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ENTORNO EDUCATIVO Y ENSENANZA UMVERSLTARA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES: TA RECONSTRUCCIÓN CNINC¿
DE IA ECONOMÍ,ry

José Ramón Garcia

"El problema central es el de comprender cómo se efectúan tales
creaciones (las estructuras cognitivas) y por qué, siendo consecuencia de
construcciones no predeterminadas pueden durante el camino hacerse ló-
gicamente necesarias".

J. Piaget: La psicogénesis del conocimíento y su significación episte-
mológica, in Piatelli-Palmarini (Ed.) (1933), p. 51.

RESUMEN

El presente artículo analiza cruciales
aspectos metodológicos de las Ciencias Sociales
desde una reconstrucción crítica
de la percpectiua tradicional
del conocimiento socioeconómico.
En primer término, se exponen
algunas características didácticas
del conocimiento político-económico.
Y, en segundo lugar, se reflejan
las implicaciones técnicas y sociales
de un conocimiento crítico
de las Ciencias Sociales.

Ef presente artículo se ha realizado en el marco de
los esrudios metodológicos preliminares al desarro-
llo del Proyecto de Investigación sobre Economía
Internacional auspiciado por el Departamento de
Educación de la Junta de Galicia.

¿arÍcaros

ABSTRACT

Tbis paper aims at analysisng seueral
methodological aspects of Social Sciences

from a critical reconstntction of tbe traditional
uieupoint ubicb bas systematically denied
tbe singularity and relatiuüy
of tbe knowledge and spreading
of economic pbenomena. First,
tbe main didactic cbaracteristics
of tbe knouledge of current
economic policy are set out. Tlten,
ü is reflected on tbe tecbnical
and social implications
of a critical teaching
ofSocial Sciences.

1. UNA NOTA DIDÁCTICA SOBRE LA TEORÍA
CRÍT]CA DE LA PotÍTIcA EcoNÓMIcA

El término que más expresivamente define
el carácter científico básico y aplicado de la Po-
líüca Económica actual es. sin duda, la .oMpLEI-
n¿o entendida como la múltiple interacción
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analítica y la crcciente díuersifrcación política e
instrurnental de medios técnlcos; de objetiuos so-
cialmente acqtados y de agentes económicos e
institucionales en liza; de ámbitos de actuación
y, en definitiua, de inte¡eses socioeconómicos y
prioridades que no sólo caracterizan la esencia
coMpLEJA de la Ciencia Económíca sino, ade-
más, localizan fuentes adicionales de prcblemas
y un aurnento del grado db mtropía del sistema
económico en cuestión que es preciso atenuar
como objetiuo último de la Política Económica,
Todo ello, según señaló H. Sirnon (1969), con-
forma un volumen tridimensional en el espacio
científico que remite a las obras resultantes de
la nnqurrcruRA DE LA coMptEJIDAD, tanto en co-
nocimiento cibeméüco y de control de los pro-
cesos decisionales y de ejecución de la Política
Económica como, en general, de cualquier otro
saber sobre la estructura y funcionamiento de
la sociedad. A la luz de los acontecimientos
más recientes que se precipitan en el orden
económico intemacional y con reflejos específi-
cos en cada formación social, las premisas y los
modelos políticos y económicos de la tradición
científica contienen un contumaz uso y abuso
de argumentos lineales, mecanicistas y cerra-
dos; en otros términos, el intensivo y prepoten-
te empleo de esquemas interpretativos reduc-
cionistas según criterios dominantes en cada
época y en cada escuela científica.

Ante ese panorama, la emergencia de
las nuevas dimensiones de la "complefidad"
actual introduce -en Ia terminología profesio-
nal y en el vocabulario del público- nuevos
conceptos, técnicas y perspectivas: INESTABILI-
DAD, ANTI-EQUTLTBRIO, FLUCTUACIONES. DESORDEN,

SINERGIAS; RruÁTISIS DE PARADOJAS, DE LOS SISTE-

tul¡s c¡Ótlcos Y DE LAs c¡rÁstRor¡s; DE LAS coN-
TRADICCIONES, ¡¡I¡ICÜTOADES, Y DE LOS SUPUES.

Tos AD Hoc, etc. Son, en suma, las medidas de
la courte.¡toAD en nuestra disciplina; una cate-
goría que asume muchas características de la
complejidad entendidas por Bateson (en An-
tropología), por Margaleff (en Ecología), o
por Bertalanffy (Teoría de Sistemas). Como
resumió E. Ploman (1985), la creciente com-
plejidad euolutiua e impuesta en los fenóme-
nos socioeconómicos actuales supone un sig-
nificatiuo cambio de los componentes de la n¿-
CIONALIDAD DE IAS CIENCIAS SOCIALES basta eI
punto que impide una identificación lineal y
tóDica en la retórica discursiua de las Ciencias
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Sociales entre wRDAD/aERTEzA/aRoBABIUDAD. N
respecto, K. R. Popper presentó una teoría de
las propensiones como una interpretación de
la probabilidad en Ciencias Sociales que per-
mitía sostener la existencia de indeterminados
objetos. En consecuencia, las propensiones
como fi.rerzas en continuo proceso de realíza-
ción e intersección permiten la apertura obje-
tiva del futuro (Popper, ']..992, esp. pp.1,3-5).

La determinante presencia de la "com-
pleiidad" y el cuestionamiento progresivo de
la "autoridad" de la "verdad científica" relativi-
zada por la duda metódica, son dos razones
que afectan, sin duda, a la Teoria de la Políti-
ca Económica y a la reconstrucción crítica de
una disciplina en la que la sutil mutación y di-
versificación de los procesos políticos-econG
micos requieren una óptica versátil de recopi-
lación y tratamiento de la información . Entre
los numerosos factores de complejidad de la
Economía actual seleccionaremos dos que, a
mi luicio y entre otros no menos importantes,
contienen una mayor gravitación para la Teo-
ria de la Política Económica actual.

