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RESUMEN: El avance tecnológico está cambiando la educación. Ahora, es más importante el proceso de 
aprendizaje y las competencias desarrolladas. Procesos que, en el caso concreto de las ciencias sociales se centran 
no solo en memorizar contenidos teóricos esenciales, sino en que a su vez se fomenten habilidades como el 
pensamiento histórico en estrecha relación con competencias necesarias del siglo XXI como el pensamiento crítico 
o reflexivo. Las tecnologías emergentes permiten nuevas metodologías activas, donde el estudiantado es protagonista 
de su aprendizaje. Este artículo explora, a partir de lo ya descrito en la literatura y las evidencias encontradas en otras 
áreas del conocimiento, cómo aplicar metodologías activas y renovar los procesos de evaluación gracias a técnicas 
como el learning analytics y los sistemas de respuesta del estudiantado para mejorar del logro y la motivación de los 
estudiantes, al tiempo que permite un cambio de paradigma en los procesos de evaluación. 
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ABSTRACT: Technological progress is changing education. The learning process and the competencies developed 

are now more important. In the specific case of social sciences, these processes focus not only on memorizing 
essential theoretical content but also on fostering skills such as historical thinking, which are closely related to 
necessary 21st-century competencies like critical or reflective thinking. Emerging technologies allow new active 
methodologies, where students are the protagonists of their learning. This article explores, based on existing literature 
and evidence found in other areas of knowledge, how to apply active methodologies and renew assessment processes 
thanks to techniques such as learning analytics and student response systems to improve student achievement and 
motivation, while allowing a paradigm shift in assessment processes. 
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1. HACIA NUEVOS ENFOQUES ACTIVOS DE APRENDIZAJE 
 
Durante años, la enseñanza de las disciplinas que conforman las ciencias sociales —como la 

historia— ha seguido una metodología habitualmente pasiva (Gómez-Carrasco et al., 2021; Gómez-
Carrasco y Miralles-Martínez, 2017). Los estudiantes desempeñaban un papel secundario como 
receptores de información impartida a través de clases magistrales (Khalaf y Zin, 2018). Esta 
pedagogía se basaba en la adquisición de conocimientos a través de la escucha y la repetición para su 
evaluación sumativa mediante exámenes finales (Miralles Martínez et al., 2014). Así, el proceso 
giraba en torno a una habilidad principalmente: la memorización (Gómez-Carrasco, 2023). Sin 
embargo, esta enseñanza, que podemos catalogar de enciclopédica, ha quedado obsoleta en la 
actualidad. Al poder acceder a cualquier información de manera instantánea con tan solo unos “clics” 
gracias a Internet, lo importante no es solo conocerla, sino también saber cómo aplicarla (Moreno 
Vera, 2020; Wineburg, 2018). Por ello, es necesario desarrollar la alfabetización mediática y el 
pensamiento crítico de los estudiantes para que estén preparados para buscar y evaluar la información 
a la que acceden y entender que no todo lo que encuentran en la red es verídico (Gómez-Carrasco y 
Monteagudo-Fernández, 2022). En consonancia, deben ser capaces de cuestionar la información de 
tal modo que puedan identificar informaciones parciales o completamente erróneas sobre hechos 
actuales o pasados (fake news o noticias falsas) o que han sido manipuladas deliberadamente: 
posverdades (Chinn et al., 2021; Moreno Vera, 2020).  

A pesar de lo anterior, los estudiantes no llegan a comprender con frecuencia la relevancia y la 
aplicabilidad de los contenidos que escuchan en clase (Fuentes Moreno, 2002; Vansledright, 2014), 
lo cual deriva en una falta de interés. La simple memorización refuerza la creencia de que los 
contenidos carecen de utilidad en la vida cotidiana, lo que lleva a los estudiantes a considerarlos como 
algo que aprender para el examen y luego olvidar. Ante esta situación, surge la necesidad de adoptar 
enfoques de aprendizaje prácticos, donde los estudiantes desempeñen un papel protagonista en su 
proceso de construcción de conocimientos (Gómez-Carrasco, 2023; Martínez-Hita et al., 2021). 
Diferentes autores argumentan que la enseñanza de las ciencias sociales debe expandirse más allá del 
mero aprendizaje de conocimientos teóricos hacia el desarrollo de habilidades cognitivas propias de 
sus disciplinas (Lévesque, 2008; Seixas, 2009). Si bien esto es sabido, existe una menor tradición 
investigadora en esta inclusión con respecto a otras disciplinas como, por ejemplo, las ligadas al 
ámbito científico-tecnológico (Darabi et al., 2018). 

