o, ey

La Prision de la Teoria y la
Metodologia: Una Experiencia
desde l1a Educaciéon en Economia

Alejandro Sanz de Santamaria*

Hasta ahora la ciencia puede ser mejor conocida por su poder para deprivar al hombre de sus alegrias
¥ hacerlo mds frfo, més parecido a una estatuza, mds estéico.
Nietzache

El que ha aprendido tiene que ir en busca de lo vital. El que es artificial tiene que ir en busca de lo real.
Rajneesh

El sistema, la filosoffa, la idea, llegan a ser lo importante, no el hombre; y en aras de la idea, de la
ideologfa, est4is dispuestos a sacrificar a todo el género humano. Eso, exactamente, es lo que estd
sucediendo en el mundo.

Krishnamurti

Hemos hecho del conocimiento en general, y en particular de las teorias y las meto-
dologias de investigacién, una prisién que estd cohartando nuestra libertad humana
individual y social y estd limitando severamente la creatividad individual de las
personas. Esta es mi percepcién hoy. Es la percepcién que quiero compartir en este
escrito.

Mi trabajo académico de varios afios, en docencia e investigacién, ha sido en la
disciplina econdémica. Esa es una de las dos razones por las cuales mis reflexiones aqui
girardn en torno al caso especifico de la economia. Pero la otra razén es mds importante:
cada dia es mds evidente para mique en ningiin campo del saber humano es posible ver
esta prisién y sus efectos humanos de manera tan dramdtica y clara como en el campo
del saber econémico.

* Magister en Ingenierfa Industrial, Universidad de Cornell. Ph.D. en Economia, Universidad de
Massachusetts. Profesor-Investigador Facultad de Economia - CEDE, Universidad de los Andes.
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El uso que hacemos de la teoria y la metodologia en economia para investigar, y la
forma como las ensefiamos, descansan en el supuesto -generalmente implicito, pero
real- de que el conocimiento econémico, tal como lo producimos y usamos hoy, es
necesario para conquistar grados cada vez mas altos de libertad humana. La premisa
que inspira y el propdsito que motiva a quienes estamos haciendo diariamente esta
investigacién y esta docencia -sin la cual el supuesto anterior perderia validez- es la
conviccion profunda, cuya validez asumimos, de que con este conocimiento vamos a
poder resolver algunos de los problemas mas acuciantes del mundo actual, como son la
pobreza, la inequidad, la injusticia y la violencia. Mi percepcién es que este supuesto y
esta conviccidn son ambos una falacia, y que por lo tanto estamos envueltos en un gran
engarno.

El propésito de las reflexiones que siguen es compartir esta percepcién, mostrando
algunas de las vivencias que la han originado' . Quiero subrayar que mi intencién es
compartir, no argumentar para convencer. Con lo que voy a exponer no pretendo
convencer a nadie. Mi presentacién es un testimonio, no un argumento. La diferencia
entre testimonio y argumento es central y muy profunda, pero con mucha frecuencia
la ignoramos: un testimonio, por su naturaleza misma, no es debatible, mientras que
la argumentacién y la contra-argumentacién constituyen la esencia misma de la con-
troversia y el debate. En mi trabajo académico cada vez me alejo mas del argumento y
la controversia, que obstruyen brutalmente la comunicacién humana, y me centro mas
en la experiencia y el testimonio que la promueven y la alientan, Cada dia comprendo
y comparto més lo que nos dice Rajneesh en este sentido:

La retérica es prostitucion y los argumentos no prueban nada. Con una argu-
mentacion un poco mejor, se les puede demoler.

Si tu no tienes experiencia, es peligroso que entres en argumentaciones, en discu-
siones, en reloricas, porque tu mente sin experiencia puede ser convencida, con ar-
gumentos, de algo que no es verdadero.

Primero ten la experiencia, entonces no hay necesidad de temer ningin argumen-
to, porque ningin argumento puede destruir tu experiencia. Tu experiencia tiene
la cualidad de ser por si evidente (1988, p.61).

* * *

Un signo caracteristico de la modernidad ha sido la conviccién generalizada de que
el conocimiento en general, y en particular el conocimiento cientifico, constituye el
instrumento necesario -y hay quienes lo consideran suficiente- para resolver nuestros
problemas sociales y humanos. La economia se ocupa de una fraccién de estos
problemas. La ciencia econémica ha pretendido aportar los conocimientos para resol-
verlos. Esta conviceién ha conducido a dedicar una inmensa cantidad de energia de

1. Otras experiencias y vivencias en la investigacién y la docencia en economia, complementarias a las que
presento en este artfculo, han side reportadas y analizadas en otros escritos: Alejandro Sanz de
Santamarfa (1987); (1991a); (1991b); (1992a); (1992h); (1993a); (1993b) y (1994).
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trabajo a producir conocimientos sobre las distintas dimensiones en que el saber
especializado ha fraccionado la vida social: lo econémico, lo psicolégico, lo histérico, ete.
Pero no sélo eso: ha conducido también a investigar muy intensamente sobre cémo
“se deben” producir estos conocimientes, es decir, a investigar sobre los pardmetros
que debemos utilizar para determinar cudles conocimientos son correctos y cudles no,
cudles son cientificos y cudles no, cudles son validos y cudles no.

