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Resumen: La educación fundamentada en la consecución de competencias es la principal 
característica del actual contexto educativo europeo. Si bien la consecución de cada una de las 
competencias se produce por la contribución de todas las áreas de conocimiento que recogen 
los currículos, es cierto que no todas las materias tienen un peso igual en cada una de dichas 
competencias. Este trabajo presenta un balance de los proyectos e innovaciones desarrollados 
en la didáctica de la geografía y la historia, al menos en el caso español, que muestra la deci-
dida apuesta por orientar los contenidos y la evaluación de los mismos hacia el desarrollo de 
la competencia social y ciudadana.

Palabras clave: Competencia social y ciudadana, didáctica de las ciencias sociales, eva-
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Abstract: An education based on skills is guiding the current European context. Although 
skills should be reached thanks to the contribution of all taught disciplines, it is true that 
each one has a remarkable value in achieving specific skills. This paper is focused on depicting 
the current panorama of the researches carried on in Spain in the didactic of Geography and 
History which are headed to develop, mainly, the social and civic skills and its assessment.
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innovation.
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1. Introducción 

La incorporación de las competen-
cias básicas como un elemento más en 
el currículo supone un reto para las 
administraciones, los centros y el profe-
sorado. Todas las disciplinas escolares 
–y entre ellas las ciencias sociales- se 
han visto involucradas en un cambio 
a nivel didáctico que envuelve todo el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Al mismo tiempo, dirigir la educación 
hacia la consecución de competencias 
educativas básicas exige una reflexión 
sobre la naturaleza de la evaluación del 
alumnado y los métodos e instrumentos 
utilizados para la misma. Y es que la 
entrada en vigor de la Ley Orgánica de 
Educación –LOE- ha obligado al profe-
sorado a replantear dicho sistema en la 
búsqueda de nuevos criterios, procedi-
mientos y herramientas que determi-
nen la adquisición del conjunto de cono-
cimientos y habilidades que se aplican 
en el desempeño cotidiano. La idea sub-
yacente a este planteamiento conlleva 
que el aprendizaje no puede concebir-
se exclusiva, ni principalmente, como 
la adquisición de los conocimientos 
disciplinares –como tradicionalmente 
se realizaba en la mayor parte de las 
áreas curriculares-, sino que los docen-
tes deben tener en cuenta la capaci-
dad de aplicar dichos conocimientos en 
situaciones nuevas que pueden plan-
tearse cotidianamente en la vida adul-
ta (Tiana, 2011). El desarrollo de esta 
nueva forma de enfocar la enseñanza 
exige reinventar la evaluación para 
poder valorar el uso que el alumnado 
hace de los aprendizajes en situaciones 
igualmente reales. Una transforma-

ción que muchos docentes en ciencias 
sociales están llevando a cabo con pro-
puestas concretas y que muestran a la 
geografía y la historia como áreas muy 
útiles para la interacción de los alum-
nos con el medio social y cultural y la 
adquisición de esas destrezas y habi-
lidades que exige la nueva normativa 
(Barton y Levstick, 2004; Pagés, 2007; 
Navarro 2008).

El objetivo principal de este trabajo 
consiste en mostrar recientes propues-
tas de proyectos y líneas de trabajo 
desarrolladas en España desde el área 
de didáctica de las ciencias sociales 
con la intención de materializar y eva-
luar un aprendizaje que se acerque a 
lo que se entiende por competencia en 
el ámbito educativo. Estas propuestas 
afrontan la práctica docente incidiendo 
tanto en el conjunto de conocimientos 
como destrezas y actitudes necesarias 
para la realización y el desarrollo per-
sonal. Esto debe suponer un saber en la 
acción, para la acción y sobre la acción 
(Zabala y Arnau, 2007; Bravo y Milos, 
2007; Escamilla, 2009; Sanmartí, 2010). 
Por ello, en primer lugar, analizamos 
el uso de la evaluación como un punto 
necesario para entender el desarrollo 
de las competencias educativas básicas. 
Incidimos en que las líneas actuales de 
trabajo vienen justificadas tanto por el 
hecho normativo como por la adopción 
necesaria de la evaluación como parte 
del proceso de enseñanza y aprendizaje 
y no como una medición o instrumento 
final que permita comprobar el grado 
de consecución de los objetivos. Se trata, 
por tanto, de una evaluación entendi-
da como un instrumento que sirve al 
profesorado para ajustar su actuación, 
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orientar su labor y reforzar los conteni-
dos insuficientemente adquiridos por 
los alumnos para realizar la adaptación 
curricular necesaria. En segundo lugar, 
proponemos una valoración del panora-
ma desde las áreas de ciencias sociales 
y los resultados todavía poco esperan-
zadores de la evaluación de competen-
cias. Finalmente, el trabajo se centrará 
en lo que a nuestro juicio son las prin-
cipales líneas de trabajo desarrolladas 
actualmente desde la geografía y la 
historia, las cuales permiten evaluar y 
obtener unos resultados positivos en la 
consecución de una competencia social 
y ciudadana desde el ámbito de las 
ciencias sociales. Los logros van, bási-
camente dirigidos hacia el desarrollo de 
la empatía, de la crítica constructiva, la 
valoración de la crítica y la aceptación 
de la cooperación como una labor indis-
pensable para crecer y mejorar.

