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RESUMEN

Actualmente, observamos que los textos escolares del drea de Historia incluyen,
ademds de los contenidos, fuentes escritas primarias y secundarias. Esta investiga-
cién analiza las actividades con las fuentes presentadas por los textos escolares para
tercero y cuarto de secundaria. El objetivo es evaluar en qué medida las actividades
propuestas con las fuentes escritas fomentan el desarrollo del pensamiento critico
en los estudiantes.

El pensamiento critico se ejercita cuando las fuentes se usan para contrastar diver-
sas visiones sobre un mismo tema y la informacién se emplea para construir una
respuesta propia ante un problema histérico. Este nivel de complejidad no se
alcanza en la mayoria de las actividades, puesto que las fuentes tienden a usarse
como complemento de la informacidn.
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The use of written sources for teaching History. Analysis of textbooks for the
third and fourth years of high school

ABSTRACT

Currently, in addition to the usual contents, history textbooks now cite primary
and secondary sources with suggested activities. This research analyzes these pro-
posed activities in history textbooks for third- and fourth-year students. The
objective is to evaluate the degree to which the activities proposed in the sources
promote the development of critical thought in students.

Students exercise critical thought when they engage in the activities suggested in
the sources cited to compare different versions of the same historical events and
then process this new information to develop their own response to a historical
problem. This level of complexity is not achieved in most of the suggested activi-
ties given that sources tend to serve only to supplement information.
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La Historia en la escuela deberia tener un papel fundamental en el desa-
rrollo de la capacidad critica de los futuros ciudadanos. Sin embargo, las
investigaciones muestran que los estudiantes no perciben su cardcter analitico
y reflexivo; por el contrario, la asocian con fechas, personajes y hechos para
memorizar (Danzer, 1971; Trepat, 1996; Herndndez, 2002; Savich, 2008). Si
bien los datos son un material indispensable en el estudio histérico, no son el
fin sino un material para ser analizado. Segin Wesley: «La Historia vestida con
este atuendo es de lo mds desagradable, y [...] agobiante» (1961: 338). Se trata
de una enseflanza pasiva, memoristica y limitada a repetir lo que el maestro
dice, que no estimula el pensamiento critico en el alumnado.

Para cambiar esta situacién, diversos estudiosos coinciden en que la ensefanza
de la Historia deberfa apoyarse en las caracteristicas propias del conocimiento his-
térico; por lo tanto, en el proceso mismo de la investigacién histérica que se da
a través del aprendizaje del conocimiento procedimental (Sdnchez Prieto, 1995;
Wesley, 1961; Krug, 1970; Danzer, 1971; Green, 1991; vanSlederight y Kelly,
1998; Trepat, 2000; Herndndez, 2002; Shanahan, 2003; Podany, 2005; Prats,
2007).

Los textos escolares pueden contribuir a romper con el cardcter exclusiva-
mente memoristico de la Historia cuando presentan una diversidad de fuentes
y promueven actividades que permitan ingresar en la naturaleza misma del
conocimiento histérico.

Esta es una investigacién exploratoria a partir del andlisis de textos esco-
lares para la ensefianza de las Ciencias Sociales. Se trabaja con los textos para
tercero y cuarto de la serie nnova de la editorial Santillana (en adelante Edito-
rial A) y de la serie Escenarios de la editorial Norma (en adelante Editorial B)'.
El objetivo es analizar en qué medida las actividades propuestas con las fuentes
escritas presentadas aproximan a los estudiantes a una metodologfa de andlisis
histérico a partir de procedimientos con fuentes que promuevan el desarrollo
del pensamiento critico.

La investigacién se ha organizado en tres partes: primero el marco tedrico,
luego la metodologia y, finalmente, se presentan y analizan los resultados reco-
pilados a partir de un minucioso trabajo con los textos escolares.

! En adelante: Editorial A3 se refiere a Innova 3; Editorial A4, a Innova 4; Editorial B3, a
Escenarios 3, y Editorial B4, a Escenarios 4.
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1. MARCO TEORICO

1.1. El uso de fuentes y la did4ctica

La importancia del pensamiento critico es reconocida en todas las propuestas
educativas actuales (King y Kitchener, 1994: 1; Facione, 2007: 19). En el
caso peruano, el pensamiento critico es definido por el Ministerio de Educa-
cién del Perd (Minedu) como: «El proceso intelectualmente disciplinado de
conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y/o evaluar informacion recopilada
o generada por observacidn, experiencia, reflexidn, razonamiento o comuni-
cacién, de manera activa y hdbil, como una guia hacia la creencia y la accién»
(Minedu, 2006: 7). Todas estas habilidades se pueden desarrollar gracias a la
Historia, pero para hacerlo se requiere abandonar la Historia prefabricada lista
para repetir.

Un pensador critico deberfa aproximarse a la Historia analizando la evi-
dencia y proponiendo soluciones propias; no se limitarfa a buscar respuestas
correctas en el profesor o en el libro de texto (King y Kitchener, 1994: 9).
Construirfa su propio conocimiento, y para hacerlo, requeriria aproximarse a
la propia metodologia de la Historia.

Desde la diddctica, se diferencia el conocimiento declarativo del procedi-
mental: el primero implica que el alumno es capaz de definir, narrar o explicar;
en cambio el procedimental supone poner en prictica ciertas habilidades: se
trata de «saber hacer». Estos procedimientos derivan del método de la disci-
plina a ensenar, lo que parece claro en las ciencias experimentales, pero ;sse
puede «saber hacer» en Historia?

En ella, el «saber hacer» proviene del método de trabajo del historiador.
En este las fuentes son la materia prima; por eso, saber usarlas se considera
uno de los procedimientos fundamentales que se deberia ¢jercitar (Herndndez,
2002; Pages, 2000; Trepat, 2000; Pratts y Santacana, 1998). Trepat lo plantea
como: «Identificacién, uso y proceso de fuentes histéricas primarias y secun-
darias a fin de obtener informacién relevante de naturaleza histérica» (Trepat,
2000: 146).

