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I.- Introducción

La generalización de la escolaridad obligatoria trajo como resultado una consideración más amplia del currículum ya que éste refleja de modo totalizador el proyecto educativo mediante el que se pretende la inserción de los estudiantes en una  cultura determinada. Por eso el español J. Gimeno Sacristán señala cómo por contenidos se entiende algo más que una selección de conocimientos pertenecientes a diversos ámbitos del saber formalizado y plantea la conveniencia de definir al curriculum como una selección de la cultura. En todos los niveles educativos, pero especialmente en los obligatorios, ello tiene trascendencia en lo relacionado con el contenido de la enseñanza, en lo relativo a las fuentes que han de suministrarlos y, evidentemente, en la función que se otorgue a la institución escolar y al currículum mismo.

Relacionado con lo anterior se encuentra la controversia sobre cuáles son las fuentes originarias de los contenidos escolares. En la discusión se diferencian dos posturas: una que, desde análisis epistemológicos, acentúa la trascendencia de las disciplinas; y otra que, sin obviarlas, defiende que este primer punto de referencia ha de estar ocupado por la cultura. Aún admitiendo la relevancia que tienen las disciplinas como fuente de conocimiento para entender el mundo circundante, lo cierto es que numerosos especialistas apuestan a favor de que el contenido del currículum se seleccione prestando también atención a consideraciones distintas de las relacionadas con la dimensión epistemológica del conocimiento; con lo que, de modo explícito, se pone de relieve que las disciplinas no pueden acotar la totalidad del marco referencial que es necesario considerar a la hora de seleccionar contenidos.

Desde la perspectiva disciplinar se considera el conocimiento como algo dado y la escuela como una institución transmisora del modo mediante el que la ciencia lo produce. Entre los muchos defensores de este enfoque se encuentra P. H. Hirst. Desde la perspectiva sociológica, el contenido del currículo se analiza como producto social: es decir, ha de entenderse como una construcción socio-histórica y, por tanto, negociable. En última instancia, lo que afirman autores como A. Viñao, N. Blanco, es la necesidad de considerar el contenido del currículo como una de las posibles formas que podría haber adoptado.

Aunque algunos especialistas han considerado complementarios estos dos enfoques, conviene no perder de vista las profundas divergencias que existen entre ambas orientaciones. Es verdad que las dos se preocupan por un mismo tema; pero lo hacen con dos finalidades diferentes: mientras en el caso de la orientación disciplinar, el centro de interés se asienta en la naturaleza del conocimiento, buscando cuál es intrínsecamente más valioso; en el segundo, las motivaciones son distintas al subrayarse la relevancia que tiene el conocimiento para que, una vez aprehendido, los sujetos puedan emanciparse socialmente aquí y ahora. En este último criterio se centra el actual diseño curricular de Economía para la Educación Polimodal aunque, por distintas razones que se presentarán a lo largo de este trabajo, su resultado en la práctica está lejos de contribuir a los objetivos que se propone. 

Por su parte, la escuela, como institución, tiene una doble finalidad: socializar a los alumnos en el marco de una cultura que se considera de interés y, junto a ello, preparar al estudiante para su inserción en el mundo laboral. Esto se realiza a través de procesos de enseñanza - aprendizaje vehiculizadores de unos contenidos curriculares que son producto de una selección históricamente determinada y su transmisión se hace mediante unas disciplinas escolares. La particularidad del conocimiento escolar con respecto a aquel del que procede, se ha defendido desde el análisis histórico de la construcción de las materias escolares.  

Esto se relaciona con cuál es la escuela que queremos. Algunos denominan al sistema económico imperante como “nuevo capitalismo” para contraponerlo con el “viejo” capitalismo industrial. Este “nuevo” capitalismo es generador de intensos fenómenos de exclusión en todo el mundo, que producen el debilitamiento o la precarización de los vínculos sociales. Entre estos vínculos, aparece en el centro de la escena el lugar de la escuela en la construcción de hegemonía (entendida como legitimidad o consenso). Varios autores ponen en cuestión la eficacia actual del clásico rol de la escuela “civilizatoria” del “viejo” capitalismo industrial de carácter inclusivo que cumplía la misión de inculcar en los jóvenes un habitus capitalista. Para estos autores, el nuevo orden mundial no necesita de los contenidos escolares para infundir ese habitus sino que esa acción está hoy en manos más poderosas: las del “mercado”. Hoy en día, la dominación del mercado sobre el Estado se ha “naturalizado” a través de la “educación” de los medios masivos y del peso de las cosas. Para Tenti Fanfani, por ejemplo, el desempleo y el hambre son dos grandes disciplinadores sociales. 

Paradójicamente, estos cambios en la sociedad darían a la escuela una oportunidad: la de transformarse en un ámbito de resistencia. Ubicados entonces en este nuevo contexto, es posible que – dadas ciertas condiciones- la escuela puede convertirse en un espacio de construcción contracultural o de cultura contra - hegemónica. Podríamos entonces seguir a Giroux para quien las escuelas deben concebirse “como lugares democráticos dedicados a potenciar, de diversas formas, a la persona y a la sociedad...lugares públicos donde los estudiantes aprenden los conocimientos y las habilidades necesarios para vivir en una auténtica democracia”
. A partir de esta premisa, el rol de los profesores puede definirse - siguiendo a este autor - como intelectuales transformadores que desarrollan pedagogías contra hegemónicas, con el objetivo de proporcionar a los estudiantes conocimientos y habilidades sociales necesarios para interpretar críticamente el mundo y, si fuera necesario, cambiarlo.

Una primera consideración acerca de la enseñanza escolar de la Economía está relacionada con el conjunto de estas reflexiones. La reforma educativa decidió incorporar esta disciplina dentro de las ciencias sociales que debían ser significtivas en la formación de niños y jóvenes en EGB y Polimodal, una decisión sin dudas ponderable. Sin embargo, esa inclusión se vio afectada por diversas contradicciones a lo largo de su implementación. Una de las más importantes desde nuestro punto de vista es que mientras el curriculum de EGB y – especialmente – el de Nivel Polimodal proponen una mirada crítica de la actualidad desde una perspectiva sociológica, esta formación deberá ser llevada a la práctica por docentes cuya formación se ha realizado con un plan de estudios organizado desde un punto de vista disciplinar. Esta última afirmación se circunscribe al carácter transmisivo y no cuestionador de su formación ya que, en lo referido a los conocimientos adquiridos en su formación inicial, estos docentes han contado con un planteo superficial y sesgado de los conocimientos económicos que imposibilitan el propósito de que la Economía sea una herramienta que permita una visión crítica de la realidad en los alumnos de la EGB y el Nivel Polimodal.  

II.- Situación de la enseñanza de la disciplina
El análisis de la situación de la enseñanza de la disciplina en la provincia de Buenos Aires requiere de una serie de consideraciones previas que permitan encuadrar dicho análisis. En este caso es preciso señalar que este documento es producto de un Seminario en el que ha participado un grupo de docentes de educación superior de trayectorias disciplinarias diversas, todos con una vasta experiencia acumulada en los Profesorados de Economía y Gestión de las Organizaciones. 

Una cuestión que interesa definir desde el principio es la de tener un marco referencial desde lo teórico conceptual para poder evaluar tal situación. Dicho marco se va a definir a partir de las propuestas realizadas en su momento por los economistas Manuel Fernández López, Marcelo Diamand y Alberto Rubio, cuyos trabajos fueron insumos en la redacción de los Contenidos Básicos Comunes a inicios de la “transformación educativa” y han sido publicados oficialmente por el Ministerio de Cultura y Educación de la Nación en el año 1997, en el contexto de las consultas realizadas para las últimas reformas producidas en el sistema educativo nacional. La relectura de estos trabajos promueve una reflexión que consideramos útil para considerar los logros y falencias en la incorporación de la economía a la Educación General Básica y su redefinición en el Nivel Polimodal.

