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1. INTRODUCCIÓN  

La utilización de manuales en las asignaturas del grado de economía es 
habitual en nuestras facultades. Todos los profesores alguna vez en 
nuestra vida académica hemos recomendado algún manual que creemos 
resume bien el contenido de nuestra asignatura. Muchas veces hemos 
repetido la frase ya manida de que “es mejor un mal manual que el me-
jor de los apuntes”. Los alumnos, cuando finalmente deciden estudiar a 
través de estos libros, consideran toda la información como veraz y ab-
sorben sus contenidos con una actitud acrítica. En esta ponencia expon-
dremos un medio alternativo de estudio de la asignatura de Historia del 
Pensamiento Económico: la utilización de fuentes primarias como re-
curso didáctico. 

Creemos que la utilización de estas fuentes presenta importantes virtu-
des. En primer lugar, se fomenta la actitud crítica de los alumnos. 
Cuando a los alumnos se les hace leer obras primarias pueden discrimi-
nar si la importancia que se ha dado a un autor es cierta o está sesgada 
por alguna corriente ideológica. Al eliminar voces interpuestas, son los 
propios alumnos los que enjuician la obra de un autor. La lectura es, en 
consecuencia, activa y crítica. 

Existe una ventaja adicional del aprendizaje mediante fuentes prima-
rias. A través de estas lecturas no sólo se adquieren los conceptos y 
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teorías del pasado, es decir, aspectos de contenido, sino también de 
forma. Desde que Deirdre McCloskey popularizara el concepto de “la 
retórica de la economía”, se ha abierto un debate acerca de qué es hacer 
economía. Para esta economista, esta disciplina se diferencia de otras 
ciencias por una cuestión absoluta de forma. Si esto es cierto, debemos 
acercar a nuestros alumnos los textos de aquellos autores que escribie-
ron de un modo único y diferente. Igual que es difícil explicar literatura 
sin leer directamente las obras de escritores del pasado, bajo esta pers-
pectiva se hace imprescindible trasladar a los estudiantes los textos de 
los autores que desarrollaron esta “retórica” singular que posee la eco-
nomía. 

2. OBJETIVOS 

Este capítulo no pretende exponer simplemente las ventajas de la utili-
zación de fuentes primarias en el entorno universitario; desarrolla una 
experiencia muy concreta: la incorporación de fuentes primarias en la 
asignatura de Historia del Pensamiento Económico; una asignatura que 
se imparte en tercero del grado de Economía y cuarto de dobles grados. 
De hecho, expondremos nuestra experiencia de los tres últimos cursos 
académicos donde hemos puesto en práctica esta innovación pedagó-
gica. 

En primer lugar, desarrollamos las ventajas de utilizar fuentes primarias 
en el aprendizaje de la Historia en general pero particularizada en el 
Pensamiento Económico. Consideraremos cuatro aspectos positivos: la 
actitud activa del alumno; la eliminación de sesgos en el análisis; la 
valoración realista de las aportaciones de los autores del pasado, y, por 
último, la posibilidad de realizar un estudio de la evolución de la retó-
rica económica a lo largo del tiempo.  

En los apartados siguientes presentaremos nuestra experiencia docente 
de estos tres últimos años. Comenzaremos exponiendo los criterios en 
la selección de las fuentes primarias, qué tipo de lecturas finalmente 
hemos escogido. Posteriormente mostraremos la adaptación de las 
pruebas de evaluación que hemos llevado a cabo y terminaremos con 
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los ajustes que hemos tenido que realizar para modificar las pruebas al 
entorno en remoto durante la pandemia Covid-19. 

3. JUSTIFICACIÓN. POR QUÉ USAR FUENTES PRIMARIAS 

3.1. FOMENTO DE LA LECTURA ACTIVA 

¿Cuál es la actitud del alumno frente a los materiales de que dispone 
para el estudio? Plantearemos tres posibilidades: apuntes; manuales y, 
finalmente, fuentes primarias. La actitud del alumno es diferente en 
cada caso. Frente a unos apuntes, el alumno opta por un aprendizaje 
pasivo: todo lo que lee es para él importante, todo es susceptible de que 
“caiga en el examen”. No existe ningún filtro por su parte. Su aprendi-
zaje es básicamente memorístico. En el mejor de los casos, el alumno 
ha elaborado él mismo los apuntes de clase y no ha cometido errores de 
transcripción. En el peor de los casos, apuntes de tercera y cuarta gene-
ración pasan de mano preñados de errores. No existe posibilidad alguna 
de crítica porque el alumno carece de criterio para poner en duda lo que 
lee. Además, la utilización exclusiva de apuntes como estrategia de 
aprendizaje “impide una conducta activa en las clases presenciales al 
acudir los estudiantes en blanco al desarrollo de los programas de las 
diferentes disciplinas” (Ortega Martínez y González Ruiz, 2005, pp. 2-
3). 

