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Resumen

La evaluación de fuentes es una importante habilidad en el aprendizaje de la historia, las ciencias sociales y la 
literacidad en general, y es necesario fomentarla en las aulas mexicanas. El objetivo de esta investigación es docu-
mentar aprendizajes, retos y oportunidades en la evaluación de fuentes contemporáneas e históricas, mediante 
el caso de un grupo de bachillerato que realizó tres unidades de indagación con múltiples fuentes y organizado-
res gráficos en su asignatura de Ciudadanía Mundial. Entre los hallazgos resalta que las y los estudiantes valoraron 
la presencia de información sobre las fuentes y repararon en el origen de las mismas al evaluarlas, pero no analiza-
ron qué las volvía confiables ni reconocieron posibles sesgos. Comprender el contexto de creación de las fuentes 
históricas se dificultó especialmente. Se destaca la necesidad y el potencial de trabajar aspectos específicos de la 
evaluación de distintas fuentes en las clases de Historia y Ciencias Sociales.
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Source evaluation in Social Studies and History at a mexican high school: a 
case study

Abstract

Source evaluation is an important skill in the learning of history, social studies, and general literacy, and it should 
be fostered in mexican classrooms. The goal of this study is to document learning, challenges, and opportunities 
in the evaluation of contemporary and historical sources through the case of a high school class that worked with 
three inquiry units, each with multiple sources and graphic organizers, in their Global Citizenship course. The 
findings show that students valued the presence of information about the source and noted the origin of sources 
when evaluating them; however, they did not analyze what made them trustworthy or recognized potential bias-
es. Moreover, understanding the context in which the historical sources were created proved especially difficult. 
The study highlights the need and the potential of teaching specific aspects of source evaluation with different 
sources in history and social studies. 
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Evaluación de fuentes en Ciencias Sociales e Historia 
en un bachillerato mexicano: un estudio de caso

En muchas clases de Español, Historia y Ciencias Sociales en México, el trabajo con 
textos y fuentes no incluye un análisis sobre su origen, confiabilidad o pertinencia 
(Cantú & Morado, 2016; Gómez & Vega, 2022; Robles, 2017; Sandoval & Zanotto, 

2022; Weiss et al., 2019). Son oportunidades perdidas, porque la evaluación de fuentes 
brinda un acceso especial para profundizar en temas históricos y sociales; a la inversa, los 
temas históricos y sociales brindan contextos privilegiados para aprender a evaluar todo 
tipo de fuentes. 

Considérese el siguiente diálogo proveniente del caso que presentaremos en este 
estudio. Un grupo de bachillerato estaba indagando si en México actuamos conforme a 
principios de ciudadanía global respecto de las y los migrantes que están en tránsito por 
nuestro país. Como parte de esta indagación leyeron diversas fuentes. Una de ellas era 
un comunicado de prensa emitido por un centro de derechos humanos. En él se descri-
bía una audiencia en la que numerosas organizaciones civiles denunciaron violaciones 
de derechos humanos hacia migrantes ante la Comisión Interamericana de Derechos 
Humanos. 

Maestra: Dice: “Comunicado de prensa del Centro Prodh sobre la audiencia”. 
Seguimos hablando de la audiencia. En este caso, el encabezado nos habla 
de que el Centro de Derechos Humanos Miguel Agustín Pro Juárez [Centro 
Prodh] fue otra de las organizaciones de la sociedad civil que participaron en la 
audiencia de la Comisión Interamericana de Derechos Humanos. El 1 de julio 
del 2021, después de la audiencia, el Centro Prodh elaboró este comunicado de 
prensa para informar al público de lo ocurrido. Aquí ya nos están diciendo qué 
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sucedió, ¿verdad? La primera: ¿Qué tan útil y confiable te fue esta fuente para 
responder nuestra pregunta generadora? ¿Nos sirvió más o igual [que la ante-
rior]? ¿Les fue útil? ¿Qué sería?

Estudiante A: Más o menos. 
Maestra: ¿Más o menos? Pero, ¿cómo?
Estudiante B: Sirvió para conocer el contexto de la audiencia.
Maestra: Okay, te sirvió para conocer el contexto de la audiencia. ¿Alguien 

más? Dime, ¿qué te sirvió? Eso de más o menos, ¿qué hubo de más o menos?
Estudiante C: Pues, a diferencia de la otra, en ésta ya viene cuáles fueron 

las principales problemáticas, las violaciones a los derechos de los migrantes. Es 
más útil.

Maestra: ¿Alguien más?
Estudiante D: A mí sí se me hizo más confiable que la infografía, porque 

fue elaborada por una organización que participó directamente en la audiencia.
Maestra: O sea, que estuvo presente en la audiencia. ¿Dónde aparece eso?
Estudiante D: En el encabezado dice que ahí estuvieron. 

Las y los estudiantes hubieran podido leer el comunicado sin más: tratarlo como un texto 
genérico que se les entrega en clase, sin pensar de dónde venía la información, cuál era el 
papel del Centro Prodh en la audiencia, ni el peso que se le debería otorgar al documento 
al formar conclusiones sobre el tema a investigar. Este tipo de consideraciones son impor-
tantes al aprender sobre temas sociales y al tratar con distintos tipos de textos. El presente 
estudio de caso muestra algunos de los aprendizajes, fortalezas y retos de un grupo de 
bachillerato que se inició en la evaluación de fuentes durante tres unidades de indagación: 
dos con temática contemporánea y una histórica.

1.  Marco conceptual

1.1  La evaluación de fuentes desde cuatro perspectivas

La evaluación de fuentes ha sido reconocida como una habilidad clave y como un impor-
tante objetivo educativo desde varias perspectivas. Aquí revisaremos cuatro: la literacidad 
disciplinar, la literacidad crítica, la literacidad digital y mediática y la intertextualidad.
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1.1.1  Evaluar fuentes en la literacidad e indagación disciplinar

Esta tradición educativa se basa en la idea de que las y los jóvenes deben trabajar con prácticas 
letradas y textos auténticos de las respectivas disciplinas, aunque no vayan a dedicarse a ellas, 
para tener un aprendizaje auténtico y significativo de las mismas y para desarrollar la literaci-
dad avanzada que necesitarán en la vida (Shanahan & Shanahan, 2017). En las últimas décadas, 
Wineburg y sus colegas han operacionalizado estos principios en el caso de la Historia (Reis-
man, 2012a; Wineburg, 1991; Wineburg et al., 2012). Una de las principales prácticas históricas 
que traspusieron didácticamente es precisamente la evaluación de fuentes o sourcing. Se trata de 
considerar la información sobre una fuente histórica —qué tipo de documento es, quién lo creó, 
cuándo, dónde, por qué, en qué contexto— para poder interpretarla adecuadamente. 

Diversos estudios han constatado que las y los estudiantes no evalúan las fuentes histó-
ricas de forma espontánea (Britt & Anglinksas, 2002; Stahl et al., 1996; Wineburg, 1991). Sin 
embargo, trabajar con ciertas consignas puede favorecerlo; por ejemplo, escribir argumentos a 
partir de múltiples fuentes (Wiley & Voss, 1999). La heurística del sourcing se ha incorporado en 
“lecciones basadas en documentos”, en las que el estudiantado evalúa y analiza algunas fuentes 
para luego formular interpretaciones históricas. Estudiantes de diversos perfiles académicos y 
lingüísticos pueden aprender el sourcing a través de su enseñanza explícita y de oportunidades 
para practicarlo (Britt & Aglinskas, 2002; De La Paz, 2005; De La Paz et al., 2022; Nokes et al., 
2007; Reisman, 2012a, 2012b). Además, la evaluación de fuentes puede servir como puente hacia 
el pensamiento histórico (Nokes et al., 2007; Wineburg & Reisman, 2015).