2. La evaluación como proceso

Técnica y de forma breve se suele 
definir la evaluación como la manera de 
otorgar valor a un elemento. Tal valor 
puede ser intrínseco o extrínseco y 
viene dado en función de adjudicaciones 
externas al objeto evaluado, conside-
rando unos criterios, parámetros o cir-
cunstancias que hacen que dicho objeto 
incremente su valor por esas contingen-
cias. Como indica Escamilla (2009), la 
evaluación es uno de los elementos que 
posee más difusión para el alumno, las 
familias, la sociedad e incluso para el 
propio sistema educativo. No obstan-
te, el concepto de evaluación en educa-
ción se ha visto modificado a lo largo 

de los últimos tiempos. Partiendo desde 
unos postulados en los que tan sólo era 
utilizada para indicar positiva o nega-
tivamente la validez de los alumnos, 
y de la supremacía del examen como 
instrumento de medición (Calatayud, 
2000), las tendencias actuales mues-
tran al sistema de evaluación como un 
elemento de especial importancia en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje en 
su conjunto. Dicho cambio implica una 
gran transformación en el eje que guía 
el proceso educativo. En este sentido, 
es acertado reivindicar la aportación de 
autores como Stuffebeam y Shinkfield 
(1993) que subrayaron en su día el 
valor de la evaluación para identificar 
información útil para el profesorado en 
su actividad docente. Y es que la eva-
luación no puede ser un mecanismo ais-
lado dentro del proceso de enseñanza-
aprendizaje, sino que debe responder 
a los objetivos didácticos planteados y 
debe mostrar su adecuación a la meto-
dología de enseñanza.

Así, para mejorar la evaluación a fin 
de conocer el grado de consecución de 
los objetivos educativos que deposita-
mos sobre el alumnado ha sido necesa-
rio durante estos últimos años revisar 
todo el proceso tradicional de evalua-
ción (Alonso, 1997). Esto nos lleva a 
manejar diferentes tipos de evaluación 
que en función de su regularidad puede 
ser inicial, formativa o final. Pero tam-
bién podemos matizar esa evaluación 
y potenciar otra serie de competencias 
si hacemos partícipe al alumnado en 
esa evaluación no sólo como un objeto 
pasivo que es evaluado, sino también 
de forma activa en el que los alumnos 
adoptan responsabilidades a través de 
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la autoevaluación o de la coevaluación. 
La cultura del control o del examen 
como forma de medir el aprendizaje, y 
la nota como recompensa del esfuerzo, 
resultan totalmente contraproducen-
tes, tal y como afirman Pellicer y Orte-
ga (2009). Todavía hoy se considera al 
examen como la principal prueba de 
evaluación que, a pesar de tener un sin-
fín de críticas y de ser un instrumento 
evaluativo muy denostado por muchos 
autores, se sigue usando masivamente 
como único medio para evaluar el apren-
dizaje del alumnado (Calatayud, 2000). 
El examen se convierte en un referente 
que modifica la actividad en el aula por-
que, como dice Merchán (2005: 119), “la 
relevancia que adquiere la calificación 
de los alumnos, mediante el examen u 
otros instrumentos de recogida de infor-
mación, impregna lo que acontece en el 
interior de las aulas y en buena medida 

articula la vida de sus protagonistas”. A 
pesar de seguir existiendo una cultura 
credencialista en la sociedad española 
(Merchán, 2001), se hace cada vez más 
necesario una ampliación de los ins-
trumentos de evaluación que permitan 
recoger las perspectivas educativas que 
desde Europa se vienen imponiendo. 
Unas perspectivas educativas que, si 
bien se han puesto de manifiesto en la 
creación del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior, no hacen sino recoger la 
nueva visión de la educación como pie-
dra angular de las sociedades moder-
nas y que han de estar presentes, por 
tanto, en todas las etapas educativas 
(Canals, 2009). Esos nuevos instrumen-
tos y concepción de la evaluación es 
algo que está presente a lo largo de las 
experiencias llevadas desde el ámbito 
de la geografía y de la historia en estos 
últimos años (Figura 1).

Figura 1. Instrumentos de evaluación alternativos

Fuente: Elaboración propia
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3. Luces y sombras en el camino 
hacia una competencia social y 
ciudadana