Pese a los desafíos inherentes al estudio de las ciencias sociales de estudiar hechos alejados del 
aula en tiempo y espacio, diversos autores han demostrado la viabilidad y beneficios de nuevos 
enfoques activos (Gómez-Carrasco et al., 2018; Levstik y Barton, 2015; Tirado-Olivares et al., 2023). 
El desarrollo tecnológico ha permitido ampliar los recursos y metodologías que el profesor puede 
implementar. Centrándonos en la propia enseñanza de contenidos de ciencias sociales, existen 
ejemplos del impacto positivo de implementar herramientas tecnológicas en lo que es transcendental 
en el proceso de aprendizaje: el logro académico alcanzado por el alumnado. Por nombrar algunos 
ejemplos, se ha encontrado que el uso de la realidad virtual o los entornos virtuales (Villena-Taranilla 
et al., 2022) y la realidad aumentada (Zhang et al., 2022), así como la aplicación de metodologías 
como la gamificación (Martínez-Hita et al., 2021) consiguen mejorar el grado de aprendizaje por 
parte del alumnado. Estos métodos también han mejorado la percepción de los estudiantes sobre la 
relevancia de los contenidos para la vida cotidiana (Vansledright, 2014). Así, se constata la 
importancia de continuar explorando sobre su uso. 

 
1.1. Los nuevos papeles de los agentes implicados 

 
Dada la eficacia de los enfoques activos descritos previamente, es relevante examinar su 

impacto en los roles de los actores educativos principales. La transición a métodos de aprendizaje 
más participativos altera los roles tradicionales de docentes y estudiantes. Además, las tecnologías 
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emergen como un tercer agente impersonal que influye en estos (Van Drie y Van Boxtel, 2008; 
Wineburg, 2018). Comenzando por el docente, este solía ser el principal agente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, impartiendo conocimientos a los estudiantes (Gómez-Carrasco et al., 2021; 
Seixas, 2009), bien a partir de su conocimiento en exclusiva o bien con el apoyo además de recursos 
como libros de texto o, por ejemplo, presentaciones digitales. Sin embargo, en los enfoques de 
aprendizaje activo, el docente delega este papel protagonista en pro de que el alumno construya su 
propio conocimiento. Ahora, su papel es facilitar y ayudar al alumnado a aprender este contenido, 
convirtiéndose en un agente facilitador del aprendizaje (Bowman et al., 2022). Asume un papel de 
mediador entre el alumnado y las fuentes de información. Por ello, es necesario que diseñe entornos 
de aprendizaje adaptados a este nuevo planteamiento (Gómez-Carrasco, 2023; Seixas y Morton, 
2013).  

Por otro lado, es evidente el cambio en la posición del estudiantado. En tales enfoques de 
aprendizaje, los estudiantes asumen un papel más práctico y activo, permitiéndoles acercarse a la 
realización de investigaciones sobre temas sociales (Seixas y Morton, 2013; Van Drie y Van Boxtel, 
2008; Vansledright, 2011). Aprenden a buscar soluciones mediante la indagación, a evaluar fuentes 
de manera crítica y a construir argumentos sólidos basados en evidencias (Gómez-Carrasco et al., 
2018). Simultáneamente, se fomenta que los estudiantes sean más conscientes de su aprendizaje. Al 
participar activamente, no solo aprenden a desarrollar habilidades de comunicación efectiva basadas 
en la escucha o la expresión respetuosa de ideas; también toman conciencia de lo que ya saben y de 
en qué necesitan seguir esforzándose (Darabi et al., 2018). En este planteamiento en todo momento 
subyace la tecnología (Pelletier et al., 2021). Las herramientas digitales y las plataformas en línea 
ofrecen a docentes y estudiantes acceso a una amplia gama de recursos, fuentes y espacios de 
colaboración (Palacios-Rodríguez et al., 2023), al tiempo que permiten la creación de entornos de 
aprendizaje enriquecidos e individualizados y una mayor capacidad de monitorización del progreso 
del estudiante (Gašević et al., 2022).   
 
1.2. La tecnología como leitmotiv y la necesaria competencia digital docente 

 
Es evidente la importancia que las tecnologías tienen en la sociedad actual. Su relevancia es tal 

que gran parte de nuestras tareas diarias están condicionadas por su uso. Por ello, los procesos 
educativos deben adaptarse a los cambios producidos por estas tecnologías y a las competencias 
asociadas que nuestro alumnado necesita para una integración plena en la sociedad (Cabero-Almenara 
y Palacios-Rodríguez, 2020; Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2020). Los docentes, en 
respuesta a las demandas del siglo XXI, deben adaptar sus metodologías de enseñanza (Colomer 
Rubio et al., 2018), introduciendo la tecnología asiduamente. Sin embargo, esto requiere, además de 
conocimientos técnicos, una conciencia pedagógica (Redecker, 2017). Monteagudo‐Fernández et al. 
(2020) afirman que la mera introducción de las tecnologías no garantiza la innovación, pues es 
necesario capacitar a los docentes en su uso (Palacios-Rodríguez et al., 2023) 

