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Resumen
Ofrecemos un análisis de las pruebas de Evaluación General 
de Diagnóstico del Ministerio de Educación de España respec-
to a la competencia social y ciudadana. Es la primera vez que 
esta competencia se contempla en un programa de evalua-
ción educativa. Nuestro objetivo es valorar si estas pruebas 
pueden ser consideradas herramientas útiles para evaluar el 
desarrollo de las capacidades cognitivas de segundo orden. 
Para este análisis se ha realizado un estudio cualitativo, fun-
damentado en el análisis de contenido interjueces y contraste 
con juicio de expertos. Los resultados muestran que las capa-
cidades predominantes en estas pruebas son reproducción y 
comprensión-aplicación.
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Evaluación formativa; competencias para la vida; 
aprendizaje; memorización 
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Abstract
The paper presents an analysis of the Gen-
eral Diagnostic Evaluation tests of the Span-
ish Ministry of Education regarding social 
and citizenship competences. It is the first 
time that this competition is contemplated 
in an educational evaluation program. Our 
objective is to evaluate if these tests can 
be considered useful tools to evaluate the 
development of second-order cognitive ca-
pacities. This analysis followed a qualitative 
approach based on the analysis of the con-
tent and contrasting views of experts. Re-
sults show that the predominant capacities 
in these tests are reproduction and compre-
hension-application.

Mots clés
Évaluation formative ; compétences pour 
la vie ; apprentissage ; mémorisation 

Résumé
On fournit une analyse des épreuves d'Eva-
luation Générale de Diagnostic du Minis-
tère d'Education d'Espagne par rapport à 
la compétence sociale et citoyenne. C'est 
la première fois que cette compétence se 
contemple dans un programme d'évalua-
tion éducatif. Notre objectif est celui d'esti-
mer si ces épreuves peuvent être considères 
en tant qu'outils pour évaluer le développe-
ment des capacités cognitives de deuxième 
ordre. Pour cette analyse on a réalisé une 
étude qualitative, qui est basée dans l'ana-
lyse de contenu inter-juges et contraste 
avec le jugement des experts. Les résultats 
montrent que les capacités prédominantes  
dans ces épreuves  sont la reproduction et 
compréhension-application.

Palavras-chave 
Avaliação formativa; competências para  
a vida; aprendizagem; memorização

Resumo
Oferecemos uma análise das provas de 
Avaliação Geral de Diagnóstico do Ministé-
rio de Educação da Espanha a respeito da 
competência social e cidadã. É a primeira 
vez que esta competência se contempla 
em um programa de avaliação educativa. 
Nosso objetivo é averiguar se estas provas 
podem ser consideradas ferramentas úteis 
para avaliar o desenvolvimento das capaci-
dades cognitivas de segunda ordem. Para 
esta análise realizou-se um estudo qualita-
tivo, fundamentado na análise de conteú-
do inter-juízes e contraste com julgamento 
de peritos. Os resultados mostram que as 
capacidades predominantes nestas provas 
são reprodução e compreensão-aplicação.
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Introducción

Es fácil comprobar la ausencia de este campo del saber y el hacer 
humano de los programas internacionales de evaluación del rendimiento 
académico de los estudiantes (Programa Internacional para la Evaluación 
de Estudiantes, Programme for International Student Assessment, PISA; 
Estudio Internacional de Progreso en Comprensión Lectora, Progress in 
International Reading Literacy Study, PIRLS; Estudio de las Tendencias en 
Matemáticas y Ciencias, Trends in International Mathematics and Science 
Study, TIMSS...). Puesto que lo que no se evalúa o no existe o se infravalora 
en las políticas educativas dominantes, esta ausencia es particularmente 
grave. Esta lamentable y clamorosa ausencia no es inocente; indica un es-
tado de opinión generalizada, una ideología pedagógica dominante en las 
políticas neoliberales contemporáneas, asentadas en nuestra opinión en 
dos supuestos habitualmente incuestionados:

• La primacía indiscutible de las ciencias experimentales (STEM, 
acrónimo en inglés de science, technology, engineering, mathe-
matics) en el currículum académico de las últimas décadas, rele-
gando definitivamente las humanidades, las artes y las ciencias 
sociales a espacios complementarios y secundarios por su escasa 
relevancia en los modelos económicos contemporáneos.

• La restricción de los objetos de evaluación a lo que puede medir-
se con más facilidad y rigor. A nadie se le oculta que las variables 
presentes en las ciencias experimentales se comportan de modo 
más predecible que las variables presentes en los fenómenos 
humanos, individuales o sociales. En consecuencia, puesto que 
el territorio de las ciencias sociales y las humanidades presenta 
complicaciones importantes al intento de estimar con rigor su 
grado de adquisición en pruebas masivas y económicas de papel 
y lápiz, mejor es obviar su presencia en los programas nacionales 
e internacionales de evaluación externa.

Ante este desolador panorama para este ámbito del conocimiento, 
conviene celebrar la iniciativa del Ministerio de Educación, Cultura y Depor-
te (MECD) de incluir en el programa de Evaluación General de Diagnóstico, 
durante 2009 y 2010, la prueba referida a la evaluación de la denominada 
competencia social y ciudadana.