A pesar de que la enseñanza de la 
historia y la geografía deben potenciar 
la adquisición de todas las competen-
cias, al final la más trabajada y fomen-
tada desde estas disciplinas, sobre todo 
desde la historia, es la competencia 
social y ciudadana, entendida como la 
participación democrática dentro de la 
sociedad (Santisteban y Pagés, 2007). 
La participación democrática exige 
obviamente actitudes de participación 
activa (voto, conocimiento y participa-
ción en las instituciones y la colabora-
ción ciudadana…), pero previas a esas 
actitudes de participación han de desa-
rrollarse unas actitudes de aceptación 
(tolerancia, respeto, empatía, ausen-
cia de rechazo sistemático a nada ni a 
nadie). Desarrollar este tipo de actitu-
des en el alumnado desde las ciencias 
sociales para la consecución de la com-
petencia social y ciudadana enfocada 
hacia la participación democrática en 
la vida real no es incompatible con la 
idea de utilidad y pragmatismo que se 
le exige a un aprendizaje competencial 
(Carabaña, 2011).  Aunque se trata de 
de actitudes y acciones intelectuales e 
individuales, y no implican una acción 
efectiva, sí que son necesarias para una 
participación democrática real (Albace-
te, Cárdenas y Delgado, 2000). Por tanto, 
las ciencias sociales deben buscar en su 
contribución a dicha competencia social 
y ciudadana dar respuestas al conjunto 
de matices que conlleva el concepto de 
participación democrática. Esto se tra-
duce en trabajar contenidos que permi-

tan desarrollar la dimensión social, en 
la que la persona debe ser competente 
para participar en la transformación de 
la sociedad; la dimensión interpersonal, 
en la que el individuo deberá ser com-
petente para relacionarse, comunicar-
se y vivir positivamente con los demás; 
y la dimensión personal, que buscará 
ejercer de forma responsable y crítica 
la autonomía, la cooperación, la creati-
vidad y la libertad. 

Desde la concepción de qué signifi-
ca desarrollar una competencia social 
y ciudadana y qué elementos se deben 
trabajar, la geografía y la historia se 
muestran como dos áreas imprescindi-
bles para la adquisición de dichas habi-
lidades sociales. Desde la década de los 
noventa en el ámbito anglosajón empe-
zaron a  plantearse que los contenidos 
debían utilizarse como un instrumento 
para el desarrollo de destrezas específi-
cas de pensamiento tales que permitie-
sen trascender la simple transmisión 
de la memoria social para convertirse 
en un conocimiento que se genera sobre 
el diálogo racional y la crítica de la 
información. A través de dicho plantea-
miento se conseguía favorecer una for-
mación responsable, crítica y autónoma 
de la ciudadanía (Seixas, 2002; Barton, 
2001). Adoptar este enfoque didáctico 
no supone eliminar los contenidos con-
ceptuales en el aprendizaje, sino con-
textualizarlos adecuadamente para 
que los alumnos puedan utilizar esa 
información a la hora de comprender su 
entorno social y cultural. Y para signi-
ficar dicha perspectiva hay que diseñar 
líneas de trabajo claras, plantear estra-
tegias de aprendizaje e instrumentos 
que permitan evaluarlas. 
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La necesidad de conseguir un apren-
dizaje competencial obliga al profeso-
rado a plantear los contenidos discipli-
nares hacia la búsqueda de respuesta 
para los problemas planteados en la 
vida social. Tal y como indica Perrenoud 
(2004), las referencias a esta enseñan-
za por competencias está en estrecha 
relación con los ejes de renovación de 
la escuela. Es decir, individualizar y 
diversificar los itinerarios de formación, 
introducir ciclos de aprendizaje, insis-
tir en una evaluación formativa frente 
a una evaluación normativa, recurrir a 
métodos de aprendizaje activos, desarro-
llar el trabajo con problemas abiertos y 
situaciones-problema, así como incidir 
en las habilidades, la transferencia de 
conocimientos y educar en la ciudada-
nía. No obstante, el análisis de los conte-
nidos curriculares en las clases de histo-
ria y entrevistas a profesores y alumnos, 
siguen mostrando el predominio de unos 
contenidos excesivamente conceptuales 
y descontextualizados de la realidad 
social (Muñoz y Martínez, 2011; Mon-
teagudo y Villa, 2011). Existe la sospe-
cha de que la supremacía del examen de 
contenidos conceptuales es el causante 
de muchos problemas de enseñanza de 
la geografía y la historia. En los últimos 
años la didáctica de las ciencias sociales 
se ha propuesto otras formas de evalua-
ción que capten el aprendizaje de habili-
dades y destrezas en los alumnos. Así, la 
recogida de información a través de cua-
dernos de clase o los planes e informes 
personales como herramienta de evalua-
ción inicial, condicionante del resto de la 
evaluación, son habituales en muchos 
trabajos de investigación e innovación, 
avaladas además por la experiencia en 