Por otra parte, es preciso diferenciar aquello que está escrito en los contenidos curriculares y en los planes de cada nivel de aquello que efectivamente puede ocurrir o que ocurre en la práctica. Esta consideración es relevante ya que, por diversas razones que se irán manifestando a lo largo del presente trabajo, la evidencia aportada por los participantes del Seminario demostró la enorme distancia existente entre los objetivos propuestos en los materiales y las posibilidades reales que luego se manifiestan en el ámbito concreto de aprendizaje. 

Hechas estas consideraciones que encuadran el análisis que se propone se plantea la hipótesis de que la Economía como disciplina es poco relevante en el sistema educativo en sus niveles EGB y Polimodal dado que la presencia de los contenidos que se incorporan en los programas no se condicen con las posibilidades de presentarlos de manera coherente y fundada por parte de los docentes en los respectivos procesos de aprendizaje. 

Para fundamentar lo anterior es preciso incorporar una visión sistémica del proceso educativo que pueda vincular los contenidos de los programas que corresponden a los niveles escolares con los saberes y capacidades de los docentes que deben impartirlos. A modo de ejemplo: si en los distintos Ciclos de la EGB existen contenidos de Economía pero los docentes que deben impartirlos no han estudiado Economía a lo largo de todo su recorrido de formación profesional o su formación disciplinar es claramente deficiente como ocurre con los docentes del tercer ciclo (donde la presencia de la complejidad del área incorpora dificultades tampoco resueltas) se puede seguir afirmando que la disciplina está ausente pese a una aparente y formal presencia de la misma. 

Lo anterior no significa cuestionar el carácter general de los docentes de Primero y Segundo Ciclo de la Educación General Básica ni siquiera afirmar que los mismos deben tener una formación en Economía pero sí dejar planteada la cuestión en términos de que si se pretende que impartan contenidos de Economía deberían conocer los fundamentos básicos de la disciplina. Lo que no es conveniente es que se pretenda que impartan contenidos de Economía cuando no tienen elementos para hacerlo o que dichos contenidos figuren en el recorrido curricular pero que no se impartan porque los docentes no conocen la problemática o que, en los casos en que se haga, las bases epistemológicas y didácticas sobre las que se trabaja sean un elemento que depende de los saberes particulares de los docentes y no de lo adquirido en su propio proceso formativo.

Hechas estas primeras consideraciones se van a incluir al análisis de la situación existente las principales conclusiones de los trabajos anteriormente mencionados de Rubio, Diamand y Fernández López. Los mismos han incorporado en cada caso una consulta a otros diez economistas por lo que puede considerarse que sus conclusiones responden a opiniones recogidas en un ámbito de más de treinta reconocidos profesionales de la Economía. Como ya lo dijimos, aunque éstos – realizados ya hace una década – conforman una reflexión sistemática sobre el problema, que es única en la incorporación de la disciplina en la escuela. Por esta razón consideramos que estos valiosos aportes deben ser reconsiderados a la luz de la implementación concreta de la enseñanza de la Economía en las aulas.

La Educación General Básica (EGB)

Los trabajos de Rubio y Fernández López sugieren explícitamente que el estudio de la Economía debe comenzar en el Tercer Ciclo de EGB. Diamand realiza una presentación por ciclos y años pero se puede suponer que, por el contenido de los bloques que presenta, comparte este primer punto de vista. 

En el caso de Rubio se propone comenzar en el Octavo Año transmitiendo conceptos simples pero esenciales de economía general y en el Noveno avanzar con un panorama descriptivo de la economía argentina. 

Fernández López, por su parte, propone comenzar el estudio de la Economía desde una perspectiva descriptiva de la realidad que inicia en Séptimo Grado con el estudio de “Las unidades económicas fundamentales: las familias y las empresas”, continúa en Octavo con el estudio de “El estado y la economía” para finalizar en Noveno Año con un bloque que denomina “El país y la economía internacional”. 

En contraposición a lo sustentado por los especialistas consultados, el programa de EGB incorpora el estudio de la Economía desde el Primer Ciclo en el área de Ciencias Sociales, en un eje que se denomina “Sociedad, Economía y Naturaleza”. Si bien los conceptos que se incorporan son de características fundamentalmente descriptivas, existe un profundo escepticismo acerca de la pertinencia de los saberes de los docentes para presentar tales temas, habida cuenta de que no existe la presencia de la Economía en modo alguno en el trayecto formativo de tales docentes. En el caso de la formación en Ciencias Sociales la misma está basada en el estudio de la Historia y la Geografía, sin referencias curriculares específicas de la Economía.

En lo que corresponde al Tercer Ciclo, tanto Fernández López como Rubio proponen una aproximación descriptiva y de contenidos muy simples, aunque lo hacen desde una perspectiva disciplinaria que debería adaptarse al ordenamiento de área en que está organizado el aprendizaje en este nivel. De todas formas los contenidos que presenta la programación existente aún bajo el ordenamiento por áreas supera ampliamente lo propuesto por ambos especialistas. Ya en el Octavo Año, en los contenidos vigentes se pretende una introducción al desarrollo del capitalismo y el socialismo incorporando conceptos como los de mercado, oferta, demanda, renta, ingreso, salario, consumo, ahorro e inversión que, de acuerdo especialmente con la propuesta de Fernández López, deberían ser objeto del Nivel Polimodal. Aún mayor es la discrepancia con el Noveno Año, no tanto en la parte que se refiere a la descripción de la economía argentina (explícitamente propuesta por Rubio) sino al contenido de descripción de la economía del siglo XX, que incluye cuestiones de un abordaje imposible para estos alumnos, como la controversia entre keynesianos y monetaristas y otras de difícil aproximación como el sistema financiero, la productividad o las instituciones económicas internacionales. 

Aquí también es preciso señalar que los contenidos de los diseños curriculares no se corresponden con la formación de los docentes que están a cargo de incorporar tales contenidos. Una vez más se debe concluir que, pese a la presencia formal de algunos contenidos, la Economía se encuentra en la práctica casi ausente ya que quienes deben presentar tales contenidos – en general profesores de Historia o Geografía - han tenido una muy escasa o nula formación en materia de Economía. 

El Nivel Polimodal

¿Qué se propone el estudio de la Economía en el Polimodal? Según se expresa en los fundamentos del nuevo diseño curricular, el “...estudio de la Economía como Ciencia Social y a partir de la observación y el análisis de los hechos económicos con los que convive, enfatizando que el eje de la Economía es el hombre y su bienestar subordinada a los valores éticos. Proporcionando una base cultural común que permita una participación consciente, crítica y transformadora en la sociedad.” Se propone además que se enseñe la Economía a partir de dos principios fundamentales: “la participación activa del alumno y la elaboración crítica del conocimiento” y para ello se propone una serie de estrategias. También se recomienda que se estudie la Economía en relación con los sucesos históricos, geográficos, políticos, sociales y jurídicos. 

En lo que se refiere al Nivel Polimodal, los especialistas consultados coinciden con la necesidad de la incorporación de la disciplina. Sin embargo, esto no ocurre ya que sólo en dos de las modalidades está presente la Economía y, en ambos casos, sólo en el Tercer Año: en el caso de la modalidad de Economía y Gestión es una materia de tres horas reloj semanales y en Humanidades y Ciencias Sociales, dos horas reloj semanales. 

