CIENCIAS SOCIALES Y ENSENANZA DE LAS NOCIONES
ECONOMICAS. HISTORIA DE UN DESENCUENTRO

La desigual relevancia asignada a las dis-
tintas ciencias sociales en el curriculum esco-
lar es suficientemente conocida y aun defen-
dida por un sector importante de la comuni-
dad cientifica, que considera referentes pri-
marios a algunas ciencias -Historia y
Geografia- y condena a un papel secundario,
cuando no al ostracismo, a otras -Economia,
Historia del Arte, Sociologia-. La tradicion
educativa junto a la formacion del profesora-
do y a su significaciéon actual parecen ser,
entre otras, las causas esgrimidas para frag-
mentar el area que todavia se debate entre
Ciencias Sociales, Geografia e Historia o vice-
versa. Sin embargo, la relevancia social adqui-
rida por alguna de ellas, en el caso que nos
ocupa, por la Economia, ha permitido que
desde los afios sesenta adquiera carta de na-
turaleza en el curriculum obligatorio de di-
versos paises de nuestro entorno cultural.

Paraddjicamente, y en relacion inversa a
su importancia curricular, lo cierto es que en
las ultimas décadas se ha suscitado en la opi-
nién puablica una enorme fascinacion por la
problematica econdmica debido, en gran
medida, a las repercusiones explicitas o taci-
tas que provoca una determinada coyuntura
econdmica en las personas o colectivos afec-
tados. Asi, detras de las informaciones referi-
das a la tasa de desempleo, al impuesto
sobre la renta o, a la evolucion de los tipos
de interés, los trabajadores, ciudadanos o
prestatarios esperan, respectivamente, una
mejora en el mercado de trabajo, en sus tri-
butos o en sus créditos; si bien debamos ma-
tizar que esta necesidad social no sea reco-

Gabriel Travé Gonzalez.
Universidad de Huelva

nocida a nivel curricular y que por tanto la
institucion escolar, ajena a este tipo de ense-
fianzas, condene a los alumnos a la ignoran-
cia econdmica en la convicciéon de que exis-
ten otras ciencias sociales mas representati-
vas del saber escolar. Ante éstas y otras con-
tradicciones manifiestas entre la importancia
curricular y el interés social cabe preguntarse
por el papel, la finalidad y los contenidos
que debe adoptar la ensefianza de la econo-
mia a nivel educativo con el objetivo de re-
definir su posible integracion o secular segre-
gacion del curriculum obligatorio.

Hacia una finalidad critica en la
ensefnanza de la economia

Ensefiar economia, como ciencia social
que es, adquiere idénticas finalidades al
resto de las materias que la componen; fi-
nalidad cultural-intelectual, practica y criti-
ca representan las metas correspondientes
al modelo didactico tradicional, activista in-
vestigativo para seleccionar el conocimiento
escolar relevante. A diferencia del resto de
las ciencias sociales, gran parte de las pro-
puestas para la ensefianza de la economia
adoptan, sin embargo, una perspectiva de
caracter practico o funcional que demanda
la necesidad de intervencién y aplicacion
mas que de transmisién o memorizacién.
Esta vision funcionalista de la ensefianza de
la economia responde a una demanda per-
sonal, por una parte, y a una exigencia so-
cial por otra, intimamente relacionadas. En
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su aspecto individual, Stigier (1970) propo-
ne la alfabetizacion econdémica de los ciuda-
dano y, Gonzalez y otros (1995) consideran
su importancia y necesidad para la forma-
cion basica e integral de las personas; apor-
taciones en el sentido de constituir conoci-
mientos esenciales para la comprensién de
la realidad social del alumno y de su poste-
rior desenvolvimiento en la misma. De igual
forma, en su vertiente social, Kourilsky
(1989) estima que el principal objetivo de la
ensefianza de la economia es permitir a los
estudiantes funcionar de manera efectiva
en sus vidas, como trabajadores, electores y
consumidores facilitando, de esta manera,
la propia supervivencia del sistema econé-
mico de capitalismo tardio vigente que ne-
cesita, al menos en teoria, de ciudadanos
instruidos econémicamente

La funcionalidad del conocimiento econd-
mico representa implicitamente una destaca-
da carga ideoldgica que se reparte desigual-
mente entre los distintos paradigmas de refe-
rencia -liberal, socialdemécrata o critico-
pues, junto a la construccién de conceptos,
procedimientos y técnicas adquiere especial
relieve la difusién de valores y contenidos de
indole actitudinal. Asi, desde una perspectiva
critica, se estima que estas ensefianzas deben
propiciar la creacién de actitudes de solidari-
dad, de rechazo de la explotacién del hom-
bre por el hombre, de critica al modelo de
desarrollo consumista; en definitiva, de una
educaciéon econdmica que tienda hacia la
busqueda de un modelo social de desarrollo
mds justo, solidario y sostenible.