Entonces, la planificacién de un curriculo en Historia deberia incluir dos
ejes: uno declarativo, y otro procedimental. Los procedimientos se presen-
tan como diversas acciones concretas que se organizan segun niveles de logro.
Estas acciones deben repetirse varias veces para ser aprendidas y poder ser
reproducidas en otras situaciones (Trepat, 1996: 34). La organizacién de un
eje procedimental deberia reflejarse tanto en el disefio de clases como en la
coherencia pedagégica de los textos escolares.
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El nivel de logro mds alto se da cuando el estudiante plantea, a partir
del material de las fuentes, una respuesta argumentada frente a un problema
histdrico. El uso de estas implica ciertos pasos previos, como su andlisis, eva-
luacién y contraste. Asi se aprende a pensar histéricamente y se desarrolla el
pensamiento critico (Prats 2007: 23; Wesley, 1961: 332).

Wesley considera que el trabajo con fuentes es indispensable para «ensefiar
a pensar» (1961: 332). Esto no se logra con extraer informacién, sino que se
requieren varias fuentes que presenten perspectivas disimiles sobre un tema.
Entonces, los alumnos pueden cruzar la informacién e identificar las coinci-
dencias y discrepancias, para luego evaluar cudn razonables, complementarios
u opuestos son los argumentos (Krug, 1970; Green, 1991; Shanahan, 2003;
Podany, 2005; Savich, 2008).

Si descomponemos este procedimiento en partes y las jerarquizamos segiin
su nivel de complejidad, proponemos organizar las actividades en cuatro niveles.

En un primer nivel se halla la clasificacion de las fuentes. Consiste en apren-
der a diferenciar el tipo de fuente segin las distintas categorizaciones. Segiin
el momento de produccién, se distingue entre primarias y secundarias. Aque-
llas que datan de la época en la que ocurrieron los acontecimientos son las
primarias; mientras que las secundarias corresponden a las investigaciones
posteriores de los historiadores (Cardoso y Pérez Brignolli, 1977). Segin su
naturaleza material, se dividen en escritas y no escritas. Al primer grupo perte-
nece todo aquello que nos transmite informacidn a través de la palabra escrita.
El segundo grupo es bastante amplio, por lo mismo ha sido sujeto a subdi-
visiones: grificas, materiales, audiovisuales, monumentales y orales (Prats y
Santacana, 1998).

El segundo nivel corresponde al andlisis de la fuente, lo que implica reco-
nocer al autor, ubicarlo en su contexto histérico y comprender la informacién
y el mensaje que transmite.

El tercer nivel es el de evaluacion de fuentes, que permite comprender las
posibilidades de informacién de una fuente a partir de su origen y propdsito.
Hay que identificar quién es el autor —es decir el papel que desempené den-
tro del proceso o hecho histdérico que estamos analizando— y el contexto en
el que la produjo. También es esencial considerar el propésito de la fuente:
para qué o con qué intencidn se produjo y a quién iba dirigida. Es a partir
de todo ello que se puede evaluar su potencial informativo y determinar la
confiabilidad, valor y limite de la fuente en cuestién. El valor se refiere a sus
posibilidades de aportar en el estudio de un tema histérico. El limite da cuenta
de los cuidados que deberfan tenerse al enfrentarse a ella, y nos lleva a reflexio-
nar sobre qué otras fuentes son necesarias en la investigacién (Krug, 1970;
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Podany, 2005). Como indica Shanahan (2003), el trabajo con fuentes obliga a
realizar dos tipos de lectura: la centrada en el texto que evalta los argumentos
mismos y la periférica, que se concentra en aquello que estd fuera del mensaje,
pero que influye en éL.

El cuarto nivel es el empleo de fuentes para resolver un problema de inves-
tigacion de cardcter historico. La resolucién de este tipo de problemas recoge
lo aprendido en los niveles anteriores y lo pone en prdctica. Para ello, habria
que plantear una pregunta y resolverla usando las fuentes como «informan-
tes», pues proporcionan la evidencia que sustenta la argumentacién (Krug,
1970: 47; Green, 1991: 153-157; Trepat, 2000: 35-36; Shanahan, 2003: 1-4;
Savich, 2008: 8-11).

El uso en la escuela de procedimientos con fuentes aproxima al estudiante
a la naturaleza del conocimiento histérico y a la labor del historiador. Ademds,
es una excelente forma de desarrollar el pensamiento critico a partir de la
Historia, porque estimula en los alumnos las capacidades de andlisis, sinte-
sis, conceptualizacidn y evaluacion de argumentos e informacién (Faccione,

2007: 4).

1.2. El texto escolar y la incorporacién de las fuentes

El texto escolar se ha convertido en uno de los principales recursos, ya que
proporciona la propuesta curricular sistematizada y hasta las actividades de
aprendizaje estructuradas (Martinez 2002: 36 -37).

Segtin Richaudeau, se espera que todo texto escolar guarde coherencia
pedagdgica. Es decir, las unidades deben estar bien organizadas y ordenadas,
y presentar un equilibrio entre contenidos conceptuales (informacién) y pro-
cedimentales (actividades y ejercicios), ademds de ser adecuadas al nivel de los
estudiantes (1981: 52).

Si nos referimos en concreto a las caracteristicas de los textos escolares
para el curso de Historia, se tiende a incluir actividades para desarrollar «[...]
sus capacidades de argumentacién, comparacién o razonamiento histdrico»
(Valls, 2001: 24). No se trata ya de textos que solo sintetizan datos, sino que
contienen una serie de propuestas procedimentales que se distribuyen dentro
de las unidades, como talleres, actividades, tareas, etc.

Otro avance importante es la inclusién de una variedad de fuentes escritas
y graficas (Nichol y Dean, 2003: 9-13). Su incorporacién requiere un marco
tebrico adecuado para poder usarlas, que incluirfa el concepto de fuente y sus
clasificaciones. También se necesita cierta informacién para analizarlas y eva-
luarlas: el autor, el lugar y el afo de produccién (Valls, 2001: 33 y ss).
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Por otro lado, el diseno de las actividades con relacién a las fuentes requiere
desarrollar el conocimiento procedimental o el «saber hacer» propio de la His-
toria. Las actividades deben estructurarse en pasos ordenados que llevardn a
un fin. A la par deben ser reiteradas y estar organizadas gradualmente segtin su
dificultad. Es decir, se trata de organizar cuidadosamente el eje procedimental
para mantener la coherencia pedagdgica del texto.

Los textos modernos relacionan las fuentes con los temas polémicos de las
unidades y plantean un problema a trabajar con estas. Se plantea una pregunta
y se presentan diversas fuentes que deben ser analizadas, evaluadas y utilizadas
para redactar un ensayo que incorpore dicho material (Wesley, 1961: 332 y ss).
Por ello, es importante proponer una variedad de fuentes que ilustre la diver-
sidad de actores, enfoques e interpretaciones sobre un tema.