Los manuales reducen algunos de los principales inconvenientes de es-
tudiar por apuntes. El alumno puede disponer de conocimientos previos 
a la clase de los aspectos que el profesor va a exponer; una ventaja que 
hoy en día se pone en valor a través del modelo flipped learning. Ade-
más de la preparación previa de contenidos, la lectura de manuales una 
vez que ha asistido a clase contribuye a eliminar los errores de trans-
cripción y fuerza al alumno a discriminar los aspectos fundamentales 
de los accesorios fomentando así un aprendizaje activo.  

La utilización de fuentes primarias constituye un paso más hacia el 
aprendizaje activo de los alumnos. Implican actividades metacognitivas 
que realizan los propios historiadores cuando se enfrentan a su materia 
prima. Son habilidades para identificar muchas variables presentes en 
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una fuente histórica: de origen, de contextualización y de corrobora-
ción. “La lectura de un documento histórico va mucho más allá de la 
decodificación de las palabras ahí contenidas: leer y comprender una 
fuente histórica requiere que un lector pueda identificar la totalidad de 
significados presentes en ella” (Henríquez et al, 2018, p. 18). El alumno 
debe, por tanto, plantearse una búsqueda de significados o palabras 
clave para que la lectura de estas fuentes primarias pueda ser eficaz en 
el proceso de aprendizaje. De hecho, por nuestra experiencia, nos en-
contramos con alumnos no habituados a este tipo de lecturas. Se sienten 
perplejos y perdidos y nos exigen realizar indicaciones previas a su lec-
tura.  

A modo de resumen, sería conveniente trasladar a los alumnos la pro-
puesta heurística de Wineburg (1991) en el estudio de fuentes prima-
rias: 

‒ La indagación del origen de la fuente: averiguar sobre los au-
tores de los textos y sus tendencias. Las preguntas oportunas 
que debe plantearse el alumno dentro de esta categoría serían: 
¿quién produjo el documento?, ¿qué sesgos o predisposiciones 
tuvo el autor?, ¿cómo estos prejuicios pueden haber afectado 
el contenido del documento?, ¿qué otras voces se incluyen? 

‒ La contextualización: situar los documentos en el tiempo y lu-
gar de ubicación. Se trataría de averiguar: ¿cuándo y dónde 
tuvo lugar la creación del documento?, ¿qué estaba ocurriendo 
en el tiempo y el lugar en que fue producido?, ¿cómo el con-
texto puede haber afectado el documento? 

‒ La corroboración: comparar los documentos. En este apartado 
se debería buscar: ¿qué información es similar a las que ofre-
cen otros documentos?, ¿qué información se contradice con 
otro documento?, ¿cómo la fuente o el contexto explican las 
contradicciones?, por último, ¿qué no dice el documento? 
(Wineburg, 1991, pp. 78-80) 

La resolución de todas estas preguntas por parte del alumno le guiará 
hacia un aprendizaje activo que en nada se aproxima a la lectura pasiva 
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y memorística de unos apuntes por muy correctos y completos que estos 
sean. 

3.2. ELIMINACIÓN DE SESGOS 

Hasta ahora, hemos visto que el aprendizaje con fuentes primarias es 
básicamente más complicado para el alumno que los apuntes o los ma-
nuales. Por ello, requiere de un mayor esfuerzo y, por supuesto, como 
hemos advertido, de una actitud mucho más activa. Sin embargo, no 
creemos que la mera dificultad sea su única fortaleza. 