Agreda Montoro et al. (2019) consideran que ser competente digitalmente es decisivo en la 
formación permanente tanto por parte del profesorado como del propio alumnado. La reciente 
pandemia causada por el COVID-19 puso de relieve la necesidad de dicha competencia. El cambio 
repentino a una docencia necesitada de la tecnología demostró las carencias y reticencias que algunos 
docentes tenían a su uso (Housni et al., 2021). Sin embargo, informes internacionales como el 
EDUCAUSE Horizon report destacan, año tras año, cómo las actuales tendencias educativas están 
claramente vinculadas a ellas (Pelletier et al., 2021, 2023). Ya no basta con tener un amplio bagaje 
de conocimiento sobre la materia a impartir y en cómo hacerlo, sino que debe hacerse con destreza 
suficiente en el uso de la tecnología, como se apuntaba desde el modelo TPACK (Technological 
Pedagogical Content Knowledge) (Mishra y Koehler, 2006) a principios del presente siglo.  

Institucionalmente se han propuesto diversos marcos para la formación docente. No obstante, 
todos ellos se centran en cómo integrar la tecnología para identificar necesidades formativas y diseñar 
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mejores secuencias de instrucción (Flores-Lueg y Roig Vila, 2016). Entre estos marcos, a nivel 
internacional, destaca el Marco Europeo de Competencia Digital del Profesorado (traducción del 
Digital Competence of Educators, en adelante, DigCompEdu) (Cabero-Almenara y Palacios-
Rodríguez, 2020). A partir de este, recientemente se ha establecido en nuestro país que los docentes 
no solo adquieran, sino también demuestren, su nivel competencial (Palacios-Rodríguez et al., 2023). 
Sin embargo, diferentes investigaciones denotan la insuficiente formación de los docentes en su uso 
(p.ej. Jiménez Hernández et al., 2021; Roblizo Colmenero y Cózar Gutiérrez, 2015). Además, la 
competencia digital no se limita únicamente al conocimiento de cómo utilizarla durante la fase de 
instrucción. Según el DigCompEdu, los docentes deben ser capaces de emplearla también para la 
comunicación, gestión y evaluación del aprendizaje (Redecker, 2017). Por tanto, esta formación en 
digitalización es multidimensional.  

Igualmente, si existen limitadas evidencias de forma generalizada de innovaciones educativas 
mediadas por la tecnología, existen aún menos sobre su uso en la enseñanza de ciencias sociales como 
constatan diferentes revisiones de la literatura y metaanálisis (p. ej. Kocak, 2022; Villena-Taranilla 
et al., 2022) y en su uso durante los procesos de evaluación (Li y Wong, 2020a). Continuar con una 
didáctica tradicional de las ciencias sociales puede atribuirse, entre otros aspectos, a la tendencia por 
parte de los docentes a enseñar con metodologías con las que ellos mismos fueron instruidos (Gómez-
Carrasco et al., 2018; Wineburg, 2018), alejadas de la tecnología, y que les resultan cómodas (Owens 
et al., 2020). Esta preferencia por lo familiar puede deberse a la falta de formación y familiarización 
con planteamientos más innovadoras que les generan miedo, inseguridad o incertidumbre (Soares et 
al., 2022). A esto hay que añadir que el extenso currículum a impartir genera una presión añadida al 
docente (Sáiz y Fuster, 2014), lo cual les lleva a aplicar metodologías con las que controlar con mayor 
claridad los tiempos, asumiendo ese rol protagonista. Sin embargo, son conscientes de que su estilo 
de enseñanza y, simultáneamente, cómo evalúan a su alumnado, debe cambiar (Crisol-Moya et al., 
2020). Aunque también se constata en la literatura que algunos son más reacios a este cambio, bien 
por esa comodidad o bien por considerar que un papel más autónomo por parte del aprendiz no mejora 
su logro académico (Ramnarain, 2014).  

Con respecto al estudiantado, se ha observado una actitud generalmente positiva hacia tales 
planteamientos activos, especialmente si comprenden su propósito (Crisol-Moya et al., 2020; Owens 
et al., 2020). Los estudiantes habitualmente aprecian la realización de actividades lúdico-activas 
(Lumpkin et al., 2015) que fomentan la innovación y el desarrollo de habilidades como la creatividad 
o el pensamiento crítico. A pesar de esto, tal y como ocurría en el caso anterior, no todas las 
percepciones son unánimes (p. ej. Welsh, 2012). Algunos docentes argumentan que los resultados de 
las evaluaciones a veces son menos favorables por parte del alumnado cuando emplean estas 
metodologías activas (Owens et al., 2020). Estos autores apuntan que algunos estudiantes muestran 
negatividad hacia tales planteamientos debido a considerar que les resta tiempo para otras 
experiencias de aprendizaje y requieren un esfuerzo adicional. Por lo tanto, sobre la base de estas 
evidencias, es visible cómo durante las innovaciones que llevamos a cabo en la práctica, no solo es 
importante centrarse en que mejoren el logro académico, sino que también los agentes involucrados 
perciban su utilidad y coherencia con los tiempos actuales. Las nuevas corrientes están estrechamente 
vinculadas con el enfoque de aprendizaje activo y competencial en el que el alumnado indaga y 
construye de forma autónoma, reflexiva y crítica. Algo que, al integrarse en la enseñanza de la 
historia, permite poder simular en el contexto educativo el papel llevado a cabo por el historiador por 
parte de los estudiantes. Un enfoque claramente relacionado con el fomento del pensamiento histórico 
dentro del aula (Levstik y Barton, 2015; Seixas y Morton, 2013). 