Tratamiento de los contenidos
economicos

Tradicionalmente dos han sido los enfo-
ques utilizados para seleccionar el conoci-
miento econdémico a impartir en el marco es-
colar: el enfoque conceptual y el basado en la

toma de decisiones; enfoques que, en la ac-
tualidad, no deben considerarse incompati-
bles sino concurrentes. La elecciéon de una
serie de conceptos de microeconomia, macro-
economia y de economia internacional cons-
tituye el fundamento de la perspectiva con-
ceptual; representado, desde una perspectiva
liberal, por la aportaciéon de la National
Commission on Social Studies in the Shools
(1989) que propone los contenidos concep-
tuales y procedimentales basico a impartir en
estas ensefianzas desde el Jardin de Infancia
a la etapa Secundaria distinguiendo, entre:

Conceptos fundamentales: escasez., coste de
oportunidad y comercio, productividad, sistemas
econdmicos, instituciones econdmicas e incenti-
vos y cambio de dinero e interdependencia.

Conceptos de microeconomia: mercado de
trabajo, mercado y precios, oferta y demanda,
competencia y estructura comercial, fracaso del
mercado, papel del gobierno en la economia.

Conceptos de macroeconomia: economia
nacional, producto Interior Bruto, oferta agre-
gada, desempleo, inflacion y deflacion, politica
monetaria -reserva federal y oferta monetaria,
impuestos y gastos del estado.

Conceptos de economia internacional: co-
mercio nacional -proyeccién internacional y ba-
rreras comerciales, balanza de pagos y tipo de
cambio, aspectos internacionales de crecimiento
y estabilidad econdmica.

Contenidos procedimentales: tablas estadis-
ticas, mapas y graficos, porcentajes, valores no-
minales y distribucion y promedios de datos.

El enfoque de la toma de decisiones su-
pone, por otra parte, una alternativa im-
portante a la perspectiva conceptual.
Wentworth y Western (1990) critican, en
este sentido, el énfasis otorgado a la ense-
fianza de conceptos concretos que, segin
todos los indicios, conduce a la atomizacién
y parcelacion de los contenidos a impartir.
Propone para superar este obstaculo, un
cambio copernicano en las orientaciones de
los programas que, en todo caso, deberian
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estar basados en el desarrollo de capacida-
des relacionadas con el pensamiento econé-
mico. De esta forma, la eficacia se centra en
ensefiar a decidir, optar y anticiparse a las
consecuencias de las elecciones realizadas
mas que en el aprendizaje de un conjunto
de conceptos aislados. Los estudiantes
aprenderan dichos conceptos mediante la
utilizaciéon de informacion extraida de he-
chos reales y, con ello, estardn mas capaci-
tados para analizar aspectos econémicos
implicitos en distintas situaciones cotidia-
nas. Ejemplos que explicitan esta segunda
tendencia, marcada igualmente por un im-
portante influjo neoliberal, podemos en-
contrarlos en expresiones como:

“Todos los sistemas econOmicos estan preo-
cupados por la escasez de recursos y las necesi-
dades ilimitadas”.

“Las personas eligen entre distintas alterna-
tivas: todas las elecciones tienen un precio, no
hay eleccion libre de coste”.

“Los productores y consumidores respon-
den de forma predecible a los incentivos”.

“Las consecuencias de cada eleccidn se
veran en el futuro (...)"

(Wentworth y Western (1990)

El tratamiento de los contenidos basado
en un enfoque metadisciplinar permite,
desde un punto de vista alternativo, expli-
car el funcionamiento econémico de la so-
ciedad. Se adopta asi un andlisis didactico
agrupando los conceptos en funcién de las
cuatro variables que definen a todo siste-
ma: los elementos que lo forman, las rela-
ciones que se producen entre ellos, las for-
mas de organizacion y regulacion necesa-
rias para su existencia y, los cambios que se
generan en dicho sistema; los procedimien-
tos, por otra parte, en la elaboracion de
técnicas y estrategias simple a otras comple-
jas aumentando progresivamente las capa-
cidades y destrezas referidas al procesa-
miento e intercambio de la informacioén, asi

como al planteamiento y tratamiento de
problemas; y las actitudes, por altimo, en
secuencias que tiendan a evolucionar desde
posturas de dogmatismo homogeneizador
e intolerancia hacia el reconocimiento de la
diversidad y de la tolerancia, asi como de la
heteronomia a la autonomia.