Esta investigacién sobre cémo producir conocimientos ha conducido a formular pre-
guntas sobre la naturaleza y validez de las teorias -entre ellas las teorias econémicas-
con las cuales se construyen estos conocimientos. El resultado de los esfuerzos para
responder a estas preguntas ha sido la consolidacién de la epistemologia como campo
del saber humano. Puede decirse entonces que la epistemologia esta “detras” de las
teorias -si se me permite la expresién-. Pero estas mismas preguntas sobre cémo
producir los conocimientos adecuados para resolver nuestros problemas humanos ha
obligado también a mirar hacia “adelante” de las teorias: a preguntarse cé6mo se debe
utilizar una determinada estructura teérica abstracta ya existente para producir un
conocimiento concreto sobre una problematica especifica. Esta reflexién hacia “adelan-
te” de las teorias es lo que llamamos metodologia.

El objetivo fundamental de la metodologia de la investigacién social en cualquier
campo es entonces indicar el camino -0 el procedimiento- que se debe seguir para
construir un conocimiente que expligue correcta y satisfactoriamente los problemas
relacionados con los fenémenos, acontecimientos o procesos humanos que se guieran
investigar. Se supone que si esta explicacién es correcta, ella debe indicar con claridad
la accidn correcta que hay que desplegar para solucionar estos problemas. En el caso
concreto de la disciplina econémica, los investigadores definen problemas especificos
que se han clasificado como “econémicos” -v.gr. el desempleo, el crecimiento del
producto, la inflacion, la distribucién de la riqueza y el ingreso, etc.-, usan teorias y
metodologias para construir explicaciones (reflexiones, conocimientos) en torno a ellos,
y con base en estas explicaciones definen las politicas econémicas (acciones) que se
deben adoptar para resolverlos.

El saber sobre la metodologia de la investigacién en cualquier campo del saber
humano ha sido el resultadc de andlisis abstractos, hechos a posteriori, sobre los
procedimientos concretos que los investigadores ya han seguido para construir los
conocimientos que constituyen una disciplina determinada: cuando se ha construido y
utilizado un conocimiento especifico, y el resultado de esta experiencia se considera
exitoso, la teoria utilizada queda validada. Luego se procede a analizar cédmo fue que los
investigadores realizaron la investigacidn con el fin de establecer y codificar este “cémo”
en una forma abstracta y general. Esta codificaciéon procedimental es la metodologia.

Esta validacién de teorias y esta codificacién de las metodologias han generado y
legitimado estructuras conceptuales tremendamente complejas y abstractas, que se
han ido dicotomizando cada vez m4ds de la vida cotidiana de las personas y los grupos
sociales. La experiencia concreta vivida por las personas cuyas investigaciones dieron
origen a las teorias y metodologias que van ganando prestigio social, desparecen del
escenario: son sepultadas detrds de estos aparatos conceptuales, a los que poco a poco
seles da “vida propia”. Por eso estos aparatos se han vuelto humanamente enajenantes.
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Estas estructuras conceptuales enajenantes Y abstractas son las que ensefiamos en
nuestros cursos universitarios. Con ellas condicionamos radicalmente a nuestros
estudiantes, los aprisionamos, liquidamos su creatividad propia. Asi “formamos”
investigadores y profesionales que van sustituyendo su Preocupacién originaria por las
condiciones reales en que vive la gente, por una preocupacién enajenada, encerrada en
el circulo hermético de las teorias y las metodologias disciplinarias. La consecuencia de
esta enajenacién es dramatica: hace que el propésito real del “aprendizaje” de estas
teorfas y metodologias sea servir de instrumento para acreditarnos como “profesionales
idéneos” y permitirnos alcanzar el “éxito” al interior de las jerarquias burocrsticas

(académicas y no académicas) en que nos movemos. Los efectos sociales de todo esto son
dramiticos y estdn a la vista:

Los que se aferran a creencias, a promesas utdpicas, no se inferesan por la gente
sinopor ideas; y la accion que se basa en ideas tiene inevitablemente que engendrar
separatismo y desintegracion, lo cual, en realidad, es lo que estd ocurriendo.
Mientras busquemos, pues, seguridad mediante un sistema, mediante una idea,
tiene evidentemente que haber separatismo, contienda y desintegracion, lo que
invariablemente produce inseguridad (Krishnamurti, 1 992, p.17),

* * %*

Si aceptamos la 16gica de que es a través de los conocimientos cientificos que vamos
a poder resolver nuestros problemas humanos, la reflexién tedrico-metodolégica se
vuelve entonces una actividad humana esencial: aparece nada menos que como una
condicién necesaria para poder resolver nuestros problemas humanos.

