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Resumen

El presente trabajo es el producto de una seleccién de algunos puntos de andlisis
desarrollados en la investigacion La Facultad de Ciencias Econémicas en Programas de Exten-
sién con la Modalidad a Distancia: Evaluacién de dos experiencias, llevada a cabo por el De-
partamento de Educacién a Distancia de la Facultad de Ciencias Econémicas durante el
afio 1998. Una de las experiencias evaluadas se relaciona con los Cursos de Capacitacién
Docente en el Area de la Economia para los docentes de nivel medio.

El recorte que se hace en esta oportunidad recupera como objeto de analisis los mo-
dos en que los profesores definen alternativas de ensefianza de la Economia en las aulas.
Este constituye un paso de importancia, en el sentido de identificar los problemas mas
relevantes de la ensefianza del conocimiento econdmico en el nivel medio del sistema. En
tal sentido, primero se presentan descriptivamente las estrategias didacticas propuestas
por los docentes y en segundo término se plantean las vinculaciones de éstas con los
marcos conceptuales del drea Econémica.

Entendemos que este trabajo brinda algunas ideas para continuar en la linea de in-
vestigacién diddctica y avanzar en la construccién del campo especifico de la ensefianza
de Economia.

Introduccién

El presente trabajo es el producto de una seleccién de algunos puntos de anélisis
desarrollados en la investigacion La Facultad de Ciencias Econdmicas en Programas de Exten-
sién con la Modalidad a Distancia: Evaluacion de dos experiencias, 1levada a cabo por el equi-
po del Departamento de Educacion a Distancia de la Facultad de Ciencias Econémicas
durante el afio 1998 para ser presentada ante la Secyt en el mes de Febrero de 1999. Una
de las experiencias evaluadas en esta oportunidad se relaciona con los Cursos de Capaci-
tacién Docente en el Area de la Economia que se organizan desde el Departamento para
los docentes de nivel medio.

* Dpto. de Educacién a Distancia. Facultad de Ciencias Econémicas. U.N.C.
e-mail: gabysab@ffyh.unc.edu.ar
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El desarrollo de estas propuestas de formacién docente en el drea de la Economia con
la modalidad a distancia, se inscribe en un proceso en que los docentes ven cuestionado
su quehacer en el marco de las modificaciones estructurales observadas en el sistema
educativo desde el afio 1994.

Esos cambios han impactado sustantivamente en la medida que se plantean nuevos
requerimientos respecto de las competencias que conforman hoy el perfil deseado del
docente, de los contenidos de la ensefianza en diversas éreas, de las formas de organiza-
cién institucional y del trabajo docente particularmente.

Uno de los desafios mds claros es el relacionado con la necesaria actualizacién de los
profesores atendiendo a los cambios curriculares para los diferentes niveles del sistema,
lo que se expresa particularmente en el campo de la Economia. Las nuevas demandas se
observan en las mismas propuestas de contenidos basicos comunes para la formacién
inicial en el 4rea y respondiendo a los contenidos incluidos para el Tercer Ciclo de la
Enseiianza General Bésica y el Nivel Polimodal, se observan las nuevas demandas.

Los profesores que actualmente se desempefan en el sistema cuentan, en general con
el titulo en Formacién Juridica y Contable, otorgado por Instituciones de nivel superior
no universitario, y en menor medida, con el de Contador Publico, Licenciados en Admi-
nistracién o en Economia o Profesorados especificos, certificaciones éstas otorgadas por
Universidades nacionales o privadas.

Las caracteristicas de ]a Orientacién en Economia y Gestién de las organizaciones del
Nivel Polimodal ha determinado cambios sustanciales, sobre todo por el desplazamiento
del lugar principal que tenia la formacién contable en la perspectiva de los contenidos
exigidos para otorgar titulos como el de Perito Mercantil, o el de bachiller con orienta-
cién comercial. El lugar que actualmente ocupa la Contabilidad es el de ser un sistema de
informacién entre otros, ademas de no ser prioritarios los aspectos mas técnicos de ese
saber, en tanto que ha cobrando relevancia el eje de los conocimientos econémicos y
administrativos de cardcter mas generales.