2. METODOLOGIA

Esta investigacion se basa en el andlisis de documentos. Se ha realizado a
partir de una revision y registro de las fuentes y las actividades relacionadas
presentadas por cuatro textos escolares en sus unidades correspondientes al
componente Historia del Perii en el contexto mundial. Se trabaja con los textos
que corresponden a tercero y cuarto de Secundaria.

Se ha optado por estos ejemplares, puesto que estdn dirigidos a estudiantes
de 14 a 17 afos, y se considera que en esta etapa de desarrollo los adolescentes
poseen una capacidad de abstraccion que les permite: «[...] comparar diferen-
tes versiones de los sucesos histdricos, deducir ideas de documentos u objetos
del pasado, elaborar hipétesis a partir de algunos datos, comprender en forma
miés dindmica e integral los conceptos histéricos y abstractos [...]» (Lerner,
s.f.). Por lo tanto, pueden desarrollar actividades complejas con relacién a las
fuentes, como serfan la evaluacidn, el contraste y el uso de las mismas para
enfrentar un problema (Herndndez y Trepat, 1991: 2-3).

Los textos escolares trabajados fueron disefiados bajo el Disefio Curricular
Nacional (DCN) 2005 (Minedu, 2005) y se utilizaron hasta el afio 2009. Las
unidades revisadas de las series presentan un marco cronolégico similar: los
libros 3 abarcan los siglos XVIII y XIX; mientras que los 4 se centran en el
siglo XX.

Como instrumento se emplearon fichas de registro para resumir la infor-
macion general (unidad, tema, tema especifico) de cada fuente. La misma
ficha registra las variables centrales para el andlisis, como:
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— Tipo de fuente (primaria o secundaria) y el indicador es la cantidad de
fuentes de cada tipo.

— Datacién de la fuente (autor y fecha de produccién), y los indicadores
son el porcentaje de fuentes con autor y el porcentaje de fuentes con
fecha de produccion.

Se han disefiado catorce categorias para registrar las actividades. Las cate-
gorfas se construyeron a partir de las actividades propuestas en los textos
escolares materia de esta investigacién, de las caracteristicas del pensamiento
critico y los procedimientos de la diddctica de la historia vinculados con las
fuentes.

Las categorias se han dividido en dos grupos: el primero comprende activi-
dades que no se relacionan especificamente con los procedimientos vinculados
con fuentes; el segundo si se relaciona directamente con los procedimientos
especificos histéricos vinculados con fuentes. Las actividades correspondientes
al primer grupo usan la fuente como material complementario al contenido
del libro; en cambio, el segundo implica que la aproximacion a la fuente res-
ponde a la metodologfa histérica (tabla 1)
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Tabla 1. Actividades con las fuentes

Categoria

Se pide al estudiante que:

Actividades no relacionadas especificamente con los procedimientos con fuentes

Apertura de unidad

Lea el texto como motivacién para iniciar los temas que
se tratardn en la unidad.

Reflexién

Piense en torno a las implicancias de los hechos pasados
y los relacione con el presente.

Informacién adicional

Haga una busqueda de informacion en torno a un tema
planteado en la fuente o el propio autor.

Comprension lectora literal

Identifique informacién explicita presentada en la
fuente.

Comprension lectora
inferencial

Identifique informaci6n implicita presentada en la
fuente.

Relacién con el contenido

Establezca un vinculo directo entre la informacion dada
en la fuente y los contenidos presentados en la unidad.

Comparacién y contraste
temdtico

Encuentre similitudes y diferencias entre dos hechos,
situaciones o procesos histéricos distintos.

Imaginacién de una situacién

Imagine ser un personaje histdrico o de la época.

Redaccién de un texto

Comunique mediante un texto escrito algunas ideas
encontradas en la fuente.

Procedimientos especificos histdricos con fuentes

Identificacién con la postura
del autor

Defina la postura del autor de la fuente frente a un
hecho, proceso o problema histérico.

Comparacién y contraste de
posturas

Encuentre similitudes y diferencias en la postura de las
fuentes o sus autores frente a un mismo tema, problema
o hecho histérico.

Evaluacién de fuentes

Evalte y analice el valor y limite de la fuente conside-
rando su autor y su propésito.

Solucién de un problema de
investigacién

Proponga, empleando las fuentes, una respuesta frente a
un problema de investigacién de cardcter histdrico.

Redaccién de un ensayo

Comunique mediante un texto escrito un andlisis critico
de un problema de investigacién a partir del material
recopilado en las fuentes u otros conocimientos.

Fuente: Elaboracién propia sobre la base del material presentado en los textos escolares trabajados y los
textos revisados para la construccién del marco tedrico (Danzer,1971; Herndndez, 2002; Green, 1991;
Krug, 1970; Podany, 2005; Savich, 2008; Shanahan, 2003; Trepat, 2000; vanSlederight y Kelly, 1998).
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3. RESULTADOS Y ANALISIS

Primero veremos cémo se incluyen las fuentes escritas en los textos; luego, se
analizdn algunos aspectos necesarios para el trabajo con fuentes, y finalmente,
se analizan las actividades, considerando si contribuyen a promover el pensa-
miento critico gracias a procedimientos propios de la disciplina histérica o no.

3.1. Presencia de las fuentes en los textos

Hemos observado que ambas editoriales incluyen un buen ndmero de fuentes
escritas, principalmente citas breves. El grafico 1 resume la cantidad de fuen-
tes por cada texto y permite observar la relacién entre las que corresponden a
temas de Historia del Perd y de Historia Universal.

Griéfico 1. Total de fuentes escritas por texto

80

60 : —_—
40 R —
20

Editorial A3 yitorial Ad

Editorial B3

Editorial B4

B Historia Universal Historia del Per

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.

Asi, constatamos que Editorial A presenta mds fuentes que Editorial B, y
que A 4 el que mayor cantidad incluye. Ademds, observamos que en Editorial
A predominan las fuentes relacionadas con Historia Universal, mientras que
en Edirorial B prevalecen las de temas nacionales.

