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r e s u m e n

Este capítulo plantea que la enseñanza predominante en economía está deter-
minada fundamentalmente por criterios políticos, ideológicos y de mercado,  
razón por la cual puede entrar en contradicción con el propósito último  
de la disciplina, que es uno esencialmente altruista: el bien común. A partir de  
discusiones seminales propuestas por el profesor Homero Cuevas, se explora 
la noción de una enseñanza plural, que puede contribuir a alinear lo que se 
enseña con lo que se necesita para que la economía cumpla con el objetivo que 
se propone. Se argumenta que una enseñanza plural puede establecerse en la 
medida en que distintas alternativas educativas administren sus recursos de 
forma estratégica, es decir, aumenten su poder y se posicionen en el mercado.
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a b s t rac t

This chapter proposes that the mainstream teaching in economics is determi-
ned mainly by political, ideological and market criteria. This fact implies that 
the teaching  economics could contradict its fundamental purpose, which 
is essentially altruistic: the search for the common good. Using seminal dis-
cussions proposed by the Colombian emeritus professor Homero Cuevas as 
a starting point, this essay explores the concept  pluralist teaching, that can 
contribute to align what is taught today and what should be taught in order 
to accomplish economics’ goals. It is argued that pluralist teaching can take 
place  different educational alternatives manage their resources strategically, 
in terms  market positioning and political power networking.
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I .  h o m e ro  c u e va s  y  la  b  s q u e da 

d e  u na  e n s e  a n z a  p lu ra l

La enseñanza de la economía fue uno de los temas que apasionaron a Ho-
mero Cuevas. Sus reflexiones y aportes pueden encontrarse de tres maneras 
distintas. La primera, mediante su libro Introducción a la economía (1993); la 
segunda, por medio de un análisis de sus obras completas (Delgado, 2005); 
y la tercera, por medio de su artículo “La economía como disciplina y como 
profesión” (Cuevas, 2001b).

El profesor Cuevas dedicó parte de su vida académica a la redacción, co-
rrección y reedición de su libro Introducción a la economía, texto con el que un 
gran número de profesionales —economistas y no economistas— estudiaron 
los principios esenciales de una economía de mercado. En este libro Cuevas 
plasmó de manera contundente su visión sobre la enseñanza de la economía: 
la necesidad de leer y estudiar la obra de los grandes pensadores y economis-
tas para comprender la lógica de la economía y la realidad contemporánea. El 
libro de Introducción, y su posterior versión, divida en dos libros: Fundamen-
tos de la economía de mercado (2004) y Teorías económicas del mercado (2007b), 
desarrollan los conceptos básicos de la teoría económica y simultáneamente 
hacen referencia a las discusiones que en la historia del pensamiento eco- 
nómico dieron origen a estos conceptos. La Introducción de Cuevas es un ma-
nual no convencional; es complejo y profundo, pues el profesor consideraba 
que, a pesar de ser utilizado en un curso introductorio, los estudiantes debían 
ser conscientes de la existencia de las discusiones complejas y abstractas de 
la economía. 

En cuanto a la obra completa de Homero Cuevas, dada la amplitud de 
temas que trabajó, el conjunto de sus libros puede llegar a ser tomado como 
una enciclopedia de la economía. Su muerte prematura le impidió escribir 
varios libros que tenía planeados en su agenda personal de investigación, en-
tre ellos uno sobre la política y otro sobre la institución de la familia. A partir 
de los títulos de sus libros, desde el problema de la transformación de valor 
en precios (1986) hasta el poder en la economía internacional (2015), Cuevas 
discutió a profundidad temas como la importancia del poder y las institucio-
nes en Proceso político y bienestar social (1998). Creyó en la pertinencia de la 
visión clásica en el estudio de la economía contemporánea (2001a). Reflexio-
nó con seriedad sobre lo perjudicial de la noción de firma como caja negra; o  
la contradicción a partir de la figura del gerente como agente representativo, 
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en La empresa y los empresarios en la teoría económica (2007a). Homero Cuevas 
fue un apasionado de la economía, de su evolución y de sus cambios. En Teo-
rías jurídicas y económicas del Estado (Cuevas, 2002), como editor incorporó 
los enfoques de agencia y los de la teoría de la implementación. Cada título 
mencionado provee una discusión profunda de temas y a la vez le brinda al 
lector una ruta de estudio e investigación definida. La obra de Cuevas es una 
manifestación abiertamente contraria a la enseñanza restringida, y junto con 
sus clases, una invitación a conocer la economía como un universo. 

