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Resumen

La ensenanza-aprendizaje de la historia no puede abstraerse del fenémeno de la Globalizacién, y —dentro
de este— de los llamados temas controvertidos que nos sirven para enfrentarnos a una realidad histérica
con problemas de cardcter global. Tal es el caso de la descolonizacién del continente americano, africano y
asiatico y las dificultades que dicho proceso conllevé, perdurando algunas de ellas hasta el dia de hoy. Para
ello resulta fundamental ensafnar a pensar, histéricamente, al alumnado. El objetivo de este trabajo es el de
mostrar el proceso de trabajo seguido en un aula de 1. ° de bachillerato (17 afios) de un centro puiblico con
la teoria del pensamiento histérico con base en un programa formativo que incluia también métodos activos
de aprendizaje para el tratamiento de la descolonizacién afroasidtica. Los resultados mostraron mejoras en el
conocimiento y la comprensién histérica del alumnado en casi todas las facetas del pensamiento historico,
aunque también se evidenciaron las dificultades de los estudiantes para seguir el programa propuesto, por lo
que es necesario iniciar el trabajo con el pensamiento histérico en niveles inferiores del sistema educativo.
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Abstract

The teaching-learning of history cannot be abstract-
ed from the phenomenon of Globalization, and,
within this, from the so-called controversial themes,
which serve to confront a historical reality with
problems of a global character. Such is the case of
the decolonization of the American continent, Af-
rica and Asia, and the difficulties that this process
entailed, some of which persist to this day. In order
to do this, it is essential to teach students to think
historically. The objective of this work is to show the
process of work followed in a high school (17 years)
of a public school with the theory of the historical
thought based on a formative program that also
included active methods of learning for the treat-
ment of the Afro-Asian decolonization. The results
showed improvements in students’ knowledge and
understanding of history in almost all facets of his-
torical thought, although the difficulties of students
in following the proposed programme were also
evident, so it is necessary to begin to work with a
historical thought at lower levels of the educational
system.

Keywords: Globalization, decolonization, historical
thought, history teaching, high school education.

Introduccion

La ensefianza de las Ciencias Sociales se ha visto,
en la Gltima década, muy influenciada por el para-
digma dominante en la realidad social de nuestro
tiempo: la globalizacién. Como indican Bonal, Ta-
rabini y Verger (2007), se trata de un proceso com-
plejo que afecta a nuestros fenémenos econémicos,
politicos o culturales, por lo que la Didactica de
las Ciencias Sociales no puede escapar a él. Por su-
puesto, de entre los muchos puntos de vista desde
los que se puede enfrentar este problema, la ense-
fianza de la historia es uno de ellos, ya que esta

ha modificado en los Gltimos afos su fin ulterior,
que no trata ya del dominio cronolégico de fechas,
acontecimientos y personajes, sino que ha pasado
a valorar como objetivo ultimo el dominio de las
competencias del pensamiento histérico (Seixas y
Morton, 2013), del método del investigador (Prats,
2001) o de la relacién de los contenidos histéricos
con los problemas, socialmente relevantes, que ro-
dean el dia a dia del alumnado para provocar un
aprendizaje significativo (Lépez, 2011; Moreno,
2018). De hecho, como concluye Estepa (2017):
uno de los objetivos principales de la ensefanza y
el aprendizaje de las Ciencias Sociales es el de la
formacion de futuros ciudadanos, con capacidad
critica, que comprendan y se integren, correcta-
mente, en la sociedad.

En este proceso globalizador, desde luego, los te-
mas de candente actualidad (Lépez, 2011), a ve-
ces llamados —por su propia naturaleza— “temas
controvertidos” (L6pez y Miralles, 2019; Moreno y
Monteagudo, 2019), suponen uno de los conteni-
dos fundamentales para la ensenanza de la historia,
ya que permiten al alumnado comprobar la relacion
de los hechos del pasado con los del presente, com-
prender el paso del tiempo y la perspectiva histéri-
ca y, ademas, enfrentarse al contraste de diferentes
fuentes y su verificacion.

De este modo, el tratamiento en el aula de los dis-
cursos nacionalistas, racistas y xenéfobos que ve-
mos a diario en los medios de comunicacién vy las
redes sociales a través de las fake news, en la era
poscrisis econémica, nos sirven para enfrentarnos
a una realidad histérica con problemas de caracter
global (Trump y su muro antiinmigracion, el pro-
blema de la desconexién del Brexit, la misoginia
de Bolsonaro, la xenofobia de Salvini con los re-
fugiados del mediterraneo y el auge de la extrema
derecha y la islamofobia en paises como Francia)
que choca, profundamente, con el marcado nacio-
nalismo de estos mensajes.