el aula (Jiménez, 2011; Pérez y Vera, 
2011). Con una evaluación inicial y per-
sonalizada se consigue una doble expe-
riencia positiva. Por una parte permite 
devolver al profesorado el papel que el 
libro de texto le ha quitado, siendo el 
docente creador y dueño de su trabajo en 
el manejo de herramientas con las que 
puede saber qué es lo que el alumnado 
conoce y sabe hacer. Hay que entender 
que la evaluación no debe dirigirse sólo a 
los resultados del alumnado, sino a tres 
de las principales variables del proceso 
de enseñanza y aprendizaje: las activi-
dades que promueve el profesorado, la 
experiencia de los alumnos y los conte-
nidos. Pero además esta evaluación ini-
cial y personalizada permite valorar la 
forma en la que el alumno recoge y pro-
cesa la información, en qué condiciones 
aprende mejor y qué intereses y motiva-
ciones tiene ante el aprendizaje de las 
ciencias sociales. Por otro lado, con estas 
pruebas iniciales podemos conseguir 
que el alumnado se involucre de manera 
activa en la enseñanza. En este senti-
do, el valor de la evaluación inicial como 
herramienta de planificación docente 
sirve para facilitar la anticipación, la 
motivación y la planificación en el alum-
nado. Sólo de esta manera la anticipa-
ción favorecerá su implicación activa en 
el propio proceso de aprendizaje, y la pla-
nificación permitirá a los alumnos poner 
en juego sus capacidades de previsión y 
autorregulación (Martínez, Miralles y 
Navarro, 2009; Barton, 2010). Pero estas 
experiencias no dejan de ser propuestas 
aisladas y la evaluación sigue estando 
más centrada en el objeto a conocer que 
en el sujeto que conoce, desatendiendo 
los procesos cognitivos que la geografía 
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y la historia podría y puede favorecer. El 
proceso de evaluación que se efectúa del 
contenido disciplinar se realiza como si 
fuera un conocimiento estático, impere-
cedero e inmutable. La presentación de 
la evaluación de hechos y datos descon-
textualizados es una tónica general y lo 
más preocupante es que el profesorado 
presta más importancia a la cantidad 
que a la calidad.  La expresión de las 
ideas propias de los alumnos, las actitu-
des favorables a escuchar a los demás, 
la habilidad en la práctica del debate, 
así como el fomento de los valores demo-
cráticos tienen un peso específico muy 
pequeño (Trepat, 2012). Con el abuso 
del examen y la escasez de otros instru-
mentos de evaluación que incidan en las 
habilidades sociales y los procedimien-
tos deberíamos cuestionarnos si real-
mente podemos afirmar que los alumnos 
sean competentes.

4. Propuestas de evaluación para 
el aprendizaje de la competencia 
social y ciudadana

Hay que reconocer que, a pesar de la 
constatación de un continuismo preocu-
pante respecto a una enseñanza de la 
historia y la geografía asentada sobre 
lo conceptual y la ausencia de debate 
sobre dichos contenidos, hay propues-
tas y líneas de trabajo que están pro-
poniendo nuevos modelos. Los cuatro 
grandes pilares sobre los que se dirigen 
los proyectos educativos e innovaciones 
diseñadas desde la geografía y la histo-
ria para el desarrollo de esas actitudes 
de aceptación y participación para una 
formación democrática están siendo la 

interculturalidad, la violencia machista, 
la participación política y el desarrollo 
de un pensamiento crítico. Además gran 
parte de estos trabajos, que muestran 
experiencias concretas en las materias 
de ciencias sociales, se asientan sobre 
estrategias educativas como el traba-
jo colaborativo o cooperativo al tiempo 
que usan evaluaciones alternativas a la 
mera heteroevaluación final. Esto per-
mite reducir el alto índice de fracaso 
escolar y consigue una mayor partici-
pación activa por parte de los alumnos. 
Cabe preguntarse en un espacio educa-
tivo cada vez más global y que exige un 
aprendizaje competencial si es válido el 
modelo de aprobar o suspender indepen-
dientemente de cualquier etapa educa-
tiva (Hernández, Barrantes y Saponi 
2011). Para la evaluación de una com-
petencia se necesita retroalimentación y 
que el alumno vaya viendo su progreso 
competencial. Si bien las tutorías indivi-
dualizadas son un buen medio para ello, 
hay que ser conscientes de sus limitacio-
nes debido al elevado número del alum-
nado, sobre todo a nivel universitario.

El objetivo de las experiencias lleva-
das a cabo desde las ciencias sociales es 
conseguir y favorecer que a través de 
una conciencia y pensamiento histórico 
se facilite a las generaciones que están 
en las aulas una participación com-
pleta y satisfactoria en una sociedad 
democrática. Como indica Prats (2011: 
29), “la historia, como ejercicio de aná-
lisis de problemas de las sociedades de 
otros tiempos, ayuda a comprender la 
complejidad de cualquier acontecimien-
to, de cualquier fenómeno social-político 
actual y de cualquier proceso histórico 
mediante el análisis de causas y con-
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secuencias. Aquí radican sus mejores 
posibilidades formativas”. Ese cambio 
de modelo de enseñanza debe adaptar 
las pruebas de evaluación introduciendo 
elementos propios del pensamiento his-
tórico. Entre esos elementos, una de las 
propuestas más habituales es el otorgar 
un mayor peso a los contenidos procedi-
mentales como puede ser el uso de fuen-
tes históricas. Con este tipo de fuentes 
es posible la generación de un discurso 
participativo por parte del alumnado 
con la intención de que se aleje de las 
certezas del aula, si bien los resultados 
no dejan de mostrar las grandes dificul-
tades de los alumnos, incluso de nive-
les superiores, para la generación de 
interpretaciones que aúnen fuentes con 
información divergente (Sánchez Agus-
tí, 2011b). Además del uso de las fuentes 
primarias, también encontramos que el 
enfoque didáctico de problemas sociales 
en el aula va emergiendo con mayor con-
sistencia en el ámbito escolar y que está 
dando pie a monográficos específicos 
sobre el tema (Souto, 2007; López Facal, 
2011). El aprendizaje basado en proble-
mas (ABP) en el que se busque la par-
ticipación activa del alumnado resulta 
muy útil frente a los tradicionales ejer-
cicios de evaluación, con una proyección 
muy beneficiosa en el ámbito del análi-
sis geográfico (García de la Vega, 2010).