Evidentemente, se ha expresado el predominio de un enfoque de formacién, que adop-
ta las problematicas micro y macro econémicas como el eje en el que se sintetizan los
otros conocimientos desde una perspectiva global de las Ciencias Econémicas.

Por otra parte, se instaura otro problema en relacién con la formacién hasta aqui
adquirida por los docentes. Diversas indagaciones y experiencias sobre dicho aspecto,
han dado cuenta de la fuerte disociacién existente entre formacién pedagdgica y forma-
cién disciplinaria, cuestién que los nuevos enfoques formativos y contenidos curricula-
res intentan revertir. Ello ha determinado una excesiva autonomizacion de la especifici-
dad de los saberes didactico-pedagégicos de las caracteristicas particulares de los objetos
de ensefianza, lo que en el caso de la Economia se ha manifestado con toda intensidad.

Un contexto de esta naturaleza es el que ha orientado en la elaboracién de propuestas
desde la funcién de extensién de la Universidad, considerando una necesidad ineludible
contribuir con el objetivo de la actualizacién disciplinaria. A ello se afiade la busqueda
de enfoques alternativos de ensefianza que intenten superar los planteamientos dicoté-
micos entre didactica y disciplina y que a la vez que reconozcan las trayectorias formati-
vas de los profesores en ejercicio y los saberes por ellos construidos en las précticas.

El proyecto de investigacién formulado, ha adoptado como problemas tanto el ana-
lisis evaluativo de estas experiencias de capacitacién como el estudio de los modos en
que los profesores definen alternativas de ensefianza de los distintos temas en las aulas.
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Este constituye un paso de importancia, en el sentido de identificar los problemas més
relevantes de la ensefianza del conocimiento econémico en el nivel medio del sistema.

Entendemos que este trabajo brinda algunas ideas para continuar en la linea de in-
vestigacion didéctica y avanzar en la construccién del campo especifico de la ensefianza
de Economia.

1. Perspectiva de Investigacién Didactica

Tal como se anticip6 en la Introduccién, en este punto de la investigacién el objeto de
analisis fueron las propuestas didacticas que presentaron los docentes para ensefiar los
contenidos especificos de Economia, comunmente definidas como actividades para los
alumnos.

Las hipo6tesis que se anticiparon se orientaban a pensar que existirian modos particu-
lares de ensefiar la Economia en el nivel medio y que los contenidos definirian un marco
de accién docente que tendria pautas comunes y otras diferenciadoras del resto de las
practicas de ensefianza.

Teniendo en cuenta estas preocupaciones, se generaron consignas de trabajo que los
docentes asistentes a los Cursos de Formacién en el Area de Economia, debian realizar y
presentar obligatoriamente como requisito de aprobacién. Del total de actividades reuni-
das se seleccionaron al azar 85 actividades (correspondiente a 85 docentes), que confor-
man la muestra en base a las cuales se realiza una sistematizacién de tipo descriptiva y
posteriormente se analiza la vinculacién entre contenido y actividades propuestas.

Cabe sefialar que los aspectos que pueden observarse como significativos en el anéli-
sis se deducen del nivel de formulacién planteado al responder esas consignas, expo-
niéndose algunas hipétesis sobre el pensar del docente a la hora de disefiar una situacion
de aprendizaje para sus alumnos.

2. Marco Analitico

Entendemos que la propuesta metodolégica que elabora un docente para la ensefian-
za de una disciplina, supone una manera de entender una relacion y organizar por con-
siguiente el contenido y las situaciones de ensefianza en contextos particulares y que su
planificacién e implementacién suponen por lo tanto mucho mds que la selecciéon de una
técnica didactica. La perspectiva de trabajo pretende la reconstruccién de la configura-
cién didactica que se anticipa en el tiempo del planear y que muy probablemente consti-
tuirian los modos méas o menos esperables con los que se desenvuelven en su practica
frente a la tarea de ensefiar.

Sin embargo, por lo expuesto precedentemente, nuestro estudio se centré en el plano
de la formulacién. Se reconocen como dimensiones de analisis:

- El recorte conceptual que se realiza dentro de la disciplina.

- Las estrategias didacticas a través de las cuales se piensa la presentacién del conteni-
do ensefiado.
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- El tipo de intercambios que se prevé establecer entre docente y alumnos.
- Eltipo de actividades y, especificamente, de consignas que se plantean al alumno.