En primer término, EL ENFRENTAMIENTo
ENTRE SECTOR PRIVADO Y ESTADO EN EL PROTAGO_

NISMO Y DIRECCIÓN DEL PROCESO ECONÓIr¿ICO.

Una lucha por espacios de poder decisorio en
la Política Económica actual que trasciende a
la mera contingencia de la coyuntura para
cuestionar, por una parfe, la eficiencia de los
mecanismos de asignación (mercado uersus
planificación) y el rol protagonista en la toma
de decisiones de la Política Económica como
vehículo de intereses socioeconómicos especí-
ficos. En segundo término, la complelidad de
la Política Económica actual responde a uua
ctoa¡uz¿ctów CRECIENTE de la economía inter-
nacional hasta el punto que los procesos de
interés están determinados por la inserción de
cada economía en el mercado mundial, por su
concreto sistema de interdependencias y por
sus canales de transmisión multilateral de pul-
siones político-económicas.

Estos dos factores principales de comple-
jidad teórica están interrelacionados. El hecho
incuestionable de que sea la creciente interde-
pendencia económica mundial la que imponga
una mayor compleiidad teórica y práctica en la
que la Políüca Económica se plasma, también,
en sectores concretos y seleccionados de cada
economía nacional; y viceversa: la conjugación
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de intereses sociales y territoriales impone una
configuración político-económica específica
respecto a la escena intemacional.

El proceso docente y de aprendizaje de
nuestra disciplina es, en consecuencia, tam-
bién un proceso coMpLEJo. Básicamente, la
aproximación a la rcorta/prácrica cognitiva del
objeto político-económico requiere cumplir el
conocimiento previo de dos referentes inexcu-
sables: primero, el aprendizaje en Ciencias So-
ciales se produce en un deterrninado cotnzxro
EDUCAnvo y en un específico MARCI DE INSTRUC-
cIóN; y, segundo, Ia transmisión del objeto de
estudio implica EXzzNER v ANAIJzAR orsot ¿¡vtat-
TOS PARADIGMÁNCOS ALTERNANVOS LA ESTRT]CTURA

CONCEPTUAT DE I.A DISQPLINA.

Las situaciones de aprendizaje son, por
tanto, muy diferentes según la prioridad dada
a los fines citados y a la instrumentación de
medios para alcanzarlos. Incluso esas posibles
situaciones pueden ser, en el caso de la edu-
cación universitaria, más diversas. En efecto,
esta conclusión se alcanza si atendemos a una
doble dimensión en la adquisición del conoci-
miento en Ciencias Sociales referida, primero,
al tipo de estrategia de planificación educativa
superior (bien sea de instrucción por recep-
ción pasiva o bien por descubrimiento guiado)
y, segundo, al tipo de aprendizaje del alumno
(desde el meramente memorístico por repeti-
ción al de comprensión significativa).

EL TIPO Og CNS¡ÑNNZ¡ Ir¡ÁS EFICIENTE (EN

rÉn¡lr.¡os clrNirrcos y EDUCATIVoS) PARA TRANS-
MITIR UN CONOCIMIENTO RIGUROSO DE NUESTRA

DISCIPLINA Y, EN GENERAL, OgT ÁMSITO DE LAS CIEN-

CI,AS SOCIALES, CONSISTE EN UN ESFUERZO COMPAR-

TIDO TRIPARTITAMENTE (PROFESOR-ALUMNO-INSTITU-

cróN UNTwRSITARIA) pARe LA aoqutstclóN DE uN

coNocrMrENto porÍtlco-rcoNó¡r,uco eÁslco v
ApLIcADo A rA socrEDAD coNTEMponÁN¡n ue-
DI,ANTE UN APRENDIZAJE ACTTVO, DE SIGMFICADOS Y

DESCUBRIMIENTOS AUTÓNOMOS Y/O TUTELADOS DE

IAS CLAVES DE NUESTRA DISCIPLINA. EN OTROS TFNUI

NOS: DEFENDEMOS UNA INCORPORACIÓN SUSTAI,NruA Y

No ARBITRARU DE coNocIMIENTos Polincos-EcoNo-

MICos y r"4 ¡cuuut¿ctóN No vERBAT.ISTA DE MJEvos

coNocIMIENTos suscEpnBlEs nt türcn¿ctó¡,t cou

IA CONCEPTUAUZACIÓN Y I"4S DIRECTRICES METODO-

LócrGS yA D{rsrENTEs y IoNSoUDADAS cRÍna4MEN-

TE EN LA ESTRUCTURA COGNTNVA DEL DISCENTE,
Esta opción, en consecuencia, relega

modelos de enseñanza repelitiva, memorística

o meramente asociativa y apuesta por un
aprendizaje básicamente de "descubrimiento".
No puedo ignorar, por supuesto, que esta op-
ción educativa implica la emergencia de serios
problemas organizativos y pedagógicos y no
menores cuotas de responsabilidad docente.
Es un modelo, en definitiva, que predica el
abandono paulatino de lastres didácticos ante-
riores que lo transformaron en un receptor pa-
sivo de mensajes científicos y lo obligue a una
m yor actividad intelectual en la que no sólo
sea receptor sino, más bien, agente del cono-
cimiento adquirido. Por tanto, recorer la sen-
da propuesta supone reconocer de antemano
que estamos ante una estrategia que puede
provocar un alto grado de renovación como
de fracaso en la educación superior de las
Ciencias Sociales. Dicho fracaso está motiva-
do, especialmente, por problemas organizati-
vos (localización de centros, disgregación de
infraestructura bibliotecaria, documental e in-
formáfica, escasez de medios materiales y hu-
manos, obsolescencia de planes de estudio,
riesgos de injustificada prolongación de la en-
señanza media entroncada en la universitaria,
masificación...) y por problemas de prepara-
cií;n/reciclaje del profesorado encargado no
sólo de impartir docencia sino, también, de
esümular el descubrimiento de una forma au-
tónoma y/o tutelada del comocimiento signifi-
cativo en nuestro territorio disciplinar [cf., al
respecto, Gagne (1970) y Bloom (1'971)1.