Consideramos que el disefio de los textos influye en la cantidad de fuentes
que presentan. En el caso de Editorial A, las pdginas impares de cada «binaria»?
concentran buena parte de las fuentes, a las que se suman las que se inclu-
yen en las actividades finales. Editorial B no destina un espacio especial a las
fuentes en la unidad: estas aparecen en diversas partes y el espacio asignado
es menor.

2 Sedenomina «binaria» a cada par de paginas (izquierda y derecha) que integran el texto escolar.
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Con respecto a la extensién de las citas de las fuentes, es de aproximada-
mente ocho lineas en ambos casos, pero en la secciones de actividades finales y
en propuestas de taller, el material es mds extenso, lo que permite una mejor
comprensién de las ideas expresadas en las fuentes.

3.2. Base tedrica sobre fuentes

Ambas editoriales incluyen el concepto y las clasificaciones de las fuentes en el
primer texto de su serie. Allf se hace referencia a la labor del historiador. Como
se trata de un texto para primero de secundaria, la explicacién es bastante
sencilla, introductoria, y adecuada para nifios de 12 anos. Al revisar los textos
escolares de esta investigacién, encontramos que ninguno presenta una defi-
nicién de fuente ni una explicacién de los tipos de fuentes. Tampoco aclaran
cémo reconocerlas ni desarrollan su valor dentro de la investigacién histdrica.

Consideramos que este marco tedrico resulta indispensable para usar las
fuentes y no deberfa obviarse en los textos 3 y 4, en los cuales se requiere un
nivel de complejidad mayor que el de los textos 1 de cada serie.

Los textos 3 y 4 tampoco incluyen pautas metodoldgicas sobre el trabajo
con fuentes. No se menciona cémo distinguir una fuente primaria de una
secundaria; menos atn se plantean pautas para usarlas y procesarlas, que
implicarfan una gufa para el andlisis, evaluacién, comparacién y uso de las
fuentes con miras a resolver un problema histérico.

Asimismo, serfa recomendable emplear la misma terminologfa a lo largo
de todo el texto y no variar la denominacién, refiriéndose una vez a fuentes
primarias, otra a fuentes de la época, otra a fuentes histéricas, etc. Este pro-
blema se observa en los dos ejemplares de Editorial B: la serie no es coherente
en los términos empleados cuando anuncia al inicio de las unidades cémo se

trabajard (graficos 2 y 3).

3.3. Informacién sobre las fuentes

La datacién es esencial para trabajar fuentes. Datar significa presentar la refe-
rencia al autor, afio y lugar donde fue producida. Hay que saber quién fue
el personaje histérico o el historiador —y no solo sus nombres, sino tam-
bién su ubicacién en un contexto—, especialmente en relacion con el tema de
investigacién. Asimismo, hay que ubicar la fuente en su momento y lugar de
produccién. Todos estos datos dan indicios sobre las posibilidades informati-
vas que el autor tuvo, ya sea como testigo o como investigador.
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Grifico 2. Editorial B4
Leyendo y
analizando
textos politicos y
periodicos de la Analizar fuentes
época de la época

17% 16%

Analizando
fuentes
primarias y
secundarias
17%

Analizar fuentes
histéricas
primarias y
secundarias
50%

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de las aperturas de uni-
dad de Editorial B4 Los términos se presentan con tal y como
figuran en el texto, a veces en infinitivo y otras en gerundio.

Grifico 3. Editorial B3
Analizando y
comentando
textos
20% Analizando
fuentes

primarias y
secundarias
40%
Analizando

documentos

histéricos y
literarios Analizando
20% fuentes
histéricas

20%

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de las aperturas de uni-

dad de Editorial B3.

En los textos revisados, la mayorfa de las fuentes no consigna el lugar de
produccién, aunque algunas podrian ubicarse a partir de la misma informa-
cién que contienen. No parece ser una politica de las editoriales senalar dénde
se producen o editan las fuentes presentadas.

En la gran mayoria de los casos se menciona al autor de la fuente (tabla 2).
Sin embargo, el nombre puede ser insuficiente para ubicarlo en el proceso
histérico. Si bien en algunos casos esa informacién se sobreentiende gracias al
contenido del texto, en otros se requiere informacién adicional para orientar
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al lector. Por ejemplo, se presenta un texto sobre las juventudes hitlerianas
que no refiere fecha, ni el lugar: solo el nombre: «Hitler me dijo...», y el autor:
Hermann Rauschning. Al no tener referencia alguna sobre quién fue el autor,
para el estudiante resulta dificil comprender el testimonio, incluso saber si es
una fuente primaria o secundaria. Rauschning fue contempordneo a Hitler,
miembro del Partido Nazi hasta 1934. Ese afio renuncié y huyé a Estados
Unidos, donde cuestioné a los nazis en 1939. Con esta informacién, el estu-
diante podria entender mejor el mensaje de la fuente y tendria claro por qué
Rauschning pudo criticar a Hitler con libertad.

Tabla 2. Porcentaje de fuentes que consignan autor

Primarias Secundarias

Historia del Pertdc Historia Universal Historia del Pert Historia Universal

Editorial A3 100% 92% 100% 100%
Editorial A4 100% 92% 98% 86%
Editorial B3 100% 88% 100% 67%
Editorial B4 100% 93% 75% 100%

Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.

Segtin los datos recogidos, el texto que ofrece mayor informacién adicional
sobre el autor para fuentes primarias de Historia Universal es Editorial B4,
mientras que para el caso de Historia del Pert es Editorial A4 (graficos 4y 5).
En lo que se refiere a fuentes secundarias, hemos observado que ninguna con-
signa esta informacién adicional. Al parecer, la historiografia no es vista como
un recurso muy importante en estos textos. Hay que aclarar que las gufas para
docentes tampoco incluyen informacién adicional sobre los autores, ni sugie-
ren su busqueda.

Con respecto al afio, encontramos que la mayoria de las fuentes primarias
lo incluyen (graficos 6 y 7). No ocurre lo mismo con las fuentes secundarias:
la serie Edirorial A pricticamente no consigna anos, mientras que Editorial B
si tiende a hacerlo. Las pocas ocasiones en que esta no los considera se deben
a que son referencias a pdginas web (gréficos 8 y 9).