- Eltipo de material did4ctico de apoyo que utiliza el docente.

En relacion con el recorte conceptual se reconstruyé el tipo de tratamiento que se le
propone al alumno. En tal sentido nuestra mirada se orient6 a buscar pautas o algunas
presentaciones conceptuales que incluyeran tanto el abordaje del concepto a ser ensefia-
do en el marco de una Teoria Econémica, como sus formas de construccién dentro del
paradigma de investigacién en el cual se insertaba.

Respecto de las estrategias dididcticas que permiten la presentacion de los contenidos,
se pretendié reconstruir el abanico de propuestas que dieran cuenta de la potencial di-
versidad de practicas, de los contextos heterogéneos, de trayectorias e historias singula-
res, y por tltimo de objetivos educacionales también diferentes segin el tipo de institu-
cion.

El tipo de intercambios entre docentes y alumnos en cierta medida refleja los espacios en
que se piensa la construccién conjunta del conocimiento. La participacién guiada se pre-
senta como un proceso en el que los papeles que desemperfian el docente y el alumno
estan entrelazados, de manera tal que las acciones rutinarias entre ellos y la forma c6mo
se organiza la actividad proporcionan al alumno oportunidades de aprendizaje tanto
implicitas como explicitas.

Pero ademads se transmite el conocimiento a través de artefactos', producciones mate-
riales desde las cuales se comunica cierta informacién, sin embargo la interpretacion, la
relevancia y el significado que adquiere la informacién serd moldeada en funcién de las
consignas de actividad que estructuren la relacién docente-alumno-conocimiento.

Las dimensiones enunciadas y sus respectivas conceptualizaciones constituyen una
perspectiva de lectura del material empirico disponible. Dado que se trata de conceptos
amplios y que suponen variaciones vinculadas con el tipo de conocimiento en relacién
con el cual se ponen en juego, entendemos que son fértiles para iniciar el estudio del
modo particular en que la ensefianza de la Economia se desarrolla en el nivel medio,
centrandonos en el tiempo de la planeacion.

3. Versiones de Clase

Una primer pista acerca de los modos de comprender la ensefianza de la Economia en
el nivel medio, es cémo interpretan la demanda manifestada en la consigna de “elaborar
una propuesta de ensefianza”, haciendo explicito el contenido a trabajar con los alum-
nos, los modos en que esto se llevaria a cabo y la organizacién general de la clase.

De acuerdo a la primera sistematizacién del material disponible se pudo observar
dos modos de pensar en el disefio de la propuesta de ensefianza:

1. Un grupo de docente entendi6 por planificacién el disefio de tres instancias, presen-
tacién de la informacién y desarrollo de la informacién en la clase. (45 propuestas de

! Lacasa Pilar en Litwin, Edith (1998), Las Configuraciones Didicticas, Edit. Paidés.
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ensefianza).

2. Otro grupo de docentes s6lo propone actividades para que realicen sus alumnos a
través de consignas claramente estructuradas. En esta ocasién no se presenta ningu-
na forma de intervencién docente para el desarrollo del tema, no se anticipan formas
de cierre de clase o nuevas aperturas tematicas. (40 propuestas de ensefianza).

De acuerdo a lo observado en este segundo grupo, esta manera de pensar la planea-
cién de la clase, nos anticipa una tendencia a una visién fragmentada de la clase, en la
que no se expresa el valor del tiempo de la ensefianza en su estrecha relacién con el
contenido a trabajar y el proceso de aprender, o es tratado como esquema general alum-
no-docente-conocimiento sin contemplar las variaciones temporales en funcién de los
cambios en el tratamiento del contenido, que determina modificaciones en los segmentos
de clase.

3.1. Actividades para presentar informacién

La transmisién de conocimiento es el eje que atraviesa la dindmica del aula. Las for-
mas que asume esta transmisién suele variar de acuerdo al marco metodolégico que
encuadra el proceso de ensefianza. Sin embargo, es habitual que el docente asuma una
intervencién central durante el primer segmento de la clase presentando el contenido,
sus conceptos centrales y las vinculaciones posibles con temas de otras unidades del
programa, asi como también con de otras disciplinas.