Nos referimos al orscuaruwr¡,rro etloNo-
Mo y/o rurELADo no identificable a la categoria
analitica descubrimiento científico sino a la
evocación del elercicio reflexivo -por propia
iniciaüva o guiado convenientemente- que ha-
ce el alumno de nuestra disciplina a partir de
los diversos materiales (documentación, tuto-
ría, clases teóricas y prácticas, elaboración de
trabajos de curso, participación activa en semi-
narios monográficos...) a su disposición. El
profesor, bajo esta ópüca, es un crucial encar-
gado de la "intendencia"t org r\za y selecciona
documentación, enseña al alumno a hacerse
preguntas y sugiere vías de respuesta a las mis-
mas, selecciona y respalda la elaboración de
monografías escritas, auspicia la exposición
oral de resultados, motiva la participación y el
debate, fomenta el espíritu crltico y autocrítico,
alienta el esfuerzo personal en el seno del tra-
bajo en equipo y reconoce la existencia de
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ventaias científicas (en la investigación) y cultu-
rales (en la formación) de la colaboración inter-
disciplinar...[véanse las interesantes observacio-
nes de J. Gimeno: "la integración de la Teoría
del Aprendizaje en la teoria y práctica de lá en-
señanza" in Pérez y Nvarez (Eds.) (1982)1.

En este sentido, sería preciso recuperar
--eso sí: con todas las precauciones debidas a la
drásüca afirmación del autor- aquella célebre
sentencia de Piaget cuando afirmó que cada
vez que se le enseña pre[raturamente a un ni-
ño algo que hubiera podido descubrir de forma
independiente, se le impide no sólo acostum-
brarle a cultivar su curiosidad sino, además, a
entender globalmente los fenómenos de su in-
terés; curuosIDAD y coupnexslóN, dos fases del
proceso cognitivo que, en mi opinión, son im-
prescindibles para un cabal conocimiento de la
realidad socioeconómica de nuestro üempo. No
obstante, el éxito de una selección de enseñan-
za ajusfada de las Ciencias Sociales por descu-
brimiento +ambién en las materias correspon-
dientes a la Politica Económica- requiere un
contexto educaüvo que no sea un obstáculo al
logro de dichos objeüvos.

Es más, para alcanzar tales fines se re-
quiere un contexto auténticamente có¡rlprtc¡
con un sistema pedagógico y con un determi-
nado profeporado comprometido en UNA EDU-
cAcróN euE pRoMUEvA Los vALoREs DE LA CREA-
CIÓN Y DE LA CURIoSIDAD cIENTÍFICA; QUE DESA-
RROTLE EL GUSTO POR EL UÉTOOO Y POR UNA PECU-

LIAR GIMNASIA MENTAL QUE FACILITE, PRIMERO, EL

sALTo DE ros Á¡¿gltos ABsrRAcros AL TERRENo DE
tO CONCRETO Y, SEGUNDO, DE LAS "PARTES" AL "TO-

DO" OBJETO DE REFLDIÓN; QUE DEFIENDA TODAS

LAS INICIATIVAS DE HABILIDAD INTELECTUAL DEL

DISCENTE; QUE PERMITA E, INCLUSO, ESTIMULE EL ES-
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pÍRrtu cnÍtco pERo ToLERANTE y sEA BASTróN
INDGUGNABLE AL DOGMATISUO TNÓruCO Y AL SEC-
TARrsMo socroporÍTrco; UNA EDUcAcróN euE IM-
PIDA I.¿, SUPTA¡¡TECTÓN DE RESPONSABILIDADES Y I.{
SUMISIÓN COMO CATEGORÍA DE RELACIÓN DOCEN.
TE-DrsGENTE; iix erneNoze¡E eur RECoNozcA LA
UTILIDAD DE LA DGERIMENTACIÓN Y,CONTRASTA-
cIóN r¡¡pÍrucA srN euE ELLo srcNrFreuE DESpREcro
poR LA nspncur¿,c¡ó¡¡ FrrosóFrcA o rtóRrc4 UNA
¡ouc¡crÓN, EN DEFTNTTTVA, QUE RESPALDE LA ACTr-
VIDAD DOCENTE QUE HACE DEL APRENDIZAJE POR
DESCUBRIMIENTo CRÍTCAMENTE GUIADo UN PRoCE-
so DE socrAlrzAcróN EDUcATTvA coMprEJo y FE-
CUNDO QUE TRASCIENDA EL SIMPLE RESULTADO DE
UN INDUCTIVISMO INGENUO O DE UNA PATERNAL
LÓGICA DE AUToRIDAD CIENTÍFICA.

Para ello se propone en el presente tnba-
jo una revalorización del rol didáctico del profe-
sor de nuestra área cientiftca como un Jano do.
cente/investigador y máximo responsable de la
organizacián y exposición de los materiales de
partida a disposición del alumno, respetando to-
das las posibilidades paradigmáticas y de líneas
de investigación altemativas pues, como afir-
man Ausubel, Novak y Hanesian (1983, p. 158):

"...1a principal función del organizador es
tender un puente cogniüvo entre lo que
el alumno ya sabe y lo que necesita sa-
ber antes de que pueda aprender signifi-
cativamente la tarea en cuestión".