Si bien durante el siglo XIX se produjo el gran auge
de la colonizacién (en América Latina un proceso
iniciado en el siglo XV) y durante el siglo XX se pro-
dujo un impulso descolonizador, a dia de hoy nos
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encontramos con el impulso de mensajes naciona-
listas en un mundo cada vez mas globalizado. Lo
que Grosfoguel (2016) ha llamado “colonialidad
global” para evidenciar que se trata de un proceso
globalizador que ya no se preocupa por los nuevos
limites de fronteras, sino que, exporta los valores
eurocéntricos y occidentales al resto del mundo,
beneficiandose los grandes gobiernos y compaiias
de la economia de los paises colonizados, sin los
esfuerzos de la colonizacion del pasado, siendo, en
este sentido, el &mbito latinoamericano un ejemplo
en lo que se refiere a la interferencia de los Estados
Unidos en la politica y la economia del centro y el
sur de América.

Las siguientes paginas muestran una experiencia de
innovacion didactica que busca luchar contra los
usos y abusos de la historia en las aulas de bachi-
llerato a través de la introduccién del pensamiento
histérico mediante el trabajo con fuentes primarias
que simulen el trabajo del historiador, en este caso,
fundamentado en el contenido histérico de la des-
colonizacioén afroasiética. Puesto que pensamos que
el uso del pensamiento histérico, las evidencias, el
trabajo mediante las fuentes y la inclusién del pen-
samiento critico, puede lograr que el alumnado en
el futuro tenga mejores herramientas para vencer a
la desinformacién, las fake news y los mensajes de
odio que se lanzan a nivel global.

El pensamiento histérico en un contexto de
colonialidad global

Pensar histéricamente o pensamiento histérico es,
siguiendo a Monteagudo y Lépez (2018), un me-
taconcepto que engloba habilidades relacionadas
con la comprensién del pasado con base en la in-
terpretacion de fuentes y la creacién de narrativas
histéricas. Se trata de un conocimiento basico que
ha de ser aprendido y supone el dominio de los de-
nominados conceptos de primer orden, como da-
tos, fechas y hechos; y los conceptos de segundo
orden o metodolégicos (Seixas y Morton, 2013; Do-
minguez, 2015) relacionados con:

La relevancia histérica.

El uso de fuentes histéricas como pruebas.

Los cambios y continuidades en la historia.

Las causas y consecuencias de los hechos histé-
ricos.

La perspectiva histérica.

La dimension ética de la historia.

SO Vo0 @

Su adquisicion posibilita responder a cuestiones
histéricas y entender el pasado de una forma mas
compleja, poniendo en practica una serie de ha-
bilidades cognitivas de orden superior (Guerrero,
Lépez y Monteagudo, 2019). Conjugando los dos
tipos de contenidos que integran el pensamiento
historico, el pasado se torna util para comprender
cémo se ha formado el presente, favoreciendo asi el
conocimiento del contexto actual.

Sin embargo, estudios como los de Gémez, Miralles
y Chapman (2017) nos muestran que, en los curri-
culos, libros de texto y exdmenes, en el caso de Es-
pana, los conceptos de primer orden suelen ocupar
alrededor del 75% de los contenidos que son objeto
de trabajo y evaluacion.

Aunque es necesario continuar ensefiando al alum-
nado conceptos de primer orden relacionados con
los hechos histéricos y la cronologia para que no
se convierta en una mera repeticiéon de habilidades
inconexas carentes de argumentacion al no tener
procesos y conceptos historicos sobre las que apli-
carlas (Gémez y Miralles, 2018), estos conceptos de
primer orden no hacen al alumnado mas competen-
te, sino los conceptos de segundo orden, que son
los que proporcionan la competencia histérica apli-
cable y la que ayuda a resolver problemas actuales.