En Editorial B se da un problema con los afios, porque algunas fuentes pri-
marias se citan con el afio de edicién de la fuente secundaria de donde se tomé
la referencia. Este hecho dificulta contextualizar la fuente y crea confusiones.
Por ejemplo, un escrito de Bartolomé Herrera publicado originalmente en
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Escritos y discursos presenta como afio adjunto 2000. Dicho afio corresponde
en realidad a la edicién del Historia del Perii contempordneo de donde se toma
la cita, mientras que la fecha de produccién de la fuente corresponde a media-
dos del XIX (Norma, 2005 b: 233). Si bien es importante senalar la fuente
original de donde se extrae una cita y su afio, también lo es el afio correspon-
diente a la fuente primaria.

Griéfico 4. Datos adicionales sobre el autor
en las fuentes primarias de Historia Universal

100%
80% /
60% /
40%
20%

0%

Editorial A3  Editorial A4  Editorial B3 ~ Editorial B4

B Con datos adicionales Sin datos

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de los textos analizados.

Grifico 5. Datos adicionales sobre el autor
en las fuentes primarias de Historia del Pert

Editorial A3 L
Editorial A4

Editorial B!
diterial B3 Editorial B4

B Con datos adicionales Sin datos

Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.
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Gréfico 6. Fuentes primarias en Historia Universal
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Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.

Grifico 7. Fuentes primarias en Historia del Pert
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Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.

Griafico 8. Fuentes secundarias en Historia Universal
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Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.
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Grifico 9. Fuentes secundarias en Historia del Pert
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Fuente: elaboracién propia sobre la base de los textos consultados.

Casos como los citados, donde hay confusiones en torno a las fechas, han
sido categorizados en la investigacién como sin fecha.

3.4. Actividades con las fuentes

Las fuentes pueden emplearse de dos maneras: (i) como un complemento del
contenido del libro, o (ii) bajo la metodologia del uso de las fuentes como un
procedimiento de la did4ctica de la Historia.

En el primer caso, se trata de un material para leer que ofrece informacién
adicional. Esto permite ejercitar la comprensién lectora y motivar actividades
de btsqueda de informacién o de reflexién, pero no se ha empleado la fuente
desde la perspectiva de la construccién del conocimiento histérico.

En el segundo, se trata de emplear las fuentes con el objetivo de ensefar
a «pensar histéricamente». Por ello, se acerca al estudiante al trabajo del his-
toriador. Para tener éxito se requiere, ademds de los aspectos formales vistos,
ensefiar al estudiante cdmo usar las fuentes. Ese proceso demanda una meto-
dologfa clara que implica actividades organizadas coherentemente. Es decir,
los procedimientos deben descomponerse en pasos bien explicados y jerar-
quizados, ademds de ser reiterativos y ordenados para que puedan aprenderse.
Esta propuesta procedimental queda reflejada en el texto escolar a través de las
actividades, que es justamente lo que pasamos a analizar.

La tabla 3 sintetiza los diferentes tipos de actividades que presentan los
textos analizados con relacién a las categorias establecidas para determinar si
promueven el pensamiento critico a través de habilidades propias del conoci-
miento procedimental de cardcter histérico.

Educacién Vol. XX, N° 38,2011 / ISSN 1019-9403

95




Augusta Valle Taiman

*SEPEDYIIUSPT SOPEPIANOE UENsIZor as ou anb so[ ua soxqnu sof e saudrpuodsarrod
SEP[2D s$B] Uad2INIs0 3s A safemuadiod sourwii) ud ueIudsaId 9s SIPEPIANOE s 03X sof op nred e epensidar uonewiojur vl undas eidoxd ugeIoqey P1UAN]

$01X9] SO| J0d SE1LIOSO $AQUaMJ SB[ UOD seysondoxd SOPEPIANOE SE[ 9P SISAUIG e eIqe],

%0 %0 %0 %0 %1 %0 %7 %C 0Aesud un 1eI0EpRY
%0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 UQIOESNSIAUT I 00110181y Brwa[qord
ewolqoid un revorn[og | un 1oajosar ered osn
sermsod o THAIN OIdVNO
%0 %Y %C %€ %] %0 %€ %01 2senuod £ cﬁuﬁwmﬁo%
%0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 sa1uany 9P ugLEN[EAY PRy
8 THAIN ¥HOYd.L
e %8 %Il %8 %l % %0 %% 101NE $21UaNJ SB[ TRZI[BUY
[op eimasod ef reoynuapy | “THAIN OANNDIS
%0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 %0 SEQLIOISTY  sojuany JeSUISE[y “THAIN HAWId “
sajuany uod soyuarwipad0id sof op serdoad sapepranoy S
%0 %0 %7 %0 %0 %S %0 %Y 03X3] UN ILIDTPRY oom
%€ %0 % %0 %1 %Y % %€ uopenys eun seurdew | S
%0 %9 06¢ %€ %0 %11 %1 %I1 0onEwal Asenuod £ uoneredwon) M
%01 %51 %6 %6 %ET %C1 %S %L1 OPIUIUOD 2 UOD UQGIDE[IY m
%¢1 %ST %I1¢T %8T %06¢ %S¢ %06¢ %87T [ePUDIjUT £10159] UoIsuaIdwo) =
%LT %11 %81 %11 %01 %¢ %06¢C %1 [e1231] 10109] ugIsuardwo) >
%01 %8 %S %1 %< %¢ %0 %0 [eUOIpE UoEWIOJUT M
%LT %61 %0¢T %€T %61 %C1 %L %9 UOIXopoy o
%L %Y %¢ %8 %0 %0 %0 %0 peprun op eimiady N,
$31USNJ V0D SOIUSFWIP201d SOJ B NUIWEIYII3dss SEPLUOdR[RI OU SOPEPIANDY WM
%0 %0 %% %9 %71 %¢1 %71 %91 peplanoe uig 3
SELIEPUNDIG | SBUBWIL] |SBLIEPUNDIG | SELIBWII] |SELIEPUNDIG | SELBWII] |SELIEPUNIIG | SELIEWLI] LI owaU Vn
yq [eroapy ¢ [eroarpy YV [eH03py €V [eHoapy ”m
S
3
5§



El uso de las fuentes escritas en la ensefanza de la Historia

Observamos que algunas fuentes escritas carecen de actividad, como se
registra en la categorfa «Sin actividad». Esto es mds frecuente en Edirorial A
(sobre el 10% de las fuentes) que en Editorial B (con un méximo de 6%).
Cuando se trata de fuentes secundarias sobre Historia del Pert, muchas veces,
Editorial A no presente actividades®.

