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Introduccion

as dindmicas globalizadoras de las ultimas tres décadas impactaron a los siste-

mas educativos nacionales, permeando la ensefianza desde los contenidos hasta

la forma misma de ensefiar. Se crean sistemas cerrados de pensamiento donde
lo importante es repetir la hipétesis de la corriente dominante —como si se tratara de
una verdad absoluta- sin dar espacio al debate y al surgimiento de nuevas formas de
interpretar el mundo.

Esta dindmica imposibilita la formacién de profesionales criticos que puedan
dinamizar las diferentes dreas de la ciencia y convertirse asi en motores reales de de-
sarrollo; problema especialmente fuerte en los paises de América Latina, cuyas univer-
sidades adoptaron hace ya varios afios una postura de seguidoras respecto a las uni-
versidades de mayor reconocimiento en el mundo, especialmente las norteamericanas.

La economia no ha sido ajena a esta dindmica y ha terminado convirtiéndose
en una ciencia oscura, cerrada y alejada de la realidad social, al punto que los mismos
economistas terminan reclamando una vuelta al realismo.

Esta realidad se suma a la necesidad de construir alternativas de desarrollo que
permitan superar problemas estructurales como la pobreza, la desigualdad y una es-
tructura productiva poco eficiente con mano de obra poco calificada.

La propuesta de este capitulo parte de la siguiente afirmacién: modificar los mé-
todos de ensefianza puede ser una forma de romper el circulo de retroalimentacién del
discurso unico, en medio de la tendencia natural ala homogeneizacién del pensamiento.
Este cambio en los métodos puede, por tanto, ser un primer paso en la busqueda para
formar economistas criticos y capaces de construir esas respuestas que requieren las
economias latinoamericanas para alcanzar un estado de desarrollo real e incluyente.

El presente capitulo se divide en tres secciones: en la primera se presenta el con-
texto en que se desenvuelven las universidades y cémo este afecta el cumplimiento
de su funcién primaria de creadoras de nuevo conocimiento; en la segunda se des-
cribe la forma en que esta tendencia permea la formacién de los economistas, y en la
ultima se presenta una propuesta pedagogica que en nuestra opinién puede dar paso a
la formacién de economistas con un criterio mas amplio, aun en medio de esa homoge-
nizacion del pensamiento alrededor de la corriente neoclasica.
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La universidad y su desconexion de la realidad y el contexto

La reduccion en el nimero de estudiantes matriculados en las facultades de economia,
los permanentes reclamos de estudiantes del drea por ambientes mas propicios al deba-
te y los procesos de crisis global que se han presentado durante las ultimas dos décadas
(sumado a los problemas sociales de desigualdad, pobreza y exclusién que no logran ser
superados en el contexto global, y particularmente en el latinoamericano), hacen indis-
pensable un repensar de las ciencias econdmicas, y en particular obliga a las facultades
de economia a hacer un proceso de autocritica y deconstruccién de sus procesos con
miras a superar esta etapa critica.

Para poder establecer un debate productivo debe verse de forma clara que el
problema no es propio de las ciencias sociales, ni de la formacioén a nivel universita-
rio; se trata de una légica que envuelve a todo el sistema educativo, que en el contexto
actual se ve fuertemente influenciado por un discurso de neutralidad cientifica y per-
meado por principios de racionalidad, eficiencia y productividad. Asociada con este
discurso surge una propuesta pedagogica en la cual el proceso educativo se convierte
en un objetivo operacional (Saviani, 1982).

Esta corriente, denominada por varios teéricos como pedagogia tecnicista, “bus-
c6 planear la educacién de forma que pudiera dotarla de una organizacién racional
capaz de minimizar las interferencias subjetivas que pudieran poner en riesgo su efi-
ciencia” (Saviani, 1982, p. 11).

McCowan y Schendel (2016) explican este fenémeno a partir de los procesos so-
ciales que permean el sistema educativo:

... la expansion del sistema de educacion superior a través de todas las regio-
nes ha traido nuevos grupos socioeconomicos al interior de las universidades,
con un mayor grado de diversidad cultural, niveles de desarrollo académico
y expectativas. El nuevo rol principal de la universidad como mecanismo de
clasificacion laboral ha sido ubicado en una presién creciente sobre las uni-
versidades para formar profesionales y trabajadores para el mercado. (p. 289)

Muestran, igualmente, cémo esta tendencia a la masificaciéon educativa ha con-
ducido a cambiar el enfoque de evaluacion de la calidad, llevdndola desde la infraes-
tructura, los docentes, etc. a evaluar exclusivamente los resultados (logro académico a
partir de pruebas estandarizadas).

Para que este propdsito sea posible, se hace necesaria la programacién estricta
de los contenidos y de los medios pedagdgicos que serdn empleados en el proceso, defi-
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niendo de forma puntual qué aprender, cudndo y cémo aprenderlo, limitando de forma
absoluta la flexibilidad y autonomia tanto de los docentes como de los alumnos.

Esta rigidez en los contenidos es una de las primeras causas que explica el pro-
blema de desconexion social de la educacién, dado que limita el proceso de revisién y
actualizacion de los curriculos a la velocidad que va cambiando el contexto y a la que la
ciencia va evidenciando avances significativos.

Si bien los procesos académicos en general vienen presentando problemas de
esta misma naturaleza, y la discusidn acerca de la pertinencia de los curriculos es cada
vez mas algida, las ciencias sociales han sido mucho mas susceptibles a las dindmicas de
mercado, tal como lo plantea Hodgson: “en la academia contempordanea (...) intervienen
fuerzas globales que amenazan la integridad intelectual de todas las disciplinas acadé-
micas. Las dos principales ciencias sociales [sociologia y economia] han estado entre las
primeras bajas” (2002, p. 21).