Por ello Lopez, Gomez, Miralles y Prats (2017) de-
fienden que los conocimientos histéricos no sélo
han de ser un saber técnico, ademas deben de tener
una utilidad social, una dimensién ética que oriente
las actuaciones de las personas, debiendo formar
para una ciudadania democratica con capacidad
critica, convergiendo asi con la corriente de la con-
ciencia histérica Lépez, Gomez, Miralles y Prats,
2017) mediante la incorporacién del método del
historiador también formamos un alumnado mas
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competente, al saber utilizar informacién en el con-
texto adecuado, potenciar la reflexién y la critica en
las aulas (Molina, 2017).

De entre los conceptos de segundo orden propios
del pensamiento histérico, optamos —en esta inves-
tigacion— por el uso de fuentes y pruebas; porque
compartimos la afirmacién de Sdiz y Dominguez
(2017) de que este elemento es el mas importante a
la hora de ensefar y aprender historia. A partir del
trabajo con fuentes se desarrollan otras capacidades
relacionadas con otros conceptos metodoldgicos,
como los de relevancia histérica, cambio y conti-
nuidad, y causa y consecuencia. Este dltimo, junto
al uso de fuentes, es al que mas habituados estan
los docentes y discentes, ya que, siguiendo a Mora-
diellos (2011), entre los principios gnoseolégicos de
la historia estan el apoyo en pruebas y evidencias,
y la explicitacion de las causas de los procesos his-
téricos. Ademas, en opiniéon de Dominguez (2015),
ensefar al alumnado a hacer historia supone apren-
derlo mediante ejercicios practicos de indagacion
sobre fuentes y explicacion causal.

Los procesos de descolonizacion en el aula de
Historia: de Latinoamérica a Africa y Asia

Tal y como senala Estermann (2014), el discur-
so que, habitualmente, se usa cuando se habla de
“descolonizacién” tiene su Sitz im Leben cuando se
pone encima de la mesa el proceso de independen-
cia de los paises africanos y asiaticos en la segunda
mitad del siglo XX. De este modo, nos encontraria-
mos con una primera fase “descolonizadora” entre
1945-55 donde serian las nuevas naciones asiaticas
las primeras en liberarse (India, Pakistan, Vietnam,
etc.), una segunda fase entre 1955-75, iniciada por
la Conferencia de Bandung, que origina el movi-
miento de paises no alineados y que agrupa a nue-
vos estados que no se implican en ninguno de los
bloques de la Guerra Fria (Sudan, Marruecos, Ni-
geria, Congo, etc.). Por Gltimo, en una tercera fase
entre 1975 y 2002 llegarian las independencias de
los estados del Africa austral y central y Oceania
(Seychelles, Papta, Mozambique, etc.) asi como los

estados que habian formado parte de la Unién So-
viética (Ucrania, Bielorrusia, Letonia, Estonia, etc.).

Sin embargo, el término “descolonizacién” puede
llevar a engano ya que, detras de la mera indepen-
dencia administrativa y la creacion de un nuevo
sistema estatal, existen otras formas de coloniza-
cion que se mantienen activas: econémica, empre-
sarial, cultural, linglistica o a través de la religion.
Si atendemos a estos aspectos, la descolonizacion
americana, se produjo con casi un siglo y medio
de antelacion, durante el siglo XIX (los procesos de
emancipacién americana). En este sentido, como
indica Estermann (2014) el proceso de “coloniza-
cién” conlleva siempre un aspecto de asimetria y
hegemonia, tanto en lo fisico como en lo econémi-
co o cultural. Asi pues, se puede distinguir entre dos
conceptos distintos:

1. “Colonizacién” como el proceso de ocupacion y
administracién de un territorio ajeno.

2. “Colonialismo” como el sistema ideolégico, cul-
tural, legislativo, econémico que justifica esa ocupa-

cion.

Desde un punto de vista politico-disciplinar, el fené-
meno conocido como “descolonizacién” supuso el
fin de los imperios europeos forjados en el siglo XIX
al tiempo que surgian decenas de nuevos estados
en Africa, Asia y Oceania (Villares y Bahamonde,
2001). El proceso descolonizador afroasiatico, du-
rante el siglo XX, tiene algunas similitudes y algunas
diferencias con el proceso emancipador americano
que se produce fundamentalmente, como ya se ha
comentado, en el siglo XIX.