Uno de los inconvenientes que solemos encontrar en los manuales son 
sus sesgos. Como señala Fernández Palop y Caballero García, en su 
enumeración de los inconvenientes de la utilización de manuales, 

“Para aquellos que no tienen desarrollado un espíritu crítico y no reali-
zan una verificación de la información antes de emitir un juicio, para 
los que no tienen formación o la tienen insuficiente, el que una infor-
mación esté en letra impresa en un volumen de una biblioteca le da 
garantía de verdad. (2017, p. 208)”. 

Sin embargo, que esté impreso no implica que sea completamente ve-
raz. Es necesario reducir los sesgos que determinados historiadores han 
instilado en sus manuales y que los alumnos no son capaces de adver-
tirlos. Lo que es una simple recomendación en otras disciplinas, en la 
Historia del Pensamiento Económico, es una acción irrenunciable por-
que los discursos ideológicos —neoliberales, marxistas, historicistas, 
socialistas— pueden recrear múltiples visiones de una misma historia. 
Veamos un ejemplo de lo que estamos diciendo. 

Murray Rothbard, un reconocido historiador del pensamiento econó-
mico de corte austriaco, valora a Adam Smith, el padre de la ciencia 
económica, del siguiente modo: 

“El problema es que no generó nada que fuera verdad y que todo lo que 
generó era erróneo, que, incluso en una época en que había menos citas 
y notas a pie de página, Adam Smith era un desvergonzado plagiario, 
admitiendo poco a nada y robando grandes porciones, por ejemplo, a 
Cantillon. (…) Aunque era un empedernido plagiario, Smith tenía un 
complejo de Colón, acusando incorrectamente a sus amigos cercanos 
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de plagiarle a él. Y a pesar de ser un plagiario, plagiaba mal, añadiendo 
nuevas falacias a las verdades que había empleado (Rothbard, 2006)”. 

El premio Nobel de economía Ronald Coase (2009), sin embargo, con-
sidera el libro de Smith, La Riqueza de las Naciones, como una obra 
donde “uno descubre con admiración: su análisis sutil y amplio que so-
brepasa a cualquier otro libro de economía. Su superioridad es impre-
sionante”.  

La distancia entre estos dos economistas e historiadores es profunda y, 
por tanto, el alumno puede tener percepciones opuestas del lugar que 
ocupa Smith en la Historia del Pensamiento Económico si lee sólo una 
de las dos versiones.  

La utilización de fuentes primarias elimina los intermediarios y coloca 
al alumno en la misma posición de los historiadores del pensamiento. 
Esto no significa que se renuncie a la ideología, pero en este caso, no 
sería una ideología tomada prestada sino la propia del alumno. La crí-
tica de contenidos del historiador profesional se transfiere al alumno y 
se le coloca en un mismo nivel. A su vez, la lectura de fuentes primaria 
provoca que salgan a la luz los verdaderos sesgos del autor, no los del 
transmisor. Como hemos visto en los ejemplos de Rothbard y Coase, 
también se les podría aplicar el adagio de traduttore traditore. 

3.3. VALORACIÓN REALISTA DE LAS APORTACIONES TEÓRICAS 

La falta de una valoración objetiva no es el único inconveniente que 
podemos encontrar en los manuales. En muchas ocasiones se producen 
atribuciones teóricas forzadas de determinados pasajes que, sacadas de 
contexto, dan una interpretación errónea de la obra o del autor. Otras 
veces, la nacionalidad del historiador le incita a sobrevalorar las contri-
buciones de sus compatriotas. 

Como en el caso anterior, exponemos un ejemplo de lo que estamos 
diciendo. En uno de los manuales más prestigiosos de Historia del Pen-
samiento Económico, el de Henry W. Spiegel, leemos que la ley de 
Gresham de que “el dinero malo hace desaparecer al bueno” fue intro-
ducida por Oresme dos siglos antes de lo hiciera el propio Gresham 
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(1991, p. 97). Sin embargo, el alumno que accede al tratado de Nicolás 
de Oresme lee: 

“Pero, el príncipe, en la alteración indebida de la moneda, toma siempre 
el dinero de sus súbditos contra su voluntad, porque prohíbe el curso de 
la anterior moneda mejor, que todos prefieren a la mala. Luego, sin que 
sea necesario y sin que de ello se derive utilidad alguna para sus súbdi-
tos, les devuelve un dinero peor. Y, si fabrica una moneda mejor que la 
anterior, esto sucede para adulterarla más adelante y entregarles una 
moneda de menor valor que la buena que había recibido. En cualquier 
caso, él se queda con una parte. (Oresme, 1991, p. 41)”. 