El profesor Cuevas también escribió sobre el problema de la enseñanza 
de manera directa en su artículo “La economía como disciplina y como pro-
fesión” (2001b). En este menciona de manera sintética cuatro elementos que 
forman parte de la discusión sobre la enseñanza de la economía, a saber: la 
teoría pura, el uso de matemáticas, la econometría y el análisis institucional. 
Al poner de manifiesto la necesidad de no concederle demasiada importancia, 
ni tampoco quitársela, a cada uno de los elementos de la disciplina, subraya la 
noción de un uso idóneo y expone que las herramientas de las que hacen uso 
los economistas no son buenas o malas en sí mismas; que lo problemático es 
su absolutización y la resistencia al cambio de paradigmas y al reconocimiento 
de los límites mismos de estas herramientas.

Estas tres maneras en las cuales Homero Cuevas, de manera explícita o 
implícita, abordó el tema de la enseñanza de la economía, convergen en la 
necesidad de una educación amplia y plural, entendida como una de carácter 
interdisciplinar y con sentido crítico. Este capítulo se propone analizar los 
retos a los que se enfrenta una enseñanza con estas características, y procura 
demostrar que su implementación depende fundamentalmente de criterios 
políticos, ideológicos y de mercado, y en menor medida de criterios técnicos 
o científicos. La línea argumental se dará a la luz de dos ideas propuestas por 
el profesor Cuevas en el artículo sobre la enseñanza ya mencionado: la con-
sistencia e influencia ideológica como fuente de poder y la lógica de mercado 
subyacente a la actividad productiva de los economistas. La concentración del 
poder determina lo correcto, que se traduce en lo que debería enseñarse, y crea 
las condiciones para la existencia de un mercado homogéneo de la enseñanza.

Este capítulo se compone de cuatro secciones que incluyen esta intro-
ducción. En la segunda se expone por qué aún es relevante reflexionar sobre 
la enseñanza de la economía. En la tercera sección se establece el papel que 
cumple en la enseñanza de la economía el poder, la ideología y el mercado. 
Finalmente, se presentan unas consideraciones parciales.
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I I .  la  r e l e va n c i a  d e  la  r e f l e x i  n  s o b r e  la 

e n s e  a n z a  d e  la  e c o n o m  a .  a lt ru i s m o  y  r e a l i da d

Si no fuese por la esperanza de que el estudio científico de las acciones sociales de  
los hombres puede conducirnos, aunque no directa e inmediatamente, sino 

después de un tiempo y hasta cierto punto, a resultados prácticos en favor del 
perfeccionamiento social, no pocos estudiantes considerarían el tiempo dedicado 

a estos estudios como perdido. 

Pigou (1946, p. 10)

La discusión que rodea la enseñanza de la economía versa sobre la percepción 
de distanciamiento entre lo que se enseña en las aulas y los hechos de la eco-
nomía real; lo que se enseña no responde a los problemas de la realidad, o en 
gran medida los perpetúa e intensifica. Ahora bien, ¿qué significa responder a 
los problemas reales? ¿Qué es lo que más agobia a la humanidad? El problema 
es el bienestar de las personas. La calidad de vida de la gente. El grado de sa-
tisfacción con su vida. La felicidad de la humanidad. La pobreza, el hambre,  
la desigualdad, la falta de oportunidades, la marginalidad, son problemas que la  
humanidad no ha resuelto y que afectan su día a día. Las recetas de política 
apenas avanzan en esa dirección (Boehm, 2011). 