La evaluación de fuentes tiene un gran desarrollo en la didáctica de la Historia, pero 
también se utiliza en la enseñanza de otras disciplinas como Geografía, Economía, Socio-
logía y Ciudadanía (Grant et al., 2017); o incluso de manera inter y extra disciplinar, pues 
puede hacerse también con textos periodísticos, artísticos, vernáculos, etc.

1.1.2  Evaluar fuentes en la literacidad crítica

La evaluación de fuentes también es piedra angular desde la tradición de la literacidad crítica. 
Arraigada en la teoría crítica y en los Nuevos Estudios de Literacidad (Street, 2012), esta corrien-
te postula la importancia de que las y los jóvenes sean sensibles a las implicaciones ideológicas, 
culturales y sociopolíticas de los textos. Según la famosa formulación de Cassany (2006), es 
importante que no sólo lean las líneas y entre las líneas, sino también detrás de las líneas, de tal 
forma que la lectoescritura sea una herramienta de desarrollo personal y social, de autonomía 
intelectual, de toma de decisiones informadas, de liberación y de empoderamiento. 



101

No. 42, enero-junio, 2026

Universidad Veracruzana
Instituto de Investigaciones en Educación
Xalapa, Veracruz, México
Licencia CC BY-NC 4.0

Evaluación de fuentes en Ciencias Sociales e Historia 
en un bachillerato mexicano: un estudio de caso
María del Mar Estrada Rebull, Claudia Patricia Díaz Carrillo﻿

ISSN 1870-5308 DOI: 10.25009/cpue.v1i42.2909

En México y América Latina, la literacidad crítica está ligada a la decolonialidad, a 
la interculturalidad y a la transformación social; no solo mediante la lectura crítica, sino 
también mediante la construcción de textos y discursos propios (Hernández-Zamora, 
2023; Vázquez et al., 2023).

Sandoval y Zanotto (2022) identificaron que la enseñanza y el aprendizaje de la litera-
cidad crítica implican acciones como identificar el contexto, el género discursivo, las voces 
presentes y ausentes en el texto, comprender e interpretar el texto, posicionarse ante él, iden-
tificar las ideologías y evaluar el texto; pero, a partir de un estudio curricular y empírico en 
secundaria en México, constataron que la atención a estos aspectos es muy limitada. 

1.1.3  Evaluar fuentes en la literacidad digital y mediática

La literacidad digital se refiere a las habilidades necesarias para navegar un sistema de 
información complejo y fragmentado, utilizando el “arte del escepticismo” para evaluar y 
combinar información de múltiples fuentes digitales (Eshet-Alkalai, 2012). En las últimas 
décadas, la literacidad digital se ha imbricado con la literacidad mediática (De Abreu et 
al., 2017), por lo que es pertinente considerar ambas en conjunto.

Diversos estudios arrojan luz sobre las dificultades que las y los estudiantes en-
frentan al evaluar fuentes digitales. Kriscautzky y Ferreiro (2014) pidieron a 628 es-
tudiantes de entre 14 y 18 años en México que seleccionaran criterios de confiabilidad 
para evaluar fuentes en Internet, para luego identificar de entre varios sitios web los 
más confiables. Encontraron que los sitios no respondían a los criterios seleccionados. 
Por ejemplo, un criterio era que los sitios debían tener una extensión .edu, .gob o de una 
universidad y, en cambio, elegían páginas como monografias.com y YahooRespuestas. 
En otro estudio, Kriscautzky y Ferreiro (2018) documentaron cómo niñas y niños de 
9-12 años evaluaron fuentes de Internet para esclarecer si a las momias del Antiguo 
Egipto se les momificaba con o sin el corazón. Las infancias recurrieron a contabilizar 
cuántas fuentes afirmaban lo uno o lo otro, y evaluaron con base en la presencia de 
imágenes pertinentes y la plausibilidad de las explicaciones. Rara vez consideraron la 
confiabilidad por origen y tipo de sitio (blogs, libros, museos, arqueólogos), lo cual es 
un criterio clave para la evaluación de fuentes.

En México y en América Latina se han documentado problemas como la preponde-
rancia de las noticias falsas, el clickbait, la disparidad en las habilidades para evaluar in-
formación digital (a pesar de la ubicuidad en el acceso y uso de dispositivos) y la necesidad 
de promover la literacidad digital y mediática (Mantilla, 2024; Ruiz et al., 2024). 
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1.1.4  Evaluar fuentes en la intertextualidad

Trabajar con múltiples textos es una habilidad clave para el aprendizaje y para la vida, y 
es indisociable de la habilidad de evaluar dichos textos. El enfoque de intertextualidad ha 
tenido un robusto desarrollo teórico, empírico y didáctico. Explica que las y los lectores 
expertos realizan un complejo proceso en el que seleccionan fuentes de diversa naturaleza, 
las evalúan (tomando en cuenta la identidad del autor o autora, el contexto, las caracterís-
ticas y propósitos del texto), comprenden el contenido y establecen relaciones entre todos 
estos elementos. Con ello conforman una representación global de los documentos, con la 
cual pueden formarse una idea propia o construir un texto (Perfetti et al., 1999; Strømsø, 
2017). La investigación sobre intertextualidad ha mostrado que la habilidad de evaluar múl-
tiples fuentes se correlaciona con la comprensión lectora y con la capacidad de aprender 
(Bråten et al., 2013; Goldman et al., 2012; Strømsø et al., 2013; Wiley et al., 2009). 

La prueba PISA (Programme for International Student Assessment) de comprensión 
lectora refleja este enfoque de intertextualidad: los niveles inferiores, en los que se ubica la 
gran mayoría de estudiantes en México, indican comprensiones básicas y literales de tex-
tos simples y aislados. En cambio, los niveles medios y altos requieren inferencias y análisis 
avanzados, evaluación de fuentes, trabajo con múltiples textos, perspectivas y conciliación 
del conflicto entre ellas (Organization for Economic Cooperation and Development, 2023).

Estos resultados pueden explicarse desde la práctica de aula; por ejemplo, Gómez y Vega 
(2022) encontraron que 19 docentes de Español de secundaria trabajaban la comprensión de 
un solo texto y no incorporaban la evaluación de fuentes. Está también documentado que 
la intertextualidad puede enseñarse y aprenderse, como en el caso de una intervención con 
análisis y evaluación de múltiples textos históricos reportada por Moreno et al. (2024).

Esta revisión de la evaluación de fuentes desde cuatro perspectivas revela el grado de 
desarrollo teórico y didáctico de dicha práctica. Muestra también su importancia y su falta 
en la formación de las y los jóvenes en México. Sin embargo, existe poca documentación y 
análisis cualitativo de la evaluación de fuentes por parte del estudiantado, especialmente en 
el contexto de indagaciones históricas y sociales, como se realizó en el presente estudio.

1.2  Evaluación de fuentes históricas vs. fuentes contemporáneas

Evaluar fuentes históricas no es lo mismo que evaluar fuentes contemporáneas. Nokes 
et al. (2007) postularon que en una sociedad democrática en la era de la información, 
todo mundo necesita de las heurísticas de Historia, asumiendo que éstas serían trans-
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feribles a otros campos. El supuesto pareció confirmarse en un estudio a gran escala 
con lecciones basadas en documentos (Reisman, 2012b), en el cual el sourcing parecía 
transferirse a temas y fuentes contemporáneas en un post test. En cambio, Wineburg y 
McGrew (2019) encontraron que, al evaluar fuentes digitales, historiadores e historia-
doras intentaban aplicar estrategias disciplinares inadecuadas para tal fin, mientras que 
las y los profesionales de la verificación de datos aplicaban estrategias efectivas, como 
la “lectura lateral”. Esto sugiere que la evaluación histórica de fuentes no se traduce 
automáticamente a otros propósitos. No parece haber otros estudios internacionales o 
nacionales que aborden esta cuestión. El presente artículo busca contribuir contrastan-
do cómo un grupo de estudiantes que se iniciaba en esta práctica evaluó ambos tipos 
de fuentes. 