Con máximo interés y curiosidad, nos proponemos analizar cuáles 
son las cualidades, los conocimientos, las habilidades y las actitudes que se 
pretende estimar en esta prueba de evaluación e indagar la potencialidad 
heurística de los ítems que componen esta prueba.

Referentes conceptuales

La evaluación diagnóstica de la competencia social y ciudadana
Los compromisos adquiridos por España en materia de evaluaciones 

de diagnóstico se vieron reflejados en el Consejo de Ministros de 2006 y, 
posteriormente, en la Conferencia de Educación en España de 2007. Según 
la Ley Orgánica de Educación (LOE 2/2006 de 3 de mayo), es necesario rea-
lizar una evaluación general de diagnóstico de todo el sistema educativo 
que permita obtener datos sobre la situación tanto del alumnado como de 
los centros de las distintas comunidades autónomas. Esta evaluación ver-
sará sobre las competencias básicas establecidas en el currículum (artículos 
21 y 29, LOE), tanto en Primaria como en Secundaria. En su artículo 140, 

Descripción del artículo | Article  
description | Description de l'article 
| Artigo descrição
En este artículo de investigación se presen-
ta un análisis del proyecto Las pruebas de 
Evaluación General de Diagnóstico del Mi-
nisterio de Educación de España respecto 
a la competencia social y ciudadana. Esta 
competencia llama nuestra atención por 
ser la primera vez que se contempla en un 
programa de evaluación educativa. Nuestro 
objetivo es valorar si estas pruebas pueden 
ser consideradas herramientas útiles para 
evaluar el desarrollo de las capacidades 
cognitivas de segundo orden. Ofrecemos 
un análisis detallado de las capacidades 
requeridas en estas pruebas, así como 
la relación que hay entre el concepto de 
competencia propuesto en el proyecto de 
Definición y Selección de Competencias, 
DeSeCo (2005) de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos, 
OCDE, y lo que realmente parece evaluarse.
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la LOE establece que las evaluaciones generales de diagnóstico del sistema 
educativo deben tener como finalidad contribuir a la mejora de la calidad 
y la equidad de la educación, orientar las políticas educativas, aumentar 
la transparencia y la eficacia del sistema educativo y ofrecer información 
sobre el grado de adquisición de las competencias básicas (MECD, 2010).

El concepto borroso de competencia
En la Evaluación General de Diagnóstico del MECD (2010, p. 38), se 

identifican las competencias como “una combinación de conocimientos, 
destrezas y actitudes que incluyen la disposición para aprender y el saber 
cómo”. Como se puede apreciar, el modelo de competencia de la LOE está 
extraído a su vez del Informe DeSeCo (Definition and Selection of Compe-
tencies) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE, 2005). En el citado informe, la competencia se entiende como la 
capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diver-
sas de forma adecuada. Supone la combinación de habilidades prácticas, 
conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y otros 
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjunta-
mente para lograr una acción eficaz. Esta definición se puede complemen-
tar con la de François Lasnier (2000), para el cual una competencia es un 
saber hacer complejo, resultado de la integración, la movilización y la ade-
cuación de capacidades, conocimientos, actitudes y habilidades, utilizados 
eficazmente en situaciones que tengan un carácter común. The European 
Centre for the Development of Vocational Training (Cedefop, 2008) en su 
Glossary considera que la competencia no se reduce a elementos cogniti-
vos (teorías, conceptos y conocimiento tácito), sino que también implica 
aspectos funcionales (habilidades técnicas), atributos interpersonales (ha-
bilidades organizativas y sociales) y valores éticos.

A partir de estas aproximaciones previas, en el marco de nuestra in-
vestigación, consideramos las competencias como sistemas complejos de 
comprensión y acción, conjunto de recursos (conocimientos, habilidades, 
emociones, actitudes y valores) que utiliza el individuo para hacer frente 
a los problemas (Pérez-Gómez, 2007, 2008, 2012). Las competencias fun-
damentales son aquellas que resultan importantes para muchas áreas de 
la vida, que contribuyen a una vida satisfactoria y al buen funcionamiento 
de la comunidad social (Alcaraz-Salarirche, Caparrós-Vida, Soto-Gómez, 
Beltrán-Duarte, Rodríguez-Sánchez & Sánchez-García, 2013); la compe-
tencia social y ciudadana que nos ocupa en este artículo es una de esas 
competencias.

Competencia social y ciudadana
Si atendemos a la LOE (Capítulo III, artículo 6.1), en el catálogo de 

currículum básico se establecen 8 competencias, una de ellas la compe-
tencia social y ciudadana. Esta competencia está plenamente vinculada 
a la formación integral de la persona, a la construcción de una identidad 
personal y comunitaria. Según el MECD (2009, 2010), esta competencia 
hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, con-
vivir y ejercer la ciudadanía democrática en una sociedad plural, así como 
comprometerse a contribuir a su mejora. Para Linda S. Levstik y Cynthia 
A. Tyson (2008), la competencia social y ciudadana ha de considerar el 
contexto de unas sociedades cada vez más complejas y plurales en las que 
las diferentes concepciones, derivadas de las diferencias de raza, clase, gé-
nero, etnicidad, orientación sexual, religión y región, entre otras, han roto 
la placidez en que se presentaban antaño los conocimientos sobre las co-
munidades y las naciones. 
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La compleja evaluación de la competencia social y ciudadana
A pesar de que estas son las premisas que establece el MECD, al 

