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RESUMEN

Eldebate sobre qué Historia ensefiar o qué enseriar de la Historia necesita de una aclaracién metodoldgica previa como
es la de distinguir entre la Historia como conjunto organizado de saber y la Historia como objeto de ensefianza. Para ello
es necesario establecer y caracterizar los elementos constitutivos del conocimiento histérico y los del contexto escolar en
el que va a ser ensenado y aprendido; ambas perspectivas deben interrelacionarse sin que ello suponga una deformacién

de la Historia sino una adaptacidn al dmbito escolar.

Profesores, psicélogos, pedagogos y "afi-
cionados" de diversos tipos tercian en una
polémica de la que, curiosamente, est4n au-
sentes, salvo excepciones, los historiadores.
La ensenanza de la Histotia es motivo de ac-
tualidad y preocupacion, hasta el punto de

ue ha llegado a plantearse su desaparicion
gc determinados niveles educativos (Schools
Council, 1976; Giolitto, P. 1986), esta preo-
cupacién e interés no atafie s6lo a sus profe-
sionales, sino que implica también a perso-
nas relacionadas indirectamente con la ma-
teria; el debate, en este sentido, ha alcanza-
do una extensién poco comparable con otras
disciplinas, sin duda porque los problemas

ue recientemente se plantean son muchos y
ge muy dificil solucion, ya que cuestionan
elementos basicos del hasta ahora sélido edi-
ficio de la Historia y de su ensefianza.

Resulta interesante constatar como el de-
bate sobre la ensefianza de la Historia en ni-
veles no universitarios, va desplazindose
desde los problemas metodoldgicos hacia la
cuestién CE:I objeto mismo de Fal ensenanza,
es decir, en diversos foros se viene plantean-
do no ya c6mo ensefiar Historia, sino qué
Historia enseiar o, en otra perspectiva, qué
ensenar de la Historia.

Los problemas de la ensefianza-aprendi-
zaje de la Historia han sido puestos ya de ma-
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nifiesto por algunos autores (Pereira, M.
1982); basicamente puede decirse que el ori-
gen de la "crisis" de la Did4ctica de la Histo-
ria parte de dos constataciones: en primer lu-
gar de las dificultades de comprensién por
parte de los alumnos con respecto a la mate-
ria (naturalmente,a partir de que se empez6
a considerar, y no en todos los casos, que la
Historia, también tenia que ser "comprendi-
da") y, en segundo lugar, de las insuficiencias
delverbalismoy del memorismo como recur-
sos basicos de aprendizaje; en esta doble
problemitica han venido coincidiendo diver-
sos autores (Grupo Eina,1980; Llorens, M.
1977, Grupo Germania, 1978.....). Lo que po-
driamos lgmar dinamizacién de la Didacti-
cadela Historia, iniciada en Espaiia enla dé-
cada de los 70, supuso, al menos reciente-
mente, un primer paso para dar respuesta a
estos y otros problemas. Los avances de la
psicologia cognitiva, particularmente la difu-
sién de la teorfa constructivista, est4n en la
base de estos movimientos. Se trataba de
concretar estos supuestos en una metodolo-
gia determinada: la metodologfa activa, el
alumno constructor de su aprendizaje, utili-
zando para ello el documento histérico e his-
toriografico como fuente de elaboraci6n,
frente a la explicacién del profesor o la lec-
tura del libro de texto.
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Paralelamente se fueron incorporando a
las programaciones de muchos profesores
los postulados del materialismo histérico y
de la escuela francesa de los "Annales", tra-
tando con ello de ensefar una Historia més
"cientifica" y solventando el problema de qué
Historia ensefiar, desde una perspectiva his-
toriografica.

El encuentro de una y otra linea de reno-
vacion se producia en materiales sobrada-
mente conocidos por su difusién yuso atinen
la actualidad. Me refiero concretamente a la
publicaci6n del grupo "Germania", verdade-
ro Rubic6n de la ensenanza de la Historia en
Espana, (Grupo Germania, 1979).