2.  Objetivos y preguntas de investigación

El objetivo es documentar algunos aprendizajes, retos y oportunidades que emanan de la 
evaluación de fuentes contemporáneas e históricas en clases de Ciencias Sociales, a partir 
del caso de un grupo de bachillerato. Las preguntas de investigación son: 1) ¿Qué aprendi-
zajes, fortalezas y retos tuvo un grupo de estudiantes de bachillerato al evaluar múltiples 
fuentes en unidades de Historia y Ciencias Sociales con enfoque de indagación? 2) ¿Hay 
diferencias en su forma de evaluar fuentes históricas y contemporáneas? A partir de los 
resultados se derivan implicaciones y sugerencias para el trabajo en aula.

3.  Métodos

3.1  Contexto del proyecto y contexto instruccional

El presente es un estudio de caso de la evaluación de fuentes realizada por un grupo de 
estudiantes, pero se enmarca en un proyecto más amplio de Investigación Basada en Di-
seño (Bakker, 2018), cuyo objetivo fue explorar el potencial de un enfoque de indagación 
y literacidad disciplinar en Historia y Ciencias Sociales en un bachillerato mexicano. La 
Investigación Basada en Diseño suele implicar la colaboración entre una persona inves-
tigadora y docentes con intereses en común, para diseñar intervenciones o materiales 
basados en la teoría existente. Las intervenciones se implementan en contextos reales, se 
ajustan iterativamente, se documentan y se analizan para generar nuevo conocimiento. 
En este caso, la primera autora estaba interesada en el enfoque de indagación y literacidad 
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disciplinar, y colaboró con cuatro maestras de un bachillerato público en Jalisco que te-
nían la inquietud de integrar la literacidad en sus materias.

En la fase de preparación (cuatro meses), la primera autora realizó una introducción 
al enfoque, y junto con las maestras diseñó unidades de indagación para sus respectivas 
asignaturas. En la fase de implementación (cinco meses), las maestras implementaron 
las unidades en sus grupos, reflexionaron y sugirieron ajustes. Esto se repitió dos o tres 
veces por cada maestra. La primera autora facilitó las sesiones de reflexión y preparación, 
observó las sesiones de clase y levantó la información (videograbaciones, notas, encues-
tas y trabajos de las y los estudiantes). También tuvo ocasionales y breves intervenciones 
en las clases. 

La segunda autora es una de las docentes participantes. Ella impartía la asignatura 
de Ciudadanía Mundial, cuyo objetivo era fomentar la identificación del estudiantado 
con una ciudadanía global activa y responsable mediante la comprensión de eventos his-
tóricos y contemporáneos clave. El grupo de esta maestra fue seleccionado para el estudio 
de caso porque fue en el que más se trabajó la evaluación de fuentes, por lo que constitu-
ye un muestreo intencionado. Las pedagogías de la indagación y del trabajo con fuentes 
eran nuevas para ella, pero le entusiasmaba ponerlas en práctica porque consideraba que 
podían ser útiles para sus objetivos, tales como promover la literacidad (especialmente la 
literacidad crítica). 

La materia se llevó a cabo de forma remota la mayor parte del semestre debido a 
la pandemia del COVID-19, pero hubo oportunidad de regresar a la presencialidad hacia 
el final. Se realizaron dos unidades de indagación remotas y una presencial. La Tabla 1 
muestra la pregunta de indagación, el mes, el formato y la duración de cada unidad. 

Tabla 1. Unidades de indagación en el curso de Ciudadanía Mundial

Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3

Pregunta de 
indagación

¿Qué tanto poder tienen los 
países más ricos en decisiones 
de impacto global?

¿Qué querían las y 
los revolucionarios 
franceses en un inicio? 

¿L@s mexican@s actuamos 
como ciudadan@s 
globales ante la migración 
centroamericana?

Mes en que se realizó Septiembre Octubre Noviembre

Formato Remoto Remoto Presencial

Sesiones •	 Sesión de 120 minutos
•	 Sesión de 90 minutos

•	 Sesión de 120 minutos •	 Sesión de 120 minutos
•	 Sesión de 60 minutos
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Cada unidad constaba de: a) una sección introductoria para activar conocimientos pre-
vios y ponerse en antecedentes sobre el tema; b) la evaluación y análisis de un conjunto de 
fuentes, y c) la escritura de ensayos cortos en respuesta a la pregunta de indagación. Esta 
estructura está basada en el modelo Read.Inquire.Write. (Monte-Sano & Hughes, 2024). 
La Tabla 2 muestra el juego de fuentes de cada unidad. 

Tabla 2. Fuentes en cada unidad

Unidad 1  Unidad 2  Unidad 3 

Pregunta de 
indagación

¿Qué tanto poder tienen los 
países más ricos en decisiones de 
impacto global?

¿Qué querían las y los 
revolucionarios franceses en un 
inicio? 

¿L@s mexican@s actuamos como 
ciudadan@s globales ante la migración 
centroamericana?

Juego de fuentes •	 Noticia de 2021 en El Universal 
(con información de AFP) sobre 
la siguiente reunión del G7. 
Reporta que Boris Johnson 
anunció que el G7 se reuniría a 
discutir qué hacer frente al mal 
manejo de Estados Unidos de su 
retirada de Afganistán. 

•	 Nota de 2021 de la Organización 
Mundial de la Salud sobre 
el mecanismo COVAX para 
distribuir vacunas contra el 
COVID. Describe la llegada 
de las vacunas a República 
Dominicana y las Américas, y 
qué países donaron las vacunas.

•	 Artículo de Wikipedia sobre el 
Fondo Monetario Internacional. 
Describe el origen de la 
organización, los países ricos 
que la lideran y su papel en 
países más pobres.

•	 Noticia de la BBC sobre la 
cumbre climática de Biden en 
2021. Resume las declaraciones 
de mandatarios de Estados 
Unidos, China, Brasil y México.

•	 Panfleto de Joseph Sieyès, “¿Qué 
es el Tercer Estado?”, 1789. 
Denuncia que el Tercer Estado 
carecía de poder a pesar de 
generar más valor, y demanda 
que esto cambie. 

•	 Juramento de la Sala del 
Juego de Pelota, 1789. La 
Asamblea General jura seguirse 
reuniendo hasta que una nueva 
constitución quede establecida. 

•	 Fragmentos de la Declaración 
de los Derechos del Hombre y 
del Ciudadano, 1789. Incluye 
artículos sobre la libertad, 
igualdad, soberanía y libertad 
de expresión del pueblo. 

•	 Petición de las mujeres a la 
Asamblea General, 1789. Las 
mujeres denunciaron opresión 
y demandaron igualdad social y 
política en la nueva república. 

•	 Infografía de 2021 sobre una 
audiencia a realizarse ante la Comisión 
Interamericana de Derechos Humanos, 
elaborada por una de las organizaciones 
civiles involucradas. Explica que, en 
la audiencia, organizaciones civiles 
denunciarían violaciones del estado 
mexicano a los derechos humanos de las 
personas migrantes. 