De acuerdo al material disponible, se han encontrado diversas estrategias, todas ellas
centradas en el trabajo con los conceptos centrales, pero que varian en el grado de parti-
cipacién del alumno y de conceptualizaciones provenientes de otros campos disciplina-
res.

Cuadro I: Actividades de apertura a cargo del docente

Tipo de actividad Cantidad
De docentes
Monélogo explicativo? 12

Orientaciones conceptuales

Listado de conceptos

Presentacién de mapa conceptual

Contextualizacién de la propuesta

Didlogo entre docente y alumnos

Inicio a partir de afirmacién o hipé6tesis

Orientaciones conceptuales con apoyo de otras disciplinas

NN W RN ®

Trabajo conceptual desde el concepto contrario

2 Lemke J. (1997), Aprender a Hablar ciencia. Lenguaje, aprendizaje y valores, Edit. Paidds.
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Si analizamos el recorte de contenidos que hacen los docentes estas diversas formas de
presentacion, no se observan diferencias sustanciales con respecto a los indices de los
textos que son de circulacién habitual en la ensefianza media. Por este motivo es dificil
identificar la jerarquia de los instrumentos que se ensefian en el aula.

Ello podria explicarse desde la propia estructura del conocimiento econémico. La
Teoria Econémica Positiva provee determinados instrumentos para resolver problemas
especificos. Es a través de la Normativa y la Politica Econémica que se jerarquiza el uso
de dichos instrumentos, respondiendo a enfoques o paradigmas de diversas escuelas
econémicas. De acuerdo al andlisis de los mapas conceptuales podriamos decir que no se
ve la jerarquizacién sino el concepto del instrumental econémico.

Como problemadtica recurrente se puede observar que las propuestas de actividades
que se describen con posterioridad, no dan cuenta en todos los casos de la informacién
que se formula como contenido de ensefianza para la primera parte de la clase.

Por otro lado, serfa apresurado sacar conclusiones respecto de la légica y profundi-
dad con que se pretende trabajar los conceptos seleccionados. No obstante se observa
con preocupacioén ciertos estereotipos en la formulacién de mapas conceptuales y la esca-
sa complejidad que en ellos se plantea. En general se organizan los conceptos béasicos del
tema siguiendo un orden deductivo llegando, en algunos casos, a la explicitacion de
categorias conceptuales equivalentes, lo que permite el trabajo comparativo de concep-
tos.

S6lo en un caso se observa la inclusién de conceptos de otras disciplinas o conceptos
estudiados con anterioridad en la misma disciplina, posiblemente, esto se deba mas a
problemas vinculados con la explicitacién de la propuesta didéctica que a no considerar-
los en la préctica atilica. En ninguno de los casos analizados se hace mencién a estos
aspectos conceptuales.

Suponemos que respondiendo a la misma dificultad se observa un salto importante
entre el pasaje del primer momento (presentacién de la informacién), al segundo (pro-
puesta de actividades para el alumno).

3.2. Propuesta de actividades para el alumno

La descripcién de las actividades que en el cuadro abajo se detallan, se plantea para
ambos grupos docentes. El listado es altamente heterogéneo, aunque se puede percibir
una tendencia importante y ciertas caracteristicas que serfan indicios sobre una forma
particular de ensefiar la Economia en el aula.

Al analizar de manera global estas propuestas pareciera que la biisqueda y andlisis de
articulos periodisticos ocupa una centralidad como opcién didactica que pretende promo-
ver aprendizajes relevantes en los alumnos, desde el punto de vista del establecimiento
de nexos entre el discurso econémico y la realidad econémica. Sin embargo, un analisis
mas detallado permite observar con preocupacién que el tipo de consigna que se formula
plantea dos 6rdenes de problemas.
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Cuadro II: Actividades para el aniélisis de la informacién a cargo de los alumnos

Tipo de actividad Cantidad
De docentes
Lectura y andlisis de articulos periodisticos 17

Cuestionarios con preguntas de anilisis y relaciones 13

Consignas de elaboracién:
Crucigrama
Informes

Ejemplos

N NN =

Definiciones

Trabajar con casos:

Comparativos

-

Con muiltiples variables

Con férmulas

N

Trabajar con mapa conceptual:
Copiar
Completar

Elaborar

Buscar informacién / investigar

Analizar cuadro comparativo / sinéptico

Cuestionario con preguntas de verdadero / falso

Cuestionario con preguntas por si / no

Graficaciones

Trabajar en Ja realidad (empresa, organizacién)

Construccién de afiches

Observaciones de videos

Dramatizaciones

Andlisis de titulos publicitarios

=l = (=W A NN NN

Lectura de anécdota

En primer lugar, se plantean consignas generales, sin especificar que tipo de informa-
cidn se debera encontrar, c6mo acceder a ella, cémo diferenciar la informacién correcta
dela incorrecta y con qué conceptos y metodologia debera ser analizada posteriormente,
entre otras orientaciones necesarias si se pretende un encuentro significativo entre “un
saber” sistematico, datos de la realidad econémica y la particular versién que de ellos se
construye a través del discurso periodistico. Encuentro que supondria transmitir las di-
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ferencias entre estos tres niveles, reconociendo sus supuestos, 16gica de produccién e
implicancias.
Se presentan seguidamente dos consignas habituales que promueven la bisqueda
bibliogréfica:
“Busque informacién escrita sobre monopolio”
“Extraiga de articulos de diario informacién sobre el Medio Ambiente”

Esta cuestién se torna atin més problematica cuando en la mayoria de los casos ana-
lizados estos articulos periodisticos reemplazan la bibliografia de consulta del alumno.
En este sentido, en ninguna propuesta se establecen puentes de contacto con problemas
tedricos, conceptos y relaciones econémicas que se darian por supuestas.

Por tltimo, en el andlisis de cada actividad se han encontrado articulos periodisticos
que no parecen pertinentes en relacion con la tematica objeto de estudio. En varios de los
planteos se propone el articulo como “disparador”, cuestién que al no ser coherente con
la tematica de interés, no reflejaria mas que un uso ritualizado, en general referido al
“hacer mas amena las clases”.

Otras consignas que aparecen con relativa frecuencia proponen al alumno el trabajo
frente a cuestionarios estructurados. En los mismos la mayoria de los interrogantes apun-
tan a promover el anélisis y las relaciones entre los contenidos seleccionados para el
desarrollo del tema. Se deriva de este planteo que el alumno recupere la informacién (a
pesar de que no se especifica la fuente) y puede identificar los conceptos centrales para
apropiarse del contenido.

Algunos cuestionarios incluyen preguntas para completar espacios en blanco o de
alternativas verdadero/falso. Sin embargo, por la forma de presentar la propuesta de
ensefianza, es muy dificil hipotetizar acerca del valor que los docentes otorgan a este tipo
de consignas.

Desde un punto de vista didéctico, es de interés analizar otra faceta de los cuestiona-
rios. Estos suelen estructurarse con el objetivo de “reforzar” dejando por escrito concep-
tos ya expuestos por el docente, ya contemplados en los textos. En ese sentido, en el
mejor de los casos el alumno sistematiza el conocimiento y lo categoriza en funcion del
criterio expuesto en el cuestionario.

Se observa con preocupacién que en ninguna de las propuestas elaboradas se deja
traslucir el espacio de construccién conjunta del conocimiento entre docentes y alumnos.
Por el contrario, cuando se incluye la presentacién del contenido por parte del docente,
se visualiza un salto hacia el momento en que el alumno responde el cuestionario, tal
como si se tratara de procesos auténomos en el cual el docente no necesita intervenir.
Posiblemente podria estar presente el supuesto que el docente interviene a través del
cuestionario sin que se visualice la necesidad de establecer momentos de intercambio,
acerca de las comprensiones alcanzadas sobre el tema.

Tal como se anticipd en un comienzo, nuestro andlisis no se orienta a la practica do-
cente misma sino a cémo ella es expresada o formulada como forma de anticipacién o
prevision. Es quizas la forma que asume la presentacién la que no permite expresar tam-
bién los momentos destinados a la construccién conjunta, explicitando c6mo se recupera
la produccion del alumno o del grupo en el espacio del aula.