En este sentido, la organización y expo-
sición de un aprendizaje significaüvo debe se-
guir, en general, las siguientes tres fases [cf., al
respecto, tveil y Joyce (1985), pp. 99 y ss.;
Novak (1982); y Ausubel, Novak y Hanesian
(1983), pp. 157 y ss.l.

FASE PRIMERA

PRESENTAcIÓN DEL oRGANIZADoR

Aclarar objeüvos del tema correspondiente de la Programación.

Presentación de los criterios de organización del tema y de las características meteorológicas del mecantsmo organlzador
empleado.

- Aislamiento de propiedades definitorias
- Notilicación de líneas metodológicas di¡ectrices
- Caractet'aación del contexto de descubrimiento: filosófico, sociaVcultural e histórico
- Sistematización de referentes exógenos y endógenos del tema propuesto
- Incitación al conocimiento del objeto de esrudio (ejemplos, equiparaciones...)
- Énfasis en la funcionalidad del conocimiento concreto adquiridó rcspecto a la globalidad de la disciplina y de

las relaciones entre éstas v la realidad circundante.
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FASE SEGUNDA

PRESENTACIÓN DEL MATERÍAL

Explicitación de los criterios de organización del material

Ordenación lógica del material:

- Documentos
- TextosComplementarios/Secundarios
- Testimonios
Desarrollo del material
Conclusiones
Bibliografía Básica

FASE TERCERA

POTENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO

Presentación de casos que completen y/o ilustren la materia abordada
Suscitar/provocar la búsqueda de enfoques críticos del material abordado
Promoción de un aprendizaie significativo y no memorístico
Bibliografi a complementaria/ especializada por temas
Elaboración de trabajos monográficos de investigación

En realidad, el obietivo últimó de esta
estrategia didáctica es muy ambiciosa. Requie-
re apoyo institucional y un medio adecuado
de trabajo. Las limitaciones y requerimientos
no son sólo de índole organizativo, sociopolí-
tico o material. Esta senda de aprendiz ie exr-
ge, también, una apertura intelectual de los
agentes cognitivos implicados en el proceso
educativo, especialmenÍe para alcanzar dos fi-
nalidades de suma importancia para el desa-
rrollo y transmisión del conocimiento. Prime-
,'o, cultivar el hábito académico consistente en
formular continuamente PREGUNTAS pues, como
afirmó G. Bachelard, la formación del espíritu
científico se basa en la concatenación de res-
puestas a interrogantes planteadas previamen-
te y si, en cambio, no existe la presencia de
"problemas" a solucionar que provoquen di-
chas interrogantes, no existe necesidad de res-
puesta ni de "descubrimiento" del discente.

Nuestra experiencia profesional a lo lar-
go de los últimos años corrobora la lastrante
constatación de que existe un peso excesiva-
mente alto de las "preguntas elaboradas" para
"respuestas adecuadas" en el marco de las lí-
neas ortodoxas y dominantes del pensamiento
económico contemporáneo. La cútica, cuando
lo permite la programación de las distintas
materias, se ajusta también a respuestas cono-

cidas de antemano. En este contexto científi-
co/educativo autocomplaciente o, cuando me-
nos, de critica amable o excepcional, el apren-
dizaje sólo puede ser pasivo y memorístico.

En el orden práctico, dados los conteni-
dos pluridimensionados de las materias co-
rrespondientes al ámbito de la Política Econó-
mica baio nuestra responsabilidad docente y
siguiendo las directrices ya justificadas de un
necesario aprendizaie conceptual (teórico y
práctico) que estimule el "descubrimiento",
autónomo y,/o guiado, pero siempre bajo la
atenta tutela del docente como máximo res-
ponsable que promueva la formulación de
preguntas pertinentes y la búsqueda de res-
puestas consistentes pero que evita las solu-
ciones apriorísticas al pairo de la lógica auto-
ridad científíca y de su versátil y peligrosa
función institucional. Los requisitos didácticos
que estimulan el cambio conceptual y la debi-
da aprehensión de conocimientos acumulati-
vos e interrelacionados deben discurrir por el
siguiente proceso de aprendizaje. Prímero, la
presentación de la sección y del temallec-
ciónlunidad didácüca y exposición de los ob-
jetivos analíticos planteados. Segundo, conso-
lidación por parte del alumnado de teorías
iniciales y comprensión tanto del contexto de
descubrimiento de cada aporfación a estudiar
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como de las hipótesis de trabajo que dirigen
los criterios deI organizador docente así como
una rigurosa familianzación de la terminolo-
gía específica a ufilizar. Tercero, presentación
y estudio de conflictos analíticos y predictivos
entre teorías alternativas y entre éstas y datos
observables. Cuarto, por último, presentación
comparativa del potencial explicativo de teo-
rías (grado de contenido empírico, aplicación
de casos prácticos...).

2, IMPTICACIONESDOCENTES
DEL OBJETO PTURIDIMENSIONADO
EN CIENCIAS SOCIATES

El género ensayístico conjuga eficazmen-
te la onscoNFrANzA rNeutsrTrvA DEL crENTÍFrco
sobre el fondo argumental con la AMBIGüEDAD
DEL ESTILISTA en la forma. Como observa M.
Caballero con gran sagacidad, la interesada
versatilidad del ensayo es de forma por que
es, también de fondo:

"En cuanto a lo primero, p?ga con la
desconfianza que se le tiene el haber
permanecido fiel a sus orígenes; mien-
tras que la novela se aligeraba, dejando
caer al camino cargas que hacían pesada
su lectura; mientras que el poema se di-
vorciaba del teatro, de la canción y de Ia
danza: mientras la historia se libraba de
la leyenda, y la filosofía de la teología, el
ensayo continuó siendo lo que había si-
do siempre: uN TExTo SALIDo poR LA puN-
TA DE LA PLUMA, DONDE EL AUTOR DICE LO

QUE SABE, PERO SOBRE TODO LO QUE NO SA-

BE Y QUIERE SABER Y QUE, AL F'INAL, CIERRA

LA rNTERRocActóN coN gue ennró EL pRI-
nrR pÁRn¡.ro" (M. Caballlero: "El ensayo
como ficción", Folios, ne 20, mayo-junio,
1997, p. 12 sub. n.).