Ciertamente no se ha hecho una evalua-
ci6n rigurosa de esta singular e importante
linea de trabajo (al menos no la conozco), pe-
ro la practica durante varios afios se ha en-
cargado de poner de manifiesto las dificulta-
des e insuficiencias de esta propuesta, sin por
ello desmerecer su valiosa aportacion al te-
ma.
En el fondo subyace la intuicién de que la
llamada "metodologia activa" no acaba de re-
solver los problemas de comprensién que la
Historia plantea a los alumnos. En este sen-
tido apunta la idea de que estos problemas
no son exclusivamente de caricter metodo-
légico (por mucho que haya que avanzar en
este sentido) ni historiografico, sino que
afectan a la Historia en cuanto objeto de en-
sefianza.

Fundamentando la préctica y los resulta-
dos de la "ensefianza activa", se han ido esta-
bleciendo algunas ideas que pretendian y
pretenden avanzar lineas de solucion a estos
problemas: por una parte se distinguia entre
contenidos, en el sentido de informaciones
estrictamente disciplinares, y otra serie de
objetivos de aprendizaje, referidos estos a
recursos, destrezas, capacidades, etc. Se
consideraba que el objetivo de la ensefianza-
aprendizaje de la Historia no era fundamen-
talmente la adquisicion de determinados
"contenidos" (dirfamos la Historia en sentido
estricto) sino el segundo bloque de objetivos,
justificandose ello con una teoria similar a la
que resuelve la disyuntiva entre dar un pes-
cado y ensefar a pescar en beneficio del se-
gundo de los términos. Si los alumnos no
aprendian Historia tampoco se trataba de un
asunto relevante, ya que era (o es) mds im-
portante que adquieran los recursos de todo
tipo que le "permitiran aprender Historia".
Este brillante razonamiento se ha completa-
do mas tarde conviniendo en denominar
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contenidos también a los aprendizajes de re-
cursos, capacidades, etc, con lo cual la cues-
tién se rc<i)ucia a un problema nominal.

Independientemente de que puedan dife-
renciarse tan claramente entre estos dos ti-
pos de objetivos de aprendizaje (cuestién
dudosa, a mi entender), independientemen-
te incluso de que sea o no fundamental
aprender Historia (en determinadas edades
creo que si), entiendo que esta posicién ha
retrasado el debate sobre la Historia como
objeto de enseiianza, ya que adopta una ac-
titud evasiva hacia los problemas que plan-
tea su ensefianza-aprendizaje, al ocuparse
exclusivamente y en términos muy generales,
de asuntos relativos al desarrollo intelectual
de los alumnos.

Es en este contexto en el que parece ne-
cesario hoy cuestionarse {qué Historia ense-
fiar? o équé enseiiar de la Historia?. El obje-
to de este articulo no es dar una respuesta
acabada a un asunto tan complejo. Si sosten-
dré dos hipotesis: en primer lugar la de que
la decisi6n sobre la Historia que debemos
ensefiar tiene, precisamente, que tener en
cuenta que no s6lo puede tomarse en funcién
de un solo factor, sino que hay que conside-
rar varios. En segundo lugar, relacionado
con lo anterior, la hipétesis de que es nece-
sario distinguir entre la Historia como refle-
xi6n organizada sobre el pasado y la Historia
como objeto de ensenanza.

Efectivamente, hasta ahora, independien-
temente incluso de la metodologia emplea-
da, a grandes rasgos puede decirse que el
finico y, por tanto, decisivo factor a tener en
cuenta es la Historia misma como conjunto
organizado de saber. A mi juicio el debate
con esta premisa resulta empobrecido, se re-
duce a discutir si deben ensefiarse tales o
cuales aspectos del pasado de la Humani-
dad, en funci6n tinicamente de las perspec-
tivas historiogréficas que se adopten. O bien,
dada la longitud inabarcable del pasado, se
discute si lo que se debe enseiiar es tal o cual
tramo de la Historia en funcién de su estruc-
turacién académica. En definitiva, se debate
y decide sobre el objeto de enseiianza sin te-
ner en cuenta todas las variables que inter-
vienen en el aprendizaje que los alumnos
puedan realizar, ocurriendo con ello un di-
vorcio claro entre lo que pretendemos que
los alumnos aprendan y lo que realmente
aprenden.