En cuanto al contenido de la materia, el mismo no coincide con las expectativas de logro, entre otras razones, porque existe un evidente sobredimensionamiento de los contenidos de análisis microeconómico
.  Este sobredimensionamiento del análisis microeconómico (vinculado estrechamente con el paradigma neoclásico basado en el análisis formal en modelos de competencia perfecta) resulta más incomprensible si se tiene en cuenta que en las propuestas de los especialistas consultados sólo está presente como uno de diez bloques en el caso de Fernández López y no aparece en las otras dos propuestas. Por otro lado, resulta evidente que es imposible el dictado de todos esos contenidos en el tiempo propuesto. Prácticamente se propone para una materia de tres horas semanales el dictado de todos los temas que los especialistas proponen  para ser considerados a lo largo de los tres años del Nivel Polimodal.     

Los cuatro bloques existentes en el contenido curricular son: La ciencia económica, La actividad económica de los agentes económicos, Análisis microeconómico y Análisis macroeconómico. Llama poderosamente la atención la inexistencia de contenidos vinculados con la realidad nacional sobre todo porque los mismos están muy presentes en las propuestas de los especialistas consultados y en las propias expectativas de logro enunciadas en el diseño curricular. El trabajo de Rubio propone una materia anual que se denomina Historia económica argentina y en la propuesta de Diamand, uno de los diez bloques sugeridos es el de Evolución económica argentina.  En el caso de Fernández López, si bien no presenta un bloque de tales características, señala explícitamente: “El criterio práctico y útil es reducir los temas del programa a aquéllos que permitan al alumno una comprensión clara – o más clara – de los sucesos económicos corrientes, tales como son informados por los diarios de circulación nacional”.

En definitiva, la presencia de la Economía en el Nivel Polimodal podría caracterizarse como entre tenue e inexistente.  Los contenidos que se presentan no son desacertados pero sí inconsistentes con el tiempo de que se dispone para su tratamiento e inclusive con las expectativas de logro que se mencionan en la propia propuesta. Si esta disciplina tiene valor formativo en lo referido a la comprensión de la realidad y la formación de un pensamiento crítico, una condición indispensable es el tiempo para acceder a esa temática. Si no se cuenta con este requisito, en ésta – como en tantas otras materias -  los contenidos estarán presentes sólo formalmente y los docentes que están a cargo de la materia deberán enfrentar un desafío imposible como es el de pretender desarrollar todos los contenidos propuestos y, aún así, alcanzar con tales contenidos logros que no se vinculan claramente con los mismos.

A continuación se presenta un cuadro que pretende ilustrar acerca de las diferencias entre la presencia de la Economía en el Nivel Polimodal y las sugerencias realizadas oportunamente por los especialistas.

	
	ÁMBITO DE

APLICACIÓN
	PRIMER AÑO
	SEGUNDO AÑO
	TERCER AÑO

	SISTEMA

EXISTENTE


	SOLO DOS MODALIDADES:

- ECONOMÍA Y GESTIÓN.

-HUMANIDADES Y CIENCIAS SOCIALES
	
	
	La ciencia económica

La actividad económica y los agentes económicos

Análisis microeconómico

Análisis macroeconómico

	PROPUESTA DE

RUBIO


	TODAS LAS MODALIDADES
	Introducción a las ciencias económicas
	Ideas y doctrinas económicas
	Historia económica argentina

	PROPUESTA DE FERNÁNDEZ LÓPEZ


	TODAS LAS MODALIDADES
	Microeconomía.  Macroeconomía.  Dinero, crédito y bancos.  Finanzas públicas.  Economía internacional.  Cuentas nacionales.  Crecimiento y desarrollo.  Política económica.  Sistemas económicos comparados.  Historia del pensamiento económico.

	PROPUESTA DE

DIAMAND


	TODAS LAS MODALIDADES
	1.- Aproximación conceptual  2.-El sistema económico  

3.- Macroeconomía elemental  4.- Objetivos de la política económica

5.- Instrumentos de la política económica  6.- El desarrollo económico

7.- Las estructuras productivas desequilibradas 8.- La política económica en las estructuras productivas desequilibradas  

9.- La realidad económica y los paradigmas. 10.- La evolución económica argentina.


El Nivel Superior

El Nivel Superior está constituido fundamentalmente por la formación docente de los profesores del resto del sistema. En este nivel también se nota una marcada ausencia de la disciplina económica, lo que resulta más grave aún ya que, en algunos casos, se supone que los docentes que no han recibido ni una mínima formación en la disciplina deben enseñar conceptos y contenidos que le son propios. 

Tal es el caso de los docentes de Primero y Segundo Ciclo de EGB y de los docentes del Tercer Ciclo que en el área de Ciencias Sociales son, por lo general, profesores de Historia o Geografía. 

En los profesorados de Educación Inicial no existe la Economía como materia y se supone que está incluida en Ciencias sociales y su enseñanza I, II y III. Sin embargo, la Economía está prácticamente ausente de los contenidos que priorizan la presencia de Historia y Geografía.

En el Profesorado de Geografía existe una materia de Economía de 64 horas en Segundo Año y otra denominada Organización económica del espacio, también de 64 horas, en Tercer Año. En el Profesorado de Historia existe una materia de Economía de 64 horas en el Primer Año. Esta limitada presencia de la Economía en estos profesorados adquiere relevancia por el hecho de que estos docentes son los habilitados para enseñar en el área de Ciencias Sociales del Tercer Ciclo de la EGB.

En el Profesorado de Filosofía no existe ninguna materia de Economía y en el de Ciencias Políticas existe una materia de Economía Política de 64 horas durante el Segundo Año y en el Tercer Año se dicta Organización del espacio socio-político y económico de la Argentina, también de 64 horas, en la que hay algunos contenidos económicos específicos.

En el Profesorado y Tecnicatura Superior en Tecnologías de Construcciones y en el de Tecnologías de Electrónica existe una materia en Tercer Año denominada Economía y gestión de la producción, de 64 horas, en la que aproximadamente la mitad de los contenidos corresponden a conocimientos específicos de Economía.

El Profesorado de Economía y Gestión de las Organizaciones

Interesa especialmente realizar un análisis profundo de la situación de la enseñanza en el caso de aquellos docentes que son los que deberían enseñar la disciplina en el resto del sistema. Por eso a continuación se va a analizar el plan de estudios del Profesorado de Economía y Gestión de las Organizaciones en los Institutos Superiores de Formación Docente de la provincia de Buenos Aires. 

En primer lugar, habría que decir que el hecho de que sea un mismo profesorado para dos disciplinas diferentes como son  la Economía y la Administración (ya que la denominación de gestión no es suficientemente abarcativa ni responde a un campo disciplinario específico) genera una tensión que seguramente conspira contra una formación más sólida en ambos campos. 

Lo primero que llama la atención es que el diseño curricular no incorpora en ningún momento el estudio de la realidad económica argentina, ni desde el punto de vista de sus problemas actuales ni desde el punto de vista de su historia. Incluso el contenido de la materia Geografía Económica es conceptual y no está referido a la problemática de nuestro país. En el caso de la Historia económica o de la Historia a secas llama poderosamente la atención la ausencia total de tales contenidos. Si se define a la Economía como una ciencia social resulta más que sorprendente la ausencia de la Historia en la estructura curricular: existe sólo una Historia del pensamiento económico en Cuarto Año. Tampoco resulta coherente el casi nulo espacio brindado a la Sociología ya que, como tal, existe una sola materia que se ocupa fundamentalmente de Sociología de las organizaciones. 

Al mismo tiempo que se verifica una ausencia del estudio de la realidad nacional y de las materias que contribuyen a la comprensión de la Economía como ciencia social, se nota un excesivo peso relativo de otras disciplinas como el Derecho y la Matemática: hay cuatro materias de Derecho y cuatro de Matemática. En ambos casos existe una materia por año a lo que se suma en el caso de Matemática su presencia en uno de los tres contenidos de la materia Microeconomía que se define como “Microeconomía aplicada (integrales y derivadas)”.