A lo largo de la Historia del Pensamiento
Económico, las sucesivas aportaciones intenta-
ron -{on desigual fortuna y repercusión aca-
démica y profesional- establecer de facto
AFINIDADES ELECTIvAS que fueran operativas
tanto para la teonzací1n como para Ia transmi-
sión del conocimiento adquirido len este senti-
do, siempre es recomendable la relectura de
un ya clásico en la mater ia como Booth
(1961)1. Este interés coincide, por ejemplo,
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con la pretensión de ciertos autores de renom-
bre, como el biólogo A. García-Bellido, en su-
brayar la existencia de una AFINIDAD significati-
va entre BroLoGÍA y LINGüÍsrIcA que informa
sobre la similitud estructural de ambas discipli
nas pues se interesan tanto por las categorías
morfológicas del objeto a analizar como por
las reglas generatiuas de las diferentes morfo-
logías fenoménicas analizadas.

De igual forma, la presentación de las
teorías político-económicas ilustra, como ya
comenté, de modo consistente y expresivo la
AFINTDAD entre EcoNoMÍA / coMuNrc¡cróN. ¿e
PERSPECuVA QUE PROPONEMOS CONSTITUTE WA DG
rX¡,¡STÓI,¡ COMPIEMENTARU A LA PROPUESTA HABER-
MASIANA SOBRE IA N¿T¿CTÓ¡,¡ T¡tINN CIENCUS SOCIA-
rcs v lronÍ¿ DE LA IoMLTMCACIóN. pLAhqEAR r-A pRE-

'ENTE 
DIRECTRIZ nnrooo^Óc|c¿ DEI PRoyECTo EN

TERMTNOS DE AFINIDADES ELECNVAS, COMO EXTEN-
stón oe LA RECzNSTRUCCTóN cnÍnc¿ or ¡¿ lzoni¡
DE LA POLímCA rCOwÓUtCe, PERrurrTE OnSn¡vryn¿Ñ¿A
U NNNUN¡VÉIMC¡ SUBYACENTE ENTRE EPISTEMOLO.
GiA Y RETÓRICA Y ENTRE TEORíA Y LENGUAJE, RELACIO-
NES QUE NOS INFORMAN TANTO DE LA COMPIEJIDAD
DEL oBJETo zLURTDIMENSIoNADo pr l¿ potÍnce

tcoNó*lc¿ coMo DE L4s NECESTDADES DE EMpLEo
DE IENGUATES CRECIENTEMENTE ESPECALIZADOS EN
DlscuRsos arnryÍrtcos eul, SIMUIIÁNEAMENTE, RE-

QUERíAN SER TRANSMINDOS A AT]DIENCIAS CADA VEZ
uÁs ¿¡,tplt¿s coN EL pnoatwÁnco EXCES) DE IN-
ron¡¿t¿ctÓ¡v po¡Ínco-¿co¡vÓutc¿ QUE sE GENEM A
LA HORA DE DISNNGTJIR NÁPP¿ Y EFICAZMENTE EN-
TRE LO URGENTE Y LO ACCESORIO. EN NTE SENNDO, EL
ECONOMISTA -DOCENTE E INVESTIGADOR- SE CON-
WERTE EN T]N AUTÉ:NNCO "ZAPADOR DE MITOS" --CN
el senüdo que calificaba H. Béjar (1.991, p.66)
la labor del sociólogo-, pERo uN zApADoR euE
DEBE ESTAR srEruÍpRE ALERTA ANTE rA somsnc¿ctóN
rÉcNtc¿ v nnróruc¿ DE LA ECoNoMÍA puEs su Ror DE
cutaptÁx pn rA "RACIoNALIDAD coMUNrcACroNAL"
LE OBUGA A CONOCER LA FRONTERA D{ISTENTE ENTRE
"LENGUAIE TEóRrco" y " DlscuRso pERSUASrvo".

Así entendida su responsabilidad, la pri-
mera tAÍe seú, por tanto, evitar la interesad.a
identificación y las preuisibles confusiones que
se generan en el deElazamiento del plano teóri-
co de lo bipotético o imaginario al plano de lo
real. n:¡ I¡, LA.BoR EDUCATIvA DEL EcoNoMrsrA EL
ANTERIOR MANDATO SE PI.A.SMA EN UNA ESTRATEGI.A
pEDAGócrcA DE "DEScUBRIMIENTo ewóNorrlo y/o

TUTEIADO" DEt CONOCIMIENTO PERO CON TÁCTICES
DIDÁcrrcAS euE IERMITAN LA DrLUCrDncróN v ¡t
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USO DE "SEÑALES' DE PRECAUCIÓN QUE HIPOTECAN
LA VALIDEZ DEL DISCURSO TEÓRICO DE POLÍTICA
ECONÓMICA EN CUESTIÓN. ESTA "HIPOTECA" O CAR-
GA RECONOCIDA EN EL TEffO NO PODRÁ CONTENER
UNA REFERENCIA INFRAVALORATIVA O DESCAI.IFICA-
DORA SINO. MÁS BIEN. DE AVISO SOBRE POSIBTES
DESPT.AZAMTENTOS EQUÍVOCOS DEL "MUNDO DE LAS
HIPÓTESIS'AL "MUNDO DE Ij. REALIDAD" MEDIANTE
LA uTrrrzAcrÓN coNscrENrE (por parte del do-
cente y del discente) on rnueos vERBAtEs IMPE-
RATIvos (supóngase, considérese...) o ¡*tonr¡-
rtvos (permítasenos suponer...); EL USo DE
NOMBRES FICTICIOS PARA CITAR INSTITUCIONES Y/O