 
2. EL PENSAMIENTO HISTÓRICO: UNA HABILIDAD NECESARIA EN EL SIGLO XXI 

 
En el ámbito de la enseñanza histórica, las corrientes actuales consideran obsoleto el enfoque 

enciclopédico y abogan por un cambio hacia una enseñanza competencial (Domínguez Castillo, 
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2015). Aunque es crucial que los estudiantes retengan información teórica relevante, como personajes 
históricos y fechas significativas (conocidos como conceptos de primer orden o sustantivos), es 
igualmente importante explorar los contenidos de segundo orden o procedimentales. Estos 
contenidos proporcionan herramientas esenciales para analizar y comprender el pasado (Gómez-
Carrasco, 2023; Lee y Ashby, 2000). A través de estos últimos, permiten a los estudiantes comprender 
el desarrollo histórico y fortalecer su habilidad para pensar históricamente (Lee y Ashby, 2000; 
Martínez-Hita et al., 2021; Vansledright, 2011). Así, mientras la enseñanza tradicional se centra en 
la transmisión de los conceptos de primer orden, la inclusión de los contenidos de segundo orden 
permite seguir la línea conocida como saber —aprender— hacer historia (Gómez-Carrasco, 2023; 
Levstik y Barton, 2015), lo cual es fundamental para cultivar el pensamiento histórico. 

Seixas y Morton (2013) definieron el pensamiento histórico como recrear el proceso creativo 
en el que los historiadores interpretan las evidencias del pasado para ser capaces de generar una 
narrativa histórica propia. En el contexto educativo, el pensamiento histórico implica un enfoque 
pedagógico que va más allá de la simple repetición de contenidos teóricos con el objetivo de que el 
alumno sea capaz de interpretar y extraer información veraz de fuentes históricas de forma crítica y 
reflexiva (Seixas, 2009), sin olvidarnos de que es una aproximación a la investigación histórica, pero 
adaptada a su nivel de madurez cognitivo. 

En la década de los setenta, en Inglaterra, surgió el pensamiento histórico como enfoque 
pedagógico (Martínez-Hita et al., 2021). Este tuvo su origen como respuesta a la necesidad de 
rediseñar la enseñanza de la historia para convertirla en un conocimiento práctico y útil. Así nació el 
movimiento New History o «Nueva Historia». Su objetivo era que los estudiantes desarrollasen 
habilidades y técnicas propias del quehacer del investigador (Domínguez Castillo, 2015), 
comenzándose a implementar en el aula a través de proyectos como History Project, que más tarde 
se conoció como School History Project. Los creadores de este proyecto establecieron seis líneas 
principales (Schools History Project, 2015):  

• Establecer conexiones entre la historia y la vida actual. 
• Involucrar a los estudiantes en el proceso de investigación histórica y en el análisis crítico de 

fuentes históricas. 
• Fomentar la comprensión de la relación entre el pasado y el presente. 
• Resaltar la diversidad. 
• Generar un interés y un conocimiento del entorno histórico.  
• Conseguir que el aprendizaje de la historia sea una experiencia agradable y enriquecedora. 

Sus resultados positivos lo convirtieron en un referente en el campo de la didáctica de la historia 
(Martínez-Hita y Gómez-Carrasco, 2018). Años después, surgieron otros proyectos, como CHATA 
(Concepts of History and Teaching Approaches) en los años noventa, que también hacía hincapié en 
la inclusión de los contenidos procedimentales (Domínguez Castillo, 2015). En la actualidad, 
proyectos como Reading Like a Historian de la Universidad de Standford, continúan el trabajo en 
esta línea a través de lecciones basadas en una pregunta histórica central (Stanford History Education 
Group, 2023). Proyectos como estos destacan la importancia de fomentar la lateral Reading, lectura 
lateral o lectura de varias fuentes para contrastar su información con el fin de que la enseñanza de la 
historia sirva de base al estudiante para distinguir informaciones veraces de las que no lo son gracias 
al análisis de las propias fuentes (Wineburg et al., 2022). Además, con el auge de los modelos de 
inteligencia artificial conversacional esto cobra más trascendencia, pues es aún más complejo 
identificar una fuente fiable elaborada por una persona frente a una que no lo es. 