•	 Comunicado de prensa tras la audiencia, 
elaborado por otra de las organizaciones 
civiles participantes. Resume las 
denuncias que las organizaciones 
presentaron en la audiencia.

•	 Video de la audiencia. Una funcionaria 
de la Comisión Mexicana de Ayuda a 
Refugiados presenta las acciones de 
esta instancia para asistir a las personas 
migrantes durante la pandemia.

•	 Encuesta de 2019 en El Universal 
sobre las actitudes ciudadanas hacia 
la migración. Muestra las respuestas 
a la pregunta de qué debería hacer el 
gobierno mexicano frente a la migración. 

•	 Noticia de 2021 de UDG TV sobre dos 
organizaciones locales que apoyan a las 
personas migrantes, y sobre un evento 
que organizaron. El objetivo del evento 
era armar kits para las y los migrantes y 
llamar a la solidaridad del público. 
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Todas las fuentes de cada unidad eran relevantes para la pregunta de indagación y se com-
plementaban entre sí. También existían razones por las cuales cada una podía considerarse 
menos útil, menos relevante o menos confiable. Las fuentes fueron preparadas con frag-
mentos seleccionados y algunos ajustes para su accesibilidad (Wineburg & Martin, 2009). 
En cada una se incluyó la atribución y un encabezado con información adicional sobre la 
fuente para facilitar su evaluación e interpretación (Ver un ejemplo en la Figura 1).

Figura 1. Ejemplo de una fuente preparada

La dinámica para la evaluación de fuentes fue muy similar en las tres unidades: las y los 
estudiantes trabajaban por su cuenta —durante clase o como tarea, individualmente o en 
equipos— revisando las fuentes, valorando su relevancia, su confiabilidad, y analizando su 
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contenido para responder la pregunta de indagación. Tomaban notas en un organizador 
gráfico (en adelante, OG), como se muestra en la Figura 2. Después, la maestra facilitaba 
una conversación en plenaria donde las y los estudiantes compartían el trabajo realizado. 
Ocasionalmente la maestra hacía preguntas adicionales o brindaba alguna retroalimenta-
ción. Finalmente, pedía al grupo volver a revisar las fuentes con más atención y completar 
el análisis de forma independiente. Al final de la unidad, las y los estudiantes entregaban 
sus OG junto con el resto de sus notas y sus ensayos en respuesta a la pregunta de indaga-
ción. En el diseño instruccional estaba contemplado que la maestra modelara y guiara la 
evaluación y el análisis de las fuentes en clase, empleando una versión de la herramienta 
Bookmark (Read.Inquire.Write., 2019). Sin embargo, por diversas causas (principalmente 
la falta de tiempo y la poca familiaridad de la maestra con el modelo) sólo se trabajó de la 
forma abreviada recién descrita, directamente en los OG.

Figura 2. Ejemplo de un organizador gráfico para la evaluación y análisis de fuentes 
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3.2  Participantes

Al momento del estudio, la profesora tenía 13 años de experiencia docente; 10 de ellos en la 
misma institución. Es licenciada en Historia, y entonces estaba terminando una maestría 
en Estudios en Literacidad. Un promedio de 40 estudiantes asistió a las sesiones, pero solo 
33 entregaron trabajo escrito: 19 hombres y 14 mujeres, la mayoría de 17 y 18 años de edad. 
Eran estudiantes de un bachillerato general por competencias en un gran plantel urbano, 
en una localidad generalmente descrita como de bajo ingreso, con inseguridad y con ca-
rencias en desarrollo y educación, en comparación con otras zonas de la ciudad.

3.3  Método de investigación

Se seleccionó el método de estudio de caso en modo descriptivo (Yin, 2012) para dar 
cuenta detallada de un fenómeno que no es frecuente ni está ampliamente documenta-
do: la evaluación de fuentes contemporáneas e históricas en clases de Ciencias Sociales 
por parte de estudiantes mexicanos de bachillerato. Se analizó el trabajo del grupo en 
su conjunto. Las tres indagaciones realizadas funcionan como subunidades de análisis 
que permiten hacer comparaciones entre iteraciones sucesivas, así como contrastar entre 
fuentes históricas y contemporáneas. Los estudios de caso no pretenden una generaliza-
ción a una población, sino una potencial generalización analítica; en este caso, referente a 
los aprendizajes, fortalezas y retos para la evaluación de fuentes que podrían encontrarse 
en contextos similares.

3.4  Datos

La principal fuente de datos son los OG elaborados por el grupo. La Tabla 3 muestra el 
número de OG por unidad. Nótese que algunos fueron elaborados individualmente y 
otros en equipo, según la preferencia de las y los estudiantes —esto debe tomarse en 
cuenta al interpretar los resultados—. De forma complementaria, también se analizaron 
las videograbaciones de clase y sus transcripciones, así como los materiales instruccio-
nales utilizados.
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Tabla 3. Organizadores gráficos por unidad

Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3

23 organizadores gráficos. 

20 elaborados individualmente; 3 
en equipos de 2 estudiantes. 

Trabajo de 26 estudiantes en total.

17 organizadores gráficos.

10 elaborados individualmente; 7 
en equipos de 2-5 estudiantes. 

Trabajo de 33 estudiantes en total.

26 organizadores gráficos. 

23 elaborados individualmente; 3 
en equipos de 2-3 estudiantes. 

Trabajo de 31 estudiantes en total.

3.5  Análisis

El análisis tuvo dos fases. En la primera se registró la frecuencia con que se utilizaron dife-
rentes criterios de evaluación en los OG. Para ello se elaboró una lista preliminar con base 
en la literatura; especialmente las estrategias que Britt y Aglinksas (2002) y Bråten et al. 
(2011) identificaron en estudiantes principiantes, así como las estrategias recomendadas 
en materiales instruccionales, como el cartel de sourcing emanado del trabajo de Wine-
burg (1991) y la herramienta Bookmark (Read.Inquire.Write., 2019). 

Se analizó una sub-muestra de OG para ajustar la lista con base en los datos. Por 
ejemplo, la lista incluía como criterios de evaluación la reputación, experticia, posición e 
intereses del autor/a o del medio en que aparece la fuente; pero en los OG no se utilizó tal 
variedad de criterios, por lo que la categoría se consolidó simplemente como “evaluacio-
nes basadas en autoría, origen o publicación”. Por el contrario, en los OG frecuentemente 
se valoró la mera presencia de información sobre la fuente, por lo que se añadió como 
categoría. De esta forma se establecieron las categorías y subcategorías que exponen en 
el apartado 4. Resultados. Con base en ellas se codificó la totalidad de los OG y se creó la 
matriz de datos (Miles & Huberman, 1994). 

En la segunda fase de análisis se utilizó la matriz de datos como base para un aná-
lisis cualitativo más detallado, en el que se construyeron descripciones y explicaciones 
tomando en cuenta el uso de cada estrategia a lo largo de las tres unidades. Para ello se 
empleó la triangulación entre los OG, las transcripciones de clase y los materiales ins-
truccionales. En ocasiones fue necesario interpretar tentativamente el pensamiento de 
las y los estudiantes a partir de las fuentes de información (en cuyo caso se especifica 
en los resultados).

https://sheg.stanford.edu/history-lessons/sourcing-classroom-poster
https://sheg.stanford.edu/history-lessons/sourcing-classroom-poster
https://readinquirewrite.umich.edu/inquiry-structure-and-tools/support-5-phases-of-inquiry-with-tools/bookmark/


110

No. 42, enero-junio, 2026

Universidad Veracruzana
Instituto de Investigaciones en Educación
Xalapa, Veracruz, México
Licencia CC BY-NC 4.0

Evaluación de fuentes en Ciencias Sociales e Historia 
en un bachillerato mexicano: un estudio de caso
María del Mar Estrada Rebull, Claudia Patricia Díaz Carrillo﻿

ISSN 1870-5308 DOI: 10.25009/cpue.v1i42.2909

4.  Resultados

La Tabla 4 muestra las categorías y subcategorías de estrategias de evaluación de fuentes 
que utilizaron las y los estudiantes, e indica cuántos OG por unidad incluyeron cada estra-
tegia al menos una vez (es decir, al menos para una de las fuentes de la unidad). Todos los 
OG incluyeron múltiples estrategias, a menudo respecto de una misma fuente. 