En esta “légica” veo una falacia muy profunda, que estd haciendo mucho dafio en
muiltiples dimensiones de la vida social actual. La falacia no reside en las teorias y las
metodologias mismas, y por lo tanto no significa que la reflexién tedrico-metodoldgica
sea inocua y deba abandonarse: reside en la forma como hemos concebido y utilizado
la teoria y la metodologia. Y esta forma tiene sus raices mds profundasen la concepceién

que tenemos de conocimiento en general, y de cenocimiento cientifico en particular, y
en el uso que hacemos de &),

Si me acogiera a “la tradicién” académica para mostrar en dénde veo esta falacia
tendria que adentrarme en el terreno de la epistemologia. Pero como -en mi opinién- la
episternologia es parte constitutiva de ella, el camino de la reflexién epistemoldgica no
puede conducir a ver con claridad y nitidez en dénde estd y en qué consiste la falacia.

Esnecesario entonces abordar laproblematica que quieroplantear por caminos muy
diferentes a los que ofrece esta “tradicién”. E| camino que voy a seguir es el de la
ilustracion, haciendo referencias a algunas experiencias concretas que, para mi, ponen
en evidencia esta falacia. Es pues un camino mucho mass sencillo y directo que el de las
abstracciones tan complejas y enredadas que son tan propias de la tradicién académica
occidental, y en particular de los debates epistemol 6gicos, tedricos ¥y metodolégicos.

Estas experiencias las he vivido tanto en el 4mbito de la actividad investigativa
como en el de la actividad docente en €conomia. Aqui utilizaré exclusivamente
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experiencias que he vivido muy recientemente en el ambito docente. Sobre las experien-
cias ilustrativas que he vivide en mis actividades investigativas he escrito en otras
oportunidades?

En la dimensién docente convergen dos formas complementarias de tirania (dos
tipos de prisién), provocadas ambas por la aplicacién préctica de nuestras concepciones
de conocimiento, teoria y metodologia.

La primera es la que se da en el proceso mismo de enseiiar, es decir, en la forma
prdctica como hacemos los cursos. Todos sabemos que existen unos pardmetros
metodolégicos institucionalizados y uniformes para dictar los cursos formales en casi
toda institucién educativa, a los cuales nos acogemos -o mds bien nos sometemos- la
inmensa mayoria de estudiantes y profesores. Esta convencién metodolégica es una
tradicién tan fuerte, inspirada en una concepcion (teoria) de la educacién tan arraigada,
que muchas veces ni siquiera nos damos cuenta de que son procedimientos que pueden
-y en muchos casos deben- ser modificados.

La segunda forma de tirania se da en lo que transmitimos a través de los contenidos
o temas que ensefiamos en un curso. Y mi percepcion es que esta tirania es particular-
mente fuerte y nociva cuando estos contenidos son teorias y metodologias. La razén es
que con estos contenidos “convencemos” a nuestros estudiantes de que una condicién
previa necesaria y suficiente para poder investigar problemas econémicos es conocer
las teorias y las metodologias ya establecidas y aceptadas por el “saber convencional”
establecido como “ciencia econémica”. El problema profundo estd en que “conocer”
estas teorias y metodologias significa, en la prictica, someterse a ellas, es decir, dejar
de lado la creatividad y 1a intuicién vinicas que cada persona tiene, para seguir discipli-
nadamente los procedimientos establecidos.

Las ilustraciones que voy a presentar me permitirdn mostrar cémo se presentan
estas dos formas de tirania en la actividad docente de la economia.

* * *

La ensefianza de la economia -y la de todas las disciplinas- la hemos fraccionado en
varias partes: tenemos unos curses en los que les ensefiamos a los estudiantes las
teorias, otros en los gue les ensefiamos la metodologia de la investigacién en economia,
y luego otros en los que les pedimos que hagan “practicas” de investigacién en las que
“pongan a prueba” su comprensién y su capacidad de manejo de la teoria y la
metodologia. Y a lo largo de todo este proceso complementamos su educacién con cursos
adicionales de historia de la economia y del pensamiento econdmico, de humanidades,
y de algunos cursos que cada estudiante escoge.

2. Elescrito en que trato esta problematica con mayor detaile y profundidad es mi tesis doctoral (1987).
Versiones m4s resumidas de esta misma problemética aparecen en mis articulos de 1987 y 1988.
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Este fraccionamiento disciplinario que hemos creado en el ambito del saber humano
-fraccionamiento que se reproduce al interior del saber econémico- es un problema muy
hondo y perjudicial tanto para la formacién del profesional en economia como para su
desempefio como tal. Pero el fraccionamiento mas hondo y nocivo est4 detrds de los que
se dan en el 4mbito del saber inter e intra-disciplinario: me refiero a la dicotomia que
existe entre lo que los alumnos estudian para los cursos que toman en la universidad
por un lado, y su vida concreta cotidiana por el otro. Esta dicotomia estudio/vida se
alimenta y refuerza con los miiltiples fraccionamientos inter e intra-disciplinarios que
caracterizan la educacién formal que ofrecemos en las instituciones educativas.