Países como Canadá, Estados Unidos e Inglaterra incorporaron estos enfoques pedagógicos en 
sus legislaciones, como es visible en el English National Curriculum de 2013 o el British Columbia 
Curriculum de 2016 en Canadá. Estos, junto con Australia, los Países Bajos y algunos países 
latinoamericanos, resaltan por su integración en el aula de este planteamiento ligado al fomento del 
pensamiento histórico (Zarmati, 2019). Al revisar libros de texto más allá de nuestras fronteras, 
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percibimos que países como Inglaterra ya incluyen contenidos y cuestiones de carácter procedimental 
(Caparrós Ruipérez et al., 2022; Martínez-Hita y Gómez-Carrasco, 2018). Sin embargo, esto, por lo 
general, no ocurre en los libros de texto de nuestro país (Bel Martínez et al., 2019), aunque sí que 
parece comenzar a existir muestras de cambio (p. ej. Carrasco et al., 2021). Sobre la base de estas 
evidencias en otros países, adaptar este enfoque en nuestro país queda justificado. Asimismo, pese a 
la creciente investigación sobre pensamiento histórico, autores como Lévesque y Clark (2018) 
señalan que los docentes aún no han logrado incorporar la investigación en su práctica, por lo que es 
necesario continuar indagando en cómo articularlo. 

 
2.1. Integración del pensamiento histórico en el aula 

 
Vansledright (2014) argumenta que el fomento del pensamiento histórico en el entorno escolar 

no es una tarea que abordar con ligereza, pues exige un enfoque educativo totalmente diferente. En 
él, el trabajo con fuentes es fundamental y, por tanto, requiere de una preparación previa por parte 
del docente para la búsqueda y selección de fuentes apropiadas para sus estudiantes y el diseño de 
actividades basadas en ellas. Este compromiso con las fuentes es lo que realmente permite al 
estudiante desarrollar su conciencia histórica (Levstik y Barton, 2015; Seixas y Morton, 2013; 
Stanford History Education Group, 2023).  

Los propios Seixas y Morton (2013) propusieron unas pautas a seguir mediante diferentes tipos 
de actividades. Tales actividades tienen como objeto principal reducir la brecha existente entre lo que 
la teoría o investigación educativa evidencia y lo que se realiza verdaderamente en la práctica. Dichas 
actividades están confeccionadas para trabajar los “seis grandes” conceptos que, según estos autores, 
componen el pensamiento histórico: 

• La relevancia histórica implica comprender que algunos eventos o hechos son de suma 
importancia debido a su impacto en la sociedad. Un hecho se considera significativo cuando 
forma parte de una narrativa más amplia. Así, esta dimensión es el paso previo al trabajo con 
fuentes. 

• Las fuentes históricas son la base para construir esa narrativa histórica. Para que un 
argumento sea creíble y confiable, se debe llevar a cabo un proceso previo riguroso de 
búsqueda, selección, contextualización, interpretación y comparación de fuentes. En la 
práctica, esto implica formular las preguntas pertinentes para extraer la información esencial 
y, en la medida de lo posible, comprender la intención del autor.  

• Entender los cambios y continuidades de la historia con el fin de eliminar el tópico 
ampliamente extendido de que la historia es inmutable. La historia no es estática; implica 
cambios y procesos evolutivos que ocurren a diferentes velocidades, existiendo puntos de 
cambio, pero también procesos progresivos. Así, el entendimiento de la periodización y las 
ideas de progreso y declive son fundamentales. 

• En consonancia, es importante comprender cómo unas acciones conducen a otras y cómo los 
eventos están interconectados. En esta dimensión, es crucial que los estudiantes comprendan 
y analicen la intencionalidad de las acciones (causas) que desencadenan ciertos resultados 
(consecuencias). 

• La perspectiva histórica implica situarse en un contexto social, cultural e intelectual 
diferente al nuestro, por lo que debemos comprender las motivaciones y acciones de las 
personas de esa época a partir de ese otro contexto por medio de la información obtenida 
mediante fuentes históricas. 

• Finalmente, a fin de decidir qué acontecimientos pueden considerarse un hito, tenemos que 
hacer un juicio ético. Algo para lo cual, de nuevo debemos tener precaución de no interpretar 
los hechos desde nuestra perspectiva moral, pues las circunstancias son distintas. Esta 
dimensión hace énfasis en algunos de los objetivos educativos actuales como la 
multiculturalidad o la igualdad de género (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2020). 