Por otro lado, el trabajo con los conceptos también parece ser una constante en las aulas
donde se ensefia la Economia. Las consignas asumen distintas modalidades, tal como
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queda expresado en el listado que se ha presentado con anterioridad: mapas conceptua-
les, anélisis de cuadros comparativos, elaboracién de cuadros sinépticos, disefio de cru-
cigramas. En todos los casos llama la atencién que la consigna de trabajo que se le sugie-
re al alumno no vaya acompaiiada por instancias previas y/o posteriores que permitan
enriquecer la seleccién de los conceptos y resignificarlos en el marco de la teoria, enfoque
o perspectiva desde el cual se desprenden.

Resulta también de interés reconocer el lugar que ocupan los conocimientos previos de
los alumnos en las propuestas de ensefianza. En este sentido, existen conceptos y relacio-
nes en el drea econémica que son de manejo cotidiano y cargan con una importante cuota
de prejuicios y definiciones erréneas. No obstante, en los planteos de clase no se obser-
van consignas que tiendan a su recuperacion, revisién y reformulacién. Esta omisioén
también podria deberse a las limitaciones ya explicitadas de la planeacién, o bien podria
estar expresando la falta de problematizacion de los docentes acerca de lo que los alum-
nos ya manejan del contenido, bien o mal, y el vinculo entre lo viejo y lo nuevo en el
proceso de aprendizaje.

Otro aspecto a considerar es el trabajo con los casos, que de acuerdo a lo observado
permitirian al alumno la posibilidad de relacionar miiltiples variables, y en algunos ca-
sos, la aplicacién de férmulas matematicas para resolver problemas. Sin embargo, de
acuerdo el registro de las actividades de aprendizaje analizadas, el niimero de docentes
que implementan esta estrategia didactica es menor al esperado (ver cuadro II).

Contrariamente a ello, dentro del campo de la investigacién cognitiva existen impor-
tantes avancen acerca de las estrategias que ponen en juego los alumnos (“novatos”,
dentro de este marco analitico) en la resolucién de problemas. En este sentido se afirma
que los alumnos observando el mundo que los rodea desarrollan sofisticados conceptos
protocientificos’®, y que una ensefianza que ayude a reconstruir esta comprensién inicial
a partir de teorias formales deberia ofrecer, entre otras alternativas, la posibilidad del
razonamiento a partir de la resolucién de problemas.

De acuerdo a ello, el trabajo a partir de la utilizacién de casos bien elaborados permi-
tiria dejar a un costado la utilizacién mecanica de una férmula matematica, para favore-
cer procesos de razonamiento complejos que permitan la construccién de miltiples ca-
minos para arribar a la resoluci6n correcta, aspecto que sin duda favorece el aprendizaje
significativo.

Por ltimo, un aspecto poco mencionado en el material analizado es la vinculacién
interdisciplinaria en las propuestas, es decir, la conexién de la Economia con conceptos
que devienen de otros campos disciplinares, como por ejemplo de la Sociologia, de la
Geografia, de la Matemadtica, etc... Esta ausencia significativa podria sostenerse en el
enfoque desde el cual se estd pensando la ensefianza de la disciplina.

4. Algunas conclusiones a manera de sintesis

Uno de los aspectos centrales que este proyecto pretendia identificar eran los modos

3 Los conceptos protocientificos suponen el manejo de teorias cientificas rudimentarias, una
comprensién informal del funcionamiento del mundo. No se trata de concepciones erréneas, sino
mas bien de comprensiones simples, que demandan poco nivel de complejidad.
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habituales que tienen los docentes del nivel medio para encarar la ensefianza de la Eco-
nomija.

Sin pretender unificar la practica docente analizada, podemos decir en términos ge-
nerales, que no se visualiza una manera particular de ensefiar la Economia en el nivel
medio. Por otro lado, tampoco se observan propuestas que marquen diferencias entre la
ensefianza de los Instrumentos Econémicos o la Economia vinculada a una problematica
especifica.

Las estrategias sugeridas por los docentes para su trabajo en el aula fueron similares
a pesar de que se trataba de conceptos, enfoques y procedimientos, que si bien se des-
prenden de un mismo campo disciplinar, son considerablemente diferentes.

Estas semejanzas nos sugeririan dos dmbitos de problemas que enfrentan hoy los
docentes de nivel medio. Por un lado, la necesidad de profundizar en la formacién disci-
plinar, como requisito ineludible para pensar en buenas propuestas de ensefianza. El
manejo de la disciplina, el andlisis de su l6gica de produccién, la mirada epistemolégica
que le permita posicionarse y transparentar un enfoque.