El fraccionamiento estudio/vida tiene su correlato en un hecho escalofriante que se
desprende de las teorias y metodologias que gobiernan la practica educativa formal
contemporanea en cualquier disciplina: hemos convertido el contenido temdtico en
algo tan importante en los cursos, que hemos terminado por ignorar totalmente lg
persona concreta de cada estudiante. (En todo curso la importancia del contenido
temadtico estd por encima de la de la persona de cada estudiante! Este hecho tan
dramitico se revela nitidamente en todas las précticas establecidas por las metodolo-
gias que son universalmente aceptadas como condicién necesaria para llevar a cabo
“adecuadamente” los cursos, como son, por ejemplo, los programas que los profesores
definimos a priori para cada curso, los mecanismos de evaluacién que utilizamos
(exdmenes, quizes, etc.), y la forma como concebimos y aplicamos las normas discipli-
narias. Todas estas normas metodoldgicas abstractas las aplicamos universalmente en
la ensefianza formal, haciendo total abstraccién de las personas concretas que partici-
pan en cada curso.

‘Desde el momento en que vi este hecho tan impresionante -y sélo lo pude ver
después de varios semestres de exploraciones docentes muy duras, dificiles y perturba-
doras para mi-, abandoné las pricticas de establecer programas para los cursos que
dicto, de evaluar mediante exdamenes, de regirme por las normas disciplinarias
vigentes, ete.

Desde que me desembaracé de estas “estructuras” metodolégicas de la ensefianza,
cada curso se me ha constituido en un desafio investigativo extraordinario: el desafio
de si voy a ser capaz como profesor de desarrollar con cada estudiante una comunicacién
que nos permita a esa persona y a mi comprender y compenetrarnos con (i) las circuns-
tancias y condiciones personales en que cada estudiante se encuentra, y (ii) la relacién
entre estas circunstancias y condiciones de cada persona con la tematica que se debe
cubrir en el curso. Hacerle frente a este desafio investigativo en cada curso es, para mi,
condicién necesaria para que la importancia de la persona del estudiante realmente
prevalezca sobre el contenido temadtico que se espera ensefiar en el curso. La practica
me ha mostrado que en la medida que la persona del estudiante se vuelva lo realmente
importante y el contenido tematico queda supeditado a ella, la dicotomia profunda
estudio/vida que hemos instaurado en nuestros estudiantes desaparece ecomo por en-
canto.

* g * *

En el curso de Historia del Andlisis Econémico que dicté en el segundo semestre de
1993, hacia mitad del semestre, un estudiante de dltimo afio de economia me entregé
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un escrito extraordinario: es un testimonio que muestra admirablemente la dicotomia
estudio/vida que -a la Juz de mi experiencia- experimenta la inmensa mayoria de los
estudiantes en su paso por la universidad, e ilustra claramente la falacia que he
mencionado. Voy a transcribir este testimonio en su totalidad, destacando lo que cada
pdarrafo pone en evidencia en relacién con los fraccionamientos tan nocivos que
producimosy reproducimosatravés de la educacién que impartimos en las instituciones
educativas.

El escrito comienza asi:

Mis expectativas antes de tomar el curso “Historia del Andlisis Econdmico™ eran
las mismas expectativas a las que me enfrento cuando voy a comenzar cualquier
curso en la Universidad... Otro curso mds, otro requisito que cumplir... Sacar
buena nota... Aprender algo nuevo; en fin: jnada nuevo!

Este pdrrafo muestra de manera transparente el profundo aburrimiento con el que
fos alumnos en generai estudian para los cursos. Un curso nuevo nunca es nuevo de
verdad: aunque el “contenido temstico” sea nuevo, en la vivencia real del estudiante
predomina la rutina que es comiin a todos los otros cursos: cada curso es fundamental-
mente ;“otro requisito que cumplir” Y no puede ser de otra forma: ningiin curso -o casi
ninguno- tiene una significacién real para el estudiante en su vida presente. Y no la
puede tener. Por un lado el contenido temdtico de los cursos casi siempre se convierte
en algo que “hay que aprenderse” mecdnicamente para pasar los examenes, con lo cual
cualquier tema pierde toda significacién vital para el estudiante. Por el otro lado, con
la mecanica homogeneizante que rutiniza los cursos hemos logrado matar el potencial
que un curso tiene como experiencia humana nueva y dnica para cada estudiante, tanto
en la relacién que podria vivir con el profesor como en la que podria vivir con cada uno
de los demas estudiantes. Todos sabemos que las verdaderas relaciones humanas -como
vivencia, no como “tema”- han sido radicalmente expulsadas del salén de clase.

Luego escribe el estudiante:

Cuando llegué a mi primera clase, me encontré con un ambiente completamente
distinto al que estaba acostumbrado: un profesor que no quiere segulr un
programa, que no le importa la asistencia a clase, que queria darnos libertad para
asumir el curso como cada cual creyera mds conveniente, que no se regia por un
horario ni por ciertas normas a las cuales yo estaba acostumbrado a seguir.