Tabla 4. �Frecuencia de organizadores gráficos que utilizaron cada 
estrategia de evaluación al menos una vez

Estrategia Unidad 1 
Contemporánea 

(23 OG)

Unidad 2 
Histórica 
(17 OG)

Unidad 3 
Contemporánea 

(26 OG)

Evaluaciones basadas en: Fracción % Fracción % Fracción %

Disponibilidad de información 
sobre la fuente y referencias 

Valoran que existe información sobre la fuente, 
referencias en el texto o hipervínculos a los 
documentos originales.

10 / 23 44% 10 / 17 59% 6 / 26 23%

Critican que las fuentes no incluyen 
información sobre las mismas o referencias.

16 / 23 70% 5 / 17 29% 4 / 26 15%

Información sobre las fuentes 

Evaluaciones basadas en autoría, origen o 
publicación.

23 / 23 100% 8 / 17 47% 21 / 26 81%

Evaluaciones basadas en la fecha de creación o 
publicación.

16 / 23 70% 9 / 17 53% 16 / 26 62%

Evaluaciones basadas en el tipo de fuente. 4 / 23 17% 9 / 17 53% 16 / 26 62%

Contenido

Evaluaciones basadas en el contenido, todas 
las subcategorías.

22 / 23 96% 13 / 17 77% 26 / 26 100%

Evaluaciones basadas en la sustancia del 
contenido.

20 / 23 87% 11 / 17 65% 26 / 26 100%

Evaluaciones basadas en aspectos superficiales 
o formales.

14 / 23 61% 0 / 17 0% 2 / 26 8%

Critican que la fuente no responde la pregunta 
de indagación completa o directamente.

12 / 23 52% 5 / 17 29% 3 / 26 12%

Reconocen la complementariedad de las 
fuentes.

2 / 23 9% 5 / 17 29% 7 / 26 27%
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Las siguientes secciones describen cómo las y los estudiantes emplearon las diferentes 
estrategias de evaluación a lo largo de las tres unidades, mostrando así los aprendizajes, 
retos y oportunidades que surgieron con cada una, tanto en las fuentes contemporáneas 
como en las históricas.

4.1 � Evaluaciones basadas en disponibilidad de 
información sobre la fuente y referencias

En algunos OG de cada unidad (44%, 59% y 23% respectivamente), las y los estudiantes 
interpretaron la mera presencia de información sobre la fuente como una señal de confia-
bilidad (ya fuera en el encabezado, en la atribución u, ocasionalmente, dentro del cuerpo 
mismo del texto). A diferencia de otras estrategias, ésta no les fue modelada ni solicita-
da en ningún momento. Los materiales instruccionales incluían información sobre cada 
fuente para posibilitar su evaluación e interpretación, pero no se previó que la presencia 
misma de esta información se tomaría en cuenta al evaluar. Por ejemplo, en la Unidad 1, la 
Estudiante 5 escribió que la nota sobre la cumbre climática de Biden era confiable porque 
“reporta el lugar y algunos de los [sic] quienes participaron en la reunión”. El Estudiante 
2 escribió que esta nota era confiable “porque incluye citas o referencias sobre lo que dijo 
cada presidente”. El Estudiante 11 consideró que las cuatro fuentes de la Unidad 1 eran 
confiables dado que “algunas ponen de dónde sacaron esos argumentos e información”. 
El hecho de que menos estudiantes mencionaran estos aspectos en la Unidad 3 quizá se 
debe a que, tras las dos anteriores, ya tenían como expectativa encontrar estos datos, y ya 
no lo veían como algo notable en lo cual basar sus evaluaciones. 

En una estrategia espejo, una mayoría de estudiantes en la Unidad 1 y algunos en 
las Unidades 2 y 3 consideraron que al menos una de las fuentes no era confiable, porque 
carecía de información sobre la misma. Más aún, en la columna del OG donde debían 
responder “¿Qué NO nos dice esta fuente sobre la pregunta de indagación? ¿Qué más 
quisieran saber?”, repetidamente expresaron querer saber ciertos datos sobre las fuentes. 
Algunas de sus preocupaciones parecían más legítimas, como la de la Estudiante 5, quien 
criticó que en la nota de la Organización Mundial de la Salud (OMS) no se especificaban las 
actividades u objetivos de dicha organización. Otras preocupaciones, en cambio, parecían 
emanar de malentendidos u omisiones en el análisis. Por ejemplo, en la unidad histórica, 
hubo estudiantes que indicaron que la Petición de las Mujeres y la Declaración de los 
Derechos del Hombre no indicaban el autor/a. Es probable que estuvieran esperando au-
torías individuales y no colectivas, como lo son “las mujeres” o “la Asamblea Nacional”. 
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Esta confusión hubiera podido aprovecharse para reparar en la posibilidad de autorías 
colectivas. En la Unidad 1, varios estudiantes criticaron que la nota sobre el G7 no incluía 
la fuente de su información; mientras que otros reconocieron que la agencia AFP era su 
fuente, y acertadamente señalaron que esto contribuía a su confiabilidad. 

En suma, hubo estudiantes conscientes del valor de contar con información sobre 
las fuentes, y/o que mostraron escepticismo si no la encontraban. Se trata de fortalezas 
sobre las cuales se puede construir. Por ejemplo, podrían identificar información menos 
obvia, tal como las agencias noticiosas o las autorías institucionales o colectivas, y po-
drían analizar qué tanta información es necesaria para propósitos específicos. En el caso 
de estudiantes que no tengan en su radar la necesidad de contar con información sobre la 
fuente, desarrollarla sería un primer paso. 

4.2  Evaluaciones basadas en información sobre la fuente

Todos los OG de las unidades contemporáneas y la mayoría en la unidad histórica inclu-
yeron al menos una evaluación basada en la información sobre la fuente (autoría, publica-
ción, fecha, tipo de fuente, etc.). Esta estrategia también se hizo presente en las puestas en 
común de las tres unidades (tras el trabajo individual con las fuentes), sin que la maestra 
lo propiciara o guiara explícitamente. A continuación describiremos lo que las y los estu-
diantes evaluaron con base en distintos aspectos de la información sobre las fuentes. 

4.3  Evaluaciones basadas en autoría, origen o publicación

Comenzaremos por las dos unidades contemporáneas. En la Unidad 1, sobre el poder de 
los países ricos, las evaluaciones basadas en la autoría, origen o publicación tendían a ser 
lacónicas: simplemente declaraban que la publicación era conocida, importante, con bue-
na reputación o, simplemente, que era confiable. Sólo en algunos casos brindaban mayor 
detalle, como la Estudiante 21, quien, retomando datos del encabezado, mencionó que la 
BBC era “la emisora más grande del Reino Unido y a la vez más grande del mundo”. Entre 
las evaluaciones negativas, algunas afirmaban que la nota de la OMS podría ser poco con-
fiable porque fue la propia organización la que publicó la nota sobre sus actividades (esta 
fuente de sesgo potencial la sugirió la autora en una clase).