De Sousa (2005) habla también de esta problemadtica al afirmar que las univer-
sidades viven una crisis institucional producto de “la contradiccién entre la reivindi-
cacion de la autonomia en la definiciéon de valores y objetivos de la universidad y la
presion creciente para someterla a criterios de la eficiencia y la productividad de natu-
raleza empresarial o de responsabilidad social” (p. 14).

Estos criterios de eficiencia son impuestos de forma disimulada a partir del “dis-
curso de autonomia, y del riesgo que se corre si el Estado como financiador de la edu-
cacidén intenta utilizar este poder para volver los centros educativos centros de adoc-
trinamiento cultural, politico o religioso” (Pérez & Pico, 2018, p. 33). De esta forma, se
justifica la disminucién en la financiacién estatal (que es sustituida por programas de
créditos y subsidios a la demanda), y las universidades se ven empujadas a buscar una
sostenibilidad financiera sustentada en las matriculas o en la venta de servicios al mun-
do empresarial. Vision que comparten McCowan y Schendel (2016):

... desde los 80, sin embargo, la idea de educacién superior como bien pu-
blico ha disminuido a lo largo del mundo. La doble influencia de la globali-
zacion -que genera una presion creciente sobre los estados para mejorar su
competitividad- y la politica neoliberal de organismos internacionales como
el BM -que enmarca la educacién superior en la idea de beneficio privado
mas que en bien publico- cambia de manera fundamental la naturaleza de
la conexidén de la universidad con la sociedad. Cada vez mas, las universida-
des necesitan generar ingreso de su interaccion con la sociedad, y la corres-
pondiente contribucién es en gran medida a través de caminos econdmicos,
produciendo graduados empleables, desarrollando investigaciones para so-
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portar la productividad de la industria y conectdndose mads directamente con
el sector privado (...) los beneficios econémicos de la educacion superior son
privilegiados sobre los no-econémicos (McCowan & Schendel, 2016, p. 291)

Este panorama social ha llevado a una situacion en que “el sistema educativo, y en
particular las universidades, han terminado por sucumbir ante las demandas del mer-
cado, permitiendo que sus procesos sean condicionados y permeados por las légicas de
mercantilizaciéon” (Pérez & Pico, 2018, p. 34), llevando a que las universidades pierdan
asi su funcién de fomentar una investigacion independiente y pertinente, junto con
la formacién de pensamiento critico que permita fortalecer la construccién de nuevo
conocimiento.

Las 16gicas que se imponen en las universidades son, entonces, poco propicias para el
debate, para la duda y para la construccion de nuevo conocimiento, adoptando asi los
programas y los discursos dominantes de cada ciencia y haciendo que los mismos se
encuentren desconectados del contexto especifico, limitando asi su poder de modificar
las estructuras sociales en que se encuentran inmersos.

Pierde asi la universidad una de las funciones asignadas histéricamente, modificar la
estructura social buscando solucionar las principales problematicas, y quedando “rele-
gada” al papel de formar capital humano para el mercado.

Siguiendo a Canese (2016), si se quiere recuperar esta funcién, lo primordial es formar
profesionales con autonomia intelectual, y para esto debe revisarse las practicas peda-
gbgicas y las habilidades que se desea potenciar en los estudiantes:

La formacion universitaria tiene como condicién esencial la autonomia inte-
lectual del futuro profesional, que debe estar preparado para la investigacién
cientifica, y dispuesto a aprender permanentemente. Tanto en los negocios,
como en la participacion politica, social y econdmica, el tipo de profesional
requerido en la actualidad debe contar con esta condicion, a fin de lograr la
excelencia en su labor profesional y contribuir al desarrollo de la ciencia en
su drea de conocimiento. Para formar a este tipo de profesionales, las uni-
versidades latinoamericanas se enfrentan al desafio de revisar sus practicas
habituales, basadas en la memorizacién y repeticiéon de conocimientos elabo-
rados en otras regiones mas desarrolladas. (Canese, 2016, p. 1)

Sin dicha revision, el sistema educativo seguird relegado al papel de formar trabajado-
res y replicar asi (validando incluso) el esquema social actual basado en las exclusiones
y la ampliacién de brechas entre paises desarrollados y paises en via de desarrollo.
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La ensenanza de la economia y el desarrollo
de la teoria econémica

Las dindmicas descritas en el apartado anterior son claras en el campo de las ciencias
sociales, y particularmente en el de la economia. La interaccion entre los procesos so-
ciales y politicos y la educacién lleva a que en la mayoria de los paises se genere un
entorno favorable al discurso unico en el cual se ensefia solo economia ortodoxa, des-
conociendo ademads debates importantes y diferencias fundamentales entre economia
politica y teoria micro y macroeconémica (Jaramillo, 1996).