Esta estructura sistémica y evolutiva facili-
ta al profesorado una vision holistica y totali-
zadora de la realidad y, por tanto, potencia
una seleccién del conocimiento escolar rigu-
rosa, sin olvidar ni dar supremacia a ninguna
de las facetas que compone el modelo econé-
mico. No obstante, para su tratamiento esco-
lar debe trabajarse teniendo en cuenta su
complejidad en relacién con la edad y las
concepciones de los alumnos; de ahi que las
sucesivas construcciones de las relaciones de
intercambio, de produccién y el impacto me-
dioambiental que generan puedan conside-
rarse representaciones en evolucién que ayu-
dan a formular una hipétesis de progresién
del concepto de sistema econdmico.

Resulta incuestionable, pues, después de
analizar la importancia, finalidad y conteni-
dos de la ensefianza econémica, proponer la
integracion de estas ensefianzas en el curricu-
lum del area social; hecho que supone cues-
tionar, al menos, la repercusién que acarrea,
asi como el cuando y como de dicha integra-
cion. Preguntas que inciden fundamental-
mente en la determinacién de los objetivos
de las Ciencias Sociales, y en la seleccion y or-
ganizacion de los contenidos a impartir.

Conocimiento social integrado o
la parcelacion del saber social

Diversos han sido los enfoques episte-
moldgicos que han tratado de dar respues-
ta a la organizacién del conocimiento eco-
némico. Sin embargo, se nos ha hecho creer
que la inclusién de unos contenidos u otros
en el curriculum escolar y su estructuracion
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representa una tarea técnica y, por supues-
to, aséptica; cuando, en realidad, depende
del modelo social adoptado y de su trasla-
cion escolar. Entre los enfoques aludidos
merece la pena destacar la perspectiva disci-
plinar, transversal y transdisciplinar. El enfo-
que disciplinar, heredero de la tradicién po-
sitivista del siglo XIX, se basa en criterios
que priman sobremanera la légica de cada
materia adoptando, entre sus objetivos, la
ensefianza de los fundamentos de la ciencia
correspondiente. Representa la tendencia
mayoritaria utilizada en los paises que inte-
gran las ensefianzas econdmicas en la edu-
cacion obligatoria. Su traduccién curricular
en nuestro pais, ha supuesto, por una parte,
la diferenciacion entre Ciencias Sociales pre-
ferentes y dependientes; y, por otra, la cre-
encia en una estructuracién del conocimien-
to, presumiblemente, l6gica, natural y com-
probada cientificamente, que ahonda sus
raices en la tradicion y en la propia forma-
cién disciplinar de los cuerpos docentes.

El enfoque transversal representa una
posicion de consenso al entender que junto
a las areas tradicionales existen otras areas
transversales complementarias que han fa-
cilitado en gran medida la propuesta orga-
nizativa de inclusion de algunos contenidos
econémicos en el curriculum de Ciencias
Sociales. Sin embargo, este planteamiento
adoptado con éxito por colectivos y movi-
mientos de renovacién escolar, esta sirvien-
do, en otros casos, para yuxtaponer dos as-
pectos de por si separados: los contenidos
tradicionales y otros, supuestamente nove-
dosos considerados, a su vez, afiadidos y,
por tanto, desechables en un momento de-
terminado.

Y es que tanto la disciplinariedad como
la transversalidad simple conciben que las
materias constituyen, en definitiva, las
bases fundamentantes del curriculum, as-
pecto obviamente cuestionado en la actua-
lidad desde la teoria critica. Asi, Goodson

(1995) al analizar la historia de las discipli-
nas escolares, concluye afirmando, a pesar
de las rutinas adoptadas por la institucién
educativa, que las disciplinas escolares no
conforman referentes Unicos sino conjuntos
de tradiciones definidas en base a pugnas
internas entre las distintas corrientes exis-
tente en su seno; que, por otra parte, la
construccién de las disciplinas escolares de-
pende de la evolucion de la comunidad pro-
fesional que la imparte directamente, y
que, por ultimo, existe confrontacién entre
las distintas disciplinas por conseguir esta-
tus, recursos y un espacio en el curriculum.
Lo que demostraria, en todo caso, que lo
que se transmite a lo largo del tiempo a las
nuevas generaciones son los principios de
las corrientes dominantes y nunca el resul-
tado de un consenso cientifico, como lo ha
puesto de manifiesto Cuesta (1997) en el
caso de la historia.