En la Unidad 3, sobre la migración centroamericana, varios OG consideraron que la in-
fografía y el comunicado de prensa eran confiables porque fueron elaborados por organiza-
ciones dedicadas a la defensa de las personas migrantes, o por organizaciones involucradas 
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en la audiencia sobre las violaciones a sus derechos (aunque ninguna evaluación reparó en 
que esto mismo podía entrañar un sesgo). Wikipedia fue la única publicación que la mayo-
ría consideró no confiable, por lo que la examinaremos en una sección aparte. 

Las evaluaciones con base en la autoría, origen o publicación fueron mucho más 
frecuentes en las unidades contemporáneas (100% y 81%, respectivamente) que en la his-
tórica (47%), y la evaluación de fuentes históricas se dificultó especialmente. Algunos OG 
señalaron que las y los autores estaban en una buena posición para hablar sobre lo que las 
y los revolucionarios querían en un inicio, pues eran los revolucionarios en cuestión, pero 
la mayoría de estudiantes no reparó en esto. Otros OG consideraron que la Petición de las 
Mujeres no era confiable porque no fue aprobada por la Asamblea. Se trata de un malen-
tendido, puesto que el hecho de que la Asamblea no aprobara la Petición no la invalida 
como fuente para saber qué querían las revolucionarias. 

En un OG en equipo, las alumnas explicaron que el panfleto de Sieyès era confiable 
porque “el encabezado menciona que es un panfleto escrito por alguien importante en 
esa época, respondiendo a una convocatoria del ministro de finanzas del Rey Luis XVI” 
(Estudiantes 11, 37, 38, 42 y 44). Aunque este contexto es relevante, la clave para la evalua-
ción en este caso era que el autor fue un influyente pensador revolucionario, y por tanto, 
representativo de lo que las y los revolucionarios querían; pero ningún OG reconoció esta 
implicación. Este tipo de interpretaciones sobre el rol de las y los autores históricos repre-
sentó un reto mucho mayor que las fuentes contemporáneas, y hubiera requerido mayor 
instrucción, guía y oportunidades de reflexión.

4.4  Evaluaciones basadas en la fecha de creación o publicación

La mayor parte de los OG en las tres unidades incluyeron evaluaciones basadas en la fe-
cha de creación o publicación de la fuente. En la Unidad 1, tres de las cuatro fuentes eran 
noticias fechadas ese mismo año (2021). En general, las y los estudiantes dijeron que eran 
confiables porque eran recientes. La cuarta fuente era el artículo de Wikipedia sobre el 
Fondo Monetario Internacional (FMI), y carecía de fecha, lo cual causó algunas preguntas 
y reservas. En la Unidad 3 (también contemporánea), se evaluó positivamente lo reciente 
de varias fuentes, mientras que causó abundantes críticas el hecho de que la encuesta 
sobre actitudes hacia migrantes, con información de 2018 y 2019, no incluyera datos más 
recientes. El encabezado explicaba que, en 2019, Trump había amenazado con imponer 
aranceles si México no endurecía sus acciones para disuadir la migración. Entonces las 
actitudes del público mexicano podrían haberse endurecido también a partir de ello. En 
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este caso, la fecha de la encuesta era muy significativa, y hubo estudiantes que así lo se-
ñalaron. En general, las fuentes recientes resultaron las más convincentes en las unidades 
contemporáneas.

En la Unidad 2 (histórica), alrededor de la mitad de los OG notaron que las fuentes 
eran de 1789, el año de la Revolución Francesa. En un video demostrativo se había explica-
do que, si el documento era de 1789, sería relevante para saber lo que las y los revoluciona-
rios querían en la etapa inicial de la Revolución. Al parecer las y los estudiantes retuvieron 
esta idea a la hora de evaluar las fuentes.

4.5  Evaluaciones basadas en el tipo de fuente

En la Unidad 1, solo 17% de los OG incluyeron evaluaciones con base en el tipo de fuente: 
generalmente afirmaban que las noticias, o los sitios específicos donde se publicaban, eran 
confiables. Las Estudiantes 8 y 16 brindaron más detalles: “es un artículo periodístico de 
una cadena de periodismo Internacional, por lo que las falacias son mal vistas en estos 
reportes”. En cambio, en la Unidad 3, 62% de los OG evaluaron con base en el tipo de 
fuente. Quizá esto se debió en parte a que la Unidad 3 incluyó mayor variedad de tipos 
(una infografía, un comunicado de prensa, un video y una nota periodística), lo cual lla-
mó la atención sobre el tipo de fuente como aspecto a tomar en cuenta. Varios y varias 
estudiantes razonaron que el video de la audiencia era confiable, porque mostraba tal cual 
el evento del cual hablaban las dos fuentes anteriores (aunque una estudiante sugirió que 
pudo haber sido editado). 

Otra evaluación común por tipo de fuente fue que la encuesta no era útil ni confia-
ble dado que era una encuesta. La mayoría no explicó la lógica detrás de esta evaluación, 
pero una alumna dijo que las encuestas pueden ser manipuladas, y otra, que las perso-
nas pueden contestarlas con poca sinceridad. En la columna donde escribían qué más 
quisieran saber, hubo quienes se preguntaron por la muestra y el método de la encuesta. 
Estos escepticismos estaban bien fundamentados, pero quizá no dejaron ver la utilidad de 
la encuesta para responder si las y los mexicanos actuaban acorde a la ciudadanía global 
frente a la migración. 

En la unidad histórica, 53% de los OG incluyeron menciones del tipo de fuente, pero 
no explicaban cómo el tipo específico impactaba la confiabilidad. Por ejemplo, la Estu-
diante 32 escribió: “Sí es confiable. Te mencionan fechas y sucesos importantes sobre lo 
que decía el panfleto escrito por Joseph Sieyès”. La Estudiante 17 escribió: “Esta fuente me 
parece confiable porque nombra a los hombres que participaron en la redacción del escri-
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to además de que el texto es un fragmento de la Declaración de los Derechos del Hombre 
y del Ciudadano.” 

Otras personas no se enfocaron en el tipo específico, pero mostraron una compren-
sión de que los documentos funcionaban como fuentes primarias, aun cuando nunca 
usaron este término, ni se empleó durante las clases: “Es confiable ya que es un escrito 
antiguo y muy bien cuidado de ese entonces” (Estudiantes 8 y 16).

Las fuentes son útiles ya que mencionan acontecimientos importantes y docu-
mentos que hoy son pruebas de lo que pasó en esa revolución y así puedo darme 
una idea de las inconformidades que pasaban los revolucionarios y que era algo 
que querían cambiar, y al ser documentos que son de esa época me parecen 
confiables, además que es desde las perspectiva [sic] de la gente de esa época. 
(Estudiantes 11, 37, 38, 42 y 44) 

Estas instancias sugieren que el ejercicio de evaluar fuentes durante la Unidad 2 sirvió 
en algunos casos como una forma para comprender inductivamente la naturaleza de las 
fuentes históricas. Sin embargo, se hubiera necesitado un énfasis explícito para que el 
concepto fuera accesible al grupo en general.