3.4.1. Las fuentes como material complementario

Una fuente puede emplearse para motivar una reflexion inicial sobre el tema
y activar conocimientos previos. Este uso se ha registrado como «Apertura de
Unidad». Esta categoria no figura en Editorial A, mientras que Editorial B, al
inicio de cada unidad se incluye una cita sin actividad que, segin entendemos,
puede cumplir estas funciones.

El primer paso para trabajar una fuente escrita es leerla, por tanto la com-
prensién lectora literal (CLL) o inferencial (CLI) es indispensable, tanto para
entender la informacién como para desarrollar cualquier otra actividad. Aun
cuando reconocemos su importancia, hay que aclarar que ejercitar la compren-
sion lectora no lleva a desarrollar procedimientos especificos de la Historia.

La CLL se refiere a «[...] entender bien lo que el texto realmente dice y
recordarlo con precisién y correccién» (Pinzds, 2006: 16). Se trata de infor-
macién presentada explicitamente en la fuente que debe ser empleada por el
estudiante para responder las preguntas planteadas en las actividades. Por otro
lado, la CLI implica «[...] establecer relaciones entre partes del texto para
inferir relaciones, informacién, conclusiones o aspectos que no estdn escritos
en el texto» (Pinzds, 2006: 20). En este caso, no se trata de encontrar datos
exactos en la fuente, sino de inferir cierta informacién y explicarla con las
propias palabras.

En la tabla 3, observamos que la mayoria de actividades con las fuentes son
de comprensidn lectora, especialmente CLI. En Editorial A estdn alrededor del
30%, mientras que en Editorial B se aproximan al 20%.

Con respecto a las fuentes primarias, predominan las actividades de CLI,
con un porcentaje mayor al 25%. En cambio, la CLL se relaciona mds con las
fuentes secundarias: el porcentaje més alto (29%) corresponde a la Editorial
A3,y el mds bajo (10%) a la Editorial A4. Pese a la importancia que se daa la
CLL con las fuentes secundarias, la CLI sigue siendo predominante también

3 Se pueden apreciar algunos ejemplos en casos como las citas de De la Puente (Santillana,

Innova 3, 2008a: 115), Fisher (Santillana, /nnova 3, 2008a: 117), Cueto y Contreras (Santillana,
Innova 3, 2008a: 141 y 157), Orrego (Santillana, /nnova 3, 2008: 143) o Bonilla (Santillana,
Innova 3, 2008a: 165).
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para ellas. La excepcién es Editorial B4, porque las dos actividades con mayor
presencia —en relacién con las fuentes secundarias— son las de CLL y las de
reflexién.

Cuando se plantea mds de una actividad de comprension lectora por
fuente, observamos que la CLL es el primer paso; luego, se presentan las pre-
guntas de CLI, lo que resulta acertado, porque refleja el proceso gradual en la
lectura.

Las actividades de reflexién proponen relacionar los hechos pasados con
el presente y, en muchos casos, juzgar el pasado a la luz de los valores actua-
les®. Estas actividades apuntan al desarrollo del juicio critico del DCN 2005
(Minedu, 2005: 190). También podriamos decir que corresponde a uno de los
propésitos del Minedu para 2021: «comprender y valorar la Historia con rela-
cién al presente, y poder expresar libremente sus opiniones» (Minedu, 2009:
26). Aqui las fuentes constituyen un material motivador, mas no se trata de
un procedimiento especifico. Por eso mismo, este tipo de actividades son més
frecuentes en las «Pdginas especiales»® que proponen objetivos actitudinales.

Las actividades de reflexién son mds frecuentes en Editorial B, con un por-
centaje superior al 20%; mientras que en Editorial A varian: en Editorial A4
registramos 12% con fuentes primarias y un 19% con secundarias, pero no
alcanzan el 10% de las actividades para ambos tipos de fuentes en Editorial A3.

Algunas actividades deben relacionarse con el contenido informativo de
las fuentes para ser resueltas. Estas se encuentran bajo la categoria «Relacién
obligatoria con el contenido» y representan alrededor del 10% en la mayoria
de los textos.

* En Innova se cita parte de Ensayo sobre el principio de la poblacién de Thomas Malthus, fuente

primaria que data de 1789, en la que se expresa el principio de este economista (Santillana:
Innova 3, 2008a: 27). La actividad relacionada plantea dos preguntas: «;En qué consiste el prin-
cipio de Malthus?» y «;Crees que es aplicable hasta ahora?». La primera pregunta requiere una
CLL, y la segunda estimula la reflexién del estudiante al vincular una propuesta del XVIII sobre
los problemas que traerd el crecimiento demografico con relacién a la disponibilidad de recursos
con los problemas actuales.

En la serie Escenarios se cita un parrafo de Mi lucha de Adolfo Hitler (1925), y luego se
formulan varias preguntas: «Segin Hitler, ;qué debe ensenarse en las escuelas?», «;Por qué lo
consideras importante?», «;Qué opinidn te merece el texto?», «;Por qué?» y «Define qué es el
racismo y da ejemplos de actitudes racistas en tu entorno» (Norma: Escenarios 4, 2005a: 149).
La primera pregunta se refiere a la CLL, mientras que la segunda implica una CLI. La tercera y
cuarta actividad invitan a la reflexién. En el tercer caso debe dar su opinién y sustentar, y en la
tltima pregunta, definir y contrastar lo aprendido sobre el racismo con su propia realidad.
> Dentro del grupo de paginas especiales, consideramos: Pasado y presente, patrimonio, y Valores
y ciudadania en la seccion Taller, Actividades de integracion, actividades finales'y el Cuaderno de
trabajo de Editorial B.
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La categoria «Informacién adicional» se refiere a indagar por datos com-
plementarios, generalmente biograficos. Solo en algunos casos se relaciona con
temas complejos, como la discusion entre Belaunde y Maridtegui en Editorial
B4, o la polémica sobre los factores de la independencia entre De la Puente y
Bonilla-Spalding en Editorial A3’. Al limitarse a averiguar informacién limitada
y reportarla, no se introduce al estudiante en la investigacién tal como es des-
crita en las competencias del drea del DCN 2009. No se trata de solucionar un
problema de investigacién, sino solo de recopilar informacién sobre un tema.

Las actividades de «Informacién adicional» son mds frecuentes en la
Editorial B. El porcentaje mds alto se da en Editorial B4, con 10% para las
actividades con fuentes secundarias y 8% para las que citan fuentes primarias.