Por supuesto, la aparicién de un “colonialismo” a
través de los valores culturales, lingtiisticos o reli-
giosos del occidente cristiano es una de las carac-
teristicas que se comparte (lo que Estermann, 2014,
denomina “occidentocentrismo”), del mismo modo
que la explotacién, en ambos casos, de los recursos
naturales y humanos que los paises poseen, lo que
lleva a continuar la subyugacién de la poblacién
indigena americana y sus descendientes (Fernandez
y Septlveda, 2014) siendo también una caracteris-
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tica comun. De esta forma, pese a la llegada de la
independencia administrativa de los paises sudame-
ricanos, africanos o asidticos, la dependencia co-
mercial, econémica, cultural, religiosa o de empleo
con respecto a los colonizadores todavia tiene una
gran importancia, a esta dependencia cultural se le
denomina “colonialidad” (Quijano, 2000) y, segin
Hegel, esto resumia en el caso latinoamericano en:
“Lo que aqui sucede es s6lo el eco del Viejo Mun-
do” que, aunque ya no esté presente en el poder,
sigue como introyecto mental entre las élite criollas
(Estermann, 2014). De hecho, autores como Maldo-
nado (2008) comentaba que la “decolonizacién” es
un proyecto todavia inacabado a nivel global y, evi-
dentemente, también en el caso latinoamericano.

Propuesta didactica y contexto

La propuesta didactica realizada se centra en el es-
tudio de la descolonizacién afroasiatica y el papel
de las instituciones supranacionales involucradas,
un fenémeno relativamente reciente ubicado en
otros contextos para asi reforzar el estudio interdis-
ciplinar de la historia al contemplar factores econé-
micos, geopoliticos y culturales para trabajar sobre
la complejidad de sus causas y consecuencias.

El centro para el que fue disefiada la unidad didéc-
tica de innovacion esta situado en una localidad
semirural de la Region de Murcia, cuya economia
se basa, principalmente, en la agricultura y los ser-
vicios derivados de ésta. Cuenta con 750 alumnos
de la mas diversa procedencia y estatus econémico
y social (un 15 %, aproximadamente, son alumnos
inmigrantes de diversos paises). En concreto, el gru-
po de 1. ° de bachillerato era un grupo ordinario
de 23 alumnas y alumnos con un nivel académico
bajo, existiendo tres repetidores y con un nivel de
asistencia irregular.

Se desarrollé una metodologia activa y participativa
que otorgaba al alumnado un papel activo y aut6-
nomo, haciéndolo responsable de su aprendizaje
mediante el trabajo grupal y cooperativo que tenia
como fin la cumplimentacién de un portafolio que

seguia el esquema propuesto por Vergara (2015),
donde el apartado dedicado a la autoevaluacion iba
en la linea expresada por Romero y Crisol (2011)
de potenciar la autonomia de los estudiantes a tra-
vés de la reflexion sobre los procesos de su propio
aprendizaje.

Metodologia y objetivos

El objetivo principal del trabajo fue contribuir a la
mejora del conocimiento y la comprensién hist6-
rica del alumnado en bachillerato con respecto al
contenido de la descolonizacién como proceso
fundamental para la comprensién del mundo actual
y las consecuencias que tuvo.

Para ello nos propusimos dos objetivos especificos:

1. Disefar una unidad didactica de innovacion que
contara con algunas de habilidades propias del pen-
samiento histérico, siguiendo el modelo propuesto
por Seixas y Morton (2013).

2. Analizar el proceso de la descolonizacién a par-
tir de fuentes y evidencias histéricas para contrarres-
tar la desinformacién y los mensajes de odio.

El procedimiento seguido comenzé con la elabora-
cién de la unidad formativa y su validacién por dos
expertos universitarios en Didactica de las Ciencias
Sociales, cuyas observaciones permitieron enfocar
de forma correcta la implementacion de la unidad
didactica. Posteriormente se ejecutd la propuesta
didactica y se evalué la misma.

Secuencia didactica, fases y actividades

En primer lugar, cabe destacar que el programa de
implementacion en el aula estuvo basado en la apli-
cacién prdctica de cuatro de las dimensiones aso-
ciadas al pensamiento histérico (Seixas y Morton,
2013; Dominguez, 2015).
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Tabla 1. Dimensiones del pensamiento histérico que se abordan en la secuencia.

Relevancia historica

La formulacién de preguntas al inicio del tema para introducirlo, del
tipo, ;Por qué a todos nos es conocido el nombre de Hitler?, la presen-
tacién del mapa conceptual por parte del docente y la realizacion de
un eje cronolégico y un mapa conceptual contribuyen a que nuestro
alumnado identifique los acontecimientos més relevantes del periodo
estudiado.