Estos procesos pueden estar asociados a lo que Hodgson relaciona con el descen-
so en el ingreso a las facultades de economia, a partir de un pragmatismo generalizado
en los aspirantes a ingresar al sistema universitario:

El riesgo es que las universidades pierdan su aura de investigacion indepen-
diente. La comercializacidn del aprendizaje y la investigacion puede perju-
dicar la antigua funcidn institucional de las universidades como centros de
investigacion relativamente independientes (...) uno de los efectos recientes
de esta comercializacién es el descenso relativo de la inscripcién de estu-
diantes en economia y sociologia en favor de las escuelas de administracion
(Hodgson, 2002, p. 22)

Para el caso latinoamericano y colombiano en especial, algunos aspectos particu-
lares a las escuelas de economia se suman a la dindmica generalizada del sistema edu-
cativo. En primer lugar, la masificacion de la educacion superior (proceso presentado
en la ultima década del siglo XX y, de manera particularmente fuerte, en la primera del
XXI) llevo al ingreso de estudiantes con diferentes niveles de formacién previa'l, lo cual
abrié dos posibilidades: formacién marxista con enfoque sociolégico en universidades
publicas con estudiantes de menor formacion previa y que permitian mayor contextua-
lizacién; y facultades de élite con enfoque técnico neoclasico (Lora & Nopo, 2009).

Aunque esta dicotomia dejaba abierta la posibilidad de debate, las universidades
con enfoque técnico condicionaron y acapararon el poder econémico y empresarial del
pais, ocupando altos cargos tanto en el sector publico como en el privado, mientras el
proceso de competencia “oblig6” alas universidades publicas a adoptar el esquema téc-
nico dominante para poder ofrecer un campo profesional amplio a sus egresados y asi
atraer a los nuevos estudiantes, reduciendo de forma continua la presencia del debate
y cuestionamiento tedricos.

11. Cabe anotar que antes de estos procesos de masificacion la educacion superior se vefa como un proceso exclusivo
para las élites, donde se formaban los futuros lideres del Estado o la Iglesia (McCowan & Schendel, 2016).
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Si a esto se suma la baja oferta de programas doctorales que durante muchos
afios marco la academia en Colombia (proceso similar al presentado en la mayor parte
de la region), la formacion técnica se convirtié en una necesidad para permitir que
estudiantes destacados del pais accedieran a los programas postgraduales de Estados
Unidos y algunos en Europa, donde la formacion es predominantemente neocldsica.

Afios maés tarde, cuando la oferta de maestrias y doctorados aumentaba en la
region, coincidié con el momento en el que un creciente numero de economistas con
formaciéon avanzada en Estados Unidos o Europa regresaron al pais dispuestos a incor-
porarse a tiempo parcial o completo a la docencia (Lora & Nopo, 2009), de forma tal que
el grueso de los profesores, la mayoria de ellos con formacién neoclasica, profundiza-
ron la idea de vision unica en las universidades.

Al escenario anterior se une durante la ultima década el proceso de internacio-
nalizacion de la educacion, que incluye la adopcién de sistemas de acreditacién en la
mayoria de los paises, asi como la validacién de titulos a nivel internacional. Si bien
estos procesos no imponen la unificacién de curriculos, si se sustentan en criterios de
evaluacién que hacen “rentable” para los diferentes programas adoptar un criterio uni-
ficado y mantenerse dentro de la corriente principal de pensamiento.

Por un lado, tanto los sistemas de clasificaciéon internacional como los sistemas
de acreditacidn institucional a nivel nacional e internacional tienen en cuenta la “pro-
duccion intelectual de alto impacto”, es decir, aquella que aparece publicada en revistas
indexadas, reforzando de esta manera los arreglos institucionales que juzgan la inves-
tigacion académica en funcién de su capacidad de aparecer publicada en revistas con
caracter cientifico (escritas por y para economistas), convirtiendo asi a la profesién de
economista en un sistema cerrado donde la relacidn con el entorno y la realidad resul-
tan secundarios (Colander, 2015), y el didlogo con otras ciencias es casi imposible.

El resultado de esto lo muestra Fanelli (2010), al exponer que cerca del 90% de la
produccion investigativa en economia se concentra en validar las teorias neoclasicas y
olvida la necesidad de crear nuevo conocimiento. De esta manera, el éxito profesional
en las universidades estd ligado a la produccién de documentos que vayan en la mis-
ma linea de la corriente dominante, validando las hipdtesis y los discursos de la teoria
ortodoxa. Esto implica que el resultado de las investigaciones se juzga a la luz de su ca-
pacidad para reforzar el discurso dominante, mas que por su potencialidad para crear
nuevo conocimiento.

A su vez, estas mediciones (clasificaciones y acreditaciones de todo tipo), se con-
vierten en un sistema de “sefiales de mercado” para los empresarios al momento de
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contratar trabajadores, dando preferencia a los egresados de las universidades de ma-
yor renombre, y a su vez retroalimentando estas sefiales hacia los aspirantes a ingresar
al sistema de educacion universitaria, quienes optaran por aquellos programas que les
ofrezcan un mayor reconocimiento y mayor remuneracion futura.

Este proceso que puede explicarse mediante el concepto de “credencialismo”
(al respecto se puede analizar los trabajos de Spence (2002), Khalanyane (2012), entre
otros), que termina validando en una especie de circulo vicioso de reforzamiento del
discurso que puede resumirse como se presenta en la ilustracién 1:

Ilustracion 1. Ciclo de difusion y validacion del discurso dominante

Aceptacion del 5 Renombre Reconocimiento
discurso dominante internacional ) mercado laboral

Validacion Aceptacion
del discurso ‘ de los estudaintes

Fuente: elaboracion propia (2020).