De la lectura directa por el alumno de la obra de Oresme no se aprecia 
que estuviera pensando en un mecanismo automático que expulsa a la 
moneda mala, como indica la Ley de Gresham. Se trata, por tanto, de 
una atribución falsa del historiador que los alumnos pueden perfecta-
mente rebatir. Si nos hubiéramos conformado con la información del 
texto de Spiegel (por lo demás extraordinario) se hubiera privado al 
alumno de su capacidad investigadora y crítica. 

3.4. ANÁLISIS DE LA RETÓRICA DE LA ECONOMÍA 

La Historia se aprende en y a través del lenguaje y no fuera de él. Apren-
der Historia es aprender el lenguaje que en ella se utiliza para la cons-
trucción del conocimiento y, a su vez, aprender una forma de pensa-
miento, en este caso, el pensamiento histórico (Henríquez et al, 2018, 
P. 16). En consecuencia, no podemos aprender la Historia del Pensa-
miento Económico sin realizar una aproximación directa a sus fuentes. 
No estamos hablando aquí de la comprensión de las diferentes teorías 
que se desarrollaron en un pasado remoto, nos referimos al aspecto pu-
ramente formal: cómo fueron enunciadas; qué figuras retóricas se utili-
zaron; qué métodos se utilizaron para dar validez a estas proposiciones. 

Deirdre McClosky, en su ya famoso libro La retórica de la Economía, 
puso de manifiesto que, más allá del contenido, la economía se distin-
gue de otras disciplinas por la forma, no tanto por su contenido. Los 
economistas podemos estar de acuerdo o no en las teorías, pero conve-
nimos en hablar de una determinada forma. “Ya desciendan de Marx o 
de Menger o de Marshall, entre los nietos de Adam Smith, todos 
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participan de una conversación que comenzó hace dos siglos, una con-
versación clara separada en su estilo de conversaciones vecinas sobre 
historia, sociología o ética” (1990, p. 23). Aprender pensamiento eco-
nómico requiere aprender proposiciones teóricas pero también análisis 
literario. “Decir que algo es «literario» es decir que se puede hablar de 
ello de una forma que se parece mucho a lo que la gente dice del teatro, 
de la poesía, de las novelas y de su estudio” (1990, p. 85). La utilización 
de fuentes primarias es imprescindible bajo este enfoque.  

De igual modo que es difícil valorar la dimensión de El Quijote sin leer 
la novela, no podemos evaluar por completo las obras de Smith, Ri-
cardo, Marshall o Keynes sin leer cómo desarrollaron estilísticamente 
sus argumentos. Es más, el nacimiento mismo de la disciplina, con su 
retórica única, sólo podemos apreciarla si nos detenemos en la asimila-
ción de determinadas metáforas que hoy nos resultan inconfundibles. 
Por eso, podemos decir, por ejemplo, que, más allá del peso de sus con-
tribuciones, David Hume fue uno de los primeros economistas; suyas 
son expresiones “supongamos que” para, acto seguido, exponer situa-
ciones extremas nada próximas a la realidad que fuerzan deducciones 
lógicas incuestionables para el lector. Esa retórica tan economicista y 
que tanto se critica desde otras disciplinas, ya estaba ahí, en unos pe-
queños ensayos escritos a mediados del siglo XVIII.6 Mucho antes de 
que escribiera Hume había pensamiento económico, pero no podemos 
decir que hubiera economistas como tales. Son cuestiones de estilo y 
no de contenido las que nos advierten de un nuevo modo de razonar. 
Por todos estos motivos, de nuevo, la utilización de fuentes primarias 
permite que el alumno pueda apreciar la evolución del lenguaje econó-
mico. 