En tanto, la presencia de la Economía se da a través de tan sólo ocho materias, que no en todos los casos abordan cuestiones básicas de la disciplina, muchas de las cuales están ausentes:

( Economía
( Microeconomía
( Macroeconomía
( Historia del pensamiento económico
( Finanzas públicas y legislación tributaria.
( Política económica
( Gestión financiera
( Metodología de la investigación económica.

Durante los tres primeros años de la carrera sólo se ve una materia de Economía por año. En Primer Año sólo la materia Economía, a la que se le adjudican 64 horas lo que representa tan sólo el 8 % del tiempo de la carga horaria prevista. En el segundo año se cursa sólo la materia Microeconomía que insume 96 de las 704 horas (sólo el 13,6 % del tiempo de cursada se dedica al estudio de la disciplina) pero con la salvedad que de los tres contenidos de dicha materia uno es esencialmente matemático (integrales y derivadas). En el Tercer Año se cursa Macroeconomía que representa el 8,7 % del tiempo de cursada de dicho año.  

Sólo en el Cuarto Año aparece la disciplina con un peso importante en el diseño curricular ya que se cursan tres materias específicas de la Economía: Historia del pensamiento económico, Política económica y Metodología de la investigación económica. Otras dos materias de Cuarto Año tienen un importante componente de Economía: Gestión financiera y Finanzas públicas y legislación tributaria.

De la enunciación y análisis realizado se desprende que el diseño curricular de la carrera está totalmente divorciado del estudio de la realidad nacional. Si bien en las expectativas de logro de Primer Año se plantea “Análisis de la realidad social, política y económica, a partir de los conceptos básicos de las disciplinas implicadas”, el diseño no resulta pertinente para favorecer tal análisis. Esto se verifica no sólo porque no existen materias específicas sino porque los contenidos de las materias existentes dejan de lado cuestiones básicas que permitan tal abordaje. 

Asimismo en las expectativas de logro para Cuarto Año se presenta, entre otras, “Conocimiento de los procesos histórico - económicos y su relación con la realidad contemporánea”, lo que no se garantiza ni se relaciona con la estructura curricular y los contenidos existentes en ese mismo año. 

Para ilustrar mejor estas afirmaciones, y pese a que se trata de cuestiones diferentes, se va a realizar una comparación entre las temáticas existentes en la estructura curricular del Profesorado de Economía y Gestión de las Organizaciones, en lo que hace a la Economía, con los bloques temáticos sugeridos por  Diamand y Fernández López en el estudio ya mencionado. No se incorpora en la comparación la propuesta de Rubio porque éste presenta sólo tres bloques temáticos, aunque no puede dejar de señalarse que uno de ellos (Historia económica argentina) está totalmente ausente en la estructura curricular actual del Profesorado. 

El hecho de que algunos de los bloques temáticos sugeridos por los especialistas no constituyan materias específicas e individuales de la carrera, no significa que tales temas no estén presentes en los contenidos aunque, claramente, con un peso relativamente mucho menor. La única salvedad a lo anterior es la ya expresada ausencia total de cualquier referencia a la realidad económica argentina y a la existencia de diferentes sistemas económicos y paradigmas. 

Uno de los once contenidos de la materia Economía del Profesorado actual lo constituyen las relaciones económicas internacionales que parecieran tener un peso similar al concepto de Elasticidad (que también constituye uno de los once contenidos de tal materia). También en esta materia se cuentan dos de los once contenidos (Financiación de la economía y Políticas monetarias) como vinculados con lo que en la propuesta de Fernández López aparece como Dinero, crédito y bancos.

En Macroeconomía aparece como uno de los contenidos Contabilidad nacional que también es asimilable al bloque de Cuentas nacionales propuesto por Fernández López. También en Macroeconomía aparece como uno de los catorce contenidos el concepto de Crecimiento económico que en las propuestas de Diamand y Fernández López es un bloque temático específico, diferenciado del de Macroeconomía. El concepto de desarrollo económico, sugerido como básico por ambos especialistas, no aparece en todo el enunciado de contenidos del Profesorado.
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NOTA: En negrita se presentan los bloques temáticos sugeridos por los especialistas que no aparecen como materias específicas en el diseño curricular actual del Profesorado.

Como conclusión se puede señalar que los contenidos de Economía del Profesorado son totalmente acientíficos, pues no presentan una perspectiva histórica (no existe ninguna consideración en todos los contenidos de la existencia de distintos sistemas económicos o de conceptos tales como desarrollo, subdesarrollo o cualquier variante de los mismos) ni incorporan variables de conflicto a través del pensamiento sociológico sin las cuales imposible entender la evolución de la Economía (y por lo tanto del pensamiento económico) y divorciados por completo de la problemática económica argentina. La definición de que se trata de una ciencia social es meramente declamatoria, ya que no se asume tal cuestión de acuerdo con los contenidos que se presentan. Por otro lado, puede verificarse que no están presentes temáticas que se pretende abordar en los contenidos curriculares de los niveles en los cuales los docentes deberán desarrollar su actividad (por ejemplo: capitalismo y socialismo). 

Hasta aquí se ha analizado la situación de la enseñanza de la disciplina a partir, fundamentalmente, de los diseños curriculares. Esto no implica desconocer los otros factores que inciden en el proceso de enseñanza y aprendizaje, como son las modalidades de las prácticas escolares, de los estilos institucionales y de las cuestiones administrativas y organizativas, entre otras. 

Sin embargo, gran parte de estas cuestiones no son específicas de la enseñanza de la disciplina, en este caso la Economía, sino que atraviesan, aunque posiblemente de distintas formas, todo el sistema educativo. Por esta razón la presentación de estas temáticas será esencialmente enunciativa ya que, en general, trascienden a la problemática disciplinar que es la que se pretende abordar en este trabajo.

Algunas de las cuestiones más relevantes definidas son las siguientes:

( Inexistencia o insuficiencia de enfoques de integración con otros espacios del área de las Ciencias Sociales (Geografía, Historia, Sociología, Derecho, etc.) y con los temas relativos a los ejes transversales.

( Inexistencia o insuficiencia de espacios de trabajo multidisciplinario, ni siquiera a los efectos de coordinación en los abordajes de contenidos.

( Insuficiente formación de base de los docentes del nivel

( Aplicación de estrategias didácticas inadecuadas.

( Escasez de recursos materiales para la implementación de propuestas innovadoras.

( Falta de una política de capacitación docente con objetivos de largo plazo.

( Escasa o nula intervención de directivos y supervisores en la verificación del cumplimiento de las expectativas de logro propuestas.

( Régimen de evaluación, acreditación y promoción de los alumnos posee excesiva flexibilidad.

III.- Trayectoria del campo disciplinar

La Economía es una de las ciencias sociales donde más presente está la existencia de paradigmas que reflejan fuertes diferencias filosóficas, ideológicas y políticas y que responden a distintos estadios del desarrollo de los sistemas económicos. En los contenidos curriculares de Economía del sistema educativo provincial no están presentes ni los diferentes sistemas económicos ni un abordaje de los distintos paradigmas y de sus aportes y diferencias. 

Para situar esta cuestión resulta pertinente partir de la existencia de tres paradigmas básicos (el marxista, el neoclásico y el keynesiano) y la existencia de una teoría del desarrollo que da cuenta de los desequilibrios y desigualdades en el mundo a partir de la Segunda Guerra Mundial. De esta última corriente (la teoría del desarrollo) forman parte la escuela estructuralista latinoamericana o la teoría de la dependencia, inexistentes para los contenidos curriculares que estamos considerando.