identificar un ámbito complejo, plural, cambiante y controvertido, sigue 
utilizando para su evaluación las tradicionales pruebas escritas de lápiz y 
papel. Al igual que sucede en otras evaluaciones de ámbito internacional 
y de prestigio, como las de la OCDE para el informe PISA (Pérez-Gómez 
& Soto-Gómez, 2011; Zabala & Arnau, 2008), estas pruebas difícilmente 
evalúan las cualidades más importantes del aprendizaje (pensamiento crí-
tico, creatividad, solución de problemas…), sino que simplemente parecen 
medir aprendizajes superficiales (Dede, 2007) o de bajo nivel (Supovitz, 
2009), reproducción de datos y ejecución de algoritmos simples. Parece 
difícil, si no imposible, identificar mediante tales pruebas el desarrollo de 
las capacidades mentales de orden superior, las cualidades o competencias 
que requiere la formación del ciudadano contemporáneo, ya que favore-
cen la memorización más que el pensamiento lógico, los hechos y datos 
sin contexto, los detalles desconectados del análisis, la uniformidad y des-
personalización sobre la idiosincrasia y la diversidad (Pérez-Gómez, 2013; 
Ramírez, 2013; Ravitch, 2011, 2013). 

El énfasis en las políticas de evaluación mediante pruebas estanda-
rizadas o test nacionales o internacionales se debe a un conjunto com-
plejo de factores, como un coste económico relativamente reducido, la 
posibilidad de gestión desde fuera del sistema educativo y la velocidad 
para trasladar los resultados a estrategias políticas concretas que preten-
den mejorar el sistema (Linn, 2001). Estos test se acaban convirtiendo en 
herramientas técnicas, más que cognitivas (Normand, 2003, 2004), que 
proporcionan información acumulativa, que —en el mejor de los casos— 
resulta útil para identificar el progreso de cada escuela o del sistema, pero 
su utilidad es menor cuando se trata de orientar las prácticas de mejora, 
porque las pruebas de lápiz y papel no pueden identificar realmente lo que 
los estudiantes aprenden, y mucho menos por qué no aprenden, la calidad 
de los procesos de enseñanza y el grado de bondad de los sistemas esco-
lares (Ravitch, 2011, 2013; Serván, 2011; Wyatt-Smith & Cumming, 2009). 
Por otra parte, ¿cómo establecer criterios de corrección válidos y fiables, 
simples, para su aplicación masiva, en un área tan controvertida e incierta 
como las Ciencias Sociales? 

A nuestro entender, y tomando en consideración los estudios e in-
vestigaciones anteriormente citados, las pruebas estandarizadas de papel 
y lápiz, aplicadas de manera masiva a amplias muestras de la población 
escolar, no pueden pretender estimar el desarrollo de competencias, de 
sistemas complejos de comprensión y actuación, sino solamente el grado 
de desarrollo de alguno de sus componentes, básicamente conocimientos 
y habilidades. Así pues, en nuestra indagación ya no esperamos estimar el 
desarrollo de competencias, pero sí nos interesa sobremanera identificar 
qué tipo de conocimientos y habilidades deben utilizar los estudiantes para 
responder a los ítems presentes en dichas pruebas. Por tanto, el objetivo 
específico que nos planteamos en este estudio es valorar si las pruebas 
de evaluaciones generales de diagnóstico pueden ser consideradas herra-
mientas útiles para evaluar, dentro de la competencia social y ciudadana, el 
desarrollo de las capacidades cognitivas de segundo orden.

Niveles de conocimiento. Capacidades cognitivas de segundo orden
Con este propósito, nos planteamos identificar las “capacidades cog-

nitivas predominantes” requeridas para la resolución de los ítems de estas 
pruebas de diagnóstico. Nuestras categorías de análisis son notablemente 
similares a las establecidas en los trabajos de Stefan Thomas Hopmann, 
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Gertrude Brinek & Martin Retzl (2007), de la Universidad de Viena, en los 
que analizan y comparan las categorías cognitivas implícitas en las pruebas 
de PISA en relación con las pruebas diagnósticas realizadas en Francia, 
Alemania y Finlandia. Estos autores, siguiendo las revisiones críticas de la 
taxonomía de Benjamin Bloom, elaboradas por Lorin W. Anderson y David 
R. Krathwohl (2001), establecen las siguientes categorías fundamentales: 
Reconocer y recordar, comprender, aplicar, analizar, crear y evaluar.

Reconocer, recordar, comprender el sentido de términos y propo-
siciones sencillas y aplicar fórmulas o procedimientos sencillos de forma 
mecánica, se consideran cualidades cognitivas de orden inferior o de pri-
mer orden; mientras que el análisis, la transferencia compleja, la evaluación 
y la creación se consideran cualidades cognitivas de orden superior o de 
segundo orden. 