Quizds en este primer momento hubo algo realmente nuevo para este estudiante:
algo en lo que el curso dejaba de ser la misma rutina de todos los cursos. Pero luego dice
en su propio testimonio:

Esto causé en mi cierto “shock”; no sabia io que estaba ocurriendo.

iNo “saber” lo que estd ocurriendo causa “shock™ Con la educacién que damos
inhabilitamos a nuestros estudiantes para enfrentar lo nuevo, lo que no se “sabe” de
antemano, lo desconocido. Ellos -como nosotros los profesores- sélo pueden vivir
cé6modos con lo conocido, con lo rutinario. Cuando no saben qué es lo que hay que hacer
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esperan que se los indiquemos, que les demos la metodologia, el procedimiento. En los
cursos en general, y en especial en los de teoria y metodologia, les exigimos que
aprendan lo que “ya se sabe”, y que procedan en armonia con lo que otros ya han
establecido -con lo conocido-. Asi es como sutil pero certeramente matameos progresiva-
mente su propia creatividad.

Luego dice:

Y cuando me pidieron hacer un relato sobre una experiencia personal -sobre mis
sensaciones cuando realizo ciertos comportamientos como el de leer®- me rei por
dentro. Me parecia la cose mds ridicula que habia escuchado: jeé6mo iba a ser
posible que yo, un estudiante de IX semestre de la Universidad de los Andes, a
punto de terminar mi carrera, después de ver no se cudntas matemdticas, Micro
1,2y 3, Macro 1,2y 3, y no se cudntas materias mds, y haberme enfocado hacia
las finanzas, tuviera que escribir un ensayo de mis sensaciones cuando leia? Era
algo completamente abstracto, subjetivo, a lo cual nunca me habia enfrentado ni
nunca nadie habia tratado de enfrentarme.

“Me pareciala cosa mdsridicula...” dice. ;Qué era lo que le parecia tan ridiculo a este
estudiante? {Le parecia ridiculo referirse a algo verdaderamente propio y auténtico de
él: en este caso a su propia vivencia en una lectura! Repetir el conocimiento de otros,
demostrar sucapacidad de memorizar o de utilizar instrumental analitico, que es o que
siempre exigimos en los cursos, no es ridiculo: pero referirse a lo propio, ala vida misma,
jeso si es ridiculo! He ahi la profunda dicotomia que sembramos en cada estudiante
entre lo propic suyo, su vida real, por un lado, y el “estudio” por el otro. He ahi la
explicacién profunda de por qué los estudiantes no se pueden interesar auténtica y
vitalmente en los temas de los cursos.

Ver esta dicotomia con tanta c¢laridad me ha permitido entender la falsedad del
“interés” que en muchas ocasiones los estudiantes muestran en los cursos. Ese “interés”
es, en muchos casos, puramente instrumental, y humanamente nocivo: es un “interés”
que responde a la necesidad de satisfacer la propia vanidad en el ambiente de
competencia que reina en los cursos, a la necesidad de alcanzar ese “éxito” ficticio gue
les hemos inculcado. Les ensefiamos que aprender es un medio para el ascenso
burocratico, para “tener mds”, y no un fin en si mismo: de crecimiento interno, de “ser
mads”. Muy pocos estudiantes hacen su trabajo universitario auténtica y realmente
intrigados por su vida misma y sus problemas en el acontecer cotidiano, ubicandose en

_el presente concreto que estdn experimentando -y no en los suefios abstractos, super-
ficiales y engafiosos de “un futuro mejor”.

3. Yo les habfa sugerido a los estudiantes en las primeras clases que leyeran los primeros capftulos de La
riqueza de las raciones de Smith y me escribieran algo al respecto. Pero les habfa solicitado que ni
repitieran el contenido ni me expusieran sus “opiniones criticas” sobre este contenido: lo que me
interesaba era conocer lo que cada uno de ellos fuera viviendo a medida que hacfa la lectura del texto.
Mi interés no estaba en el contenido ni en qué tanto lo entendian: estaba en la vivencia de cada persona
frente al texto, en la relacién de cada persona con la economia a través de este texto clssico.
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He aqui c6mo describe él su propia reaccién frente alas condicionesnuevas a que este
curso lo enfrentd:

Mi reaccion fue irme a mi casa, cumplir con el “requisito” que tenia de hacer un
ensayo sentdndome en mi computador a escribir una serie de cosas que se me
ventan a la cabeza, pero que no estaban reflejando mis sentimientos sino una
cantidad de “paja” para poder llevarle algo al profesor el dia de la clase siguiente.

Lo importante no es entonces aprender enfrentando las situaciones y experiencias
nuevas que se viven en la cotidianidad de un curso, mirdndose a uno mismo en ellas
-como en un espejo- para identificar, comprendery superar las propias limitaciones. Lo
importante es “llevarle algo al profesor” -asi ese “algo” no sea “sino una cantidad de
‘paja™. Se trata entonces de “cumplir un requisito”, asi sea engafiando al profesor. No
se entiende que el verdaderamente engafiado es quien pretende engafiar, y no se podrd
entender mientras el aprendizaje en los cursos no esté profunda y reaimente ligado con
la vida misma del estudiante -en el presente, en el “aquiy ahora”, no en el pasadoni en
el futuro-. Mientras el estudiante viva el estudic como un “requisito” (medio) que tiene
que cumplir para algo en el futuro -una calificacién, un promedio, el “éxito” profesional,
etc.-, la experiencia educativa seguira deformando gente y no formandola, dicotomizan-
dola v no integrandola.