El análisis global de la presencia de la Economía en el sistema educativo provincial y, especialmente, en el ámbito de la formación docente, desconoce la existencia de cuestiones tan elementales como el propio desarrollo y, por lo tanto, el subdesarrollo. Tampoco entonces se plantea la existencia de teorías que pretenden abordar estos fenómenos. 

Como es bien sabido el campo disciplinar en la década de los años noventa estuvo marcado por lo que se dio en llamar en el ámbito de la Economía “el pensamiento único”, que reflejaba de forma excluyente las concepciones del paradigma neoclásico. Este hecho recorre todo el sistema de ideas predominante en nuestro país y se instala con fuerza también en el ámbito universitario. Es evidente que los contenidos definidos para la presencia de la Economía en el sistema educativo provincial reflejan tal situación agravada por el excesivo carácter de formalización matemática de dicha teoría y su poca capacidad para explicar los acontecimientos que se producen en las sociedades latinoamericanas. 

El carácter ahistórico y pretendidamente apolítico del paradigma neoclásico explica también la ausencia de la Historia y de la Teoría política en los contenidos del diseño curricular del Profesorado en Economía y Gestión de las Organizaciones. La presencia de una materia sobre la historia del pensamiento económico es irrelevante ya que plantea el estudio de las ideas sin una visión acerca de la existencia de distintos sistemas económicos y de la relación entre tales pensamientos y los momentos históricos y las realidades económico sociales en que se desarrollan.  En palabras de la economista inglesa Joan Robinson: “Cada punto de vista lleva el sello del período en el cual fue concebido. Marx formó sus ideas en la torva pobreza de los años 40. Marshall vio el capitalismo floreciente en la paz y la prosperidad de los años 60, y Keynes, durante el período de entreguerras, se vio obligado a encontrar una explicación a la mórbida situación de pobreza en medio de la abundancia. Pero cada uno de ellos tuvo su trascendencia debido a que, por medio de sus aspectos válidos, cada una de sus teorías clarificó características esenciales del sistema capitalista, las cuales siempre están presentes en él y deben tomarse en cuenta todavía. Más aún, cada uno de ellos está ligado a una actitud política particular respecto del sistema económico y esas actitudes tienen gran relevancia para los problemas que en la actualidad confrontamos”.

Avanzando acerca de la cuestión política dice Joan Robinson en el mismo trabajo: “La teoría económica, en su aspecto científico, se preocupa por demostrar cómo opera un conjunto particular de reglas de juego, pero al hacerlo no puede impedir que aparezcan como favorables o desfavorables a las personas que comparten el juego.” Agrega más adelante: “este elemento de propaganda entra incluso en los detalles más estrictamente técnicos del tema. No es posible impedir su presencia cuando se discuten las cuestiones generales del funcionamiento del sistema en su conjunto. Debemos admitir la existencia de juicios políticos en toda doctrina económica siempre y cuando aquélla no sea un formalismo trivial”.

En el contexto de los diseños curriculares que se están considerando, la ausencia de la Economía del desarrollo en sus distintas variantes implica una renuncia expresa al estudio de la problemática nacional y latinoamericana. Se comprende mejor esta afirmación a partir del trabajo de Sztulwark, donde dice: 

“(…) En síntesis, la economía del desarrollo, al rechazar la tesis monoeconómica (todos los países se desarrollan a partir de los mismos patrones estructurales) y al aceptar sólo parcialmente el supuesto del beneficio mutuo (referido al comercio internacional) abrió un nuevo terreno teórico que justificaba la intervención del Estado en las regiones menos desarrolladas como forma de inducir a la industrialización y a la captación de sus beneficios. Tal impulso teórico creó un marco propicio para que los economistas y pensadores sociales de América Latina abordaran la problemática estructural del subdesarrollo, a partir de sus especificidades políticas, sociales, económicas y culturales que la definían”
. 
El párrafo anterior describe una parte de lo inexistente en las estructuras curriculares que estamos analizando, que no es otra que la teoría vinculada con el pensamiento latinoamericano y la preocupación por entender  la realidad de nuestros países. 

Agrega en sus conclusiones Sztulwark: “(…) sin embargo, lo que se concluye en este trabajo es que la corriente estructuralista, en particular por el hecho de ser una mirada propiamente latinoamericana sobre los desequilibrios de la economía mundial, es la tradición teórica mejor preparada para asumir la exigencia de renovación del pensamiento económico latinoamericano”.

En función del análisis previo, existen cuatro desafíos centrales para acercarse a ese objetivo: 

( En primer lugar, realizar una reflexión más profunda sobre la naturaleza contradictoria del progreso técnico y la civilización moderna, para encontrar una nueva síntesis que pueda superar, y no eludir, el mito moderno del progreso.

( Segundo, repensar el problema de la autonomía del pensamiento respecto a los intereses que están en juego en las sociedades latinoamericanas. El elemento a considerar en este punto es cuál debería ser el nuevo equilibrio entre, por un lado, el carácter “científico” del pensamiento, y la consiguiente distancia respecto del objeto de estudio y, por otro, la cercanía con los movimientos y actores políticos que se dirigen hacia un proyecto de mayor autonomía (enraizada) respecto de la estructura económica mundial, en la medida que, como señalaba Prebisch (1982), “(…) una teoría se acepta o se rechaza no solamente por su valor intrínseco sino por los intereses que representa”.

( Tercero, y en función del punto anterior, incorporar explícitamente elementos de economía política a las conceptualizaciones sobre el desarrollo, de forma tal de identificar los factores “últimos” que están por detrás del carácter periférico de las economías de la región.

( Finalmente, avanzar hacia una mayor originalidad, en la doble acepción del término: en función de su origen, la propia tradición latinoamericana y de la innovación conceptual, a partir del desarrollo teórico de la especificidad propiamente latinoamericana.

IV.- Trayectoria de la didáctica especial 

La Economía como ciencia social

A partir de las propuestas explicitadas, puede decirse que el propósito relevante de la enseñanza de la Economía es la formación de un pensamiento social que permita el análisis y comprensión de la sociedad en que vivimos y la formación de un sujeto crítico y participativo. Este objetivo, sin embargo, no es sencillo de cumplir en la escuela y está atravesado por múltiples dificultades. Si bien la formación del pensamiento social ha sido un objetivo recurrente en la enseñanza de la Historia, la Geografía y otras ciencias sociales, no han sido muchos los avances realizados en este sentido en las prácticas escolares. Estos escasos logros están relacionados, por un lado, con la permanencia de concepciones de enseñanza y de aprendizaje tradicionales en la formación de los profesores, con prácticas educativas en las que las críticas y los cuestionamientos no tienen lugar y con la desvinculación en los hechos entre contenidos escolares, contenidos científicos y problemáticas sociales significativas para los alumnos. En este punto es necesario mencionar la desvinculación existente entre los propósitos de la enseñanza de la Economía en la educación Polimodal y los programas para la formación de profesores de esta disciplina en los Institutos Superiores de Formación Docente que, como se señaló más arriba, son muy débiles en los saberes específicos y no promueven la vinculación de los conocimientos económicos con la problemática social contemporánea. Se plantea nuevamente, entonces, la paradoja de que se les exija a los profesores enseñar en las aulas aquello para lo que no fueron preparados.

La complejidad de las capacidades involucradas en el pensamiento social hacen necesario dedicarle al tema unos párrafos por separado. Orientar la tarea educativa hacia la formación del pensamiento social es un elemento fundamental para transformar el conocimiento y prácticas sociales en las escuelas y en la sociedad en su conjunto. 