El enfoque transdisciplinar, por ultimo,
pretende dar respuestas a los problemas so-
ciales, ambientales y econémicos relevantes
y, para ello, necesita de las aportaciones
cientificas y cotidianas otorgando un trato
prioritario a una u otra ciencia, en funcién
de la tematica objeto de estudio. Mientras
la perspectiva disciplinar pone todo su inte-
rés en la disposicion académica de los con-
tenidos escolares, centrandose, para ello, en
el anélisis cientifico de los conocimientos;
las alternativas que estamos considerando
reconocen y valoran igualmente otros con-
tenidos que, sin provenir directamente del
mundo académico, son igualmente necesa-
rio para una formacién integral y emanci-
patoria del alumnado.

Esta Optica, al transgredir los estrechos
margenes de las disciplinas cientificas para in-
tentar ofrecer vias de solucién a los interro-
gantes, intereses y problemas socioecondmi-
cos permite la aproximacién de los alumnos a
un pensamiento critico y a su intervencién en
la realidad social. Por consiguiente, aporta
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una nueva visién integrada de las distintas
ciencias y conocimientos con la finalidad de
estudiar los problemas socioambientales rele-
vantes (Taba y otros, 1971; Cardenas y otros
1991; Pozuelos, 1997; Travé 1998).

Desacralizado, de esta forma, el poder
omnipresente y absolutista de las disciplinas
como organizadores unicos del curriculum
escolar, creemos por tanto que no tendria
sentido la creacion de una-nueva asignatura
de Economia para la Educacién obligatoria
que, en todo caso, fragmentaria ain mas el
curriculum de Ciencias Sociales ni, por otra
parte, deberia dejarse al arbitrio de la trans-
versalidad, ya que su consideracion académi-
ca estaria relegada a contingencias profesio-
nales. Se trata por el contrario de formular
propuestas integradoras y transdisciplinares
para la ensefanza de las Ciencias Sociales
que interrelacionen dichas ciencias.

El tratamiento de la problematica social
requiere, como hemos visto, nuevas formas
de organizar el conocimiento escolar, de
ahi que los problemas socialmente relevan-
tes estén adquiriendo una importancia cru-
cial desde los enfoques criticos para conver-
tirse en los verdaderos nucleos articuladores
de un curriculum alternativo (Benejam,
1996; Selby, 1996; Hargreaves, 1996; Giroux,
1997). Superar la fragmentacion curricular
supone adoptar una perspectiva transdisci-
plinar que puede contribuir a solucionar
este cambio estructural, por una parte, asu-
miendo que la ciencia es un medio para
comprender los problemas de la sociedad y
nunca un fin en si mismo y, por otra, que
los objetos de estudio no tienen porqué ser
los problemas cientificos, sino los problemas
que la sociedad, los alumnos y los profeso-
res consideren relevantes.

El estudio de problemas socioeconémi-
cos relevantes, entendiendo por problema,
una tematica determinada que interesa re-
almente al alumno, que estimula actitudes
de curiosidad y busqueda, y que tiene po-

tencialidad para desencadenar procesos de
construccion de nuevos conocimientos
(Garcia y Garcia, 1989; Garcia y Merchan,
1997) posee, ademas, el calificativo de “re-
levante” lo que supone que las demandas,
necesidades, e interrogantes de la sociedad
se convierten en eje central que organiza
los contenidos de la etapa. En este sentido,
los cursos se pueden estructurar siguiendo
una progresion que abarque desde pro-
puestas basadas en problematicas socioeco-
ndmicas (Merchan y Garcia, 1994); otras, re-
feridas a problemas disciplinas (Souto, 1997;
Pagés, 1997) o, en otros caso, que proven-
gan de enfoques transversales (Yus, 1996),
siempre que entre sus objetivos figure la
construccién de un curriculum social inte-
grado que pueda dar respuesta a los retos
que la sociedad actual produce en el campo
educativo.