En consecuencia, la reflexión sobre la enseñanza de la economía es re-
levante porque la motivación fundamental de los estudiantes es de carácter 
altruista, de poder contribuir con los problemas de la humanidad. Así mismo, 
porque la economía tiene implicaciones en el bienestar de las personas. Estas 
dos circunstancias entran en contradicción cuando lo que se enseña pierde 
conexión con el mundo real. De allí la importancia de establecer los criterios 
por los cuales debería guiarse la enseñanza de la disciplina, que valga decirse, 
no es un modelo sino una colección de modelos (Rodrik, 2015; Salazar-Trujillo, 
2017). El premio Nobel de economía, Jean Tirole, resume con precisión el 
argumento:

La economía no está ni al servicio de la propiedad privada y los intereses indi-
viduales, ni al de los que querrían utilizar al Estado para imponer sus valores  
o hacer que sus intereses prevalezcan. Rechaza tanto la supremacía del mercado 
como la supremacía del Estado. La economía está al servicio del bien común; su 
objetivo es lograr un mundo mejor. (Tirole, 2017, p. 17).
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Joan Robinson, en su artículo “La enseñanza de la economía. La ruta de  
la India” (1960, 2015), pone de presente la preocupación fundamental sobre la  
enseñanza de la economía: ¿lo que se enseña resulta útil para el desarrollo de 
los países? Robinson reconoce que la enseñanza de la economía implica una 
gran responsabilidad, pues ejerce influencia sobre el pensamiento y sobre  
la acción. Afirma Robinson: “con frecuencia el estudiante serio se dedica a la  
economía por sentimientos humanitarios o patriotismo: desea aprender  
la forma de escoger la política económica que aumentará el bienestar huma-
no” (2015, p. 217). 

Para todos los que han participado en entrevistas de selección de estudian-
tes aspirantes a economistas, esta respuesta o una variación de ella es frecuente, 
como lo evidencia la figura 1. Es decir, las ganas de contribuir es la motivación 
fundamental del estudiante de economía.

Si esta preocupación es clara, Robinson acierta del mismo modo con 
otra pregunta, “¿por qué optamos por exponer precisamente la selección de 
temas que con menos probabilidad plantearán problemas de base?” (2015,  
p. 219). A pesar de que Robinson no responde a la pregunta, se preocupa por la 
transformación que vive el estudiante, y en la cual la motivación fundamental 
altruista desaparece. 

Esta tensión ingente entre enseñar la economía práctica y la economía 
teórica muestra que la profesión del economista está rodeada de quejas repe-
titivas alusivas a lo irrelevante de la enseñanza y el ejercicio de la profesión 
para la solución de los problemas cotidianos. 

Cuando el estudiante ha avanzado varios años en su carrera universitaria 
descubre que todo lo que aprendió en los cursos anteriores parece no aplicarse 
al mundo real, una situación que se origina en las ideas confusas y ambiguas 
que se tienen del saber económico. Furtado (1963, p. 898) lo describía como la 
frustración de descubrir el aprendizaje de lo inútil, explicado por el descono-
cimiento más profundo del método en la economía. Similarmente, Bejarano 
llamó a este fenómeno el síndrome del séptimo semestre:

Puesto que la teoría que sabe no es útil, e ignora lo que debiera ser útil, el atri-
bulado estudiante concluye que no sabe en absoluto, pues se siente incapaz de 
enfrentarse, con lo que sabe, a las cuestiones que considera relevantes. Conoce 
“leyes” que no se cumplen, “principios teóricos” que no se pueden verificar, 
“hechos” que no encuadran sistemáticamente en ninguna teoría, “modelos” para 
los cuales no pueden obtenerse datos, y carece de alguna teoría o modelo con el 
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que pueden manipular los hechos y los datos que están a su alcance. (Bejarano, 
1984, p. 36).

figura 1
“¿cul es el problema ms acuciante que los economistas deben 

abordar?”, respuestas de estudiantes de la universidad de 
humboldt, 2016

Fuente: Carlin y Bowles (2017).