Subyace en esta actitud la concepcion de
que el saber histérico debe ser ensefado tal
cual se ha elaborado, sin tener en cuenta c6-
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moyen (llué contexto puede ser aprendido,
ya que ello, se dice, desdibujaria ese mismo
saber. La posicién que sostendré quiere po-
ner de manifiesto que, precisamente por no
tener en cuenta todos los factores que con-
currenenla enscﬁanza-aprendizz&ic, el saber
historico que poseen la mayoria de nuestros
alumnos es un saber deformado, bastante
alejado de lo que pretendemos.

¢Qué elementos, pues, deben tenerse en
cuenta ala hora de establecer los contenidos
de la ensefianza de la Historia?.

El marco escolar.

La creencia de que los individuos apren-
demos Historia exéiusivamcntc en la institu-
cibn escolar est4 suficientemente rebatida.
El alumno recibe constantemente una gran
cantidad de informaciones ¥y conceptualiza-
ciones que conforman un cierto aprendizaje
de la Historia, en este sentido podemos de-
cir que el saber histérico est4 presente en los
megios de comunicacién de masas y llega,
por tanto, (de una manera determinada) a
nuestros alumno (Luc, J .N.,1981). Tener en
cuenta este dato me parece sustancial a la ho-
rade resolver problemas de aprendizaje, pe-
rono es este el caso que nos ocupa; cuando
me refiero a la ensefianza-apren izaje de la
Historia, me refiero a aquella que se produ-
€€ en un contexto determinado, el contexto
escolar.

Aunque influye en su definicién, esti cla-
ro que el marco escolar no se establece en
funcién de que los alumnos vayan a aprender
Historia, pero sf condiciona su aprendizaje.
Qué Historia ensefiar estard en funcion de
los niveles educativos en los que la materia
se imparte (no parece coherente tomar deci-
siones sobre un curso sin tener en cuenta el
tratamiento de la materia en otros niveles,
préctica muy habitual, por cierto, en la Ad-
ministracion educativa), el nfimero de horas
disponibles, el tipo de profesorado, los re-
cursos, etc. Es decir, el contexto escolar, en

.

el sentido que se est4 exponienido, establece
una serie de limitaciones que nos obligar4 a
tomar opciones, escoger y desechar posibili-
dades, establecer prioridades dado que "to-
da la Historia" no puede ser ensenada ni
aprendida en la vida académica. Sabemos
que esto es fuente de una polémica inagota-
ble: iqué es realmente importante?, A este
respecto me interesa volver a llamar la aten.
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cién, frente al "horror vacuj” sobre el hecho
de que la formacién histérica no se agota en
la institucién escolar,

Pero ademi4s de estas limitaciones, el mar-
co escolar impone otras que no afectan sélo
a la Historia sino a cualquier otra disciplina.
La més sobresaliente, a mi juicio, deriva del
hecho de que los aprendizajes que en él se
realizan no surgen de necesidades "natura-
les" sino sociales. En este sentido es licito
"desescolarizar® 1o m4s posible la ensefianza,
pero siendo conscientes de que esta es una
tarea imposible, reconociendo al mismo
tiempo las posibilidades que el contexto es-
colar ofrece.