Específicamente orientado al desarrollo de las enseñanzas en Cien-
cias Sociales, The College, Career and Civic Life (C3) Framework for Social 
Studies State Standards (C3, 2013) propone en 2013 un marco de orien-
tación de las enseñanzas y las pruebas de evaluación en Estados Unidos, 
y distingue cuatro dimensiones de capacidades que conviene desarrollar 
en los estudiantes: desarrollar preguntas y planificar indagaciones; aplicar 
conceptos y herramientas disciplinares; recoger, evaluar y utilizar eviden-
cias, argumentando y estableciendo relaciones entre ellas; trabajar coope-
rativamente y comunicar conclusiones. Apoyándonos en estas propuestas 
y planteamientos, para su uso flexible en esta investigación, proponemos 
la siguiente matriz de categorización de capacidades en las diferentes 
pruebas, que consideramos se adapta mejor a los planteamientos de las 
pruebas de PISA y de las evaluaciones diagnósticas:

Tabla 1

Matriz de capacidades cognitivas

Capacidades

1º orden Reproducción Repetir de forma mecánica y memorística datos, 
hechos, informaciones y conceptos. Incluye el 
recuerdo y el reconocimiento.

Comprensión-
aplicación 

Entender el propósito de la pregunta, sin 
la reflexión profunda sobre su contenido 
(básicamente entender qué se le pide que haga), y 
aplicar los conocimientos aprendidos previamente 
a situaciones sencillas y/o conocidas.

2º orden Análisis y 
comprensión 
compleja 

Entender un fenómeno en profundidad, al 
identificar sus elementos y sus relaciones.

Transferencia, 
heurística y 
creación

Realizar aplicaciones más estratégicas, creativas 
e incluso interdisciplinares del conocimiento 
a situaciones nuevas y/o desconocidas, que 
requieren cierto grado de creatividad e 
innovación, para relacionar ideas, conceptos  
o hechos.

Comunicación/
argumentación

Razonar de forma argumentada para explicar el 
fenómeno o hecho que se trate, comunicando, 
con lenguaje escrito, procesos y conclusiones.

Evaluación Elaboración de juicios de valor basado en 
criterios sobre situaciones y procesos. Implica 
posicionamiento personal con respecto a los 
valores que condicionan los procesos sociales.

Fuente: elaboración propia



C
om

pe
te

nc
ia

 s
oc

ia
l y

 c
iu

da
da

na
 e

n 
la

s 
pr

ue
ba

s 
de

 d
ia

gn
ós

ti
co

 g
en

er
al

  
m
ag
is

PÁGINA  127

Metodología

En el caso de la evaluación de la competencia social y ciudadana de 
la prueba general de diagnóstico del MECD, nos hemos basado en el aná-
lisis de las pruebas correspondientes a los cursos: 2009 para primaria (4º 
curso) y 2009 (estudio internacional de civismo y ciudadanía), y 2010 para 
secundaria (2º curso). En total, se han analizado 22 ítems de primaria y 35 
ítems de secundaria correspondientes todos ellos a los ítems liberados por 
el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. La metodología utilizada se 
concreta en el análisis de contenido de las pruebas por grupos de expertos 
(tres en nuestro caso), que valoran independientemente los ítems de cada 
prueba en función de las categorías de análisis previamente establecidas 
en el marco de la investigación; se establece un acuerdo interjueces y se 
someten a discusión y al juicio de un nuevo experto las adscripciones de 
aquellos ítems que manifiestan importantes discrepancias en la valoración 
inicial. Los datos obtenidos del análisis de las pruebas han sido categoriza-
dos en esta matriz y procesados informáticamente.

Resultados

Primaria
En Primaria 2009, se han analizado un total de 22 ítems, de los cuales 

las capacidades predominantes son: la capacidad de comprensión-aplica-
ción y reproducción; tan solo hay 1 ítem de comunicación-argumentación 
y evaluación.

Gráfico 1

Capacidades presentes en la prueba de primaria 2009

Fuente: elaboración propia

Como puede apreciarse, la capacidad predominante es la de com-
prensión-aplicación, debido a que está presente en 13 de los ítems anali-
zados. Estos ítems se resuelven fácilmente entendiendo, en primer lugar, 
el propósito o mecanismo básico de resolución de la pregunta (en este 
sentido, encontramos mucha relación con la comprensión lectora), sin ne-
cesidad de análisis o reflexión profunda sobre su contenido, y aplicando 
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los conocimientos aprendidos previamente a las situaciones sencillas y/o 
conocidas que se plantean. Un posible ejemplo de ítem donde se pone de 
manifiesto la capacidad de comprensión-aplicación puede ser el ítem 1 
relativo a la pregunta titulada La clase de Nalaya:

Tabla 2

Ítem 1

Actividad La clase de Nalaya

1. Utilizando la información del gráfico (el que aparece como ejemplo  
en esa prueba de evaluación referenciado en la fuente), señala cuál  
de estas frases es cierta.

• Los alumnos españoles son la minoría
• El grupo de alumnos de origen africano es el más numeroso
• Hay más alumnos de origen africano que de origen americano
• Los alumnos de origen español son más del doble que los  

de origen americano.

Fuente: ítem liberado de la Evaluación General de Diagnóstico de Primaria, 2009

En este ítem, se evidencia que el alumnado, para contestar correc-
tamente la pregunta, debe comprender el propósito de la misma e in-
terpretar un gráfico sencillo con los datos explícitos. En segundo lugar, 
encontramos que la capacidad de reproducción es la siguiente capacidad 
predominante. Un posible ejemplo en la prueba titulada La historia de las 
elecciones democráticas en España, es el ítem 3, el cual plantea: 

Tabla 3

Ítem 3

Actividad La historia de las elecciones democráticas en España

Completa este texto con las siguientes palabras o expresiones:

Los concejales / los diputados / los delegados de clase

En las elecciones generales se elige a ………………….