«Imaginar una situacién» corresponde a las actividades que proponen al
estudiante simular ser un personaje del pasado a partir de los hechos narrados
en la fuente. Esta categoria es mds comun en Editorial A, aunque con un por-
centaje no mayor al 4%. La ventaja de este tipo de actividades es que permite a
los alumnos tomar una perspectiva propia sobre los acontecimientos, al ponerse
en la piel de un personaje de la época. Es una buena forma de introducirlos a
las diversas visiones de los actores sobre los hechos. Sin embargo, al ser una
actividad introductoria, deberia ser mds frecuente en las primeras unidades de
los textos 3 y deberia derivar en actividades mds complejas en los textos 4.

«Comparacién y contraste temdtico» consiste en encontrar similicudes y
diferencias entre dos situaciones, hechos o procesos histéricos distintos (Pagés,
2005-2006: 5-7). Permite identificar las particularidades regionales o de un
caso. Estas actividades son mds frecuentes en Editorial A —especialmente con
fuentes primarias— con un 11%, mientras que en Editorial B alcanza un 6%
para ambos tipos de fuentes. Este tipo de comparaciones nos permiten desa-
rrollar habilidades cognitivas relacionadas con el pensamiento critico, como la
interpretacién, el andlisis, la inferencia y la explicacién (Facione 2007: 4). Si
bien se refieren a la informacién de la fuente, no comparan la fuente como tal.

La categoria «Redactar un texto» retine aquellos textos informativos o des-
criptivos que el alumno debe redactar. Esta actividad figura con porcentajes
inferiores a 6%, y en muchos casos, ni siquiera aparece.

Las actividades hasta acd sintetizadas no usan la fuente como un material
que permite al estudiante ejercitarse en el «saber hacer» histérico.

«Averigua acerca del debate que sostuvieron ambos autores a fines de la década del veinte»
(Norma: Escenarios 4, 2005a: 131).

«Investiga qué otros factores, que no estdn expuesto en los anteriores textos, estuvieron invo-
lucrados en el proceso independentista» (Santillana: /nnova 3, 2008a: 45).
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3.4.2. Actividades relacionadas con los procedimientos a partir de fuentes

En este segundo grupo de actividades se retinen aquellas que aproximan al
alumno al quehacer histérico con las fuentes, y a partir de ello fomentan el
pensamiento critico. Para analizar si las actividades han sido coherentemente
organizadas, las hemos clasificado en cuatro niveles.

El primer nivel corresponde a la clasificacion de fuentes histéricas. No
hemos encontrado este tipo de actividades. Como se ha visto, el uso de fuen-
tes requiere aprender a diferenciar entre las fuentes primarias y las secundarias;
sin embargo, esto no se contempla en el material analizado.

El segundo nivel, el andlisis de fuentes, requiere entender el mensaje y la
postura de la fuente frente a un tema. Observamos que, si bien las preguntas
de CLL y CLI apuntan al mensaje de la fuente, no se formulan actividades que
lo manifiestan explicitamente.

Por otro lado, la identificacion de la postura del autor se refiere a la visién
de este frente a un hecho o problema histérico. Esta categoria no sobrepasa el
4% en Editorial A. Es més frecuente en Editorial B, y especialmente en el libro
3 (8% primarias y 11% secundarias). Llama la atencién que, pese a ser una
actividad compleja, su presencia disminuye en las actividades de Editorial B4
(8% primarias y 3% secundarias), cuando en realidad deberifa ser mayor que
en el libro anterior.

En el tercer nivel se encuentra la evaluacion de fuentes, que, como ya se
menciond, implica un nivel de lectura critica en el que la fuente es juzgada
como tal. Este juicio considera cémo el autor, el contexto y el propédsito pue-
den afectar la perspectiva frente a los acontecimientos. Al evaluar la fuente, se
determinan su valor y sus limites dentro de una investigacion histérica. Pese
a que este es un procedimiento esencial para usar una fuente, ninguno de los
cuatro textos lo contempla.

Como la evaluacién de fuentes significa establecer relaciones entre diversas
variables (quién produce la fuente, en qué momento y con qué intencién) para
determinar la perspectiva de una fuente, se considera un excelente ejercicio de
las habilidades cognitivas propias del pensamiento critico a partir de la Historia
(Krug 1970: 48; Podany 2005: 219), y supone, por ello, un vacio lamentable.

El cuarto nivel implica el wuso las fuentes —previamente analizadas y
evaluadas— para plantear una respuesta personal frente a un problema de
investigacién de cardcter histérico. No se trata de buscar un dato, sino discutir
un tema polémico. Se espera que se plantee una propuesta personal y una
argumentacion construida a partir de las fuentes. Para poder alcanzar este nivel
no solo se requiere cumplir con los aspectos formales de la presentacién de una
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fuente, sino también incluir varias fuentes con distintas perspectivas sobre un
tema polémico. Este nivel sintetiza el logro esperado en el aprendizaje del uso
de las fuentes (Krug, 1970: 47; Green, 1991: 153-157; Trepat, 2000: 35-36;
Shanahan, 2003: 1-4; Savich 2008, 8-11).

Sin embargo, un primer problema es que las series no tienden a presentar
varias fuentes sobre un mismo tema. Lo mds préximo, en tanto diversidad de
fuentes, se refiere a «Las visiones sobre el Imperialismo» en Editorial A3®. Se
propone identificar los argumentos, las criticas de los colonizados y se pre-
gunta si entre ambas posturas podria existir un didlogo. Como vemos, si bien
se identifican argumentos, la pregunta final no es planteada como un tema
histérico. El tema se prestaba para contrastar opiniones, evaluar fuentes y
redactar un ensayo, pero no se aprovecha.

En realidad, no encontramos actividades correspondientes al cuarto nivel,
es decir a la categorfa «Solucionar un problema de investigacién». Lo mids
préximo serfa la comparacion de posturas y la redaccién de ensayos.

La categoria «Comparacién y contraste de posturas» implica distinguir las
similitudes y diferencias en la perspectiva de las fuentes. Consiste en «[...]
comparar interpretaciones de un mismo acontecimiento», por eso se requieren
como minimo dos visiones sobre un mismo hecho (Pages 2005-2006: 10).