Los alumnos,

Las posibilidades de aprendizaje de los
alumnos con respecto ala Historia no son ili-
mitadas como quizés hasta hace algfin tiem-
PO se venia creyendo. La psicologia cogniti-
va ha hecho recientes descubrimientos alos-
que no deberiamos ser ajenos, ¥ que necesa-
Tlamente van a afectar a la ensenanza de la
Historia. Permitaseme una pequeia disgre-
sién: es curioso cémo apenas se cuestiona el
hecho de que la Filosofia, por ejemplo, no se
imparta en octavo de E.G.B,, todo el mundo
admite la extraordinaria dificultad de com-
prensién que ello conlleva, y sin embargo en
pocas ocasiones se cuestiona que los progra-
mas de Historia de este nivel sean préctica-
mente similares a los de niveles superiores,

Efectivamente, los psicélogos admiten la
existencia de distintas etapas de desarrollo
en las facultades intelectuales, de tal manera
que limitan el marco de los posibles aprendi-
zajes. Ciertamente estos limites no son tanri-
gidos como en un principio se crefa, pero de
alguna manera hay que tenerlos en cuenta
para establecer qué Historia ensefar en ca-
da momento de ?a vida académica de nues-
tros alumnos.

Por otra parte, recientes trabajos (Carre-
tero, M., 1983; Pozo, J. L.,1983; Pozo, J.I,
1985) relativos al aprendizaje de conceptos
especificos manejados por Ia Historia reve-
lan dificultades que generalmente no han si-
do tenidas en cuenta. La temporalizacién, la
causalidad histérica, el relativismo, asf como
abstracciones como el poder, grupos socia-
les, etc., son algunos ejemplos de ello. Lo que
queremos ensedar debe tener en cuenta a(ios
sujetos a quienes queremos ensefnar yquées
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lo que ellos pueden aprender. Hay cuestio-
nes como la Fisica nuclear, las integrales y
muchos conceptos histéricos que dificilmen-
te pueden ser asimilados por alumnos de
cualquier nivel, independientemente de la
voluntad que pongamos en ello.

Asumir las nuevas perspectivas de la psi-
cologia es obligado para el disefio de la en-
sefianza de cualquier materia; sentada esta
necesidad, me interesa, no obstante, recha-
zar posiciones "deterministas" observables
en ciertos circulos. Con frecuencia nuestra
actitud reverencial hacia la psicologia (habi-
tual entre muchos ensefiantes, al igual que la
de desprecio absoluto) nos inmovi iza, sin te-
ner en cuenta las limitaciones de una joven
ciencia, sin percatarse de que la investiga-
cién didactica tiene, entre otros, el objetivo
de componer el camino que va, en el apren-
dizaje, de lo que creemos necesario a lo que
es posible.

En definitiva, sin caer en determinismos,
ignorar que no toda la Historia, ni todos los
elementos que componen el saber histérico,
pueden ser aprendidos por alumnos de cual-
quier nivel educativo es, cuando menos, ga-
rantia de fracasos. Pero al mismo tiempo es-
ta realidad nos plantea un nuevo problema:
équé y cudndo puede ser apren ido de la
Historia?.

La metodologfa.

El debate metodoldgico es el més vivo de
entre los c}uc se han planteado sobre la ense-
fianza de la Historia, es el terreno en el que
realmente, sin entrar en su valoracién, se han
introducido  significativas  innovaciones
(Grupo Germania,1978; Grupo Trece-Die-
ciseis,1983; Leif.J.,1974; Zaragoza, G., 1977;
Ballarini, A.M., 1979). El tema no es objeto
de este articulo, pero si voy a partir de una
constatacion: existe una clara corresponden-
cia entre la metodologia y el tipo de conteni-
dos. O dicho de otra manera: cualquier mé-
todo de ensefianza no sirve para cualquier
modelo de organizacién de los contenidos de
una disciplina. Baste para ilustrar esta idea
Ja observacién de que una metodologfa fun-
damentada en la participaci6n activa de los
alumnos en el proceso es incompatible con
una organizacién de contenidos basada en
una metodologia transmisiva; ésta ha sido y
es la experiencia de muchos ensefiantes que
hemos trabajado con materiales didacticos
recientes.