Podemos convenir, a modo de conclu-
sién, que no se trata de priorizar las ense-
fianzas econdémicas y olvidar aquellas proce-
dentes de otros campos cientificos. El cono-
cimiento social deseable no puede provenir
de la marginacion de cualquiera de las ma-
terias que componen el area social ni de la
adopcion de criterios que establezcan es-
tructuras de dependencia o subordinacion
de unas ciencias respecto a otras. La relacion
entre las disciplinas del area requiere, por el
contrario, planteamientos integradores y sis-
témicos basados en la relacion del saber en
la consideracion de que representan un
medio para alcanzar la finalidad educativa
prevista; es decir, la comprension y, en la
medida que la escuela pueda, la transforma-
cién de la realidad social existente.

BIBLIOGRAFIA

BENEJAM, P. (1996): La Didactica de la Geografia
en el contexto del pensamiento de finales de
siglo XX. La influencia de la postmodernidad.
iber, 9, 7-14.



82

Gabriel Travé

CARDENAS, 1.y otros (1991): Las Ciencias Sociales
en la nueva ensefianza obligatoria. Murcia,
Universidad de Murcia.

CUESTA, R. (1997): Sociogénesis de una disciplina
escolar: la Historia. Barcelona, Pomares-
Corredor.

GARCIA, J. E y GARCIA, F. F. (1989): Aprender in-
vestigando.Una propuesta metodoldgica ba-
sada en la investigacion. Sevilla, Diada.

GARCIA, J. E. y MERCHAN, F. J. (1997): El debate
de la interdisciplinariedad en la ESO: el refe-
rente metadisciplinar en la determinacién
del conocimiento escolar. Investigacion en Ia
Escuela, 32, 5,26.

GIROUX, H.A. (1997): Cruzando limites.
Trabajadores culturales y politicas educativas.
Barcelona, Paidés.

GONZALEZ, I. y otros (1995): La economia en la
Ciencias Sociales. Iber, 5, 5-6

GOODSON, 1. (1995): Historia del curriculum.
Barcelona, Pomares-Corredor.

HARGREAVES, A. (1996): Profesorado, cultura y
postmodernidad. Madrid, Morata.

KOURILSKY, M. (1989): Economia: programas de
ensefianza. En HUSEN, T., NEVILLE, E.
Enciclopedia Internacional de la Educacion.
Vincens-Vives, MEC,

MERCHAN, F. J. y GARCIA, F. F. (1994): Una meto-
dologia basada en la idea de investigacidon
para la ensefianza de la Historia. En AISEN-
BERG, B. Y ALDEROQUI, S. (comps) Diddctica
de las ciencias sociales. Aportes y reflexiones.
Buenos Aires. Paidds.

NATIONAL COMMISSION ON SOCIAL ESTUDIES IN
THE SCHOOLS (1989): Charting a Course:
Social Studies for the 21 st Century. A Report
of the Curriculum Task Force of the National

Commission on Social Studies in the Shools.
Washington, National Commission on Social
Estudies in the Shools.

PAGES, J. (1997): Los conflictos en las sociedades
rurales: el conflicto Remensa (s XV) y el con-
flicto de Chiapas (1994). En Benejam, P. y
Pagés, J. Ciencias Sociales. Contenidos, activi-
dades y recursos. Barcelona, Praxis.

POZUELQS, F. (1997): Consideraciones sobre la
evolucién del curriculum integrado en
Educacién Primaria. Investigacion en la
Escuela, 31, 41-48.

SELBY, D. (1996): Educacion global: hacia una
irreductible perspectiva global en la escuela.
Aula de innovacién educativa, 51, 25-30

SOUTO, X. M. (1997): Los cuadernos de los alum-
nos. Una evaluacion del curriculo real.
Sevilla, Diada.

STIGIER, G. J. (1970): The case, if any, for econo-
mic education. Journal of Economic
Education, 1(2), 77-84.

TABA, H y otros (1971): A teachers Handbook to
Elementary Social Studies. Massachusetts,
California, Addison Weslwy. Publishing
Company Reading.

TRAVE, G. (1998): La ensefianza y el aprendiza-
je de las nociones econdmicas en la educa-
cion obligatoria. Aportaciones del dmbito
de investigacion a la Diddctica de las
Ciencias Sociales. Tesis doctoral. Huelva,
Servicio de Publicaciones de la Universidad
de Huelva.

WENTWORTH, D. R. y WESTERN, R. D. (1990):
High school economics: The new reasoning
imperative. Social Education, 54, 78-80.

YUS, R. (1996): Temas transversales y educacion
global. Aula de innovacién, 51, 5-12.