En las elecciones municipales se elige a ……………….

En las elecciones escolares se elige a …………………..

Fuente: ítem liberado de la Evaluación General de Diagnóstico de Primaria, 2009

Sin necesidad de comprensión sobre lo que significan cada una de 
esas figuras de representación política, el estudiante puede contestar 
acertadamente la pregunta si ha aprendido de memoria los términos re-
queridos. A continuación, exponemos el único ítem en el que, a nuestro 
entender, están presentes la capacidad de comunicación-argumentación y 
de evaluación. Este ítem es el 6 de la actividad La clase de Nalaya.

Tabla 4

Ítem 6

Actividad La clase de Nalaya

6. El padre de Nalaya trabajó desde los 12 años y recibía un salario muy bajo. 
¿Crees que es justo que los niños trabajen por muy poco dinero? Sí/No/
Razona la respuesta.

Fuente: ítem liberado de la Evaluación General de Diagnóstico de Primaria, 2009
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Como podemos apreciar, en este ítem, además de responder afir-
mativa o negativamente, el alumno tiene que argumentar y comunicar su 
respuesta, e incluso podría utilizar criterios éticos para elaborar un juicio 
de valor.

Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía
En el Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía (ICCS, Internatio-

nal Civic and Citizenship Education Study) de 2009 se analizaron 20 ítems. 
Las capacidades presentes han sido, al igual que en el cuadernillo de Prima-
ria 2009, la capacidad de comprensión-aplicación y reproducción, aunque 
en sentido inverso.

Gráfico 2

Capacidades predominantes en el Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía, 2009

Fuente: elaboración propia

Como se puede desprender del gráfico anterior, las capacidades pre-
dominantes son la capacidad de reproducción, presente en un total de 14 
ítems, seguida por la capacidad de comprensión-aplicación, presente en 
un total de 5 ítems. Es de resaltar que simplemente en un ítem podemos 
observar la capacidad de comunicación-argumentación. Este ítem es el 
ejemplo 5 de los 8 ítems de respuesta abierta utilizados en la prueba piloto 
del Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana (España, Minis-
terio de Educación, Cultura y Deporte, MECD, 2009), y plantea lo siguiente:

Tabla 5

Ejemplo 5 del ICCS

Ítem 5 del Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana

“Un centro local celebra el día de los voluntarios. Ese día, los padres se ofrecen 
voluntarios para acudir al centro y pintar las aulas. No reciben ningún pago a 
cambio de dicho trabajo. Alejando Ortiz es un padre al que no le gusta pintar, 
pero de todos modos se ofrece voluntario”.

Explica cuál es la principal razón por la que Alejandro Ortiz se presenta como 
voluntario para pintar las aulas

Fuente: ICCS (España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, MECD, 2009), 
extracto de ítems liberados, informe ítems aplicados a 2º de Educación Secundaria 
Obligatoria, ESO
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En el anterior ejemplo de ítem, el alumno debe razonar de forma 
argumentada las razones que llevan a su padre a ser voluntario para pintar 
las aulas, y, además, debe comunicarlo en lenguaje escrito. A continuación, 
mostramos un ejemplo de ítem abierto: el ítem 1, del cuadernillo ICCS 
2009, donde se le ofrece al alumno la posibilidad de demostrar el conoci-
miento y la comprensión que posee sobre los conceptos cívicos.

Tabla 6

Ejemplo 1 del ICCS

Ítem 1 del Estudio Internacional de Educación Cívica y Ciudadana

En un debate público las personas intercambian abiertamente sus opiniones. 
Un debate público se desarrolla en las cartas enviadas a los periódicos, en los 
programas de televisión, en las réplicas radiofónicas, en los foros de internet 
y en las reuniones públicas. El debate público puede tratar cuestiones locales, 
estatales, nacionales o internacionales.

¿Cómo puede el debate público beneficiar a la sociedad?

Fuente: ICCS (España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, MECD, 2009), 
extracto de ítems liberados, informe ítems aplicados a 2º de ESO

En la guía de corrección para la respuesta, se indica que este ítem 
(el ejemplo 1) “no exige a los alumnos formular un argumento complejo 
razonado, sino que demuestren su capacidad para identificar algunos blo-
ques dados que podrían conducir a argumentos complejos” (ICCS, España, 
MECD, 2009, p. 132); se observa, por tanto, que al alumnado no se le 
solicita una reflexión profunda de la situación, sino que con una simple 
identificación de bloques de conceptos el ítem sería calificado como co-
rrecto, por ello se puede considerar como un ejemplo de Comprensión-
Aplicación. Podemos ver otro ejemplo de la capacidad de reproducción en 
el ítem 1 de las preguntas liberadas del módulo europeo:

Tabla 7

Preguntas liberadas

Ítem 1 del Módulo Europeo

Indica si cada afirmación es verdadera o falsa escribiendo una cruz (x) al lado de 
verdadero o falso en cada fila de la tabla.