Evidencia historica

La combinaciéon de fuentes visuales, audiovisuales y textuales —que
en Gltima instancia son fuentes primarias y secundarias —, y que tiene
que trabajar e interpretar para resolver las preguntas o actividades que
se plantean en cada una de las fichas, permiten el trabajo de esta com-
petencia historica.

Causa y consecuencia

Las actividades que se plantean inciden en la necesidad de abordar las
causas y consecuencias que tuvieron los distintos acontecimientos que
se trabajan en el tema.

Cambio y continuidad

Las actividades propuestas ayudaran al alumnado a discernir entre las
causas que explican los hechos y procesos historicos y las consecuen-
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cias que de ellos se derivan.

Fuente: Elaboracién propia.

Por lo que respecta a la secuencia diddctica, se-
guimos la propuesta por Granados y Pagés (2011).
Iniciamos la accion docente con una fase de explo-
racion en la que, buscando siempre un aprendizaje
significativo (Ausubel, 1976), realizamos una eva-
luacién inicial, a través de la pregunta ;Cémo de
intensa fue la descolonizacién?, para averiguar los
conocimientos previos del alumnado a través de un
cuestionario y la extraccién de conclusiones.

Esta evaluaciéon inicial nos fue Gtil, entre otras
cuestiones, para situarnos por encima del nivel del
alumnado y hacerle progresar en base a su esfuer-
zo por la “zona de desarrollo préximo” (Vygotsky,
1989). También explicitamos los objetivos, conteni-
dos y metodologia de trabajo, asi como la utilidad de
los aprendizajes del tema, buscando la motivacién
inicial de los discentes. Para la presentacion de con-
ceptos e ideas utilizamos un organizador previo en el
que el contenido estaba bien estructurado, siguiendo
la l6gica de la materia. Empleamos las propuestas
de Novak y Gowin (1988) de mapas conceptuales,
que sirvieron como puente cognitivo entre lo que el
alumnado ya sabia y lo que debia aprender.

En una segunda fase se procedi6 a la introduccién
de los nuevos aprendizajes a partir de la incorpo-
raciéon de puntos de vista alternativos (textos en-
ciclopédicos y resoluciones de la ONU sobre la
descolonizacion), el suministro de nuevas informa-
ciones, datos, referencias y vocabulario, con el fin
de provocar el cambio conceptual en el alumnado
y la asimilacién de nuevos conocimientos, reestruc-
turando asi su red mental. Seguimos motivando al
alumnado a través del planteamiento de situaciones
significativas, urgentes o relevantes que llamaban a
la participacion del aprendiz.

Del mismo modo, la repeticion de los elementos
basicos o nucleares del tema, como las causas y
consecuencias del proceso descolonizador, resul-
taba esencial para que los nuevos aprendizajes no
se olvidaran y, en cambio, se aseguraran; ya que,
siguiendo a Benejam (1997), el aprendizaje es una
labor lenta y no exenta de dificultad. Finalmente,
durante esta fase se realizé una evaluacién continua
que ayudod a localizar los posibles obstaculos en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La tercera fase fue la de estructuracion del cono-
cimiento mediante actividades de sintesis, encami-
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nadas a interrelacionar ideas, y de recapitulacion,
dirigidas a hacer consciente al alumnado de lo que
habia aprendido mediante procesos de reflexion.

En esta fase, hicimos uso de mapas actuales del mun-
do y de mapas antiguos para comprobar cémo habia
cambiado la situacion de los paises descolonizados.

Utilizamos el método expositivo siguiendo los prin-
cipios del aprendizaje significativo y partiendo de un
organizador previo que sirviese de puente entre lo
que el alumnado ya sabia y lo que debia aprender,
mostrando las relaciones de los diferentes elementos
entre si y los que pudieran aparecer posteriormente,
siempre mostrando ejemplos (Friera, 1995).

Ademads, empleamos como método interactivo de
aprendizaje las pequefas investigaciones realizadas
en parejas, como la indagacion sobre textos de la
Conferencia de Bandung y los paises no alineados.
De este modo se favorecié la autorregulacion del
aprendizaje mediante la planificacion de las tareas
y la autogestion que, de las mismas, hizo el alum-
nado de acuerdo a su mayor nivel de autonomia
personal y cognitiva, donde destacaba también el
importante papel de la cooperacion para la gestién
del aula. Nos situamos asi en la linea socio-cons-
tructivista cuando facilitamos el aprendizaje me-
diante la verbalizacién, la explicitacion, el contras-
te y la reelaboracién de las ideas (Quinquer, 2004),
lo que se relaciona con la actividad de analizar las
caracteristicas de los paises del tercer mundo a tra-
vés de las gréficas y tablas de datos sobre “ayuda
internacional”.