4. EL PROBLEMA DE LA SELECCIÓN DE FUENTES 

Hasta ahora hemos repasado algunas de las virtudes que encontramos 
en la utilización de fuentes primarias como recurso didáctico. Es hora 
de exponer nuestra experiencia de los cursos en los que hemos aplicado 

 
6 Nos referimos a sus Ensayos Políticos escritos en 1752 (1955). 
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esta propuesta. Si hacemos analogía de nuevo con la Literatura, pode-
mos percatarnos de la complejidad de la selección de las fuentes. Ima-
ginemos un curso de Historia de la Literatura Universal: qué libros o 
fragmentos tienen que leer el alumno; cómo conciliar esa lectura con la 
de duración del curso; cómo evaluar. Nos hemos tenido que enfrentar a 
estos obstáculos cuando seleccionamos obras de la Historia del Pensa-
miento Económico que sean: primero, representativas; segundo, no 
muy extensas y, tercero, de una alta calidad teórica y, claro está, litera-
ria. 

4.1. TIPOS DE LECTURAS 

Dentro de todas las posibilidades de que disponemos en el universo de 
la literatura económica hemos escogido tres categorías: 

1. Una obra completa. Posiblemente, por primera vez, se les 
exige a los alumnos leer íntegramente una fuente primaria en 
economía. En la elección se tiene en cuenta: 

a. Su extensión. No es factible obligar a leer libros muy 
extensos como La Riqueza de las Naciones de más de 
1000 páginas. 

b. Su representatividad. Ha de ser una obra representativa 
de una periodo o escuela. 

c. Su contribución teórica. Ha de ser un libro que contenga 
avances significativos en la historia del pensamiento. 

2. Extractos de lecturas que se integran en la explicación teórica 
y que guían al alumno a la hora de ser capaces de discriminar 
los aspectos relevantes de los supletorios y en el que se anali-
zan las referencias al contexto histórico. Aquí, se examina 
tanto la contribución teórica como los aspectos retóricos del 
texto, como si se tratara de un comentario de una obra literaria. 
Como objetivo nos hemos propuesto explicar los principios 
teóricos más relevantes de cada tema a través de las obras ori-
ginales. 

3. Una selección de las principales fuentes primarias por temas 
cuya lectura es opcional. Se integran en el aula virtual atenién-
donos a la protección de la propiedad intelectual. 
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5. SISTEMA DE EVALUACIÓN 

La selección de fuentes y los distintos sistemas de evaluación están mu-
tuamente condicionados y, a su vez, están diseñados en función del nú-
mero de alumnos a evaluar. En nuestro caso este aspecto es un gran 
condicionante. Los cerca de 100 alumnos matriculados curso tras curso 
impiden la realización de grupos de trabajo cooperativos o exposiciones 
orales. Trasladar este proyecto de innovación docente a grupos tan nu-
merosos ha sido un trabajo duro que ha implicado realizar ajustes con-
tinuos para mejorar las estrategias de evaluación, y que seguramente 
requiera de nuevas modificaciones. 

En función del tipo de lecturas seleccionadas hemos adoptado el si-
guiente sistema de evaluación. 

5.1. COMENTARIO DEL LIBRO 

Se trata de evaluar la lectura de la obra completa. Para ello se programa 
en el aula virtual una tarea con una ponderación del 20% sobre la cali-
ficación final de la asignatura y que no es revaluable en convocatoria 
extraordinaria. Esta tarea permanece abierta durante tres días. Es enton-
ces cuando se visualizan las preguntas que los alumnos tienen que con-
testar sobre el texto. Cada alumno escoge sólo una pregunta de las dos 
planteadas que tiene que responder en un espacio máximo de 400 pala-
bras. Se pretende de este modo que los alumnos hayan leído previa-
mente el libro para que su lectura no esté condicionada. 

Es importante que el alumno sepa que no se exige un resumen, se debe 
contestar estrictamente a una pregunta. En la elaboración de las pregun-
tas se busca que las respuestas impliquen una reflexión global del libro 
que pueda contestarse en tan solo 400 palabras para así estimular la 
capacidad de síntesis. Además, esta forma de dirigir las respuestas di-
ficulta que los alumnos puedan tomar el camino corto de buscar resú-
menes en páginas web al uso como “el rincón del vago”. No obstante, 
las entregas tienen habilitado un detector de plagio por si existe comu-
nicación entre las respuestas de la clase. 
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Para guiar al alumno se agrega una rúbrica de evaluación (Figura 1). 
Hemos podido comprobar la efectividad de la rúbrica: los alumnos sa-
ben lo que tienen que hacer para aprobar o aspirar a un sobresaliente. 

FIGURA 1: Rúbrica de evaluación del comentario del libro. 