TIRADO-OLIVARES y CÓZAR-GUTIÉRREZ, Enseñar y evaluar Ciencias Sociales en la era digital  

 Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, nº 46, 2024, pp. 21-36 - ISSNe: 2255-3835                                                  27 

Observamos que estos seis grandes conceptos continúan la línea del trabajo en los 
conocimientos de segundo orden en el aula (Lee y Ashby, 2000; Martínez-Hita y Gómez-Carrasco, 
2018). Por tanto, centrarnos en los contenidos procedimentales es fundamental para el desarrollo del 
pensamiento histórico de nuestro estudiantado. Como Cooper (2014) apunta, los estudiantes deben 
trabajar con fuentes para comprender que la historia no es una asignatura cerrada ni encorsetada 
(Fuentes Moreno, 2002), fomentando, simultáneamente, su pensamiento crítico. En este contexto, el 
docente, además de confeccionar los escenarios necesarios para que sus alumnos alcancen un nivel 
óptimo de pensamiento histórico, debe ser competente en el análisis de su construcción. Así, se 
requiere articular procesos evaluativos alejados de la demostración puntual de conocimientos que 
evalúen el progreso del estudiante para entender y ser capaz de explicar los hechos pasados y su 
utilidad para el presente y el futuro. 

 
3. DE LA EVALUACIÓN MEMORÍSTICA A LA PROCEDIMENTAL 

 
Habitualmente, la evaluación se centraba (o centra) predominantemente en evaluar la capacidad 

memorística del estudiante para saber su capacidad de repetir, de acuerdo con su saber, contenidos 
de la disciplina (Miralles Martínez et al., 2014) a través del uso de pruebas sumativas o exámenes 
casi en exclusiva (Alfageme y Miralles Martínez, 2014). Barthakur et al. (2022) afirman que estas 
pruebas sumativas asignan a los estudiantes una puntuación sin proporcionarles información, de 
manera que la evaluación se reduce al mero análisis de los “hechos consumados” del aprendizaje 
logrado o no. Dado que la investigación educativa ha reconocido la necesidad de evolucionar hacia 
un enfoque más procedimental y formativo, el proceso de evaluación no puede desligarse a tal 
cambio. Al no limitar el aprendizaje a la adquisición de conocimientos teóricos, sino que implica que 
el alumnado sea capaz de aplicar ese conocimiento en situaciones prácticas, también la evaluación 
debe permitir esta valoración (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2020). Esto es 
perfectamente aplicable a la enseñanza de las ciencias sociales. La enseñanza tradicional estaba 
estrechamente ligada al recital memorístico que el profesorado evaluaba a partir de la cantidad de 
hechos que el alumnado plasmaba en el examen. Una forma de evaluación centrada en lo que primaba 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje: los conceptos de primer orden (Sáiz y Fuster, 2014). 
Sin embargo, si la docencia debe ir hacia el fomento de los contenidos procedimentales, la evaluación 
sumativa no resulta verdaderamente efectiva. Miralles Martínez et al. (2014) consideran que la 
evaluación debe ser integrada como una actividad más, que permita al docente saber cómo está siendo 
el proceso de aprendizaje y detectar errores comunes o reiterativos, pero que también sirva al 
alumnado para poder identificar sus puntos fuertes y debilidades. 

 
3.1. La evaluación formativa y cómo integrarla gracias a la tecnología 

 
Ya Sadler (1989) hablaba de formative assessment (en español, evaluación formativa) como 

aquella en la que se mide la calidad de las respuestas de los alumnos con el fin de mejorar su 
competencia y en la que el uso de feedback (procesos de retroalimentación) es fundamental. Black y 
Wiliam (2009) afirman que, aunque son numerosas definiciones de evaluación formativa, existe una 
serie de elementos comunes que justifican su interés. En ellas, destaca la aplicación de procesos 
continuos de retroalimentación de tal manera que sirvan para que los docentes puedan realizar un 
seguimiento más detallado y continuado, al tiempo que los estudiantes aprendan a autogestionar su 
aprendizaje.  

A pesar de la necesidad conocida de actualizar los procesos evaluativos hacia tales enfoques, 
existen escasos ejemplos sobre cómo aplicarlos en contextos de aula reales (Børte et al., 2023). Esta 
falta de evidencias obedece, en buena medida, al tiempo y lo costoso que es la recogida manual de 
información acerca del desempeño de cada estudiante diariamente (Pardo et al., 2019). Algo que, en 
contextos como la universidad, la elevada ratio de estudiantes complejiza aún más. No obstante, 
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incluso algunos docentes destacan que el uso de pruebas sumativas en exclusiva hace que detectar 
cuándo un alumno tiene dificultades es difícil y conlleva, frecuentemente, que se detecten cuando ya 
es demasiado tarde (Feliu, 2018). En cambio, informes internacionales como el Horizon report 
indican que los avances tecnológicos actuales permiten la recogida de grandes volúmenes de 
información en diferentes momentos y contextos educativos. Una información que sirve de control 
de la efectividad de los procesos de enseñanza-aprendizaje al almacenar en bases de datos digitales 
información amplia e importante sobre la trayectoria educativa del estudiantado (Pelletier et al., 
2021). Tal es su importancia que el marco DigCompEdu incluye, dentro de las competencias 
docentes, el uso de la tecnología para la evaluación formativa del estudiantado por medio de técnicas 
como el learning analytics o las analíticas de aprendizaje (Redecker, 2017). 