4.1. La enseñanza de una sociedad 
plural

Como indicábamos anteriormente, 
se está trabajando en ciencias sociales 
para el desarrollo de la competencia 
social y ciudadana a través de la poten-
ciación tanto de las actitudes de acep-

tación como de las de participación, ya 
que ambas son necesarias para la con-
secución de una verdadera sociedad 
democrática. En este sentido, una de 
las principales líneas que se están desa-
rrollando en la didáctica de las ciencias 
sociales es fomentar los pilares de una 
sociedad plural e intercultural. Tanto 
como la necesidad de fomentar la inter-
culturalidad como parte esencial de la 
competencia social y ciudadana, es nece-
sario también incidir en el papel de las 
ciencias sociales para ayudar a visua-
lizar las relaciones de género (Fernán-
dez, 2010). Así, se hace imprescindible 
enseñar las funciones sociales de las 
mujeres, las biografías de quienes pare-
cen dignas de ser recordadas junto a 
algunos de sus contemporáneos para la 
explicación de las relaciones de poder. 
Deberíamos cuestionarnos cómo pre-
tendemos educar en igualdad ocultando 
el compromiso histórico de hombres y 
mujeres en proyectos o causas comu-
nes que hicieron avanzar los derechos 
de la comunidad. Hay que enseñarlo y 
–evidentemente- también evaluarlo. La 
no visualización de mujeres creadoras, 
pensadoras y transgresoras a lo largo de 
la historia propicia y favorece una ima-
gen social limitadora de las capacidades 
intelectuales y personales de las muje-
res. Mediante la realización de activida-
des en torno a las historias de mujeres 
en épocas pasadas los alumnos aportan 
su creatividad y personalidad. Esto favo-
rece posturas críticas y reflexivas ante 
las perspectivas sociales de género, faci-
litando la evaluación de valores y actitu-
des hacia problemas de una contempo-
raneidad absoluta, como es la violencia 
machista (Fernández, 2001).
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Por otro lado, el tema de la intercul-
turalidad está ligado con muchos de los 
problemas que se genera tanto en la 
sociedad como en las aulas. La conflicti-
vidad es un hecho inherente a cualquier 
sociedad,  y es condición indispensable 
en el mundo educativo saber afrontar la 
resolución de los conflictos de manera 
pacífica. En una sociedad democrática 
el principio de alteridad es fundamen-
tal, al tiempo que su reconocimiento de 
iure no hace sino constatar la pluralidad 
de ideas, modos de vida y concepciones 
diferentes existente en cualquier comu-
nidad. Dicha pluralidad es causante de 
conflictividad, y la pluralidad se ve acre-
centada en un mundo cada vez más glo-
bal. Desde la geografía y la historia se 
están dirigiendo cada vez más esfuerzos 
en fomentar los ejemplos de coexistencia 
y convivencia de distintas culturas mer-
ced al gran bagaje conceptual de dichas 
disciplinas, así como el uso de recursos 
y ejemplos para la enseñanza de la con-
vivencia dentro de un ámbito multicul-
tural (David y Hearnden, 2010; Deus-
dad, 2010). En este sentido es necesario 
manifestar en la enseñanza el carácter 
positivo de la diversidad y que la inte-
gración no puede estar confrontada 
con el éxito escolar y la motivación del 
alumnado (Díaz y Cascarejo, 2011). La 
interculturalidad debe ser un escenario 
básico en la enseñanza de las ciencias 
sociales para conseguir la convivencia 
pacífica, pero no desde un enfoque que 
sólo prime los contenidos conceptuales 
sino también los actitudinales. El uso 
de la autoevaluación en tales activi-
dades ayuda a que el alumnado tenga 
conocimiento de sus capacidades, de sus 
prejuicios y destrezas, lo que permite, 

además, ahondar en su propio proceso 
de aprendizaje. No obstante, la actual 
concepción de una evaluación excesiva-
mente acreditativa en el alumnado, en 
las familias y en el sistema educativo 
en general impide en muchas ocasiones 
una más compleja introducción de la 
autoevaluación, la coevaluación y otros 
instrumentos de actuación, ya inclu-
so en los primeros niveles educativos. 
Estos elementos impiden una educación 
inclusiva real a partir de los principios 
de diversificación y flexibilidad, huyen-
do de una evaluación acreditativa que 
provoca la exclusión al clasificar a las 
personas. Tal y como parece despren-
derse de algunos estudios, la evaluación 
en los centros no se concibe desde una 
dimensión pedagógica inclusiva, sino 
meramente con una finalidad social, 
en constante comparación y equipara-
ción del alumnado inmigrante con el 
alumnado autóctono (Deusdad, 2011). 
Es necesario enfatizar las ideas previas 
de los alumnos, ser constante a lo largo 
del proceso de enseñanza y aprendiza-
je y poner a los alumnos en situaciones 
problemáticas similares a las que se van 
a enfrentarse en la vida real. Paralela-
mente, es necesario trabajar sobre la for-
mación inicial del profesorado para que 
sepan afrontar con garantías estos retos 
y predisponerlos a desarrollar estrate-
gias conducentes a una educación inclu-
siva. En este sentido, se están llevando 
a cabo investigaciones que analizan y 
trabajan con las concepciones que sobre 
comportamientos cívicos tienen los futu-
ros maestros (Santisteban, 2008; De la 
Montaña, 2011). Así,  no sólo se evita 
la existencia de conceptos erróneos que 
terminan afectando a la competencia 
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cívica  por parte del profesorado, sino su 
persistencia y resistencia inconsciente 
al cambio.