Asi, las universidades van adoptando los programas dominantes en las universi-
dades mejor posicionadas, buscando ese posicionamiento en las mediciones internacio-
nales, asumiendo que esto serd suficiente para alcanzar el nivel de estas y homogeni-
zando los curriculos de los diferentes programas a nivel global. Este hecho:

Da lugar a un proceso ostentoso de reforzamiento positivo, en el que todo
lo que importa es aquello que se puede presentar en forma matematica: lo
demads se margina o se rechaza. De ese modo, el plan de estudios se estrecha.
Y, con el tiempo, los criterios de seleccion basados en la formalizacion atrac-
tiva e innovadora empiezan a predominar en las principales revistas y en los
procesos de nombramiento de los profesores... en una espiral inevitable de
estrechamiento acelerado (Hodgson, 2002, p. 21)

Esta homogenizacién limita la posibilidad de innovacién y de debate critico en la
medida en que impone contenidos especificos que el estudiante requerird para afrontar
con éxito los procesos de seleccion y asi no ser excluido de la posibilidad de realizar
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procesos de formacién posgradual en paises diferentes al suyo (formacién que ahora
se busca por el prestigio de las universidades extranjeras mas que por falta de opciones
dentro los paises latinoamericanos, ya que estos han aumentado su oferta educativa en
el nivel de maestrias y doctorados); y en el escenario nacional, estos conocimientos son
incluso condicionantes para la posibilidad de ejercer su profesion, independiente de su
grado de utilidad en el actuar diario del profesional.

Todo esto ha llevado a la mayoria de las universidades latinoamericanas a un
estado de subordinacién respecto a los contenidos especificos que se pueden impar-
tir, especialmente en los cursos basicos (como microeconomia o macroeconomia). Esta
subordinacion alcanza incluso a los materiales que pueden ser empleados, supeditando
la ensefianza a la visién de autores especificos, como por ejemplo los cursos de Intro-
ducci6n a la economia que se fundamentan en la vision de Gregory Mankiw.

Ahora, més alla del nombre especifico de la corriente dominante, lo preocupante
es la homogenizacidn de contenidos y enfoques en torno a un discurso unico, a una or-
todoxia que limita la discusién y la formacién de pensamiento critico en los estudiantes,
convirtiendo a la academia en un centro de adoctrinamiento, que, como plantean Post-
man y Weingartner (1969), se ha concentrado en la elaboracion de verdades absolutas,
en el concepto de certeza y en las causalidades simples.

Estas tendencias a la homogenizacién y la dominacién de un discurso unico vie-
nen generando malestar entre estudiantes y docentes. Como se documento en la seccion
anterior, pueden verse en el movimiento por una economia post autista del afio 2000 en
Francia, o la carta de los estudiantes del curso de economia 101 de Harvard en el 2011.
Se observa en un apartado de la carta firmada por los estudiantes franceses:

Muchas veces el curso magistral no deja lugar a la reflexion. Entre todos los
enfoques presentes, generalmente se nos presenta solo uno, el cual debe su-
puestamente explicar todo segun un procedimiento puramente axiomatico,
como si se tratara de la verdad econdmica. (Catafio, 2001, p. 288)

Postura que fue apoyada por varios profesores del d&rea mediante otra carta publica:

Como toda disciplina cientifica, la economia esta dirigida a la explicacién de
los fenédmenos “reales”. La validez y la pertinencia de una teoria solo se pue-
de apreciar in fine en una necesaria confrontacion con “los hechos” (...) es-
tamos con los estudiantes cuando deploran la pedagogia de la economia que
privilegia la exposicion de teorias, la construcciéon de modelos, la capacidad
de escritura y derivacion de las propiedades de un modelo cuya relevancia
empirica no existe o seria minimamente discutida. (Catafio, 2001, p. 290)
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(Los estudiantes) piden que en la ensefianza se respeten ciertas reglas elemen-
tales: que se expongan las circunstancias econémicas, politicas y culturales que
llevaron al surgimiento de las teorias que deben estudiar, que se dé mayor im-
portancia a los datos empiricos y a la historia econémica para precisar el al-
cance y la conveniencia de las herramientas y modelos econémicos, que estos y
sus predicciones se cotejen con los hechos, que los programas incluyan diversas
corrientes o tradiciones del pensamiento, que lo que aprenden ayude a resolver
los problemas concretos de la sociedad contemporanea. (Editorial, 2002)

Se desprende de los anteriores reclamos, que tanto estudiantes como profeso-
res inconformes piden una apertura a la discusién y a la critica, entendiendo que esto
pasa por la modificacién no solo de los contenidos, sino de la forma misma de ensefiar;
superar la cdtedra magistral donde el docente imparte su visiéon del mundo y pasar a
procesos mds constructivos donde se discutan visiones amplias, de forma tal que el aula
recupere su rol de crear conocimiento, debatir y modificar el pensamiento anterior y
dar asi paso a una evolucién permanente de la ciencia econdémica.

Alternativas pedagdgicas para enfrentar el pensamiento unico
en economia

Esta discusion acerca de la forma en que se debe ensefiar la ciencia econémica no es
nueva. Hace ya un par de décadas decia el profesor Jesus Antonio Bejarano:

Es muy poco lo que los economistas pueden decir sobre los aspectos pedagogi-
cos de la ensefianza de la economia. Ha habido, es cierto, en muchas facultades
de economia una gran pérdida de tiempo pretendiendo resolver problemas
para los cuales los economistas somos poco aptos (Bejarano, 1999, p. 22)

Para él, la forma de solucionar el problema de reduccionismo y simplificacién
excesiva en que caia la ciencia econémica debia combatirse exclusivamente desde el
curriculo, es decir cambiando los temas que se ensefiaban, mdas que cambiando la for-
ma, toda vez que una formacion integral del economista (que garantice la formacion
de una visién critica con sentido ético y humanista), “se lograba por fuera de clase,
es decir, era una actitud personal y apasionada que desarrolla el estudiante” (Vallejo,
2002, p. 103).