AGENTES ¡CONÓTT,TICOS PARA EVITAR INTERESADOS

PARALELISMOS: O I.A IMUZ¡,CIÓN DE ENUNCIADOS

QUE CONTENGAN EL CONDTCTONAL HrpOTÉTrCO
(si...) [cf., al respecto, las interesantes observa-
ciones en las que nos basamos para el presen-
te comentario de M. Mason: "Analysis of a
Passage from an Economics Textbook'l, in
Henderson y Evans (Eds.) (1990)1.

La necesaria distinción entre "lenguaje
teórico" y "el discurso persuasivo" inspiró, en-
[re otros, a MacCloskey cuando separa riguro-
samente el estudio de la epistemología que
fundamenta una determinada argumentación
teórica en Economía y la retórica que informa
sobre su potencial persuasivo. En este sentido,
el autor traslada al campo del conocimiento
político-económico las herramientas reflexivas
presentadas por \f. Booth para el ámbito de la
crítica literaria, en una obra que debe ser con-
siderada un clásico en el análisis textual y que
tienen un alto interés para profundizar en el
papel que juega la "metáfora", en el sentido
más amplio de la figura, en ciertos conceptos
económicos (Booth, 1961).

Sin duda, estamos en un espacio reflexi-
vo común, compartido por economistas, lin-
güistas, glosadores textuales y filósofos, cuya
dilucidación reflexiva no sólo permite sino,
más bien, demanda una estrecha colabora-
ción. Y desde la íptica de la reconstrucción
crítica de la Teoúa de la Política Económica, la
cuestión no es, en absoluto, baladí. En efecto:
el científico social se encuentra, con frecuen-
cia, en el dilema de elegir entre la Escila de la
reonÍ¡ or u, porÍtc¡ rcoNóurce srN HrsroRrA y
el Caribdis de la ursrorue o¡r ¡NÁusrs porÍrlco-
rcoNórr,rco sw reoRÍ¡.

Se propone, en consecuencia, la disolu-
ción de este punto ciego mediante una re-di-

mensionalización de la Teoria de la Política
Económica alavez de las reflexiones en torno
a su obieto contextualizado histórica, ideológi-
ca y culturalmente, mediante una aproxima-
ción constructivista y relativista (y, en conse-
cuencia, distanciada del esencialismo, del ab-
solutismo metodológico y del empirismo vul-
gar), lo cual posibilita, en el marco de la re-
construcción crifica, la continuidad del expla-
nandum hacia nuevos objetivos analíticos en
tomo a las relaciones de los pares Epistemolo-
gia/T eoria, T eoria/P rácacz y T eoria/ Acción So-
cial (cf., al respecto, Habermas, 1990; y Sola,
1992).

No sorprende, ante la reacción del posi-
üvismo vulgar en Ciencias Sociales, la mala re-
putación de la metodología cuando existen
autores, como A. Ortiz (1974, pp.29 y ss.), que
proclaman las ventajas que tiene la comunidad
científica en disponer diversos métodos alter-
nativos de investigación económica <l análi-
sis, la síntesis, la inducción, la deducción, etc.
(sic ¡?)-, mientras que otros, en cambio, consi-
deran que sozo existe un método: en este ca-
so, el materialismo dialéctico (Zurawicki, 1'972,
esp. pp. 46-47). Como hace 150 años, pode-
mos repetir con F. Engels que LA ¡coNo¡r,IÍ¡ po-

tÍrrc¡ ¡s UNA CIENCIA euE ESTÁ PoR coNsrITUlRsE
y, como afirmó recientemente A. Mas-Colell
(El País,29.[V.'1.992, p. 57);no debemos olvi-
dar que "LA METoDoLocÍA No HACE LA cIENCIA;
soN sus oBJETrvos tos QUE LE DAN SENTIDO..."

El carácfer finalista de la especulación
científica en nuestra disciplina (consecuencia

de todo lo dicho anteriormente) ha imprimido
huella indeleble en una modalidad de investi
gaciín/docencia que, en términos generales,
comparto. Uno de los obietivos primordiales
de nuestra tarea profesional consiste en averi-
guar en qué medida la transmisión de vecto-
res-guía de método pueden contribuir a enri-
quecer no sólo las respuestas de la Teoría de
la Política Económica sino, también, las inte-
rrogantes que se formulen.

Este tema es de crucial interés en una
fase histórica, como la presente, en la que el
desarrollo científico en nuestro ámbito con-
traste con el mayor grado de incertidumbre
en el que se desenvuelve la economía con-
temporánea. Parece que, siguiendo una suge-
rencia de A. S. Blinder, el cci;.plejo universo
de los economistas esté gobernado por una



90

peculiar derivación de la Ley de Murphy que
descubre una de las más alarmantes debilida-
des de nuestra profesionalidad (como docen-
tes, investigadores o asesores públicos o priva-
dos): aquellas cuestiones en las que existe un
profundo acuerdo entre economistas son las
que poseen'una irrelevante influencia socioe-
conómica; en cambio, dicha influencia es cua-
litativamente mayor en áreas temáticas que se
desconocen o en las que se tienen profundas
diferencias de criterio o de análisis.