24

El problema inicialmente es de caracter
temporal, dado que distintas metodologias
rc?uieren ritmos distintos de trabajo en el
aula, lo que se traduce en distintas posibili-
dades de objetivos abarcables. Pero la cues-
tion es mis compleja puesto que si conveni-
mos que al adoptar un modelo metodologi-
co determinado entendemos que es el cami-
no idéneo para conseguir aprendizajes, ad-
mitimos con ello que otros modelos no nos
lo van a garantizar. Es decir, que por mucho
empefio que pongamos en la asimilacion de
determinados contenidos, si no utilizamos
una metodologia adecuada no lo vamos a
conseguir, pero, a su vez esa "metodologia
adecuada” requiere una organizacién espe-
cifica de los contenidos.

Metodologia y objeto de ensefianza (a ello
me refiero cuando digo contenidos) son ele-
mentos que se relacionan mutuamente. Es
necesario, no obstante, al igual que se hacia
para la psicologifa, precaverse del determi-
nismo metodoldgico, bastante frecuente por
cierto, de manera que deformemos en tal
medida la Historia como objeto de ensefian-
za que es posible que los alumnos aprendan
mucho por las excelencias del modelo meto-
dolégico que usamos, pero no aprendan His-
toria. Lo cual, por otra parte, puede resultar
extraordinariamente interesante, pero deja-
mos sin resolver la cuestion de la ensefianza-
aprendizaje de la Historia.

Los objetivos.

Sin caer en la obsesi6én, denunciada por
Gimeno Sacristdn (1982); que la programa-"
cién llamada por objetivos supuso para con-
cretar y hacer operativas las metas educati-
vas, la reflexion sobre lo que queremos con-
seguir es absolutamente necesaria y funda-
mental para decidir sobre los contenidos. Y
sin embargo no es éste un debate frecuente,
unas veces se obvia en aras de cierto practi-
cismo, en otros casos se dan por sentado los
objetivos que la tradicion transmite. Eneles-
tado actual de cosas creo que es imprescin-
dible reflexionar sobre el tema en los térmi-
nos de cuestionarse cuél es el papel de la His-
toria en la formaci6n de las personas. Natu-
ralmente son varias y diversas las respuestas
que al respecto podremos encontrar, no ca-
be duda de que en funcién de ellas los con-
tenidos se articularan de manera distinta.

A grandes rasgos puede decirse que sobre
el asunto planean dos posiciones: de una par-
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te la de aquellos que potencian una visién
culturalista, en la que, por motivos diversos,
se considera como objetivo fundamental el
conocimiento de las cosas que ocurrieron en
el pasado. De otra parte se situaria una pers-
pectiva "presentista” desde la cual el objetivo
dela ensefianza de la Historia esla compren-
sién de los fenémenos colectivos en el mun-
do actual; ello no implica, como se vers m4s
adelante, que los programas de Historia tra-
ten exclusivamente del pasado m4s inmedia-
to.

A mi juiciono es correcto plantear la cues-
tién en términos alternativos como suele ha-
cerse. Una y otra posicién no son estricta-
mente contradictorias. Efectivamente, el ob-
jetivo basico de la ensefianza de la Historia
es facilitar a los alumnos instrumentos quele
permitan explicarse en qué mundo estan vi-
viendo y ello s6lo es posible si se conocen los
grandes rasgos del camino recorrido y de los
puntos de partida. Pero al mismo tiempo la
Historia permite conocer las normas de ac-
tuacién de los hombres en determinadas cir-
cunstancias, la dindmica de los fenémenos
colectivos en el pasado, pudiendo con ello
comprender més facilmente los comporta-
mientos colectivos.

Esta orientacion de los objetivos bésicos
(no se hace referencia a otros de pran impor-
tancia) necesita que los contenidos contem-

len lo que podriamos llamar momentos re-
Kavantes de la Historia de la Humanidad, pe-
ro también que no se centren en transmitir
un barniz cultural. En este sentido uno de los

roblemas mas relevantes de la ensefianza de
f; Historia, a la hora de determinar los con-
tenidos, es Preci_samente esa especie de fija-
cién mental que reduce, en el sentido ms es-
tricto de la expresién, la Historia a unos "in-
formativos" del pasado.