Sin embargo, el éxito de esta postura depende en exceso de la motivacion del
estudiante, y como plantea Colander (2007), la mayoria de los estudiantes no estan en la
universidad por el simple deseo de incrementar sus conocimientos, sino porque espe-
ran obtener un titulo que les permita mejorar su posicién laboral y social.
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Sin embargo, dado que este cambio se hace cada vez mas dificil en medio del contexto
unificador que impone la internacionalizacién de la educacién superior, es indispensa-
ble reabrir el debate acerca de los métodos empleados para ensefiar.

Y si la critica fuerte a la formacién de los economistas en la actualidad es su desco-
nexion con la realidad, la solucién debe partir de buscar reconectar al aula con el resto
del mundo, para lo cual se plantea que estrategias ligadas al concepto de aprendizaje
significativo critico pueden resultar utiles a este propdsito de recuperar la discusion
dentro del aula. A continuacién, se presenta la reflexién sobre el concepto.

El aprendizaje significativo

En un plano pedagogico, podemos afirmar que es necesario buscar un método que am-
plie y potencie el papel del estudiante dentro de su proceso de aprendizaje, y que al
tiempo privilegie el pensamiento critico como eje fundamental del desarrollo de las
diferentes catedras.

La reflexion propuesta parte de los hallazgos sobre la relacidn entre aprendizaje
y cognicién que surgieron hacia la década de los setenta del siglo XX, con los estudios
de Ausubel (1976). Este autor propone que el aprendizaje significativo es un proceso
que relaciona un nuevo conocimiento con la estructura cognitiva de la persona que
aprende de forma no arbitraria y sustantiva o no literal. Esa interaccion con la estruc-
tura cognitiva no se produce considerandola como un todo, sino con aspectos relevan-
tes presentes en la misma, que reciben el nombre de subsumidores o ideas de anclaje
(Ausubel, 1976).

La sociedad de la informacién en la que vivimos exige el procesamiento de gran-
des cantidades de conceptos y proposiciones que se transforman rapidamente, de ahi
que el aprendizaje deba entenderse como un proceso dindmico en el que estos concep-
tos se mantienen vigentes o se olvidan en funcién de las condiciones de funcionalidad
que exhiben.

Esto implica que el proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion no debe cen-
trarse en ningun caso en la memoria del estudiante, siendo esta una operacién mental
de orden inferior y, por tanto, de poca ayuda en los procesos de formacion, maxime
si —como se ha planteado en este documento- los contextos cambian, y por ende las
preguntas y las respuestas cambian también. De manera que el trabajo formativo debe
buscar potenciar otras habilidades, tales como la capacidad de andlisis y sintesis, de
abstraccién, argumentacion o el desarrollo del pensamiento divergente.
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En virtud de lo anterior, se afirma que la ensefianza solo crea conocimientos per-
durables como producto de su vigencia y de su posibilidad de anclaje con las realidades
inmediatas del aprendiz, de ahi que sea importante contar con informacién sobre los
conocimientos previos de los estudiantes para determinar correctamente los subsumi-
dores necesarios para crear patrones de retencion efectivos.

Aprendizaje significativo critico

Dentro de las corrientes de aprendizaje significativo, ademéas de la base cognitiva se
considera fundamental el desarrollo de pensamiento critico en el aprendiz. El aprendi-
zaje significativo subversivo propuesto por Postman y Weingartner (1969) es la base de
estos desarrollos en torno al pensamiento critico.

Lo cierto es que el mundo al que se enfrentan los estudiantes estd marcado por
la relatividad, probabilidad, incertidumbre, funcién, causalidad multiple, relaciones no
simétricas, grados de diferencia e incongruencia. De ahi que sea necesario plantear una
alternativa en la que el modelo pedagogico ofrezca respuestas efectivas a las demandas
del mundo que se le presenta al estudiante. La propuesta de Moreira (2000), fundada en
los argumentos de Postman y Weingartner, consiste en plantear una perspectiva en la
que los individuos forman parte de su cultura, se ven transformados por ella, pero a la
vez estan en capacidad de estar fuera y de no ser subyugados por ella.

En definitiva, esta propuesta se presenta como una alternativa en la que el estu-
diante no se ve avasallado por el conjunto de informacion que se le presenta, sino que
se encuentra en una posicion de transformarla y de crear o construir una representa-
cién del mundo.

En el marco del proceso de facilitacién del aprendizaje significativo critico,
Moreira propone 11 principios que constituirdn el nucleo de las estrategias pedagégicas
que se proponen. Los puntos se listan a continuacion:

1. Principio del conocimiento previo. Se aprende a partir de lo que ya se sabe.

2. Principio de la interaccidén social y del cuestionamiento. Ensefiar/aprender pre-
guntas en lugar de respuestas.

3. Principio de la no centralizacién en el libro de texto. Del uso de documentos,

articulos y otros materiales de estudio.

Principio del aprendiz como perceptor/representador.

Principio del conocimiento como lenguaje.

Principio de la conciencia seméntica.

Principio del aprendizaje por el error.

N oowop
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Principio de desaprendizaje.

9. Principio de incertidumbre de conocimientos.

10. Principio de la no utilizacion de la pizarra, de la participacién activa del alum-
no, de la diversidad de estrategias de ensefianza.

1. Principio del abandono de la narrativa. De dejar que el alumno hable.

Es en el marco de estos 11 principios que se enmarcan todas las estrategias pedagogicas
y didécticas que se presentan en la segunda seccion de este libro.