 
3.2. El learning analytics (LA) para alcanzar la evaluación formativa 

 
Long et al. (2011) definieron el LA como la recogida, análisis y discusión de los datos no solo 

de los aprendices, sino también del contexto, con el objetivo de comprender y mejorar el proceso de 
aprendizaje y el ambiente en el que este se produce. Así, las analíticas persiguen la premisa del 
desarrollo de una evaluación formativa durante el proceso de enseñanza-aprendizaje (Gašević et al., 
2022). Al hablar de LA, nos referimos a un conjunto amplio de herramientas y enfoques utilizados 
para manipular grandes (y variadas) cantidades de datos de los estudiantes. Así, resalta su capacidad 
de aportar indicios a la comunidad educativa a partir de todos los datos recopilados (Pelletier et al., 
2021) al igual que para ayudar en la toma de decisiones educativa como destacó el proyecto Learning 
Analytics Community Exchange (Ferguson et al., 2016). A esto hay que añadir que su uso permite 
analizar las propias actividades y el interés de los estudiantes hacia ellas (Mangaroska y Giannakos, 
2019). 

Sin embargo, pese a ser una tendencia educativa con un potencial conocido, son limitados los 
ejemplos prácticos sobre su uso en comparación con otras tendencias educativas (Dubé y Wen, 2022). 
Asimismo, diferentes metaanálisis y revisiones de la literatura resaltan que, cuando se aplican, 
habitualmente se hace en áreas del ámbito científico-tecnológico y durante el desarrollo de cursos 
MOOC para realizar meramente un seguimiento y análisis del riesgo de abandono de los estudiantes 
(Ifenthaler y Yau, 2020; Li y Wong, 2020a). Gracias al LA, los docentes pueden extraen datos, como, 
por ejemplo, las puntuaciones obtenidas en las tareas diarias. Unos datos que, además de ser claves 
para su análisis dentro de la óptica del LA (Bulut et al., 2023) demuestran que puede aplicarse para 
la evaluación de cómo ocurre el aprendizaje continuamente.  

En esta línea, Pino (2018) destaca que las analíticas ayudan a conocer cómo el alumnado 
progresa atendiendo no solo a su logro académico, sino reflejando también las competencias que va 
desarrollando. Por tanto, parece evidente su posible interés durante la enseñanza de las ciencias 
sociales. Dada la necesidad de planteamientos alternativos o complementarios de evaluación 
(Miralles Martínez et al., 2014), las analíticas parecen habilitar una monitorización continua acerca 
de cómo el alumnado está trabajando, por ejemplo, con fuentes históricas, y de las respectivas 
competencias asociadas al pensamiento histórico. Un cambio de paradigma que pese a haber sido 
poco estudiado hasta el momento, en comparación con otras áreas, comienzan a aparecer algunas 
evidencias de su utilidad (p.ej. Tirado-Olivares et al., 2024). Por este motivo, se hace necesario 
conocer cómo podemos llegar a implementar estas analíticas como una actividad diaria más.  

 
3.3. Los student response systems (SRS): una herramienta eficaz para la aplicación del LA 

 
En contra de lo que cabría esperar, las analíticas pueden aplicarse a través de herramientas 

tecnológicas bien conocidas por el profesorado como son los SRS o sistemas de respuesta del 
estudiante (Li y Wong, 2020b). Sin embargo, al igual que ocurre con las analíticas, existen escasas 
muestras sobre su uso en materias como la historia en comparación con otros dominios del 
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conocimiento, tal y como señalan varias revisiones bibliográficas y metaanálisis (p. ej. Chien et al. 
(2016) o Kocak (2022)). No obstante, Hunsu et al. (2016) demostraron en su metaanálisis que el uso 
de los SRS tenía un efecto mayor en términos de logro académico en áreas relacionadas con las artes, 
humanidades y ciencias sociales con respecto a otras áreas en las que se suelen utilizar más como las 
ciencias experimentales.  

La relación entre el uso de los SRS y la aplicación de procesos formativos mediados por el LA 
radica en la propia naturaleza de los datos, en cómo estos se recogen y los efectos positivos derivados 
de su integración. Van den Berg et al. (2016) destacan que los SRS facilitan una evaluación precisa 
de los estudiantes al recoger información individualizada. Ruíz Giménez et al. (2019) añaden que 
gracias a los SRS se puede proporcionar una retroalimentación continua e instantánea a los 
estudiantes, permitiendo aplicar este factor clave de la evaluación formativa previamente descrita. 
Igualmente, su utilización y la visualización de los datos recopilados es muy intuitiva (Srinivasa y 
Muralidhar, 2021); permitiendo a estudiantes y docentes conocer y optimizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por tanto, su uso permite integrar las potencialidades del LA para generar 
escenarios de aprendizaje personalizados, en consonancia con los enfoques educativos 
contemporáneos (Ministerio de Educación Cultura y Deporte, 2020; Pelletier et al., 2021; Redecker, 
2017). 