4.6  Evaluaciones basadas en el contenido

La mayoría de los OG en las Unidades 1 y 2 y todos en la Unidad 3 incluyeron evaluaciones 
basadas en el contenido mismo de las fuentes. En este estudio consideramos que el conte-
nido es una dimensión válida e importante para evaluar fuentes (aunque no es aconsejable 
usarlo como único criterio, sin considerar la información sobre la fuente). ¿De qué forma 
evaluaron con base en el contenido? La mayoría especificó el tema o la información que 
contenían las fuentes que las volvían útiles, relevantes o confiables. Hubo quien elaboró 
más, explicando cómo el contenido ayudaba a responder la pregunta de indagación. Por 
ejemplo, la Estudiante 11 escribió que la nota de la OMS en la Unidad 1 era “útil para respon-
der la pregunta ya que menciona que hacen aportaciones países que tienen recursos para 
hacerlo”. Otras explicaciones eran menos específicas: sobre la misma fuente, otro estudian-
te escribió que “Nombra instituciones y personajes importantes” (Estudiante 38). 

Hubo estudiantes que también vieron razones para el escepticismo sobre el conteni-
do de las fuentes: uno dijo que la noticia sobre la cumbre climática de Biden no era con-
fiable porque favorecía al presidente de Estados Unidos (Estudiante 34). Otros OG también 
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notaron que esta noticia y la del G7 reportaban palabras de políticos, pero éstas no nece-
sariamente eran verdad. En contraste, ninguno de los OG en la unidad histórica mostró 
este tipo de escepticismo sobre el contenido, lo cual parece congruente con la complejidad 
mayor que implica comprender y evaluar fuentes históricas. 

Conforme avanzaban las tres unidades, hubo una aparente trayectoria de aprendiza-
je en las evaluaciones basadas en el contenido: 

a.	En la Unidad 1, más de la mitad de éstas se basaban en aspectos superficiales o 
formales del contenido, como la ortografía, el formato, la claridad o la redacción, 
frente a cero instancias en la Unidad 2 y dos en la Unidad 3. 

b.	Al inicio prevaleció la idea de que las fuentes no eran útiles o confiables porque 
no contestaban la pregunta de indagación completa o directamente, pero se fue 
reduciendo progresivamente (52% de los OG en la Unidad 1, 29% en la Unidad 2, 
12% en la Unidad 3).

Es probable que las y los estudiantes en la Unidad 1 todavía estuvieran esperando encon-
trar respuestas directas o completas en cada documento, y para las Unidades 2 y 3 hubie-
ran cobrado conciencia de que cada fuente brindaba una perspectiva relevante a comple-
mentar con las demás: de hecho, un número de OG explicitó estas ideas. En la Unidad 3, 
por ejemplo, la Estudiante 32 escribió que “[las fuentes en su conjunto] nos hacen ver que 
hay cosas positivas y negativas [es decir, maneras en las que las y los mexicanos actuamos 
o no conforme a la ciudadanía mundial], nos dan información correcta para responder 
nuestra pregunta.”

4.7  Evaluaciones del artículo de Wikipedia

El artículo de Wikipedia sobre el FMI en la Unidad 1 presenta un caso interesante. Dieci-
séis de los 23 OG la consideraron no útil y/o no confiable porque cualquiera puede editarla 
(un estudiante simplemente dijo que no era confiable porque era Wikipedia). Algunos OG 
fueron enfáticos: “Wikipedia definitivamente no es de confiar debido a que cualquier per-
sona puede corregir esa información” (Estudiante 18). La Estudiante 14 coincidió y añadió 
que “para las personas poco conocedoras sería fácil caer en esta información falsa”. 

El encabezado en esta fuente explicaba que, aunque cualquiera puede editar Wiki-
pedia, hay reglas para respaldar la información, así como personas editoras voluntarias 
que cuidan su calidad y exactitud, pero esto no parece haber convencido al grupo. Las 
Estudiantes 6 y 18, por ejemplo, escribieron: “Aunque haya procesos sobre la verificación 
de la información, estos son hechos por voluntarios solamente lo cual me hace desconfiar 
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rotundamente de la veracidad de esta nota”. Se ha enseñado a las y los estudiantes a des-
confiar categóricamente de Wikipedia. “Realmente siempre nos hacen mención de que 
Wikipedia no es un sitio confiable” (Estudiante 42). Lo mismo había dicho la Estudiante 
20 en una sesión de clase. Algunas razones adicionales para la desconfianza fueron la 
falta de referencias, la falta de fecha y las faltas de ortografía (había un error de dedo en el 
material instruccional).

Las reacciones negativas al artículo de Wikipedia son un recordatorio del papel que 
las ideas previas —más o menos acertadas— podrían haber jugado al evaluar ésta y otras 
fuentes, y que requerirían mayores orientaciones. En el caso del artículo de Wikipedia, se 
hubiera necesitado mayor diálogo y guía para aclarar si era posible editarla azarosamente, 
si contenía o no las referencias necesarias, y si convenía usar el artículo para el objetivo en 
cuestión (aprender sobre el FMI en el contexto de una unidad sobre los países más ricos).

5. Discusión

El presente estudio tiene varias limitaciones. La principal es que los OG son sucintos y 
probablemente no representan la totalidad del pensamiento de las y los estudiantes (entre-
vistas o protocolos de pensamiento en voz alta hubieran podido complementar la infor-
mación). Dada esta limitación, fue importante notar qué resultados emergían claramente 
de los datos y cuáles eran interpretaciones tentativas (Yin, 2012). Otra limitación radica 
en que el estudio no da cuenta de la instrucción, nociones o experiencias previas que las 
y los estudiantes podrían haber tenido para la evaluación de fuentes. Tampoco se consi-
deraron otros factores relacionados con el desempeño en la evaluación de fuentes, tales 
como distintos perfiles de aprendizaje, comprensión lectora, lectura activa, conocimiento 
del contenido o motivación (Bråten et al., 2013; Goldman et al., 2012; Sánchez et al., 2006; 
Strømsø et al., 2013; Wiley et al., 2009). 

Este estudio se propuso mostrar y analizar algunos de los aprendizajes, fortalezas y 
retos de estudiantes de bachillerato al realizar ejercicios iniciales de evaluación de fuentes 
en el contexto de unidades de Historia y Ciencias Sociales con enfoque de indagación. Se 
propuso también comparar cómo lo hacían con fuentes contemporáneas e históricas. Los 
resultados se corresponden en gran medida con la literatura revisada, y añaden matices 
cualitativos y elementos novedosos respecto de ambas preguntas de investigación, como 
se verá a continuación. 

Discutiremos los resultados en cada categoría de estrategias de evaluación. La es-
trategia de evaluar con base en la presencia de información sobre las fuentes fue inespe-
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rada, dado el diseño instruccional y la literatura revisada, que no la contemplaban. Sin 
embargo, es un punto de partida importante. Los resultados sugieren que incluso el acto 
de identificar si hay información sobre la fuente (o si ésta es suficiente) no siempre es 
sencillo, y que analizarlo puede llevar a una reflexión significativa sobre el contenido mis-
mo. Por ejemplo: ultimadamente, ¿cuál es la fuente de información en una noticia sobre 
una cumbre climática? ¿Es el periódico que la publica, la agencia noticiosa que provee la 
información, las y los mandatarios que se citan? ¿Es suficiente saber que fueron mujeres 
revolucionarias quienes escribieron la petición a la Asamblea Nacional, aunque no sepa-
mos sus nombres? ¿Qué información sobre las fuentes deberíamos mínimamente exigir 
en diferentes situaciones de la vida diaria?

Las categorías de evaluación de fuentes que Britt y Aglinskas (2002) identificaron, 
capturan muchas de las estrategias que las y los estudiantes usaron en este estudio. La 
mayoría evaluó con base en la autoría, origen y/o publicación en las unidades contempo-
ráneas. Sin embargo, a menudo lo hicieron de formas mínimas; por ejemplo, sólo decla-
rando que la publicación en cuestión era confiable o reconocida, sin mayor elaboración, y 
sin reconocer posibles sesgos. Esto sugiere que las y los estudiantes ya tenían una noción 
respecto a evaluar con base en la autoría, origen y publicación, sobre la cual podía seguirse 
trabajando; pero no tanto en el caso de las fuentes históricas. 