Fuente: elaboración propia 

Pondremos como ejemplo el libro y las preguntas que hemos planteado 
en el último curso. Los alumnos tuvieron que leer el libro de John Stuart 
Mill, (1844). Ensayos sobre algunas cuestiones disputadas en Econo-
mía Política. Un libro de 189 páginas con aportaciones importantes del 
pensamiento económico clásico como la Teoría de la Demanda Recí-
proca o la defensa de la Ley de Say. 
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Las preguntas que se plantearon al alumno fueron: 

‒ Extraiga las principales ideas del liberalismo de Mill en estos 
ensayos. 

‒ Señale brevemente algunas referencias que hacen de Mill un 
digno heredero del pensamiento smithiano. 

Como se puede comprobar en este ejemplo, para fomentar la reflexión 
optamos por preguntas que vinculen la obra con autores o escuelas. De 
este modo se les obliga a contextualizar la obra y da cabida a una refle-
xión propia del alumno. Además, para evitar que los estudiantes que 
cursan por segunda vez la asignatura puedan recuperar un trabajo ante-
rior, cada año cambiamos el libro de lectura obligatorio. 

5.2. EXAMEN TIPO TEST DE LECTURAS 

No ha sido fácil vincular la lectura de fuentes primarias con este tipo de 
exámenes. Sin embargo, el elevado número de alumnos (como hemos 
dicho, cerca del centenar) nos ha obligado a realizar este esfuerzo. 

El primer año realizamos simplemente una práctica en clase con una 
serie de extractos de fuentes primarias donde el alumno debía establecer 
la corriente de pensamiento y la teoría o doctrina que explicaba. El tra-
bajo en esta primera experiencia fue cooperativo. No obstante, la prác-
tica no era evaluable y algunos alumnos no mostraron interés. Hubo 
otros, sin embargo, que actuaron como verdaderos historiadores discu-
tiendo entre sí las posibles atribuciones a autores y corrientes. 

El curso siguiente nos decantamos por incluirla como prueba evaluable. 
De nuevo, el gran número de alumnos en clase impidió la posibilidad 
de realizar las pruebas a través de grupos de trabajo. Así las cosas, de-
cidimos transformarlo en un examen de opción múltiple con la nada 
despreciable ponderación del 30%. A los alumnos se les entregó un 
cuadernillo con 10 textos y otro de 20 preguntas de elección múltiple. 
Para cada texto se les exigía escoger entre cuatro corrientes de pensa-
miento económico y entre cuatro teorías. Algunos alumnos, especial-
mente los que no habían venido a clase, se mostraros extrañados con 
este tipo de prueba. Pero los asiduos a clase no mostraron rechazo 
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alguno porque estaban acostumbrados a reconocer palabras clave y es-
tilos propios de cada periodo del pensamiento económico. 

6. ADAPTACIÓN A LA DOCENCIA EN REMOTO 

Como todos sabemos, durante los cursos 2019-20 y 2020-21 hemos te-
nido que adaptarnos a un entorno en remoto. La docencia nos ha exigido 
familiarizarnos en un corto periodo de tiempo con todo tipo de herra-
mientas que permitieran la comunicación entre alumnos y profesores. 
Es cierto que tuvimos un primer momento de estrés, pero creo que lo 
sorteamos programando clases por videoconferencia bien a todo el 
grupo (curso 2019-20), bien a un turno mientras impartíamos las clases 
presenciales al otro turno (2020-21). No es momento de disertar sobre 
los problemas del sistema on-line o el híbrido en streaming. Aquí nos 
detendremos en el tema que nos ocupa, cómo hemos adaptado el sis-
tema de evaluación sobre fuentes primarias al entorno en remoto. 

La evaluación del comentario del libro no exigió modificación alguna. 
En inicio esta prueba estaba programada como tarea en la plataforma 
Moodle. No sucedió lo mismo en el examen de test sobre fuentes pri-
marias. La programación de esta prueba nos exigió de un gran sobrees-
fuerzo.  

En primer lugar, se han de buscar textos que no figuren en internet. De 
no ser así, los alumnos con un simple corta y pega podrían averiguar al 
menos el autor. Por ello tuvimos que hacer una riguroso cribado y pres-
cindir, por ejemplo, de los autores más relevantes del pensamiento eco-
nómico español que aparecen directamente en una primera búsqueda. 