El propósito de la formación del pensamiento social  en la enseñanza de las Ciencias Sociales no es nuevo. Esta preocupación apareció en varios currículos bajo distintas denominaciones (pensamiento crítico, indagación, resolución de problemas sociales, pensamiento reflexivo), y si bien estas categorías guardan una estrecha relación, no son equivalentes.

La formación del pensamiento crítico está íntimamente ligado al concepto de pensamiento social. Alvin Gouldner lo define “(…) como la capacidad de problematizar lo que hasta ese momento ha sido tratado como algo evidente, de convertir en objeto de reflexión lo que antes simplemente había sido una herramienta (…) de examinar críticamente la vida que llevamos. Esta visión de la racionalidad sitúa esta última en la capacidad de pensar acerca de nuestro pensamiento”
. Complementariamente, como afirma Giroux, “(…) la forma en que se selecciona, se ordena y se secuencia la información para construir un cuadro de la realidad contemporánea o histórica  es algo más que una simple operación cognitiva; es además un proceso íntimamente ligado a las creencias y los valores que guían nuestra propia vida”
. El desarrollo del pensamiento crítico requiere que los  contenidos se presenten en forma problemática para incentivar en los alumnos la construcción de un marco de referencia como una herramienta interpretativa teórico - conceptual. A la vez, al examinar a través de diversos marcos de referencias, la información, les posibilita identificar los valores y puntos de vista dominantes en las interpretaciones sobre la realidad, reconociendo la naturaleza ideológica y epistemológica del conocimiento y comenzar a concebirlo como algo problemático y, de esta forma, como un objeto de indagación y cuestionamiento.

Los jóvenes y los adolescentes tienen un esquema interpretativo de la realidad social construido en forma espontánea, no sistemática ni racional y muchas veces contradictorio. El pensamiento social que queremos enseñar en las escuelas a partir de contenidos económicos es articulado, riguroso, crítico y autónomo. Una misión ineludible de la enseñanza de la Economía debería ser “desnaturalizar” las relaciones económicas, que para la perspectiva de los adolescentes son normalmente “naturales” y no el producto de relaciones socialmente establecidas.

De esta descripción surge nuevamente el problema de lo declarado en el currículum de Nivel Polimodal y las prácticas docentes que pueden llevar adelante profesores para quienes esas formas de acceso al conocimiento están ausentes en su propia formación. Es necesario, entonces, una reforma de los planes de Educación Superior para la especialidad Economía y acciones de actualización para los docentes en actividad si se considera que la forma de conocimiento económico propuesto por el nuevo diseño curricular debe ser promovido concretamente desde las aulas. 

¿Didáctica especial o didáctica específica? 

La incorporación de Economía como una asignatura importante en el curriculum plantea el problema de cómo enseñar esta materia que no tiene más que una débil tradición escolar.

Históricamente se han distinguido dos grandes orientaciones a la hora de delimitar la posición de las didácticas disciplinarias. Por un lado, bajo la denominación "spezielle Didaktik" (Didáctica especial) se la entendía como una aplicación metodológica de los principios didáctico - generales a un campo disciplinar. Por el otro, el discurso sobre la "Fachdidaktik" (o Didáctica específica) se ocupaba de poner de relieve los principios didácticos propios de un ámbito del saber. Pedagogos alemanes tan influyentes como W. Klafki consideraban la didáctica específica como una materia autónoma, ubicada entre dos tipos de conocimientos: el científico - general y el científico - educacional. De este modo, lo que distinguía la labor del docente procedía de elementos de dos áreas que se conectaban con dificultad: la básica disciplinaria y otra de carácter pedagógico.

Esta discusión no es banal porque si consideramos que la Economía puede enseñarse eficazmente con la simple aplicación de los principios de la didáctica general a la disciplina, los problemas para encarar esta asignatura en el aula serían menores. En cambio, si creemos que un conocimiento particular exige reglas específicas para su enseñanza, si consideramos que un campo de conocimiento específico requiere de su propio vehículo para ser enseñado tenemos que partir de cero. No hay más que una didáctica incipiente de la Economía y, aún, si apelamos a la de las Ciencias Sociales su desarrollo está muy por detrás de los campos más desarrollados, como son los de las Ciencias Naturales y los de la Matemática.

Los enfoques más actuales descreen de la vieja convención de que los métodos de enseñanza simplemente surjan de principios generales, consideran, en cambio, que dependen de los contenidos específicos. 

Uno de los autores más influyentes en la defensa de esta última posición es L. S. Shulman, quien sus esfuerzos por delimitar los aspectos constitutivos de la profesionalidad de los profesores se plantea como tarea aclarar de qué está constituido el "(…) conocimiento base de la enseñanza
. Para ello distingue tres dimensiones, aspectos o componentes a los que se refiere la noción citada: a) una especial forma de comprensión que posee o debiera poseer el docente, la cual distingue su pensamiento con respecto al del mero especialista en la materia (esto sería para él un ejemplo de la “sabiduría de los profesionales”; b) una parte del conocimiento – base de la enseñanza que diferencia la enseñanza como profesión y que incluiría elementos procedentes de racionalidades curriculares que hemos denominado técnicas y prácticas; c) un proceso pedagógico de razonamiento y acción a través del cual el profesor orienta su tarea de enseñar una determinada disciplina. El Conocimiento Pedagógico del Contenido se caracterizaría pues por su tridimensionalidad, teniendo siempre muy en cuenta que todos estos aspectos se influyen mutuamente.

Pese a no poder detenernos a comentar con detalle todas las dimensiones, deseamos señalar que el primer punto de referencia para el docente es el relacionado con el conocimiento de contenidos del área o disciplina objeto de su interés. Es evidente que ha de dominar el mismo, pero "(…) el conocimiento, la comprensión, habilidad y disposición que están para ser estudiadas por los alumnos (…) ha de entenderse desde la lectura educativa que se propone como algo complejo y que procede de dos grandes ámbitos: (…) los estudios y la literatura acumulados en las áreas de contenido, y el saber histórico y filosófico de la naturaleza del conocimiento en esos campos de estudio”.

Junto a ello, y precisamente por la fuerza conformadora que tienen sobre la configuración de una determinada práctica de enseñanza, L. S. Shulman defiende la conveniencia de que el enseñante domine el campo de lo que genéricamente se entiende como de estructuras y elementos educacionales.

No menos trascendente para él es lo relacionado con la bibliografía sobre el proceso de escolarización, la enseñanza y el aprendizaje, asuntos que incluye dentro de una tercera fuente de referencia – sabiduría educacional formal - que posibilita el acceso a cuestiones de interés como métodos de investigación empírica en el área de enseñanza, temas relativos al aprendizaje, al desarrollo humano y, también, otros que abordan "(…) los fundamentos normativos, filosóficos y éticos de los fundamentos de la educación”.
Finalmente y, a pesar de ser la menos codificada de todas, nuestro autor apunta la significación del conocimiento que procede de una sabiduría de la práctica entendida como "(…) las máximas que guían (o proveen de racionalización reflexiva para las prácticas de los docentes competentes". La importancia que L. S. Shulman concede a esta fuente es muy grande

De todo lo dicho hasta el momento y, en lo que a nosotros nos afecta, se desprende que las implicaciones de esta propuesta son varias e importantes. Por un lado y, en el caso de aceptarse sus postulados, las ideas del autor que glosamos conllevarían una revalorización y cambio en las orientaciones que deben guiar la formación del profesorado. Junto a ello, la delimitación de un conocimiento disciplinar específicamente pedagógico pudiera utilizarse para defender la existencia de unas didácticas disciplinarias que precisamente tendrían como objeto de estudio la transformación del conocimiento de la materia en formas y procesos que sean comprensibles para los alumnos.