Escribe únicamente una cruz en cada fila de la tabla:

a. España es miembro de la Unión Europea V F
b. La Unión Europea es una asociación económica y política entre países V F
c. Las personas obtienen nuevos derechos políticos cuando su país entra en la 

Unión Europea V F

Fuente: ICCS (España, MECD, 2009), extracto de ítems liberados, informe ítems 
aplicados a 2º de ESO

En este ítem, se pone de manifiesto cómo el alumnado tiene que ha-
ber aprendido el contenido de forma memorística previamente y, por tanto, 
puede contestar de forma correcta sin necesidad de ningún tipo de com-
prensión de lo que significa cada una de las categorías políticas aludidas.

Secundaria
En el extracto de ítems liberados para secundaria 2010, hemos ana-

lizado 15 ítems. Al realizar un análisis de las capacidades presentes, po-
demos apreciar que, en este caso, al igual que sucede en los cuadernillos 
anteriormente analizados, las capacidades predominantes son la capacidad 
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de reproducción y comprensión-aplicación, aunque también se aprecia al-
gún ítem en que se pone de manifiesto la capacidad de comunicación-
argumentación y evaluación.

Gráfico 3

Capacidades predominantes en la Evaluación General de Diagnóstico,  

secundaria 2010

Fuente: elaboración propia

Como ejemplo de un ítem en que se pone de manifiesto la capacidad 
de comprensión-aplicación, presentamos el ítem 8 de los ítems liberados 
de 2º de ESO (2010). En ese ítem, se le plantea al alumnado tres casos 
acaecidos en el mundo en que vivimos y, por otro lado, cuatro artículos de 
la Declaración Universal de los Derechos Humanos; el alumnado solo tiene 
que indicar el número del artículo que se ha incumplido en cada uno de 
los casos.

Tabla 8

Ítem 8

Actividad Declaración Universal de los Derechos Humanos

8. A continuación se relacionan, por un lado, tres casos acaecidos en el mundo en el que vivimos y,  
por otro, cuatro artículos de la Declaración Universal de los Derechos Humanos.

Casos Artículos

1. Impedir que los inmigrantes entren  
en un país europeo

Artículo 3. Derecho a la vida, a la libertad y a la seguridad de su persona.

Artículo 4. Derecho a no ser sometido a esclavitud o servidumbre.

2. Explotación de obreros en las fábricas de 
alfombras y tejidos en la India, Pakistán y Filipinas

Artículo 5. Derecho a no ser torturado ni tratado de forma cruel, 
inhumana o humillante.

3. Una periodista es secuestrada, torturada, violada 
y golpeada por la publicación de un artículo 
contra la corrupción de un alto cargo de gobierno

Artículo 13. Derecho a circular libremente.

Artículo 19. Derecho a la libertad de opinión y expresión.

Escribe el número del artículo que se ha incumplido en cada uno de los casos expuestos:
Caso 1:________
Caso 2:________
Caso 3:________

Fuente: ítems liberados del informe de 2º de Educación Secundaria Obligatoria, ESO 
del Instituto Nacional de Evaluación Educativa, INEE
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Por otro lado, en el ítem 7 de la pregunta Impuestos y servicios mu-
nicipales, observamos un claro ejemplo de capacidades de comunicación-
argumentación y evaluación. 

Tabla 9

Ítem 7

Actividad Impuestos y servicios municipales

7. ¿Es correcta la siguiente afirmación? Razona tu respuesta.

“El hecho de que algunas personas, empresas o colectivos decidan  
no pagar impuestos o pagar menos de lo que les correspondería nos 
perjudica a todos”.

Fuente: extracto de ítems liberados contenidos en el informe de 2º ESO, 2010

Este ejemplo muestra cómo se le solicita al alumnado que razone de 
forma argumentada si esa afirmación es correcta o no; por ello, se puede 
considerar que en él se pretende valorar la capacidad de comunicación-ar-
gumentación que posee el alumnado de secundaria, así como la capacidad 
para elaborar juicios de valor basados en criterios explícitos.

Análisis de los aspectos formales y contextuales  
de las pruebas

Los ítems de las pruebas de la Evaluación General de Diagnóstico de 
la Competencia Social y Ciudadana (ítems liberados) de Primaria 2009 y 
Secundaria 2009 (Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía), y la Eva-
luación General de Diagnóstico de Secundaria 2010, presentan dos tipos 
de preguntas: abiertas y cerradas: el 75,45% corresponde a la modalidad 
cerrada y el 24,56% a la abierta. El cuadernillo de Secundaria de 2010 pre-
senta el mayor número de preguntas abiertas.

Cuadernillo de Primaria, 2009
Al analizar en profundidad el cuadernillo, se aprecia que todos los 

ítems presentan cuestiones que se resuelven de forma sencilla, con un 
lenguaje claro, son potencialmente relevantes, reales y contextualizados, 
aunque el formato de la pregunta limita en gran medida la potenciali-
dad del ítem. Prácticamente, todos son ítems cerrados y tres de ellos, 
concretamente el ítem 4 de La clase de Nayala; el 3 y el 5 de La historia 
de las elecciones democráticas en España, aparentemente son abiertos, 
aunque esa apertura se limita porque se le plantea al alumnado pre-
viamente un cuadro de donde deben elegir la opción correcta. El único 
ítem que plantea una respuesta realmente abierta es el 6 de La clase de 
Nayala, donde el alumnado, además de contestar Sí o No, debe razonar 
su respuesta.