Cualquiera que sea la orientaci6n que si-
gamos en la definicion de los objetivos, no
puede caber ninguna duda de que influir4 en
nuestra decision sobre el objeto de ensefian-
za.

La demanda socio-cultural.

Elsistema educativo es y debe ser una
realidad inmersa en la dindmica social; me-
nos que otra disciplina, la Historia no puede,
ni debe, escapar a esa servidumbre. En algu-
na medida puede decirse que la Historia de-
be estar al servicio del hombre y no el hom-
bre al servicio de la Historia.
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Desde diversas posiciones se ha defendi-
do y defender4 una concepcion de la Histo-
ria ajena a pricticas legitimadoras de situa-
ciones politicas concretas, ajena a la justifi-
caciénideolégica de conceptos que como los
de "progreso", "modernizacién’, etc., se pre-
sentan como universal y moralmente vélidos.

Pero la Historia es, entre otras cosas, una
reflexion del hombre de hoy, de cada época,
sobre el pasado, sobre su pasado. De aqui
que a la Historia se le pida que facilite res-
Pues)tas, indique caminos, contribuya, en de-

nitiva, a resolver los problemas y situacio-
nes que la sociedad vive en cada momento.
(Fontana Lézaro, J. 1982).

La Historia que vayamos a ensefiar no va
a ser, desde luego, fiel reflejo de la contin-
genciay problemética de cada dia, pero des-
de luego no va a estar al margen del contex-
to socio-cultural en el que se ensefa y se
aprende, sin que con ello me esté refiriendo
a una concepcidn localista de la ensefianza
dela Historia. Ser permeables no significaen
este caso manipular el pasado sino reflexio-
nar fructiferamente sobre él.

Hay, pues, unas ciertas expectativas socia-
les acerca de lo que se espera que enseiie la
Historia en un momento determinado yellas
constituyen otro elemento a tener en cuenta
ala hora de examinar a la Historia como ob-
jeto de ensefianza, de lo contrario es posible
que las clases se conviertan en cultos ejerci-
cios de salén que poco o nada tienen que
aportar a la formacién de las personas o en
frivolas y triviales consideraciones sobre el
saber histérico.

La Historia.

Es posible que algfin lector se haya impa-
cientado por la ausencia, hasta ahora, de lo
que podriamos Ilamar ingrediente esencial.
Efectivamente, de lo que hablamos, lo que
n0os ocupa es el tema de ensefiar y aprender
Historia, en consecuencia el papel relevante
de nuestra reflexién debe corresponder a la
Historia, al saber histérico. (No intento en-
trar aqui en la polémica acerca del caracter
de Ciencia o no de la Historia, ni sobre defi-
niciones, bien planteadas en Carr, E.H,
(19662; Chesnaux, J. (1984); Ciro Cardoso,
F.S. (1985).

Ahora bien, decir que lo que queremos
ensefiar y que los alumnos aprendan es co-
nocimiento histérico, Historia, es una afir-
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macién bastante ambigua que necesaria-
mente debemos concretar; a ello me gustaria
contribuir con algunas observaciones.

Préctica habitual en esta cuestion es, co-
mo se dijo anteriormente, realizar una tras-
lacion mecénica del conocimiento histérico
a las aulas, y no me refiero a las universita-
rias sino a las de EGB y Ensefianzas Medias.
De tal manera es esto asi que desde, a veces,
cursos de la EGB hasta COU, se pretende
ensefiar siempre lo mismo, s6lo que se va
parcelando en etapas distintas nuestro cono-
cimiento del pasado, o, curiosamente, se re-
piten etapas graduando no los niveles de
conceptualizacién sino los de informaci6n
sobre el pasado, ocurriendo con ello que un
mismo episodio histérico es ensefiado en oc-
tavo de EGB y COU con los mismos niveles
de complejidad, pero con menos informa-
cién en el caso de los alumnos del nivel infe-
rior. (Echese un vistazo, por ejemplo, al te-
ma de la Revolucién Francesa en ambos ni-
veles educativos).