4.2. La participación democrática

Por otro lado, desde las ciencias socia-
les es posible trabajar sobre un elemento 
esencial dentro de la competencia social 
y ciudadana, como es la participación 
democrática con el convencimiento de 
que una adecuada formación cívica 
aumenta la participación e implicación 
política de la ciudadanía (Brilliant, 
2000; Carothers, 1999; Torres, 2001). Sin 
embargo, y a pesar de la introducción en 
los currículos oficiales de la asignatura 
de Educación para la ciudadanía y los 
derechos humanos, algunos resultados 
de investigaciones no son del todo hala-
güeños, como pone de manifiesto Sant 
(2011) en su estudio sobre el valor de la 
participación democrática en alumnos 
de 4º de ESO. Unos resultados que incre-
mentan su valor negativo habida cuenta 
de que las respuestas se han realizado 
después de que los alumnos hayan cur-
sado la asignatura de educación para 
la ciudadanía el año anterior. Tras el 
análisis de libros de textos, currículos, 
profesorado y alumnado parece que los 
alumnos siguen apostando por la acción 
individual, tienen una valoración ambi-
gua sobre la participación y piensan que 
la acción colectiva no sirve para cambiar 
mucho la realidad social. La escasa moti-
vación del alumnado sobre estas cuestio-
nes pone en seria duda la consecución 
de la plena participación social y ciuda-
dana. Y esto puede tener varios motivos: 
la irrealidad de un currículo (ambicioso 
o vago), los escasos recursos materiales 

dedicados para lograr la enseñanza y el 
aprendizaje de la participación ciudada-
na, o el empeño del profesorado en seguir 
una enseñanza tradicional de conceptos, 
más que de actitudes y procedimientos 
no siguiendo las directrices curriculares. 
No obstante, se están llevando a cabo 
algunos esfuerzos como son los efectua-
dos desde el proyecto de Investigación 
TRADDEC (Sánchez Agustí, 2011), o 
las líneas de investigación abiertas por 
el grupo de investigación Didáctica e 
investigación escolar de la Universidad 
de Sevilla (García Pérez y de Alba Fer-
nández, 2009).

Resulta paradójico hablar de forma-
ción para la participación activa del 
alumnado cuando el papel del mismo 
en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje es pasivo. La participación activa 
del alumnado en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje sólo es totalmente real 
en la medida en que se es partícipe del 
proceso de evaluación, de manera que la 
autoevaluación y la coevaluación deben 
cobrar un mayor protagonismo (Kovacs, 
2009). Así, algunas de las experiencias 
en la enseñanza planteadas desde las 
ciencias sociales han buscado en estos 
instrumentos de actuación una mayor 
implicación del alumnado reforzando 
el pensamiento crítico. Trabajos como 
el de Delgado y Estepa (2011) plantean 
en qué medida podemos defender la 
potenciación de la competencia social 
y ciudadana, los valores del compromi-
so, responsabilidad y participación si el 
instrumento fundamental para valorar 
dicha competencia es la heteroevalua-
ción a través del típico examen de con-
tenidos. Si se pretende fomentar la toma 
de responsabilidad, la participación del 
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alumno en la vida social, la autoevalua-
ción crítico-funcional, como la proponen 
los autores, hay que abogar por unas 
herramientas de evaluación alternati-
vas al examen. Además, el incluir en la 
enseñanza una democratización de los 
modelos de evaluación, implica un pre-
dominio de lo cualitativo sobre lo cuan-
titativo. Para favorecer la participación 
en la escuela y que esta participación 
sea parte de la competencia social y ciu-
dadana y no adolezca de los problemas 
que ya hemos señalado sobre el carácter 
memorístico y conceptual de la geografía 
y la historia, los instrumentos de eva-
luación cualitativos como modo de medir 
una realidad tremendamente subjetiva 
se hacen indispensables. Es común en 
muchos trabajos de investigación el uso 
de portafolios como instrumento útil 
para conseguir, no sólo la participación 
del alumno, sino también que los estu-
diantes reflexionen sobre sus propias 
formas de pensar y de aprender. Estas 
estrategias conectarían perfectamente 
con las experiencias llevadas a cabo ten-
dentes a favorecer el pensamiento críti-
co (y por tanto activo) del alumnado.