En la actualidad, son numerosos los SRS disponibles: Kahoot!, Quizizz y Socrative, entre otros. 
Todos ellos comparten una característica: la necesidad de un dispositivo electrónico no específico 
como teléfono móvil, portátil o tablet (Kocak, 2022; Li y Wong, 2020b). Así, su aplicación en 
contextos universitarios suele ser viable. Sin embargo, esta necesidad de recursos tecnológicos, junto 
con la recomendación de no abusar en su uso en etapas de educación obligatoria, puede dificultar su 
aplicación. Por ello, es importante remarcar que, entre estos SRS, existen herramientas como clickers 
que permiten solventar este requisito inicial. Los clickers son pequeños dispositivos intuitivos que no 
requieren conexión a internet y que pueden usarse para otro fin que responder a preguntas 
prediseñadas. Por tanto, a través de estos es posible aplicar el LA en Educación Primaria. Estas 
herramientas permiten plantear preguntas de opción múltiple y afirmaciones verdaderas o falsas, entre 
otras. Unas preguntas que corrige automáticamente facilitando la tarea de recogida y análisis de 
información diaria y reduciendo drásticamente el tiempo requerido para ello (Pardo et al., 2019). 

Gracias a los SRS, los estudiantes pueden contestar individual y autónomamente, al tiempo que 
se pueden recopilar otros tipos de datos como, por ejemplo, el tiempo requerido para responder o el 
número respuestas enviadas. Esta información también es útil desde la perspectiva de LA, y en 
concreto en su uso para alcanzar la evaluación formativa, dado que sirven como información 
moderadora de la secuencia de instrucción (Bulut et al., 2023). No obstante, el interés de introducir 
los SRS en la práctica no queda relegada a la mayor recopilación de información. Ya se ha demostrado 
que su uso además conduce a una mejora en los resultados académicos de los estudiantes en pruebas 
posteriores. En esta línea, Kay y LeSage (2009) destacan que su uso fomenta la interacción y 
retroalimentación entre docentes y estudiantes, permitiendo además que estos últimos puedan 
autoevaluarse continuamente. Por tanto, a través de estos SRS, el foco se sitúa en ese proceso, aspecto 
clave a alcanzar ya comentado. En la didáctica de las ciencias sociales en general, y de la historia en 
particular, al centrarnos en el desarrollo del pensamiento histórico, se requieren nuevas herramientas 
de evaluación efectivas tanto para conceptos sustantivos como para procedimentales, la aplicación 
del LA a través de SRS puede justificarse como una propuesta de interés para la comunidad educativa.  

Pese a las limitadas evidencias sobre el uso de las analíticas a través de SRS en áreas como la 
historia para la medición del logro académico y consecución de la evaluación formativa, ya existen 
algunos ejemplos de su posible utilidad (Tirado-Olivares et al., 2024) que ejemplifican que este 
planteamiento no es descabellado. La escasez de evidencias podría deberse, entre otros, al tipo de 
cuestiones previamente comentados, pues parecen poco apropiadas para el desarrollo de pensamiento 
histórico. Aunque estos datos pueden no coincidir con la idea de que los estudiantes creen su propia 
narrativa histórica, no se presentan como sustitutos de la información recogida a través de tareas 
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abiertas enfocadas en estas narrativas. Nuestro objetivo final debe seguir siendo la construcción de 
estas narrativas por parte de los estudiantes (Sáiz Serrano y López Facal, 2016). A partir de las 
investigaciones encontradas, los datos obtenidos de preguntas cerradas se consideran un 
complemento valioso en el proceso educativo. Se espera que estos datos sirvan como guía para los 
estudiantes, mostrándoles ejemplos de cómo formular su narrativa a partir de preguntas bien 
redactadas y opciones de respuesta proporcionadas por el profesor. Al mismo tiempo, este enfoque 
busca ayudar al docente a evaluar la comprensión histórica de los estudiantes para lograr esa narrativa. 
Esto se logra dividiendo los hechos relevantes y las dimensiones del pensamiento histórico en 
preguntas diarias. 

A la vista de lo aquí expuesto, es esencial seguir avanzando hacia un cambio en el enfoque 
didáctico de esta materia. El pensamiento histórico, el trabajo con fuentes y la evaluación formativa 
deben ser parte de esta concepción de la enseñanza. La introducción de herramientas transversales, 
como los SRS y técnicas asociadas utilizadas frecuentemente en otras áreas (LA), es razonable según 
las evidencias encontradas. Sin embargo, la falta de ejemplos prácticos retrasa su implementación 
generalizada en las aulas y sirve como justificación para aquellos que son reacios a su introducción. 
Por lo tanto, se espera que este artículo contribuya a despertar el interés por la introducción de estas 
herramientas para lograr esa enseñanza práctica, útil y de interés de las ciencias sociales. 
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