Esta constatacién sugiere algunas dudas
acerca de la Historia: {Nos dedicamos a la
ensefianza del conocimiento histérico tal
cual, es decir, en toda su complejidad?, (¢En
todos los niveles educativos?, {Cémo dife-
renciamos cada nivel?, éSélo en funcién de
ambitos temporales y espaciales distintos,
pero todos los temas tratados en su comple-
ta dimensién?, { C6mo graduamos los niveles
de complejidad segiin las edades de los
alumnos?, ¢Nos limitamos a proporcionar
mas informacién a medida que avanzamos
de nivel?.

Es evidente que el conocimiento hist6rico
en su estado actual de elaboracién no puede
ser objeto de ensefianza en todos los niveles
educativos si queremos que los alumnos
aprendan algo de la Historia, de aqui que sea
necesario asumir, por obvio que parezca, la
distincién entre Historia en cuanto conoci-
miento elaborado e Historia como objeto de
ensefianza. Desde mi punto de vista €sta es
la cuestion clave para afrontar rigurosamen-
te el debate sobre qué Historia ensenar,
cuestién que en otras disciplinas est4 inicial-
mente asumida.

A partir de esta propuesta, que de alguna
manera sugiere una metodologia para el ana-
lisis del problema de los contenidos de la en-
sefianza de la Historia, la tarea fundamental
es la de establecer los elementos minimos
que caracterizan el conocimiento histérico
para posteriormente dilucidar cudles de
ellos van a ser desarrollados en el contexto
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escolar, segiin los factores que anteriormen-
te se han ido exponiendo.

Simplemente como apunte provisional se-
fialaré algunas ideas al respecto:

Generalmente pretendemos reducir a una
respuesta simple la pregunta sobre {qué es
saber Historia?, sin percatarnos de que en el
conocimiento histérico se encuentran multi-
tud de elementos de diversa complejidad, no
todos ellos necesariamente abarcables en el
4mbito escolar.

La Historia se fundamenta en el relato de
lo (H.le ha ocurrido y en la conceptualizacion
(reflexién abstracta) sobre ello, conceptuali-
zaci6n que abarca un nivel descriptivo y un
nivel explicativo. Al mismo tiempo el cono-
cimiento histérico se fundamenta en una me-
todologfa para conocer y reflexionar sobre el
pasado. Relato, conceptos y método son los
tres elementos sobre los que pivota la Histo-
ria y los que tienen que ponerse en juego en
su ensenanza. Resolver qué Historia ensefiar
es plantearse qué conceptos, cuél o cudles
relatos, qué aspectos del método y con qué
secuencia a lo largo de la vida académica.
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SUMMARY

The argument about what to teach in History and wich is the History to teach needs a prior methodological clarification,
which can be to distinguish between the History as an organized body of knowledge and the History as a subject to be
teached. So that, there is the need of setting up and characterizing the elements which constitute the school context in
which that is going to be teached and learned. Both views may be interrelated but taking inte account that this will not
lead to a distortion of History but to an adaptation to the school context.

RESUME

Le débat consistant & poser la question de savoir quelle Histoire il convient d’enseigner, ou bien consistant & se demander
ce qu'il faut enseigner de Uhistoire, a besoin d’une explication méthodologique préliminaire, comme par exemple:
distingant I’Histoire comme ensemble organisé de savoirs, et | "Histoire corrme objet d’enseignement. Pour ce faire, il est
nécessaire d’établir et de définir les éléments constitutifs de la connaissance historigue, ainsi que ceux du contexte scolaire,
dans lequel elle va étre enseignée et apprise; les deux perspectives doivent étre en interrelation, sans que cela suppose une
déformation de | 'Histoire,mais plutdt une adaptation au milieu scolaire.
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