En este sentido, los procesos de reforma educativa inciden fuertemente en las pro-
puestas de formacién docente, tanto en lo relativo a los conocimientos cientificos actuali-
zados que se demandan como en las competencias exigidas.

Estos requerimientos abren una problematica particular a los docentes que asumen
diariamente su rol de formadores: saber moverse en contextos de amplia complejidad,
tratar la provisionalidad de los conocimientos y resolver problemas desde miltiples dis-
ciplinas, son muestra de ello.

Desde esta perspectiva, se trata de pensar en un enfoque para la formacién de docen-
tes que sea un espacio que dé cuenta de la profundizacién de los conocimientos discipli-
nares especificos, de los procesos de produccién de esos conocimientos y de los proble-
mas diddcticos emergentes de la transmision de los mismos en el contexto del aula.

El segundo dmbito de problemas se vincula de forma estrecha con lo anterior, pero
refiere especificamente a los aspectos metodol6gicos. Si nos manejamos con el supuesto
de que cada campo disciplinar condiciona fuertemente los modos particulares de ense-
flanza, se debera avanzar en esta direccién con propuestas que surjan de la reflexién
contenido-método, en el &mbito especifico de la escuela media.

La necesidad de introducir cambios en las formas de organizar y llevar a cabo la
ensefianza parece estar més alld de toda discusién, sobretodo al introducirse cambios en
los contenidos de las propuestas curriculares.

En este sentido, si entendemos que la reforma supone un proceso que en lineas gene-
rales pretende modificar las actividades de la institucién educativa, posiblemente estos
cambios tan ansiados todavia no sean ficilmente observables.

Mas atn, algunos especialistas sostienen que se podrian considerar experiencias in-
novadoras:

A) la posible utilizacién de nuevos materiales y tecnologia educativa
B) el posible uso de nuevos enfoques de ensefianza

C) la posible alteracién de creencias o de los supuestos pedagégicos que subyacen en
las nuevas politicas o programas educativos.
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También plantean que estas dimensiones reflejan una dificultad creciente a la hora de
consolidarse. Sin duda la modificacién de supuestos y creencias resulta el escalén mas
dificil de alcanzar, pero de cualquier forma todas ellas deben plantearse interrelaciona-
damente si se pretende que la innovacién sea efectiva.

Podriamos plantear que, aludiendo a la innovacién educativa, se han introducido
nuevas areas de conocimiento en el curriculum, aunque esto no suponga cambios auto-
maticos en las précticas pedagdgicas ya existentes.

En sintesis, podriamos mencionar como preocupaciones que se visualizan a lo largo
de este anilisis:

- Laimpronta del diario dentro del aula, con las limitaciones de su manejo enunciadas
precedentemente.

- Laausencia del discurso cientifico como sostén de las actividades que realiza el alumno.
- La falta de integracién interdisciplinaria.

- El trabajo desarticulado entre conceptos y enfoques, paradigmas y/o perspectivas.
- El nivel introductorio, de poca complejidad que supone el desarrollo conceptual.

- El corrimiento del lugar del docente como mediador en la construccién del conoci-
miento.

Sin 4nimo de generalizaciones, circunscribiendo nuestro planteo a los casos analiza-
dos y advirtiendo de las diferencias que sin duda se presentan entre la practica pensada
y la que realmente se despliega en el aula, es importante reconocer que de acuerdo a
estos dltimos aspectos sefialados, pareciera no observarse cambios sustanciales por lo
menos en la manera de pensar las actividades de la clase.

Este panorama no es optimista, sin embargo analizar los procesos de modificacién de
creencias o supuestos que garanticen pricticas alternativas supone una mirada de largo
alcance, que recupere las sefiales de este presente conflictivo y desafiante para el docente
y que se comprometa a acompanarlo en la biisqueda de alternativas valiosas para la
ensefianza.

La ensefianza de la Economia es un campo de escaso desarrollo, en particular en lo
referido a la formacién de adolescentes, por ello la DidActica de esta disciplina a partir de
la investigacién en el aula es una “asignatura pendiente”.
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