La relevancia de la historia

La primera propuesta de este libro parte de lo que argumenta el profesor Hendrik Van
den Berg (de la universidad de Nebraska, en Estados Unidos), quien ha afirmado en
diversos trabajos que todo curso de economia deberia comenzar con un estudio de la
historia'?. Sibien no se trata de dictar en repetidas ocasiones toda la historia econdémica,
si puede resultar muy util mostrarle al estudiante el comportamiento de algunas varia-
bles, instituciones, paises o agentes relevantes para la materia especifica de estudio a lo
largo de un periodo particularmente interesante a los propdésitos formativos.

Esto implicaria, por ejemplo, iniciar un curso basico de macroeconomia con la
descripcion de la Gran Depresion de 1929, o mostrarle al estudiante en las primeras
sesiones de cursos avanzados de macroeconomia el comportamiento de la cuenta fi-
nanciera desde la crisis de la deuda latinoamericana a la fecha.

Con esta estrategia didactica se lograria, en primer lugar, contextualizar el desa-
rrollo de diversas teorias surgidas de estos periodos de inestabilidad; y mas importante
aun, se permitiria crear en el estudiante una visioén de lo que ocurrié en la realidad para
que realice el contraste permanente de las teorias impartidas con los hechos y pueda asi
adoptar una postura critica frente a estas teorias.

Se debe tener en cuenta en este punto que ninguna teoria puede ajustarse plena-
mente a todas las realidades, de forma que serd factible sin duda encontrar ejemplos en
los que la teoria es acertada y ejemplos en los que no. El ideal es mostrar al estudiante
ambos contextos y que €l logre discernir qué teoria fue creada para qué contexto y cual
es su alcance.

12. Van den Berg, H. (2015). La ortodoxia econémica desalienta el estudio del comportamiento colectivo. Revista de
Economia Institucional, 17(32), 13-37.
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Preguntas mas que respuestas

En el intento de formar un profesional con capacidad de tomar decisiones y de brindar
soluciones novedosas a los problemas que enfrenta la sociedad, es necesario que el
alumno se convierta en constructor de su conocimiento.

Para esto, se debe estimular la interaccién permanente entre alumno y docente
a partir de un intercambio de preguntas y respuestas. En palabras de Postman y Wein-
gartner (1969, p. 23): “Cuando se aprende a formular preguntas relevantes, apropiadas
y sustantivas- se aprende a aprender y nadie nos impedird aprender lo que queramos”.

Cuando el docente se concentra en motivar y crear preguntas en sus estudiantes,
antes que en darles las respuestas a todo, se pasa de realizar un monologo por parte
del profesor en el que el unico papel del estudiante es callar, a estimular un didlogo en
el que el estudiante se empodera de su proceso y adquiere la confianza suficiente para
defender sus posturas con argumentos, con la flexibilidad suficiente para escuchar las
respuestas del otro y alimentar con estas su propia visién del mundo, entendiendo que
no existe una unica postura, una unica interpretacién ni una unica solucién posible a
los problemas.

En este sentido, el uso de preguntas le permite al profesor clarificar temas y tam-
bién hacer una pausa para interactuar con el estudiante, haciendo uso de una “estra-
tegia discursiva de interaccion basada en responder preguntas, formular preguntas,
verificar comprension, facilitar el discurso, integrar y conectar ideas, entre otras, ayu-
dando a que los estudiantes se den cuenta de que también tienen la responsabilidad de
investigar, argumentar y exponer” (Cafiedo, 2013, p. 13).

Medina (2013) plantea que el uso de preguntas en el aula permite incluir una
dimensién dialégica reflexiva en el proceso de ensefianza, buscando que el estudiante
genere hipdtesis para entender o reconceptualizar el contenido, construyendo de ma-
nera paralela una critica al conocimiento estandar con preguntas reflexivas: ¢ por qué?,
¢qué significa?, entre otras, que lleven al estudiante a adquirir mayor conciencia de sus
conocimientos y de la necesidad de revisarlos en forma permanente ante la aparicion
de nuevas informaciones y nuevos argumentos, logrando romper de esta forma las rigi-
deces que genera la persistencia del pensamiento unico.
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Materiales de ensenanza

La economia actual tiende a ensefiarse mediante manuales, libros de texto que inten-
tan presentar de forma resumida las diferentes teorias relacionadas con un campo de
saber. Sin embargo, estos manuales presentan dos inconvenientes. En primer lugar, la
falta de textos hechos en el pais (especificamente en el continente), lleva a la academia
a utilizar textos fuera de contexto, generando la desconexién inmediata entre la teoria
ensefiada y la realidad que enfrentan los estudiantes.

El segundo problema lo plantea Bejarano citado por Vallejo (2002), cuando afir-
maba que el manual proporciona la idea de conocimiento completo y acabado donde
no existen preguntas por solucionar; esto le crea al estudiante la sensacion de que no
existen dificultades en el conocimiento y que lo que se le estd ensefiando es una verdad
absoluta, ya discutida y consensuada por la “comunidad cientifica” de economistas.

Al unir estos dos inconvenientes, se encuentra que los materiales impiden por
completo la discusién y el pensamiento critico al no dar espacio para contrastes ni de-
bates de ninguna naturaleza.

En la misma linea escribe Moreira (2000), quien sefiala que la concentracién del
proceso de aprendizaje con libros de texto puede convertirse en una practica docente
deformadora, por cuanto no permite la diversificacién de materiales y genera el riesgo
de estimular el aprendizaje mecdnico y desestimular a su vez el contraste de diver-
sas fuentes de informacion, que servirian como instrumento para la construccion de
conocimiento.