Uno de los campos de batalla en los
que, tras la tregua del consenso sobre lo acce-
sorio, se desarrolla el debate sobre la influen-
cia social de nuestra actividad y que, por tan-
to, es cuestión que debe ser conocid" por
nuestros alumnos, se extiende en el terreno de
la Historia, así con mayúscula, término que
aglutina no sólo una determinada disciplina
científica sino, más bien, una fusión de las di-
versas dimensiones con las que posicionamos
el objeto social de la Teoita de la Política Eco-
nómica. En múlüples ocasiones, hemos subra-
yado el deber (y la capacidad) que tiene el
analista político-económico en convertirse en
un Jano bifronte quien, al mismo üempo que
contempla su pasado, puede observar las po-
sibil idades presentes y futuras de su tarea
científica.

No debemos deiar de mencionar, en este
momento, otra AFINIDAD ELECTIVA: en concreto,
a la aplicación de la teoría del cambio concep-
tual en las artes plásticas que, siguiendo el
modelo explicativo y sutilmente evolucionista
de S. Toulmin (1977), ha dado como resulta-
do, por ejemplo, la rica y mutua influencia in-
telectual entre E. Gombrich y K. Popper. Al
respecto, es recuperable la conclusión filosófi
ca de otro maesÍo de la Escuela de Frankfun
cuya aportaciín a Ia Teoría Crítica se vio trun-
cada violenta y prematuramente. Como si anti-
cipara su trágico final, \í. Benjamin manifestó
la profunda desconfianza en que el hombre
pueda liberarse de la Historia, un trasfondo de
la modernidad que no comparte con los eco-
nomistas aprioristas. Mientras que para éstos,
básicamente, el objeto económico no tiene
precedentes, ni espacio y tiempo específicos,
ni intereses sociales, ideológicos, políticos, ni
prejuicios valorativos..., es decir, es un obieto
sin Historia y, por lo tanto, la reflexión sobre
dicho obieto es "universal"; en cambio r¡1,
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Benjamin ante el cuadro "Ángeles Novus", si-
guiendo una interesante AFIMDAD que caracte-
riza "el trasfondo barroco de lo modemo" en
palabras de A. Lucas (1992), percibe al objeto
social, como un ángel desconcertado -el mis-
mo que representa la pintura observada- que
mira desesperadamente hacia atrás (la Histo-
ria) mientras la tormenta (asimismo la Histo-
ria) le arrastra hacia adelante.

No obstante, la Historia así entendida no
es un mero catálogo arqueológico de hechos
pasados y constatados fehacientemente. En
general y quizás por una grave deformación
educativa, nuestros alumnos tienden a f)zgar y
desaprobar el conocimiento de las herramien-
tas de Método y de Historia del Pensamiento
Económico, como un bagaje tan abstracto co-
mo pesado para una disciplina eminentemente
práctíca, sin percatarse que la formación pro-
funda e, incluso. iniciática en ambos camDos
favorece una comprensión, no menos profuar-
da, de la nafuraleza y funcionalidad de los fe-
nómenos reales, materia prima de la praxis
político-económica. Es más, no sólo se debe
remarcar el papel de la Historia para la acu-
mulación del conocimiento político-económi-
co'sino, además, el rol que desempeñan las
falsificaciones bistóricas en Economía (crea-
ción de pruebas documentales, manipulación
de información empírica disponible, simula-
ción de ballazgos prouenientes de disciplinas
fronterizas, inuenciones de genealogías doctri-
narias forzando el pensamiento de autores de-
saparecidos, etc,) como una forma de repre-
sentación de los fenómenos socioeconómicos
de interés con una doble funcionalidad oue
debe ser desentrañada en una propuesta de
REcoNSTRUccróN cRrÍTcA DE rA TEoRÍA como la
que aquí se mantiene. En definitiva, la falsifi-
cación de la Historia, en los términos que utili-
za J. Caro Baroja (1992), sirue de coartada
ante una memoria de becbos bistóricos d"for-
mados por los intereses indiuiduales (del inues-
tigador) o colectiuos (de la sociedad), deforma-
ción que es pal'te de nuestro objeto de estudio
y, si no sirue de coartada premeditada por los
documentalistas de la Historia del Pensamien-
to Económico, la falsificación tiene un papel
crítico disoluente, desmitificador y, si se rne
permite el atreuimiento, muy aleccionador en
cuestiones científicas sobre las que planea con-
tinuamente la lógica de autoridad académica.
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Llegados a este punto y dadas las impli-
caciones didácticas de re RrcoNSTRUccróN cRÍ-
TICA DE LA TEORÍA DE LA POIÍTICA ECONÓMICA, ES

tan importante desbaratar sofismas paracientí-
ficos como desentrañar falsificaciones históri-
cas. Tanto unos como otras son producto
abundante en un terreno, el de las Ciencias
Sociales, en el que al mismo tiempo que no se
estimula el cultivo del difícil arte de traspasar
fronteras convencionales, se ha generado, en
cambio, un dominio del especialista introverti
do y del estereotipo reaccionario de cientista
social que predican, respectiva y complemen-
tariamente, la incomunicación científ ica, la
perversidad del cambio, la futi l idad de la
transformación y los riesgos de las reformas
[cf., de forma contraia, las ventajas científicas
y ia riqueza argumental y multidisciplinar de
un economista como Hirschman (1991)1. En
otros casos, el economisfa, en la búsqueda del
rigor formal que cubra la debilidad analitica
de sus teorías, transforma el objeto de estudio
en un campo aplicado del lenguaje utilizado
en las formalizaciones (de tipo lógico, mate-
mático, etc.); no sorprende, pues, que Borrell
Q992), en sus modelizaciones matemáticas de
numerosos supuestos de interés político-eco-
nómico que suceden en la imaginaria Repúbli-
ca de Taxonia, inicie su obra con el dicho/de-
nuncia sobre los economistas contemporáneos
que suelen usar las matemáticas como los bo-
rrachos utilizan las farolas: no para iluminarse
(como una herramienta útil en el análisis polí-
tico-económico) sino par" apoyarse en ellas
(lo que transforma su objeto en un simple
campo de aplicación de otra disciplina).