4.3. El pensamiento crítico

El uso de instrumentos de evaluación 
reseñados en el punto anterior condicio-
na necesariamente tanto la metodolo-
gía como el enfoque de los contenidos. 
El resultado es una participación activa 
real y una involucración total del alum-
nado en el proceso de aprendizaje que 
favorece el desarrollo de competencias. 
Trabajos como los de Monfort, Pagés y 
Santisteban (2011) demuestran resulta-
dos en el desarrollo de un pensamiento 

histórico y en la creación de una postura 
interpretativa activa por parte del alum-
nado respecto al pasado y la ciencia his-
tórica. El desarrollo de este pensamiento 
crítico es sin duda un elemento esencial 
para el desarrollo de una ciudadanía 
democrática. La evaluación del proce-
so de adquisición de dicho pensamiento 
histórico se centra en unos criterios que 
abarcan desde la descripción rigurosa de 
la realidad de estudio a la construcción 
de una teoría que implica una capacidad 
de selección, interpretación y ordenación 
de datos mediante el trabajo directo con 
fuentes históricas. Lo que se consigue es 
que la interpretación fomente la narra-
tiva y la empatía por medio de la propia 
relatoría de los hechos realizada por el 
alumnado. Y que esa interpretación de 
un hecho o problema histórico se asiente 
precisamente sobre eso, sobre la necesi-
dad de resolver un problema dejando al 
alumnado la capacidad para encontrar 
soluciones. 

El pensamiento crítico forma parte de 
las capacidades intelectuales superiores 
que se deben fortalecer en los estudian-
tes: análisis, síntesis, conceptualización, 
manejo de información, pensamien-
to sistémico e investigación (Hervás y 
Miralles, 2006). Tal y como señala Heim-
berg (1999 y 2003) la historia permite 
construir una mirada lúcida y un senti-
do crítico sobre el mundo al evocar todas 
las maneras en que los hombres se han 
organizado colectivamente y cómo han 
hecho frente a sus problemas, conflictos 
e intereses. Como indica Audigier (1999), 
la construcción del pasado y la enseñan-
za de la historia desde la perspectiva 
de la educación cívica va a depender de 
nuestro proyecto de futuro, de nuestros 
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valores y esperanzas. La introducción de 
contenidos procedimentales en historia 
incide en la importancia de sumergir al 
alumnado en el trabajo propio del his-
toriador para mejorar la adquisición de 
competencias. El trabajo con comenta-
rios de texto muestras útiles estrategias 
para potenciar el pensamiento histórico 
que ayudan a iniciar a los alumnos en la 
metodología del investigador al empezar 
a definir el significado y valor de las fuen-
tes. Prats (2001) propone que el proceso 
por el que se crea el conocimiento histó-
rico es un excelente ejercicio intelectual 
que permite al alumnado la formulación 
de opiniones y análisis sobre las cosas 
de manera estricta y racional por lo que 
la evaluación de estas habilidades debe 
escapar de los métodos tradicionales que 

pasan por la preeminencia del examen y 
de los contenidos conceptuales.

De esta manera, trabajar con fuen-
tes ya sean primarias o secundarias, 
en base a un problema o cuestión pre-
via, facilita y estimula a los alumnos a 
enfrentarse de forma autónoma y crí-
tica a la búsqueda de otras fuentes de 
información. Más aún si ese problema 
se puede considerar como un proble-
ma social fácilmente identificable en 
el medio en el que se desenvuelven los 
alumnos. Esto no implica que se tenga 
que trabajar siempre desde la perspec-
tiva de la contemporaneidad, ya que el 
análisis de los componentes históricos 
y/o geográficos de los problemas actua-
les permite trabajar gran parte de los 
problemas actuales y movilizar una 
gran cantidad de recursos (Figura 2). 

Figura 2. El Aprendizaje basado en problemas en las ciencias sociales.

Fuente: Elaboración propia
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Enfocar la geografía y la historia hacia 
la resolución de problemas sociales a 
través del rastreo de las raíces histó-
ricas de los mismos ayuda a los alum-
nos a diferenciar con criterio aquellas 
fuentes de información que les aportan 
contenidos contrastados y a ser capaces 
de generar todo un trabajo de investiga-
ción autónomo (Sevillano García, 2008). 
Pero no sólo el trabajo con documentos 
o textos, también el análisis del medio 
a través de su observación directa se 
convierte en una fuente de trabajo cru-
cial. Así, el docente puede plantear a 
los alumnos los problemas que pueden 
surgir en un paisaje social, donde la 
interacción del individuo con el medio 
se fragua en una relación sistémica y, 
a través de una estructuración adecua-
da de los itinerarios didácticos, obte-
ner una secuenciación de evaluación 
que facilite la evaluación competencial 
(Molina Puche, 2011). 