En segundo lugar, no es posible vincular en el entorno Moodle un 
mismo texto (enunciado) a dos preguntas de test diferentes. La única 
opción que tuvimos fue repetir el texto en las dos preguntas. Cuando a 
esto se añade una programación aleatoria, que evita que los alumnos 
puedan realizar en grupo el examen, provoca que un mismo texto apa-
rezca dos veces en posiciones alejadas. En vez de analizar un mismo 
texto para responder a las dos preguntas como en el examen presencial, 
el alumno tuvo que enlazar y actualizar su análisis en dos ocasiones a 
lo largo de la prueba. En la figura 2 aparecen dos preguntas del examen 
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con el mismo enunciado. Como se puede observar, una de ellas aparece 
en la posición número 6 y la otra en el número 8. El reparto aleatorio 
podría haber distribuido de cualquier otra forma las dos preguntas sobre 
un mismo texto. 

FIGURA 2: Ejemplo de las dos preguntas de elección múltiple sobre una misma fuente 
primaria. 

 

 
Fuente: Elaboración propia sobre plataforma Moodle. 

Los alumnos fueron advertidos con anticipación de este problema, pero 
no dudamos que fue un inconveniente que no pudimos soslayar. No 
obstante, este perjuicio no parece haber afectado al rango de califica-
ciones que, como se puede observar en el gráfico 1, tiene un perfil muy 
acorde al obtenido en otras pruebas y en los cursos anteriores. 
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GRÁFICO 1. Gráfica de calificaciones obtenidas de los alumnos en el examen de fuentes 
primarias curso 2020-21 

Fuente: Aula virtual URJC 

7. CONCLUSIONES  

A lo largo de las páginas anteriores hemos presentado la experiencia de 
introducir fuentes primarias como material básico en la asignatura de 
Historia del Pensamiento. Hemos visto que las fuentes primarias tienen 
importantes ventajas frente a los apuntes y manuales: fomentan la lec-
tura activa y posibilita una valoración realista de las contribuciones teó-
ricas. Además de la actitud crítica que se traslada al alumno, la lectura 
de fuentes primarias permite al alumno el aprendizaje de los aspectos 
formales de la “literatura” económica. 

Una vez establecidas las virtudes de las fuentes primarias, nos centra-
mos en la experiencia propia. No ha sido fácil seleccionar los textos que 
los alumnos deben leer. Se ha de compaginar una extensión moderada 
de los libros con el interés teórico y formal. Pero, para que el alumno 
realmente se involucre en este trabajo, se ha tenido que programar una 
serie de pruebas de evaluación que no sólo impele a la lectura sino que 
la dirije para que sea realmente activa y crítica. El diseño de este tipo 
de pruebas ha ocupado la última parte de este capítulo. A lo largo de 
estos tres últimos cursos hemos ido dando solución a los problemas de 
implantación de este método de evaluación y no ha sido menor el 
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derivado de la adaptación a un entorno en remoto por la pandemia CO-
VID-19.  

Tanto si en el futuro volvemos a la total presencialidad como si conti-
nuamos con el sistema híbrido del curso 2020-21, consideramos que el 
sistema de evaluación que aquí hemos presentado no es el definitivo. 
Caben multitud de mejoras que podemos desarrollar. Como ejemplo de 
lo que estamos diciendo, cabe fomentar las lecturas optativas que tienen 
a su disposición los alumnos en el Aula virtual. Un sistema de premios 
para aquellos alumnos que finalmente decidan leerlas puede ser una so-
lución, aunque de nuevo requeriría del diseño de pruebas como pregun-
tas dirigidas. Y, aunque es cierto que el elevado número de alumnos en 
clase nos fuerza a realizar pruebas de elección múltiple sobre fuentes 
primarias, puede que no sea la solución perfecta. Bien podría combi-
narse con pequeñas preguntas de reflexión donde el alumno pudiera 
justificar su respuesta. Como suele suceder, lo ideal se enfrenta a las 
limitaciones de la realidad. Mientras que el número de alumnos en clase 
no baje, tendremos que manejarnos con las posibilidades que nos ofrece 
la tecnología y, por supuesto, la que nuestra salud nos permite. 
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