Como solucién alternativa, se encuentra la posibilidad de que los articulos de
revistas académicas donde se presenten los adelantos (aun si estos son reducidos por
causa de las dindmicas expuestas con anterioridad), y en particular los articulos de
prensa en los que aparece la dindmica real de la economia y la discusién acerca de los
impactos que esta realidad tiene sobre la poblacion, puedan sustituir en algun grado
importante a los manuales de economia.

Si bien estos ultimos articulos no presentan una discusion tedrica fuerte (au-
sente incluso en periddicos especializados en economia y el drea financiera), si da-
rian espacio para que el estudiante identifique variables relevantes, logre establecer
relaciones entre variables y cree a partir de esto una postura propia y argumentada.
Con base en dicha postura, el docente puede empezar a explicar las diferentes teorias,
realizando de manera constante la conexién entre esos argumentos de la realidad
que fueron identificados como relevantes por parte de los estudiantes y el discurso
netamente teorico.
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Esto podria, ademas, superar el cuello de botella en que se ha convertido la ne-
cesidad de contar con manuales escritos en la regidn, toda vez que articulos pueden ser
escritos de forma mads agil y oportuna.

Lo fundamental para que esta propuesta sea de utilidad para el proceso de ense-
flanza-aprendizaje es que no se sesgue el uso de articulos a aquellos que aparecen en las
revistas indexadas de mayor reconocimiento, y se abra el espacio a diversas publicacio-
nes, incluso de otras areas del conocimiento mas alla de la economia.

Organizacién variable de los contenidos

Si bien los contenidos generales son determinados bajo los conceptos de homogeniza-
cién descritos en las dos primeras secciones de este trabajo, aun se puede encontrar
cierto grado de autonomia del docente en cuanto a la organizacién de estos en cada
semestre. Esta posibilidad debe ser aprovechada por los docentes con el fin de estructu-
rar discursos menos rigidos y con la posibilidad de esclarecer relaciones de causalidad
y dependencia entre variables.

Para esta parte de la propuesta, se parte de la programacion de contenidos que,
siguiendo a Ausubel (1976), funciona a partir de cuatro principios: diferenciacién pro-
gresiva, reconciliacién integradora, organizacion secuencial y consolidacion.

La diferenciacion progresiva se caracteriza por un ejercicio de interaccién en el
que un concepto se aprende a partir de su subordinacién a una idea de anclaje; anclaje
que puede ser el contexto descrito en la parte histérica de introduccién o un contenido
previo que ha sido elegido base de todo el desarrollo del curso (por ejemplo, el concepto
de demanda efectiva como base de un curso de macroeconomia basica).

Por su parte, la reconciliacién integradora describe un proceso en el que las ideas
ya establecidas en la estructura cognitiva pueden reconocerse como ideas relacionadas
con nuevos procesos aprendidos. Esto es, generar encadenamientos entre conceptos de
manera que se deje clara la dependencia entre ellos. Estas relaciones permitirdn que el
estudiante comprenda el grado de dependencia existente entre variables y conceptos
dentro de la teoria; por ejemplo, dependencia de un modelo respecto a sus supuestos,
componente esencial para determinar la solidez de cualquier teoria.

En el caso de la organizacién secuencial, se llama la atencién sobre la necesidad
de respetar las relaciones de dependencia del contenido para presentarlo de manera
que facilite su aprehensién por parte del estudiante, pero con la probabilidad de dar un
énfasis diferenciado de acuerdo con los intereses de los estudiantes. Esto es fundamen-
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tal al momento de direccionar un proceso de aprendizaje significativo critico, pues se
debe partir de estos intereses y de acuerdo con ellos organizar temas y contextos a tra-
bajar, 1o que implica que en algunas ocasiones debera cambiarse el orden de los temas,
representando un reto para el docente que debe reestablecer los lazos que encadenan
estos temas.

Por ultimo, la consolidacién busca que, mediante la reiteracién y la realizacién
de tareas en contextos diferentes, el individuo pueda producir generalizaciones sobre
lo aprendido. En este paso del proceso, el estudiante debe adquirir la capacidad de
transferir teorias que han sido aplicadas a un contexto especifico para ser empleado en
otro con condiciones diferentes.

De esta manera, al organizar los contenidos con estos propdsitos, se logra incen-
tivar el desarrollo de habilidades intelectuales complejas como el razonamiento analé-
gico y transitivo o la proyeccion de relaciones virtuales, esenciales en el desarrollo de
un pensamiento critico.

Evaluacion

Todo el proceso descrito en los apartados anteriores perderia sentido si se mantiene
una evaluacidn rigida en donde se pida al estudiante que repita de memoria toda la
informacidn recogida durante el semestre. El proceso no estd enfocado en fortalecer la
memoria como eje central del aprendizaje, por lo cual el examen convencional pierde
sentido préctico.

Ademads, la evaluacién debe ser formativa y, por tanto, ligada al funcionamien-
to de la realidad, contexto en el cual el estudiante (futuro profesional) tendrd toda la
informacion disponible en cualquiera de sus aparatos electrénicos, y donde no debera
recitarla de memoria y si interpretarla y usarla en la toma de decisiones.

Se plantea entonces la necesidad de una evaluacién que se enfoque en las ope-
raciones mentales complejas como la argumentacion y la construccion de nuevo cono-
cimiento, que el estudiante tenga que demostrar su capacidad de defender una idea
(entendiendo y recordando que no existen verdades absolutas y, por tanto, todo es cues-
tionable y defendible), mds que de repetirla.