Respecto a la fecha, buena parte del grupo mostró la habilidad de valorar fuentes re-
cientes para temas contemporáneos, y comprendieron el significado de que los documen-
tos históricos fueran del periodo estudiado. Incluso es posible que el grupo estuviera listo 
para consideraciones más complejas (como las que hicieron sobre la fecha de la encuesta 
en la Unidad 3): el reto presentado en estas tres unidades les resultó bastante sencillo. 

En cambio, hicieron pocas evaluaciones con base en el tipo de fuente, e incluso po-
cas veces mencionaron el tipo. Prestar atención al tipo de fuente es predictivo de mejor 
comprensión lectora y mejor evaluación de múltiples textos (Strømsø et al., 2013). Para 
reforzar este aspecto se hubiera podido enseñar explícitamente sobre los tipos de fuente y 
guiar su identificación y análisis en las fuentes, y aprovechar las consideraciones iniciales 
del estudiantado, como en el caso de la encuesta, sobre la que compartieron plausibles 
consideraciones positivas y negativas, pero quedaron algo incompletas. En la unidad his-
tórica también tuvieron un acercamiento interesante, al aproximarse inductivamente a 
la idea de fuentes primarias, e incluso notar algunos de los tipos específicos, aunque no 
profundizaron en las implicaciones de cada uno. 

Un hallazgo importante es que el grupo hizo más evaluaciones con base en el con-
tenido que en la información sobre la fuente. Sus evaluaciones basadas en el contenido 
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incluyeron menciones de actores o temas relevantes, así como explicaciones de cómo la 
fuente se relacionaba con la pregunta de indagación; o bien, expresiones de escepticismo 
(por ejemplo, sobre las declaraciones de los políticos). Esto muestra diferentes formas en 
que el contenido puede ser relevante para la evaluación y que no es un criterio inválido, 
como a veces se considera (Wineburg & McGrew, 2019). 

Sin embargo, es problemático evaluar primordialmente con base en el contenido 
(como lo hicieron también las y los participantes de los estudios de Bråten et al., 2011 y 
Kriscautzky & Ferreiro, 2014, 2018). Evaluar primero a partir de la información sobre la 
fuente es quizás la principal práctica que debe enseñarse y fomentarse para la evaluación 
de fuentes, como enfatizan todos los enfoques referidos al inicio (literacidad disciplinar, 
crítica, digital-mediática e intertextualidad). En las observaciones anecdóticas de ambas 
autoras más allá de este caso, considerar la procedencia de los textos sigue sin estar en el 
radar cotidiano de las y los estudiantes.

En este estudio, las y los estudiantes evaluaron las fuentes de manera mucho más 
positiva que negativa, lo cual tiene sentido dado que todas fueron seleccionadas por su re-
levancia para las preguntas de indagación; sin embargo, el artículo de Wikipedia fue una 
excepción. Wikipedia es una enciclopedia abierta y colaborativa con reglas y mecanismos 
específicos para construir y revisar su contenido, lo cual tiene ventajas y desventajas para 
la calidad y exactitud de sus artículos. Sin embargo, al estudiantado simplemente se le ha 
enseñado a no confiar en Wikipedia como regla general, al menos en el contexto escolar. 
El encabezado sugería una visión más matizada, pero las y los estudiantes la descartaron 
debido a la fuerza con que se les ha enseñado a desconfiar de la enciclopedia. Esto nos re-
cuerda el papel que pueden tener las ideas previas (más o menos acertadas) sobre fuentes 
específicas, y la importancia de trabajar estas nociones de forma más deliberada.

La segunda pregunta de investigación en este estudio era sobre las similitudes y dife-
rencias entre la evaluación de fuentes históricas y contemporáneas. Sabemos que las y los 
estudiantes no evalúan espontáneamente las fuentes históricas (Britt & Aglinskas, 2002; 
Stahl et al., 1996; Wineburg, 1991). En efecto, este estudio ilustró algunas de las demandas 
y retos disciplinares específicos al iniciarse en esta práctica. Sin embargo, el contexto ins-
truccional y la consigna que se presentó en la unidad histórica llevó a muchos y muchas 
estudiantes a una aproximación inductiva al concepto de fuentes históricas, aun en la 
ausencia de instrucción explícita al respecto. Esto se alinea con lo encontrado por Wiley y 
Voss (1999) sobre las consignas capaces de promover la evaluación de fuentes.

La yuxtaposición de las evaluaciones históricas y contemporáneas, que no ha sido 
previamente explorada en la literatura, permite comparaciones ilustrativas. La menor fre-
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cuencia y sustancia en las evaluaciones de fuentes históricas con base en la autoría, origen 
o publicación, sugiere mayores dificultades para comprender el significado histórico de la 
creación y contexto de estas fuentes frente a las contemporáneas. 

Más aún, las y los estudiantes no expresaron escepticismo sobre el contenido de las 
fuentes históricas como sí lo hicieron con las contemporáneas. Este contenido, así como la in-
formación sobre las fuentes históricas incluía actores menos familiares, situaciones complejas 
y características lingüísticas quizás poco conocidas (Schleppegrell et al., 2004), a pesar de los 
antecedentes sobre el tema estudiados antes de analizar las fuentes. Por tanto, una mayor 
atención a estas características hubiera permitido mejores evaluaciones y mayor involucra-
miento con el contenido mismo. Este es un ejemplo de cómo la literacidad disciplinar y las 
prácticas de indagación pueden hacer sinergia con el aprendizaje del contenido. 

Conclusiones

A partir de este estudio de caso conocimos algunos de los aprendizajes y fortalezas que 
pueden tener las y los estudiantes al iniciarse en la evaluación de fuentes históricas y 
contemporáneas en sus clases de Ciencias Sociales. Fue patente su comprensión de que la 
presencia de información sobre las fuentes las vuelve más confiables (aunque puede ser re-
tador identificar si tal información está presente). Hubo también una creciente conciencia 
de la complementariedad entre distintas fuentes, y una capacidad para valorarlas según su 
fecha. Por otro lado, conocimos algunos de los retos que pueden enfrentarse, tales como 
la tendencia a evaluar las fuentes más con base en su contenido y en aspectos formales 
que en las implicaciones de su origen, autoría o género. También se evidenció que es más 
difícil comprender las implicaciones de la autoría y del contexto de creación en el caso de 
las fuentes históricas que en las contemporáneas.

Con base en estos resultados y en la literatura existente, futuros estudios podrían ilumi-
nar los procesos y resultados de una enseñanza más explícita y de una práctica más guiada 
de evaluación de fuentes en aulas mexicanas. En tal empresa podría abordarse un repertorio 
amplio de fuentes que son necesarias en las Ciencias Sociales y en la vida, y que conllevan 
peculiaridades en su evaluación: datos oficiales, opiniones expertas, testimonios, anécdotas, 
noticias, posts de redes sociales, contenido generado por inteligencia artificial, etc.

También es necesario explorar cómo las y los docentes pueden desarrollar y apro-
piarse de las didácticas de la evaluación de fuentes, cómo éstas pueden pasar a formar 
parte de la vida cotidiana de las aulas, los efectos transformadores que esto puede tener en 
la enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales y la literacidad en general. Quizá como 
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condición de posibilidad concomitante, debemos idear maneras para que las y los docen-
tes en formación y en servicio desarrollen más sus propias disposiciones y habilidades 
para la evaluación de fuentes.
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