Cuadernillo del Estudio Internacional de Civismo y Ciudadanía, 2009
Del total de ítems analizados en este cuadernillo, el 90% era de pre-

guntas cerradas y el 10% de preguntas abiertas. Estos ítems, al igual que 
sucede en Primaria, poseen un lenguaje claro y sencillo; como ya se ha in-
troducido, la mayoría de ellos corresponde a ítems cerrados, que plantean 
un contenido relevante y real, aunque en prácticamente todos la contex-
tualización posee connotaciones muy académicas, debido más a la formu-
lación del ítem que al propio contenido.
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Cuadernillo de Secundaria, 2010
En este cuadernillo, simplemente hay tres ítems 

abiertos, los ítems 2 y 7 de Impuestos y Servicios 
Municipales, y el ítem 1 de la Declaración Universal 
de Derechos Humanos; las demás cuestiones son 
cerradas, excepto el ítem 4 de Impuestos y Servicios 
Municipales, que es aparentemente abierto, pero les 
proporciona a los alumnos las posibles respuestas en 
un cuadro previo, al igual que sucedía en el cuader-
nillo de Primaria. El total de los ítems analizados en 
este cuadernillo muestra un contenido relevante y 
real, aunque en la mayoría de los casos su formula-
ción resta potencialidad al ítem, al plantear contextos 
artificializados con un carácter académico y tradicio-
nal. Simplemente en dos ítems de este cuadernillo no 
se aprecia esta tan marcada tendencia convencional y 
academicista: en el ítem 2 y en el ítem 7 del ejercicio 
Impuestos, Servicios y Gasto Público. Al igual que su-
cede con los cuadernillos analizados anteriormente, 
el lenguaje es claro y sencillo.

Discusión de resultados

En primer lugar, a la luz de los ítems analizados, 
es evidente que las capacidades de orden superior 
están escasamente representadas en las pruebas es-
tudiadas; las capacidades de comprensión compleja, 
transferencia, heurística y creación no aparecen; y con 
una baja incidencia las capacidades de comunicación-
argumentación y evaluación, que solo están presentes 
en 3 de los ítems analizados. Por tanto, puede concluir-
se que las capacidades de orden superior (transferen-
cia, heurística, creación, argumentación y evaluación) 
no son capacidades que la Evaluación General de 
Diagnóstico en el ámbito de la Competencia Social y 
Ciudadana intente valorar con interés en sus pruebas, 
pues predominan las capacidades de orden inferior. 
Como hemos visto, en muy pocas ocasiones se plan-
tean preguntas realmente abiertas, que estimulen el 
pensamiento, la argumentación y la interrogación so-
bre los valores y los dilemas que rodean los conceptos 
sociales. Esta consideración es de capital importancia 
a nuestro entender porque, en la ciencia en general 
pero de modo muy particular en las Ciencias Sociales, 
la interrogación y el planteamiento de los problemas 
en su complejidad e incertidumbre son más importan-
tes incluso que las respuestas correctas. Los problemas 
sociales implican siempre dilemas, conflictos de valo-
res, prioridades y búsqueda de alternativas, siempre 
parciales y provisionales, por lo que el desarrollo de las 
competencias sociales está estrechamente ligado, en 
la dimensión cognitiva, a la comprensión de la com-
plejidad, la pluralidad y el cambio, a la búsqueda de al-
ternativas, al debate y al diálogo sobre las prioridades, 
es decir, al desarrollo de las capacidades cognitivas de 

orden superior. En las Pruebas Generales de Diagnós-
tico, hay algunas supuestas preguntas “abiertas” que 
finalmente no son tales, ya que el formato final es de 
elección múltiple (no implican argumentación por par-
te del estudiante, sino simplemente reconocimiento y 
discriminación al elegir entre alternativas cerradas). Así, 
pues, aunque se indican como ítems abiertos, conside-
ramos que el formato es cerrado, ya que el estudiante 
tan solo debe poner una cruz en la respuesta correcta. 
Solo en algunas pruebas se incluye alguna pregunta 
realmente abierta que requiere argumentación.

En segundo lugar, la presencia de ítems que 
solamente requieren capacidades de reproducción y 
comprensión-aplicación sencilla y mecánica, así como 
la ausencia de ítems que susciten capacidades cogni-
tivas de orden superior, permite sospechar que en la 
elaboración de estas pruebas no se ha discutido —
ni menos aún aplicado— una taxonomía abierta y 
flexible de capacidades cognitivas que se consideren 
necesarias para el desarrollo satisfactorio de la com-
petencia social y ciudadana en correspondencia con 
las finalidades previstas en el currículum. ¿Cómo se 
pretende estimar el desarrollo del conocimiento social 
y ciudadano en los estudiantes, si las pruebas no in-
cluyen las capacidades cognitivas fundamentales para 
la comprensión de los complejos fenómenos sociales 
del mundo actual y a lo largo de la historia de la hu-
manidad? Hay una amplia brecha entre los propósitos 
explicitados en las finalidades del currículum y los re-
sultados evaluados en las pruebas utilizadas.