Editorial A3 registra el mayor porcentaje de actividades de «Comparacién
y contraste de posturas» para fuentes primarias, 10%; en los otros textos, el
porcentaje estd alrededor del 3%. Curiosamente, pese a ser una actividad que
requiere un mayor nivel de andlisis y lectura critica, no se incrementa en Edi-
torial A4; por el contrario, se reduce al 1%. En el otro caso, encontramos una
tendencia similar: Editorial B3 presenta un 3% para fuentes primarias y 2%
para las secundarias, mientras que en Editorial B4 la razén es de 4% para pri-
marias y 0% para secundarias. Por lo tanto, no aumenta la presencia de este
tipo de actividad de los textos 3 a los textos 4 (tabla 3).

Ambas series coinciden en proponer la comparacién de posturas sobre el
tema de los factores de la independencia peruana. Por ejemplo, Editorial B3
compara las posturas de De la Puente y de Flores Galindo, mientras que Edi-
torial A las de De la Puente y Bonilla-Spalding.

8 Se presentan como fuentes primarias dos citas de colonizadores, Leroy-Beaulieu (1870) y

una de 7he Times (1877); también se incluyen fuentes primarias con la visién de los colonizados,
representada por Rabindranath Tagore (1916) y un panfleto de una sociedad secreta publicado
en Cantén (1856). 101
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Este nivel de comparacién es mds completo cuando las fuentes también se
han evaluado, puesto que el estudiante comprende los elementos subjetivos
que influyeron en las posturas.

Las actividades que implican la comparacién y el contraste de posturas
llevan al estudiante a una lectura critica de la fuente. No promueven respues-
tas prefabricadas, sino que obligan a sacar conclusiones propias. Por lo tanto,
se trata de actividades que estimulan en el estudiante el pensamiento critico
gracias a procedimientos especificos de la Historia.

La categoria «Redactar un ensayo» implica no solo comunicar con claridad
una idea, sino elaborar una argumentacién sobre la base del material encon-
trado en las fuentes y los conocimientos adquiridos.

Como vemos en la tabla 3, Editorial B no presenta actividades de esta cate-
goria, mientras que en Editorial A3 solo alcanza 2%, y en Editorial A4, 1%.

Pese a que se registran este tipo de actividades, hay que aclarar que no se
ofrecen pautas para la redaccién de ensayos, ni el texto pone a disposicién sufl-
ciente material para entrar la polémica y argumentar. Por ¢jemplo, se indica
«Elabora un breve ensayo sobre la siguiente cuestién: si la independencia se
basé en los ideales de libertad e igualdad, ;por qué persistieron por tantos afnos
la contribucién indigena y la esclavitud?». Se trata de dar una opinién en la
que se considerard —aunque no se diga explicitamente— el conocimiento
adquirido y las fuentes presentadas, una cita de Orrego y otra de Mc Evoy.
Pese a que la actividad propone cierto andlisis y reflexién, la informacién no
basta para comprender el cardcter polémico del tema planteado. Como decia
Shanahan, lo ideal para ejercitar la redaccién de ensayos es partir de fuentes
que sean controversiales, opuestas y que fomenten la polémica (2003: 11).

La redaccién de ensayos deberia ser la forma en la cual se comunica por
escrito la solucién de un problema de investigacién. Ello implica que el estu-
diante contraste fuentes ¢ incorpore los conocimientos histéricos adquiridos y
el material encontrado en las fuentes como pruebas para sostener una postura.
Hay que senalar que en los textos de ambas casas editoriales no se incluyen
pautas metodoldgicas sobre la incorporacién de la evidencia hallada en las
fuentes para argumentar una propuesta.

Como hemos dicho, la solucién de un problema de investigacién deberia
ser el logro esperado respecto de la incorporacién de fuentes en la ensefanza
escolar de la Historia escolar. Allf se recogen los logros de los niveles anterio-
res y se aplican a un problema histérico. El propdsito es que los estudiantes
construyan sus propios argumentos apoyados en la evidencia extraida de las
fuentes, analizadas y evaluadas. Este es un excelente ejercicio para el desarrollo
del pensamiento critico porque no existe una tinica respuesta, ni el maestro o
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el libro dard una solucién. Cada estudiante deberia ser consciente de la exis-
tencia de un problema y plantear un camino para solucionarlo. Por ello, se
recomienda buscar temas polémicos y atractivos que permitan el debate.

CONCLUSIONES

— Un texto escolar en Historia debe presentar una linea temdtica y otra pro-
cedimental debidamente organizadas. El e¢je procedimental debe considerar
procedimientos especificos de la Historia y se manifiesta a través de activida-
des ordenadas, jerarquizadas y recurrentes. Sin embargo, se concluye que los
textos analizados no presentan las actividades con las fuentes organizadas de
manera que respondan a un eje procedimental debidamente estructurado.
No hay una progresidn en el nivel de complejidad de las actividades, ni son
suficientemente reiteradas como para garantizar el aprendizaje.

— La mayorfa de actividades propuesta no se relaciona directamente con los
procedimientos especificos de la Historia referidos a las fuentes; més bien,
las fuentes se usan como material complementario del contenido, por ello
predominan las actividades de comprensién lectora inferencial y literal.

— La did4ctica de la Historia reconoce que el trabajo con fuentes constituye
una gran oportunidad para el desarrollo del pensamiento critico porque
lleva a los estudiantes a usarlas para resolver un problema con sus propios
argumentos y aproximarse a la naturaleza del conocimiento histdrico. Sin
embargo, este nivel no se alcanza en las actividades propuestas en los textos
analizados. La mayoria de las actividades no ofrece oportunidades para com-
prender la construccién conocimiento histérico, ni promueven el pensar
histéricamente, porque no usan las fuentes de acuerdo a los procedimientos
especificos de la disciplina. Asi, estos textos no contribuyen a cambiar el
concepto de una Historia concluida y lista para ser aprendida y recordada
por el de una Historia analitica en la que es posible «aprender a hacer.

— Las fuentes tienen una presencia importante en los textos revisados, espe-
cialmente en Editorial A, y se tiende al predominio de las fuentes primarias
sobre las secundarias. No obstante, los textos 3 y 4 carecen del marco
teérico para poder enfrentar los procedimientos relacionados al uso de
fuentes. Asimismo, carecen de una informacién completa para datarlas y
contextualizadas debidamente. Por lo tanto, es dificil analizarlas, evaluarlas
y, por consiguiente, comprender las razones que subyacen detrds de una
determinada postura o vision frente a los acontecimientos.
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