Continuda el estudiante:

Después recibi mi ensayo “corregido” donde el profesor me pedia buscar un mayor
andlisis pero sobre mi mismo, que pensara en por qué hago las cosas y por qué
respondo al ambiente como lo hago... Esto me confundié aiin mds. Ahora si no
sabia qué hacer, pues no habia podido “convencer” al profesor con mi trabajo y lo
que se me pedia que realizara nunca lo habia hecho, ni tenta pautas para hacerlo:
tenia que partir de m{ mismo pero sin saber adénde ir. No existia una base concreta
para mi trabajo.

Nada ma4s dificil para un estudiante -jy es quizds ain mads dificil para nosotros los
profesores!- que hacerle frente a la tarea de mirarse a si mismo. Estamos acostumbra-
dos a trabajar “hacia afuera” y no “hacia adentro” de nosotros: estudiar para pasar un
exdmen, no para conocernos y transformarnos; ensefiar para divulgar vanidosamente
nuestros conocimientos, y no para poner a prueba nuestra capacidad de comunicacién
humana. Y generalmente necesitamos trabajar guiados por alguien (padres, profesores,
jefes) o algo (teorias, metodologias) que nos indique cémo hacerlo: ddndonos “una base
concreta” para hacerlo, jindicdndonos “a dénde ir”! A este extremo de enajenacion,
dicotomizacién e impotencia hemos llegado. Es la enajenacién, dicotomizacién e
impotencia que producimos y reproducimos con las metodologias educativas estableci-
das, tanto en nosotros como profesores como en nuestros estudiantes.

El recurso que profesores y estudiantes utilizamos para no tener que enfrentar este
problema tan hondo y comprometedor de mirarnos a nosotros mismos, y que utilizamos
como armadura para protegernos, para esconder nuestra fragilidad y vulnerabilidad
como personas, es el conocimiento que tenemos que “ensefiar” como profesores y los
alumnos tienen que “aprender” como estudiantes en los curses: el “contenido tematico™.



72 : DESARROLLC Y SOCIEDAD No. 33 - MARZO OE 1994

Las teoriasy las metodologias de investigacién propias delos distintos campos del saber
constituyen, como contenido tematico, unas armaduras-escondites particularmente
fuertes, eficaces y poderosas.

¢Cudl es en general nuestra reaccién cuando nos encontramos ante circunstancias
en las que este problema del auto-conocimiento no es tan facilmente soslayable -en las
que la armadura-escondite del “conocimiento” no es yatan eficaz? He aqui el testimonio
de este estudiante:

Mi reaccion fue alejarme poco a poco del curso. Falté a varias clases y hui,
tratando de alejarme de mi nuevo compromiso... conocerme a mf mismo.

Yo noté la ausencia de este estudiante en las clases durante la primera mitad del
semestre, y era muy consciente de que no habia recibido escritos suyos. Pero me abstuve
de intervenir... y afortunadamente lo hice. Si no lo hubiera hecho, él jam4s hubiera
escrito este texto tan honesto, valiente, transparente y aleccionador. Pero no fue fieil
abstenerme: el paternalismo y la arrogancia son yatan consubstanciales a mi papel de
profesor y a mi relacién con mis estudiantes, estdn tan profundamente arraigadosy soy
tan dependiente -para mi propia “seguridad”- de esas “metodclogias” universalmente
aceptadas para dictar un curso, que darle una libertad minima a los estudiantes me es
muy dificil. Pero gracias a que me abstuve de intervenir este estudiante pudo vivir su
propia experiencia, aprender profundamente de ella, y ensefiarnos a todos compartién-
dola en un escrito como este.

El testimonio concluye asi;

Ahora que estoy haciendo este nuevo ensayo, siento algodiferente. Cuando empecé
a escribirlo, no tenfa idea de cémo, ni la forma de comenzar, pero poco a poco me
fui abriendo y me gusté, me parecié emocionante tratar de analizarme a mi
mismoy tratarde plasmaren un papel mis sensaciones. Ahora queda esperarcémo
continio y termino mi curso “Historia de Andlisis Econdémico” que tanto “proble-
ma” me ha causado a pesar de no ser un curso tedrico, ni matemdtico, ni dificil.
Sdlo es pensar un poco.

iS6lo cuando nos sentamos a escribir sin saber de antemano lo gque vamos a escribir
estamos investigando y aprendiendo de verdad! Esto es absolutamente obvio, y nos lo
muestra este estudiante maravillosamente con su testimonio. Pero toda la teoria y la
metodologia que gobierna la educacién formal -en el proceso y en el contenido del
aprendizaje- no permite escribir sin haber estudiado previamente qué es lo que vamos
a escribir: se nos repite y exige en todas las formas que para escribir tenemos que saber
antes qué es lo que vamos a escribir y cémo (metodologia) lo debemos hacer, Por eso
escribir se vuelve un ejercicio de repeticién y deja de ser un ejercicio de creacién:

Si vuestra mente estd atestada de lo conocido, ;queda en ella espacio alguno para
recibir algo que sea de lo desconocido? Sin duda, el saber es siempre de lo conocido;
¥ con lo conocido tratamos de comprender lo desconocido, algo que es inconmen-
surable (Krishnamurti, 1988, p.166).
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Estamos pues encerrados en el interior del circulo de “lo conocido”. Las teorias y
las metodologias que disefiamos, ensefiamos y aplicamos en multiples niveles, por
la forma como lo hacemos, cumplen muy eficazmente la funcién de encerrarnos a todos
-estudiantes y profesores- en este circulo. Por eso encuentro tan veraz la siguiente
afirmacién:

El educador, desde el jardin de la infancia hasta la universidad, estd al servicio
de los intereses creados, estd al servicio del sistema. Su unico propdsito es destruir
cada nifio, mutilar cada nio, de tal forma, que pueda ajustarse a la sociedad
establecida (Rajneesh, 1993, p.13).

En las vacaciones de mitad de afo de 1993 dicté el segundo médulo de un curso de
postgrado sobre Metodologia de Investigacién en Economia. En el primer modulo de
este mismo curso los estudiantes habian hecho un trabajo intenso en epistemologia. Lo
primero que hice al comenzar el segundo médulo fue investigar con ellos qué habian
aprendido en el primer médulo. Las respuestas fueron fascinantes y reveladoras. He
aqui una de las respuestas:

En el primer médulo aprendimos bdsicamente todo lo relacionado con la episte-
mologia.

{Es esto posible? Obviamente que no. Ahi hay ya un engafio: un guto -engafio que
esta ensefianza induce. Y continda:

Vimos como lo verdaderamente importante es comprender que igual un campesi-
no o un seftor muy importante poseen una ideologia; una mdselaboraday refinada
que la otra, pero finalmente ideologta. ’

(Para qué sirve “comprender que igual un campesino o un sefior muy importante
poseen una ideologia”? ;nos habilita esta “comprensién” para investigar -y para
investigar mejor-? jen qué sentido practico lo hace?

A la luz de mis experiencias esta “comprensién” de que en todo hay ideclogia des-
ayuda en lugar de ayudar. Si tomamos en serio esta comprensidn nos introduce en un
barril sin fondo. ;Qué hacemos en la practica con esta “comprensién”? ;Debemos
introducir en todos los informes de nuestras investigaciones un capitulo en el que
explicitemos los sesgos ideolégicos que hay en ellas? ;Para qué? {Nos dedicamos a hacer
explicitos los sesgos ideclégicos de otras investigaciones? Todo esto lo podriamos hacer,
pero en mi opinién no nos llevaria a ninguna parte -distinta a enredarnos cada vez mas
en la madeja de nuestro propio pensamiento-. Sinos metemos por ahi terminamos mal-
gastando cantidades inmensas de energia de trabajo sin que nadie se beneficie de ello.
Por eso es un barril sin fondo.
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Esta misma persona continia asi:

También se hizo énfasis en la importancia de tener una vision critica de las cosas
porque de lo contrario no pasaremos de ser asistentes de investigacion.

Pregunto de nuevo: jen qué nos ayuda “saber” esto? En mi experiencia esta exigencia
de “ser critico” se ha convertido en un escape que nos sirve de falsa distraccién parano
tener que hacer lo que nos corresponde: producir lo propio. La mania de “ser criticos” nos
ha sumergido en “lo conocido”, malgastando cantidades ingentes de energia en descu-
brir las limitaciones que tiene el trabajo de los demas y encontrando en ello la disculpa
para no hacer lo propio. ;Qué trabajo no tiene infinitas limitaciones? ;Qué sacamos con
dedicarnos a identificarlas y denunciarlas? En esta nocién de “critica” hay un profundo
engafio que hace mucho dafio. Seria inmensamente m4s productivo y benéfico trascen-
der en la practica las limitaciones que descubrimos en los trabajos de los dem4s en lugar
de dedicarnos simplemente a sefialarlas. Pero no lo hacemos por miedo, por miedo a
enfrentarnos nosotros mismos a lo desconocido: es mucho mas facil “criticar” porgue la
critica es siempre de y estd siempre en lo conocido. No somos capaces de mostrar en lg
prdctica -no en la teoria, no con “argumentaciones” sino con hechos- lo que se puede
lograr: nos limitamos a “indicarlo” para que otros lo hagan. Esto es un gran engario. Y
los tratades de epistemologia y metodologia constituyen para mi el ejemplo m4s
dramdtico de este engario; lo alimentan y lo reproducen.

Otra persona del curso dice lo siguiente:

En el primer modulo de Metodologia comprendi un poco la tarea de un investiga-
dor que se dedica a resolver problemas concretos con la aplicacién de sus
conoctmientos adquiridos.

Esta manifestacién induciria a pensar que el primer médulo fue muy itil para esta

persona en el contexto practico de c6mo investigar. Pero esta misma persona dice
enseguida:

A pesar de la gran claridad mental que el profesor tuvo para esgrimir sus ideas y
conceplos con un gran pragmatismo, me planted una serie de preguntas que hasta
hoy no me dejan de inquietar. Una de ellas se refiere a la problemdtica de hacer
ciencia; siempre me he preguntado si lo aprendido en las aulas de clase yentantas
horas invertidas en “aprender” a asimilar conocimientos me ha hecho capaz de
analizar y dar un resultado acertado a diferentes problemas.