Los conocimientos económicos en la escuela

La investigación en didáctica de las Ciencias Sociales es escasa y en lo relativo a la enseñanza de la Economía directamente inexistente. Por este motivo haremos referencia al caso español, donde existen algunos trabajos preliminares, aunque allí tampoco pueda hablarse de un área en franco proceso de desarrollo.

Estepa y otros expertos señalan que la construcción del funcionamiento económico de la sociedad, junto con la del orden político, constituye la columna vertebral en torno a la cual se organiza la representación del mundo social, de ahí la necesidad de incorporar los contenidos económicos en la formación obligatoria. Para este investigador, la importancia del aprendizaje de nociones económicas es fundamental en el desarrollo del pensamiento social de los alumnos. Por ello y por las dificultades psicológicas e ideológicas que entrañan estas enseñanzas, se precisan adecuadas estrategias didácticas. 

Travé realiza una investigación precursora acerca de la comprensión de los conocimientos económicos en los alumnos y presenta un panorama de las dificultades para la enseñanza obligatoria en España que abarca hasta los 16 años:

a) “Los alumnos atraviesan dificultades y etapas similares a la hora de construir relaciones sobre las que se asienta la estructura económica de la sociedad. Analiza las relaciones de intercambio, de producción y aquellas que se establecen entre las actividades económicas y el medio. Estas representaciones son comunes a distintos alumnos de la misma edad y parecidas en distintos lugares de la misma cultura (escuelas urbanas y rurales). Estas representaciones pueden clasificarse de grados más simples a más complejos. Están influidas en parte por el contexto social donde viven los alumnos y en parte son elaboraciones personales.

b) La construcción del pensamiento económico, en general, avanza en secuencias cada vez más sintéticas y flexibles aumentando su competencia con la edad, las experiencias económicas vividas y la instrucción económica recibida. Los alumnos van superando los obstáculos económicos más inconsistentes con la edad aunque no hayan recibido instrucción sobre el tema y llegan a adquirir una visión elemental del sistema económico. También avanzan en mayor o menor medida por las experiencias económicas que realicen en su vida cotidiana. La educación económica recibida actúa a modo de reconstrucción del saber científico, lo que permite organizar y completar la estructura del sistema, favoreciendo la comprensión de procesos más complejos y la construcción de perspectivas de análisis económico más elaboradas e interrelacionadas. Las consecuencias de una deficiente formación económica básica tiene como consecuencia que existan lagunas y ambigüedades que indican elaboraciones escasamente fundamentadas. La mitad de los alumnos de Tercer Año de Magisterio (16 años) no posee una concepción elaborada sobre las bases que sustentan la economía de mercado.

c) La construcción de las relaciones de intercambio constituye un proceso cargado de obstáculos que provienen, en su mayoría, de la dificultad de comprensión del concepto de ganancia. Esto impide entender el funcionamiento básico de la compraventa en un negocio y el de los bancos. Otro problema es el de la función y el valor asignado al dinero que incide en la comprensión de las leyes que regulan los precios, en las causas atribuidas a las desigualdades sociales y en el origen de las desigualdades socioeconómicas.  Gran parte de estos obstáculos se superan con la edad, la experiencia y la instrucción pero no es un proceso mecánico porque intervienen también otros factores.

d) Las relaciones de producción representan también un conjunto de contenidos de gran dificultad para los alumnos. Hay falta de comprensión de los procesos productivos, especialmente de los procesos de intermediación. Al mismo tiempo, el concepto de empresa se asocia únicamente al sector industrial, donde se obvian muchos de los factores de la producción. Es parecido lo que sucede con las relaciones entre actividades económicas y el medio porque ante problemas derivados de la contaminación los alumnos adoptan marcos de referencia simplistas, evidentes y, en su mayor parte, ajenos a su responsabilidad.”

Sobre la base de lo anterior, el mismo autor (Travé) realiza un diagnóstico acerca de las deficiencias que se detectan en la enseñanza:

a) “Los contenidos económicos suelen estar vinculados con conocimientos de tipo histórico y geográfico. Por el contrario, se ha prestado escasa atención a los contenidos básicos de las ciencias económicas de Microeconomía, Macroeconomía y Economía Internacional. En primaria no hay contenidos referidos a las relaciones de intercambio o del funcionamiento de la sociedad de consumo. En el Nivel Polimodal existen lagunas acerca de conocimientos específicos y fundantes para comprender el funcionamiento económico de la sociedad.

b) Existe una separación entre los resultados de la investigación y la realidad escolar. Las dificultades en la comprensión del concepto de ganancia aparece en trabajos de las décadas de los años 50 y 60 pero los libros de texto siguen presentándolo de la misma manera.

c) La deficiente formación del profesorado en esta materia, tanto en la formación inicial como permanente es otro obstáculo. La formación se ha centrado en Geografía e Historia, obviando las otras materias del área de las Ciencias Sociales. Esto ha continuado en la formación permanente.

d) Los materiales curriculares representan otro de los grandes obstáculos porque en su mayoría se fundamentan en enfoques de enseñanza y aprendizaje anticuados o parten de perspectivas económicas dogmáticas. Se eligen los contenidos escolares utilizando como criterio excluyente el disciplinar, no se atiende a los intereses de los alumnos ni a sus posibilidades de comprensión. Se privilegia la transmisión de conocimientos.

e) Existe una escasa implantación en España del estudio escolar de la Economía comparándolo con otros países de su entorno. A esta conclusión se arriba después de analizar programas de estudio y recursos de enseñanza.”

Travé señala el consenso aparente entre los docentes acerca de considerar que las actividades cercanas a la vida cotidiana de los alumnos son las que deben utilizarse como punto de partida de la secuenciación conceptual de los contenidos que se ofrecen. A pesar de ello, dice el autor, “...se puede comprobar que en los hechos en la escuela media permanecen ausentes componentes básicos para la formación del ciudadano, como los referentes al mercado, sus elementos, características y tipos; a los agentes económicos (economías domésticas, empresas y administraciones públicas) y sus interrelaciones; al significado de las macromagnitudes, de los presupuestos públicos, los impuestos, la política económica. Por su significación especial, habría que destacar la función reguladora del Estado y su imprescindible papel en la redistribución de la renta”
.

Muchas de estas conclusiones son muy sugerentes para nuestro caso y pueden, en principio, ser consideradas como posiblemente válidas. Sin embargo, es necesario que investigaciones educativas de estas características se promuevan en nuestro medio para reflexionar acerca de las dificultades concretas que presenta la enseñanza de la Economía en nuestro medio, tanto en el ámbito nacional como en el provincial. La simple traslación de las conclusiones de investigaciones realizadas en el exterior (por otra parte, en este caso muy poco numerosas) ha traído en el pasado más dificultades que soluciones en los intentos de renovar la enseñanza y no sería conveniente repetir nuevamente ese error.

V.-Líneas directrices acerca de posibles cursos de acción.

Este componente del documento debe ser leído a partir del diagnóstico realizado en las páginas anteriores. Esto significa encuadrar estas orientaciones en una concepción específica acerca de la relevancia del estudio de la Economía en EGB y Polimodal y una necesaria vinculación entre la formación de los docentes y el papel que la disciplina juega en la estructura curricular general y los contenidos específicos que se propongan. 

Como se señala en la Resolución  6247 de la Dirección General de Cultura y Educación, “(…) en el último cuarto del siglo XX, fuertes mutaciones políticas, económicas, sociales y culturales impactan en el mundo generando importantes transformaciones. En él, las incertidumbres y contradicciones se ponen de manifiesto, acentuándose la asincronía entre el desarrollo material y el desarrollo social. Los procesos de homogeneización, como los de fraccionamiento, reordenan las diferencias y las desigualdades sin suprimirlas en general y ahondándolas en los países periféricos”.