A MODO DE CONCLUSIÓN

En definitiva, las implicaciones pedagG
gicas de nuestra propuesta supone un área
adicional de reflexión. La envergadura de los
problemas teóricos y prácticos de las materias
de ámbito socioeconómico se amplia con la
responsabilidad que una parte de nuestro co-
lecüvo científico, docente e investigador, con-
trae con la sociedad para transmitir el saber y
la experiencia acumulada a las generaciones
futuras de profesionales entre los que se en-
cuentran, sin duda, los próximos policy-ma-
Éers que, además de materializar el cambio ge-
neracional con la pérdida de una parte del las-

tre científico heredado, sean capaces de hacer-
lo con el mayor discemimiento posible y gue,
a su vez, sean protagonistas de un subsiguien-
te ciclo generacional y hacedores de su res-
pectiva reconstrucción crít ica de la ciencia.
Pues, como afirma L. Zavala ("Las ciencias so-
ciales como narrativas de la crisis", La Jorna-
da, 15. l l l . 1992, pp. 35-8) y cuya opinión
compartimos plenamente, en una realidad tan
incierta como la actual, donde todo -e incluso
la más respetado por la tradición o los con-
vencionalismos- es víctima del escepticismo, y
donde el discurso de las ciencias sociales (y,
entre ellas, la Política Económica) multiplica
exponencialmente las dudas acerca de nuestro
lugar en la sociedad o frente a ella, entonces
la úNIc¡, vEpoAD crENTÍFrcA que podemos y de-
bemos reconocer es que T)DA REALIDAD ES UNA
NNCO¡VSINUCCIÓ¡V Y TODA TEORíA ES UNA FICCIÓN.

Sin embargo, esta consideración nos
pauta el sentido de la educación y del apren-
dizaje del conocimiento político-económico
pues la mediación cognitiva (én los términos
planteados por Martín Serrano, 1986, esp.
cap.3) tiene dos cometidos troncales: primero,
permiür una reflexión epistemológica de una
determinada ciencia social que incida en el al-
cance de las "simulaciones cognitivas" (cf. Ca-
rrascosa, 7992) utilizadas por el docente en la
formación del futuro economista; y, segundo,
facilitar la asimilación del discurso político-
económico por parte de una audiencia distan-
ciada de numerosos códigos que se emplean
con asiduidad en las ciencias sociales para e\-
masc?rar el "camuflafe" ideológico y de legiti-
mación de la "acción" político-económica, pa-
sando por todo el abanico de posibilidades
desde los ¡,¡ros INSTITUCIINA¿¿s (Bourdieu,
1985) y los segmentados outncros SITUACIINA-
LEs EN 1IENCTA} socIALEs (Hall, 1978) a las inter-
pretaciones más polémicas de la ntsroruocn¿-
FiA DE LAS MENTAT.TDADES (Duby, 1992), o de la
singular HrsroRroGRAFiA DE t¿ supnnsrtctó¡¡
(Chartier, 7992).

Sin duda, la utot¿ctóN coGNITIvA que
proponemos -en el plano de la docencia de
las disciplinas de política económica- repre-
sentan un desafto pedagógico. A la compleji-
dad del objeto científico se debe añadir la má-
xima atención y cautela anfe las reacciones
"teóricas" que respondan únicarnente a co)'un-
tulares y pendulares apologías de uno u otro
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paradigma político-económico en cuesüón. En
efecto, y como muestra la Historia del Pensa-
miento Económico, los sistemas teóricos domi-
nantes engendran en su relación con la reali
dad socioeconómica anomalías paradigmáticas
o, en su caso, desviaciones, disfuncionalidades
o auténticos efectos perversos no previstos de
antemano por el paradigma científico en cues-
tión. Por ejemplo, y como comentó A. Hirsch-
man (ElPaís, 29. Vlll. 1992. p. 26), asi sucedió
con los seguidores liberales del dominio de lo
privado y de la actuación de la "mano invisi
ble" en el libre mercado sin reparar en algu-
nos de los efectos negativos del desarrollo del
paradigma que no fueron anticipados por
Montesquieu, Smith, Stuart Mill o, incluso, por
la c{tfica de Keynes; aunque Hirschman coin-
cide con Keynes (y el autor de este ensayo
con ambos) en pensar que es mejor que un
agente económico "tiranice" su cuenta banca-
ria y no a sus conciudadanos. He aquí, a
nuestro iuicio, un afán.adicional a sumar a los
objetivos de la mediación cognitiva que pro-
puSnamos.

Mencionamos anteriormente que "LA úNI-
cA vERDAD ct¡Nfnc¡ euE poDEMos y DEBEMoS
RECONOCER ES QUE TODA REALIDAD ES UNA RE-
coNsrRUccIóN y roDA TEoRÍA Es UNA nccróu".
Una conclusión provisional, es cierto, pero
mucho más esperanzadora de lo que aparen-
temente parece pues niega la crucialidad en el
desarrollo científico, del fatalismo o del azar y
reafirma la indisolubilidad del obieto de inves-
tigación-suieto investigador más allá de una
mera constatación fenoménica y con un ambi
cioso alcance, analítico y político, medido en
la consistencia del encadenamiento compleio
en la Teorla de la Política Económica, desde el
primer eslabón epistemológico al último de la
acción práctica.
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