Y despusés de reconocer tan honestamente gue no sabe cudl es la capacidad real que
le ha dado lo que ha aprendido para analizar y resolver problemas se pregunta:

§Qué es lo importante que tengo que aprender? ;Lo he aprendido? Y si no lo he
aprendido, jcémo debo aprenderio?

Esto me inquieta mucho, me desorienta, es dificil establecer un criterio sélido.
y L[4 L) 3 -

Cuando creo saber “lo importante” y al siguiente dia conozco otra reflexion mds

coherente que me causa un desorden mental en torno a lo que verdaderamente
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tengo que hacer, me pregunto: ;serd que estoy preparado para hacerme cargo de
una investigacién, por simple que ella sea?

Es evidente que este estudiante estd perdido en su propio pensamiento preguntan-
dose en abstracto “si serd capaz” de hacerse cargo de una investigacién. Pretende
responder esta pregunta en abstracto, porque eso es lo que le hemos “ensefiado” en los
cursos con la epistemologia y 1a metodologia. Hemos minado su seguridad y confianza,
que es la mejor forma de domesticar: sin seguridad y confianza estaremos siempre
buscande que alguien nos provea las “metodologias” que garanticen que haremos las
cosas bien. En esta forma desechamos los aprendizajes de la propia experiencia, nos
enajenamos de nuestra propia vida, y nos entregamos a las teorias y metodologias que
nos indiquen cémo hacer las cosas.

Continda este mismo estudiante:

Lo cierto fue que el primer médulo me dejo mds oscuridad que luz, pues los plan-
teamientos a que llegd el profesor, licidos y claros -de la importancia de ubicarse
en un paradigma, de si la ciencia social es objetiva, de “saber la teoria™, todo esto
me “pone mal”, me inguieta mucho, sobre todo cuando unoescoge estacarrerapara
toda la vida. ;Yo verdaderamente sé la teoria suficiente para enfrentar problemas
y dar una solucién adecuada?

Preguntas y m4s preguntas. Esto fue lo que le dejé a esta persona la experiencia del
primer médulo, y me parece maravilleso. Y junto con las preguntas confusién, que
también puede ser algo increiblemente productiveo. El problema serio no estd entonces
en las preguntas que quedan ni en la confusién que se produce*: estd en el supuesto
implicito de que estas preguntas van a poder ser respondidas “si se estudia suficiente
epistemologia, metodologia y teoria”. Ahi estd la falacia y el tremendo engafio en que
estamos sumergidos.

Pero no es un engafio que los profesores les hagamos deliberada y concientemente
a nuestros estudiantes. No. No quiero decir entonces, en ningin sentido, que haya un
problema de honestidad de nosotros los profesores frente a nuestros estudiantes. El
engaiio que quiero sefialar estd escondido detras de toda una concepcién implicita que
los estudiantes sacan a la luz en escritos como estos. Es un engaro en el que tanto
profesores como estudiantes estamos atrapados. Todos somos victimas del engafio que
entre todos hemos construido.

Tanto profesores como estudiantes asumimos que el conocimiento puede hacer por
nosotros lo que en realidad no puede hacer: todos estudiamos y estudiamos bajo el
supuesto de que si “sabemos mds” -m4s teoria, mas epistemologia, mas metodologia,
ete.- podemos resolverle mas problemas -jtodos los problemas!- a la humanidad, que si
sabemos mas “sobre” cémo investigar -“sobre” teoria del conocimiento, “sobre” teorias

4. Por el contrario: estas preguntas y esta confusién son, para mi, lo que verdaderamente justifica la
investigacién eny Ia ensefianza de la epistemologia, las teorias y las metodologias.
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econémicas, “sobre” metodologia de la investigacién, etc.- vamos a poder investigar
“mejor”, y que este “mejor” conocimiento que resulta de “mejores” investigaciones si va
a poder resolver los problemas investigados.

Esta falacia muchos 1a han venido denunciando: cada dia ma4s investigadores la ven
y la sienten.

En occidente, hasta donde conozco, es una denuncia que comienza con Friedrich
Nietzsche a finales del siglo pasado, y continia en distintas formas en el trabajo de

de esta denuncia es muchisimo mss antigua: viene desde Lao Tse y Chuang Tzu, en los
siglos IVy IIT A.C. ; entre los contemporaneos -ambos de este siglo-conozco a dos: Jiddu
Krishnamurti y Bhagwan Shree Rajneesh. Ellos, en mi concepto, comprenden y
trascienden las denuncias hechas por pensadores occidentales.

Rajneesh sintetiza admirablemente esta denuncia con el siguiente reconocimiento:

La mente sirve parg plantear preguntas.
Sdlo preguntas.
Nunca responde.
Nunca puede responder.
Esto la supera.-
No estd hecha para ello.
" No es ésta su funcion.
Pero INTENTA RESPONDER.
Y el resultado es el lfo llamado FILOSOFIA.
(1978, p.9)
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