En este sentido, es fundamental comprender estas cuestiones desde nuestra propia realidad, nuestra ubicación en la sociedad y en el mundo, para lo cual debemos conocer cómo surgió y evolucionó esta ciencia, reflejando la realidad en cada etapa histórica. Comparando diversas corrientes del pensamiento económico, el alumno podrá interpretar los sucesos económicos pertenecientes al contexto al que pertenece y procesar esa información críticamente.

A pesar de la amplitud conceptual de esta disciplina y de la creciente complejidad de los fenómenos económicos, su enseñanza ha registrado notorias falencias que contribuyen a la desculturización económica de los niños y jóvenes, quienes pueden sufrir las agresiones del desempleo, del consumismo, de los efectos negativos de la globalización, sin posibilidades de poder reflexionar y asumir estrategias críticas de actuación.

En cuanto a  los aspectos pedagógicos, se suele caer en la simplificación de presentar la realidad social como formada por actores que persiguen sus intereses individuales de forma exclusivamente racional, mediante enfoques excesivamente economicistas o reduccionistas que no promueven que el alumno comprenda la multirrelación de factores y las relaciones de causalidad. 

Como ciencia social, la Economía no puede prescindir de situar los problemas en un espacio y en un tiempo determinados, para interpretar los hechos desde su perspectiva histórica, social, geográfica, política. 

Este diagnóstico llega en un momento de urgente necesidad de revisión de contenidos, ya que comienza a recrearse un clima propicio para relativizar el paradigma neoclásico que se instalara en el centro de la escena, sometiendo a la Economía a un proceso que tiende a identificarla con una ciencia lógica o formal más que con una ciencia de contenido fáctico y social. Sin perder de vista su especificidad como una disciplina autónoma, se debe enfatizar que el eje de la Economía es el hombre y su bienestar, subordinado a los valores éticos. Debe proporcionar una base cultural común que permita una participación consciente, crítica y transformadora en la sociedad, partiendo del entorno más inmediato.

En síntesis, resulta evidente que  las relaciones del individuo con su entorno vital están cada vez más impregnadas de contenidos económicos, de tal forma que el común desenvolvimiento de la persona exige un conocimiento adecuado del marco conceptual y relacional que rige su vida cotidiana dentro del contexto local, regional, nacional e internacional.

La situación expuesta sobre la importancia de la ciencia en el momento actual nos conduce a justificar que esta disciplina deba estar presente en todas las ramas y niveles del sistema educativo. El egresado de la EGB y el egresado de todas las modalidades del Nivel Polimodal deberían estar en condiciones de poder interpretar y evaluar críticamente los distintos mensajes, datos e informaciones que aparecen en los medios de comunicación social sobre problemas económicos actuales, estableciendo relaciones entre los mismos, comunicando sus opiniones con argumentos precisos y coherentes, aceptando otros puntos de vista como vía de entendimiento y  enriquecimiento personal.

Sin duda, todo esto es imposible sin la debida formación por parte de los docentes a cargo de las distintas materias. En este sentido, la evidencia más grave de nuestro diagnóstico es que los actuales profesores de Economía y Gestión de las Organizaciones o aquellos habilitados para enseñar contenidos económicos tanto en EGB como en Polimodal no están preparados para hacerlo de la manera en que se propone en los enunciados del diseño curricular. La consideración en relación con la formación superior es mucho más tajante ya que la formación de los Profesorados de Economía y Gestión de las Organizaciones es absolutamente incapaz de formar docentes con capacidad de enseñar Economía. 

Dado que ya se ha hecho en este trabajo una relación pormenorizada de las dificultades existentes, en esta sección simplemente se van a señalar las posibles líneas de acción para el Nivel Superior:

( Es necesario distinguir claramente la Economía de la Administración (de la cual la gestión forma parte).

( Debería, por lo tanto, plantearse un recorrido particular al menos para el último año de la formación (el cuarto) en el que se profundizara en un caso la disciplina de Economía y, en el otro, la de Administración.

( Los espacios curriculares destinados a la observación de la escuela son excesivos y no resultan justificados durante el primer año en que los estudiantes no han podido todavía acceder a un espíritu crítico y fundamentado en contenidos incorporados en el proceso de aprendizaje. 

( Es imposible acceder al conocimiento económico sin un buen fundamento en Historia y Sociología, por lo que tales disciplinas deben necesariamente integrar la estructura curricular con una presencia relevante.

( No es necesaria una presencia tan fuerte de la Matemática en la estructura curricular.

( Tampoco es necesaria una presencia tan fuerte del Derecho en el caso de los profesores de Economía.

( Es fundamental la existencia, especialmente en el último año, de materias con contenidos que se vinculen directamente con la realidad nacional (Historia económica contemporánea, Estructura económica argentina, Política Económica frente a los problemas actuales). 

( Sería muy interesante intentar el abordaje del conocimiento a través de los diferentes paradigmas que lo conforman (especialmente los clásicos, neoclásicos , keynesianismo y las diferentes teorías del desarrollo). Esta visión puede reemplazar la separación temática (macroeconomía, microeconomía, comercio internacional) o aún reconociendo en el campo de las estructuras curriculares específicas la división por temas, que la presentación de cada uno de ellos recoja las distintas visiones. 

( Es necesario que se originen desde la Dirección de Educación Superior investigaciones para determinar cuáles son las dificultades que tienen los alumnos en la comprensión de los conceptos económicos y promover una didáctica específica de esta disciplina. Debiera ser puesta en cuestión la práctica del sentido común de que, por ser parte de las demás ciencias sociales, la enseñanza de la Economía toma prestadas herramientas de la didáctica de las ciencias sociales – que, por otra parte, es un área de escaso desarrollo -.

Recomendaciones

En primer lugar es preciso señalar una vez más que los docentes que actualmente están dictando las materias de Economía del Profesorado en Economía y Gestión de las Organizaciones no tienen una formación disciplinaria profunda, conforman un colectivo sumamente heterogéneo y están desgastados por el ejercicio de una práctica vinculada con estructuras y contenidos curriculares cuyas deficiencias han sido suficientemente presentadas. 

Por tal razón se entiende que cualquier iniciativa de mejora de las actuales condiciones de dictado de la disciplina en el sistema educativo provincial debe comenzar por un proceso de capacitación de todos los docentes que dictan actualmente Economía en el nivel de formación docente. El diagnóstico de la situación existente es de tal gravedad que debería pensarse en un proceso universal y de cierta envergadura, cuya masividad podría garantizarse a través de un curso en la modalidad a distancia.

Paralelamente con esta iniciativa, debería crearse el Profesorado de Economía como una unidad diferenciada del de Gestión (al menos en el último año) y con una estructura curricular diferente, que recoja los comentarios realizados en este documento y que tienen dos grandes ejes conceptuales:

( El tratamiento de la Economía como una ciencia social.

( El estudio de la realidad económica de nuestro país.

Sólo a partir de la efectiva realización de estas medidas podrá pensarse en una modificación o mejora de lo que se realiza en la Educación General Básica y en el Nivel Polimodal, teniendo en cuenta que en tales casos, y como ya se ha apuntado, las dificultades no se presentan tanto en los contenidos curriculares existentes como en las posibilidades reales de llevarlos correctamente a la práctica. 

En esta dirección se recomienda avanzar pensando en un horizonte de medio plazo que permita formar previamente a los docentes en sintonía con los contenidos curriculares que se pretenda impartir. De otra forma, modificándose sólo los contenidos curriculares, lo que es absolutamente necesario, las prácticas se mantienen o adquieren una dinámica que no acompaña las transformaciones que se sugieren en las estructuras curriculares renovadas. 
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