En este orden de ideas, la propuesta es la realizacién de exdmenes en que los
estudiantes puedan hacer uso de sus libros, apuntes, celulares o computadores para
buscar la informacién que consideren necesaria; incluso la ayuda de sus compafieros y
que tengan la posibilidad de debatir durante el examen una posible respuesta.
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Aunque esta practica no estd exenta de cuestionamientos, pues un alumno sin
conocimiento alguno puede aprobar una asignatura, una evaluacion bien planeada im-
pediré este tipo de resultados, toda vez que incluso si dos estudiantes llegan a la mis-
ma conclusién y piensan de forma similar, nunca van a escribir de forma idéntica, de
manera tal que ambos tendrdn que expresar la conclusion con su propio lenguaje y esa
transferencia es imposible sin la comprensidn plena de los conceptos evaluados; quiza
el estudiante no hubiera entendido nada hasta ese momento, pero si logra redactar una
respuesta clara, demostrard que finalmente comprendid lo necesario, y ¢cudl seria el
problema de que un alumno aprenda el dia del examen lo que necesita ser aprendido?

Ahora, no solo se trata de examenes. Una estrategia de evaluacion aun mas com-
pleja y util puede ser la redaccion de pequefios articulos, pero con un condicionante
particular: que el estudiante no use lenguaje técnico.

¢Qué mejor muestra de conocimiento que lograr traducir a un lenguaje diferente
al propio lo que se sabe?, y ¢qué mejor herramienta para romper esa caja negra en que
se convierten las ciencias que lograr escribir para un publico ajeno y sin los conoci-
mientos especificos que tiene quien escribe?

Finalmente, consecuente con la idea de pluralidad, el docente debe reconocer
que no todos sus estudiantes son iguales y, por tanto, no tienen las mismas capacidades
(sin querer insinuar que algunos tengan mads capacidades que otros o que existan es-
tudiantes -personas- incapaces), por lo cual las estrategias de evaluacidn deben incluir
diferentes formas de hacerlo: preguntas abiertas y cerradas, sustentaciones orales, rea-
lizacién de cuadros o mapas conceptuales, etc. Quizd todos nos hayamos encontrado
con un muy buen orador que a la hora de escribir es pésimo; su mala ortografia o su
desconocimiento de las reglas gramaticales no pueden significar que el estudiante no
aprendi6 economia, solo demuestran una falencia en su formacién previa (que de he-
cho da mas valor a su aprendizaje actual, pues logré superar una brecha frente a sus
pares), de manera que la evaluacion debe dar espacio a reconocer este tipo de capaci-
dades particulares y permitir que el estudiante (dentro de parametros claros y reglas
de juego preestablecidas) acceda a un forma adecuada de demostrar su conocimiento.

Conclusiones

Las universidades son instituciones sociales y, por tanto, determinadas por su contexto
y determinantes de los cambios de este. Sin embargo, cuando las légicas del mercado
se imponen a las légicas de universalidad propias de estos centros de conocimiento, el
fin ultimo de la academia sucumbe ante las demandas del mercado, incumpliendo asi
su rol transformador.
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En el campo de las ciencias econémicas, esto ha significado la homogeneizacién
del pensamiento y el estrechamiento de las fronteras de la ciencia, convirtiéndose en
un impedimento para su propio crecimiento y en la fuente del inconformismo de estu-
diantes y docentes de la disciplina.

Es entonces indispensable recordar que ensefiar es un acto creador, un acto criti-
co y no mecdnico. La curiosidad de profesores y alumnos, en accién, se encuentra en la
base del ensefiar-aprender (Freire, 2002, p. 105), y esta curiosidad no puede ser cortada
justo en el lugar que se supone se estructura alrededor de ella; debe, por el contrario,
buscar los mecanismos que sean necesarios para elevarla y convertirla en su base, en
su esencia.

Ahora, aunque las alternativas para salir de este circulo vicioso que retroalimen-
ta el pensamiento unico son escasas, este trabajo plantea que la forma de ensefiar pue-
de abrir ese espacio a la discusion y al fortalecimiento del pensamiento critico, herra-
mienta fundamental en el debate que alimente la construccién cientifica.

Se propone entonces qué estrategias pedagogicas basadas en el principio de
aprendizaje significativo critico pueden romper esos procesos de reforzamiento y vali-
dacion del pensamiento unico. Para esto es necesario cambiar materiales, organizacion
de temas y hasta mecanismos de evaluacidn, de manera que se incentive en el estudian-
te ese espiritu y esa capacidad de dudar.

Cada proceso de ensefianza debe convocar varias especialidades. No se debe de-
sarrollar, por un lado, un curso de macroeconomia tedrica, después un curso de histo-
ria, y mds tarde un curso de epistemologia dejandole al estudiante la terrible tarea de
realizar la sintesis de las disciplinas y de establecer las conexiones adecuadas. Como lo
propone Catafio (2001, p. 291), es indispensable que cada curso abra estos espacios y los
conecte a sus temadticas particulares para garantizar una formacién integral junto con
un debate permanente.

En medio de este proceso integrador, el debate, la critica y el intercambio de
ideas debe ser fundamental; como profesionales criticos de las ciencias econdémicas se
debe recordar que el papel del educador o de la educadora progresista es sefialar que
existen otras “lecturas del mundo” diferentes de la suya y hasta antagonicas en ciertas
ocasiones (Freire, 2002, p. 139); solo reconociendo y poniendo esto en prdctica se tran-
sita hacia el pluralismo.
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