Las mencionadas indagaciones en parejas tenian
como fin la cumplimentacién de un portafolio, una
herramienta para la evaluacion y trabajo continuo en
el aula, ya que suponia un reto y un desafio inte-
lectual para el alumnado pues potencia su autono-
mia y el pensamiento critico, favorece la capacidad
para aprender por si mismo, para trabajar en equipo
y para aplicar los métodos de investigacion apropia-
dos, ademas de estimular el interés y el habito de la
lectura. En este portafolio también se recogieron las
actividades de consolidacién de aprendizajes como
el eje cronoldgico, situando los hechos y personajes

mas destacados de este proceso de descolonizacion.
Siguiendo a Pefa, Ball y Barboza (2005), el porta-
folio es una carpeta de trabajo en la que se recopila
toda la informacion relativa a la actividad realizada
por los estudiantes dentro del proceso de aprendi-
zaje en un drea de conocimiento. Destaca por su
caracter formativo, constituyendo un valioso re-
curso para la evaluacién centrada en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. En nuestro caso, en
dicho portafolio, cada pareja de estudiantes debia
presentar adecuadamente los aprendizajes alcanza-
dos mediante la elaboracién de textos descriptivos,
explicativos y argumentativos partiendo de la lec-
tura de fuentes literarias, el comentario de mapas,
graficos e imagenes, para terminar con una peque-
fia exposicion verbal al grupo.

Para la confeccién de nuestro portafolio seguimos
el esquema propuesto por Vergara (2015), donde el
apartado dedicado a la autoevaluacién iba en la li-
nea expresada por Romero y Crisol (2011) de poten-
ciar la autonomia de los estudiantes a través de la re-
flexion sobre los procesos de su propio aprendizaje.

Discusion y conclusion

Los resultados nos muestran que, a pesar de la asis-
tencia, y trabajo irregular de parte del alumnado y de
su escaso bagaje acumulado en el abordaje directo
de las competencias propias del pensamiento histo-
rico, existen leves indicios de mejora en la habilidad
de pensar histéricamente de los discentes en casi to-
dos los conceptos de segundo orden tratados en la
unidad didactica, a excepcion de la relevancia his-
térica, aspecto a reforzar en futuras intervenciones.

Ha quedado demostrado que con la metodologia
adecuada y el tratamiento consciente del pensa-
miento histérico el alumnado es capaz de perfeccio-
nar su concepcion de la historia y de las habilidades
aparejadas al hecho de pensar histéricamente. En
especial en un tema como el de la descolonizacion
(Estermann, 2014) y la colonialidad global (Grosfo-
guel, 2016) tan importante para comprender cémo
funciona la sociedad globalizada actual, de donde
surgen las desigualdades econémicas en algunas
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regiones del mundo y que lleva a su poblacién a
querer emigrar a zonas enriquecidas, mientras que
los discursos del odio se polarizan contra este éxo-
do transfronterizo. Todo esto supone un proceso de
“descolonizacién” todavia inacabado (Maldonado,
2008) y que puede dar lugar a problemas social-
mente relevantes en las sociedades actuales y que
deben ser tratados en el aula (Moreno, 2018; Lopez,
2011; Moreno y Monteagudo, 2019).

Sin embargo, el propio estudiantado manifesté en
la evaluacion de la practica docente que le habia
resultado costoso vy dificil realizar los ejercicios
propuestos para el trabajo de las competencias de
segundo orden. Entendemos, relacionado con ello,
que una mejora sustancial que permitiera al alum-
nado un mayor desarrollo del pensamiento histérico
deberia ser mas profunda y constante a lo largo de
la educacion obligatoria, debiendo iniciar la mis-
ma en los primeros anos de la Educacién Primaria,
tal y como proponen autores como Prats (2011) o
Moreno y Vera (2016), quienes han introducido la
investigacion histérica como método desde la etapa
primaria, o autores como Pérez, Baeza y Miralles
(2008) que también introducen la indagacion vy el
estudio de la historia en educacion infantil.
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