En tercer lugar, cabe indicar que estos resultados 
difieren notablemente de los resultados obtenidos en 
el análisis de contenido de las pruebas de PISA. Incluso 
en áreas de contenidos y relaciones más mecánicas y 
algorítmicas como la matemática, la lengua o las cien-
cias experimentales, las capacidades exigidas por las 
pruebas de PISA se sitúan decididamente en el terri-
torio de la comprensión y aplicación y con bastante 
presencia de capacidades de segundo orden (transfe-
rencia, creación, argumentación y comunicación) y no 
se encuentra prácticamente ninguna representación 
de la mera capacidad de reproducción memorística 
(Pérez-Gómez, 2009). 

En cuarto lugar, respecto a la relevancia del con-
tenido, puede afirmarse que la mayoría de los ítems 
se refiere a un contenido actualizado y sobre temas 
vigentes en la opinión pública; es decir, potencialmen-
te relevantes para la competencia social y ciudadana. 
Sin embargo, en las pruebas analizadas, este conte-
nido tiende a plantearse de una forma academicista 
y bajo un formato que podríamos definir como tra-
dicional-convencional, que prima el modelo didáctico 
transmisión-reproducción, con lo cual se desperdician 
oportunidades para profundizar en dilemas éticos y 
de actualidad presentados en las propias pruebas (por 
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ejemplo, en el texto de estímulo que aparece al inicio 
de cada ítem, cuya potencialidad queda después mi-
nimizada por el formato de la propia pregunta, como 
hemos visto, por ejemplo, en el caso de Declaración 
Universal de los Derechos Humanos (Secundaria, 2010; 
ítem 7), lo que soslaya oportunidades de debates mo-
rales, políticos, ecológicos, etc., propios de la compe-
tencia que nos ocupa.

Conclusiones

Estamos conscientes de la dificultad que entraña 
plantear preguntas relevantes para el alumnado, tan 
variado desde el punto de vista sociocultural, median-
te una prueba estandarizada (Pérez-Gómez & Soto-
Gómez, 2011; Serván, 2011). Es difícil conectar con las 
inquietudes e intereses de tan diversa población mues-
treada y con el conocimiento necesario para desarro-
llar un aprendizaje situado, significativo y relevante. 
De ahí que nos parezca digno de reconocimiento el 
esfuerzo por evaluar el desarrollo de las competencias 
sociales en nuestros escolares, teniendo en cuenta que 
la dificultad inherente a su valoración está provocan-
do su marginación en las pruebas internacionales. Así 
mismo, valoramos también el esfuerzo que se realiza 
en este tipo de pruebas para presentar temas actuales 
y de relevancia en el ámbito de la Competencia Social 
y Ciudadana. El problema es que todo este esfuerzo 
termina por decaer, en la mayoría de los ítems ana-
lizados, en la búsqueda de un tipo de conocimiento 
principalmente repetitivo. 

A modo de conclusión final, cabría cuestionar 
la validez de este modelo de evaluación de compe-
tencias mediante pruebas estandarizadas de papel 
y lápiz. Parece evidente que las pruebas analizadas 
no permiten evaluar competencias concebidas como 
sistemas complejos de comprensión y de acción en el 
ámbito de la vida social y ciudadana. Esta considera-
ción debería plantearse de forma explícita y clara en 
el preámbulo de las pruebas para no inducir a con-
fusión. Solamente algunos de los componentes de 
las competencias pueden ser sensibles a este tipo de 
pruebas estandarizadas (conocimientos, valores pro-
clamados y algunas habilidades cognitivas), pero es 
muy difícil que mediante estos procedimientos pue-
da identificarse el grado de desarrollo del resto de 
los componentes (emociones, actitudes, conductas, 
valores practicados y habilidades sociales) y, sobre 
todo, el funcionamiento integrado de tales recursos 
como sistemas de interpretación, toma de decisiones 
y actuación. El propio programa PISA aclara reiterada-
mente que sus pruebas se inspiran en la concepción 
holística de las competencias, pero que no pretenden 
estimar el grado de desarrollo de dichas competen-
cias. Por medio de pruebas estandarizadas de papel y 

lápiz, puede identificarse solamente el grado de de-
sarrollo de alguno de sus componentes, lo que ya es 
un logro sustancial si se tratan de manera adecuada.

Con respecto a las limitaciones de este estu-
dio, cabe destacarse la dificultad para acceder a los 
diferentes cuadernillos de las pruebas, puesto que el 
equipo de investigación solo ha tenido acceso a los 
ítems liberados, pese a haber requerido formalmente 
el acceso a los cuadernillos completos para los fines de 
esta investigación y con los protocolos de confiden-
cialidad y anonimato que hubieran sido necesarios. 
No obstante, consideramos que los ítems analizados 
han sido suficientes para valorar su potencialidad en 
el ámbito de la evaluación de la competencia social y 
ciudadana, lo cual nos abre otras líneas de acción fu-
turas para el estudio de las competencias evaluadas en 
estas pruebas de diagnóstico, como la competencia en 
comunicación lingüística, la competencia matemática 
y la competencia en el conocimiento e interacción con 
el mundo físico. Así mismo, consideramos que sería 
también recomendable realizar un análisis comparati-
vo entre los resultados obtenidos por estas pruebas y 
las capacidades evaluadas por otras pruebas similares, 
tanto en España como en el ámbito internacional. 

Por último, entre nuestras líneas de acción futu-
ras, consideramos también necesario indagar en otros 
modelos más acordes para la evaluación de compe-
tencias educativas en sentido holístico, tales como el 
portafolio educativo. 
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