La interpretación y resolución a los 
problemas planteados puede expre-
sarse a través de diferentes lenguajes 
narrativos. Sin descuidar la tradicional 
composición-ensayo, se abren nuevas 
posibilidades que se han de potenciar. 
La incorporación de la multimedia 
expositiva en el aula está ganando cada 
vez más terreno (Rivero y Trepat, 2011). 
Quizás el uso del blog en el aula merez-
ca una referencia aparte. Las experien-
cias en las aulas de secundaria (Sobrino 
López, 2011) o con los profesores en for-
mación para ser utilizados en las escue-
las de Primaria (López y Ballesteros, 
2008; Batllori, Calabuig y Medir, 2011), 
nos presentan una interesante herra-
mienta didáctica que merece llevarse 
a la práctica. Un elemento realmente 

interesante es el recurso del blog y la 
apuesta por la coevalución como herra-
mienta para el aprendizaje, ya que se 
demuestra el importante papel reali-
zado por los compañeros de clase para 
la mejora del resultado final muy por 
encima del papel otorgado al profesora-
do. Es más, el papel de los compañeros 
permite regular el aprendizaje a través 
de la aceptación de la crítica

5. Conclusión 

No cabe duda de que las ciencias 
sociales pueden aportar muchos ele-
mentos al desarrollo de la competen-
cia social y ciudadana. Sin embargo 
es necesario insistir en que esa apor-
tación de la geografía y la historia va 
más allá del conocimiento conceptual 
de los sistemas democráticos, las for-
mas de participación, así como la evo-
lución de las sociedades. Se hace nece-
sario, en el sistema educativo actual, 
que el área de ciencias sociales utilice 
unos instrumentos que capaciten a los 
alumnos para intervenir, participar y 
convivir como ciudadanos en un mundo 
que se nos presenta con una gran diver-
sidad y pluralidad. Se trata de que los 
estudiantes se eduquen en el respeto 
y la colaboración, así como en el com-
promiso para conseguir una sociedad 
más libre, más equitativa y más justa 
(Casas, 2003). Sin embargo, se hace 
muy difícil introducir estos elementos 
si la evaluación predominante en las 
aulas sigue profundamente influencia-
da por el examen, el recuerdo de hechos 
y conceptos, y por una cultura excesiva-
mente credencialista.  
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La solución a estos problemas no se 
está planteando desde los dictámenes 
oficiales, sino desde las experiencias 
concretas del profesorado que intenta 
que sus alumnos adquieran, de forma 
significativa, unas habilidades que les 
permitan desenvolverse en la sociedad 
como ciudadanos responsables, parti-
cipativos y en convivencia. Muchas de 
estas iniciativas se han realizado de 
forma individual y personal, por lo que 
se hace necesario hacer una reflexión 
conjunta de las mismas, para ofrecer 
los resultados que de ellas se emanan.

Tras analizar algunas de las expe-
riencias de innovación realizadas desde 
los docentes de ciencias sociales para 
la evaluación de la competencia social 
y ciudadana, hay que efectuar algunas 
puntualizaciones. En primer lugar, la 
utilización de una pluralidad de méto-
dos de evaluación nos permitirá tener 
un punto de vista más diverso y poder 
realizar una valoración de los alum-
nos más justa y formativa. El méto-
do basado en problemas, los estudios 
de caso, así como otras estrategias de 
indagación, permiten potenciar en los 
estudiantes la reflexión y habilidades 
de participación y búsqueda de consen-
sos. Pero además, el uso de la coevalua-
ción o la autoevaluación ayuda a que 
los alumnos adquieran un papel mucho 
más activo y reflexivo. Por otro lado, el 
aprendizaje de procedimientos y actitu-
des debe potenciarse al tiempo que se 
exige la adquisición de elementos con-
ceptuales si queremos que los alumnos 
sean competentes. La introducción en 
el sistema de evaluación de los méto-
dos del historiador, así como de habili-
dades sociales y de empatía, enrique-

cen la competencia social y ciudadana 
en las aulas desde el área de ciencias 
sociales. Es importante una correcta 
y renovada utilización de los recursos 
didácticos empleados en el aula, tanto 
de los que provienen de las nuevas tec-
nologías, como de aquellos más clásicos, 
pero igualmente efectivos, si son apli-
cados para que los alumnos adquieran 
habilidades y competencias. El uso de 
blogs, los tradicionales comentarios de 
texto, las narraciones literarias o las 
salidas escolares pueden ser excelentes 
herramientas de evaluación de compe-
tencias en ciencias sociales, siempre y 
cuando cambiemos la perspectiva del 
que observa los resultados de los alum-
nos. Ese cambio implica considerar a 
los recursos como mediadores en una 
enseñanza en habilidades y actitudes.

  Es indudable que la introducción 
de las competencias básicas debe supo-
ner una transformación de los méto-
dos de enseñanza y un cambio en la 
orientación que se aplica a la evalua-
ción de los aprendizajes de los alum-
nos. Si en general ese cambio implica 
primar el aprendizaje de habilidades 
sobre los contenidos conceptuales, los 
métodos de evaluación no pueden que-
darse anclados en una prueba final de 
conocimientos, basada principalmente 
en el recuerdo de hechos y conceptos. 
En el área de ciencias sociales, y desde 
las propuestas de innovación que están 
surgiendo en las aulas, el desarrollo 
de la competencia social y ciudadana 
supone crear ciudadanos responsables, 
críticos y participativos (Haeberti y 
Audigier, 2009). Y para conseguir esto 
la evaluación debe dar un giro en méto-
dos, contenidos y recursos.     
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