Al respecto, Robinson se aventura a proponer un contenido temático que desde 
su perspectiva iría en la dirección correcta para analizar los problemas reales 
de las economías contemporáneas. Reconoce la importancia de los distintos 
arreglos institucionales, y lo particular y circunstancial del análisis de los eco- 
nomistas, “la teoría económica no enseña doctrinas y no puede establecer leyes 
universalmente válidas” (2015, p. 222). Sin embargo, al reconocer la vergüenza 
que le producen los aportes de algunos de sus colegas y abogar por la for-
mación de estudiantes críticos, humildes y con ganas de resolver problemas, 
finalmente termina con el reconocimiento de lo ingenuo de su ideal, dada la 
improbabilidad de su cumplimiento. 

Tal pesimismo de Robinson puede tener explicación en el hecho de que 
la enseñanza en economía no está determinada por los objetivos loables de un 
profesor o grupo de profesores, sino por el poder, la ideología y el mercado, 
que se traducen en una estructura organizada y con capacidad de influir en 
las decisiones de los demás mediante propaganda y acción colectiva.

En junio de 2000 se dio en Francia el Movimiento de los Estudiantes por 
la Reforma de la Economía (Mouvement des Ètudiants pour la rèforme de lí 
Èconomie ‘mef’) como una primera manifestación estudiantil en el siglo xxi 

	 “What is the most pressing problem that economists should address?”.
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en contra de la enseñanza tradicional impartida en las academias francesas 
por considerarla hegemónica, formalista, autista y carente de crítica, lo que 
le hace incapaz de interpretar de forma adecuada la realidad (Cataño, 2004; 
2001). De esta manera, los idiots savants2 señalados en el Informe de Krueger 
(Krueger, 1991; Puyana, 2013), se están desplazando al terreno del pregrado y 
de ahí al ejercicio profesional, algo que ya advertía Currie en 1965 (1965, p. 37). 

Famoso y citado recurrentemente se ha convertido el episodio en el que en 
2009 la Reina Isabel II de Inglaterra visitó la London School  Economics e 
inquirió por qué los economistas no habían logrado prever la crisis, pero me-
nos conocidas fueron las respuestas derivadas de ese momento (British Aca-
demy, 2009; Dow et al., 2009; Lucas, 2009), algunas más complacientes que 
otras. Sin embargo, los economistas no deben verse como gurúes, adivinos o 
simplemente sirvientes del poder, pues como advierte Roncaglia (2017), estos 
profesionales deben ser ciudadanos social y políticamente comprometidos en una 
sociedad democrática, con visiones políticas diferentes, pero con un código éti-
co que busque el bienestar común. Quizá los economistas sigan reproducien-
do de manera acrítica la definición de Robbins presente en su Ensayo sobre la  
naturaleza y significación de la ciencia económica, publicado en 1932, donde la 
economía, “es la ciencia que estudia el comportamiento humano como una 
relación entre fines y medios escasos con fines alternativos” (Robbins, 1984, 
p. 16)[3]; pero no por ello pueden dejar de lado actitudes éticas y responsables 
frente a la sociedad, en la que adviertan las limitaciones y posibles malas in-
terpretaciones a su trabajo (Colander et al., 2009). 

Años más tarde, en 2014, más organizaciones estudiantiles se sumaron a 
este inconformismo y promulgaron, en todo el mundo, un llamado a favor 
del triple pluralismo: en lo teórico, en lo metodológico y en la relación de la 
economía con otras ciencias (interdisciplinariedad). Se conformaron Inter-
national Student Initiative for Pluralism in Economics (isipe) y Rethinking 
Economics, las redes estudiantiles más grandes a favor de una enseñanza 
plural en economía tras el movimiento postautista francés (Fullbrook, 2003). 
Ahora se han propuesto 33 tesis para la reforma de la economía (Rethinking 
Economics y The New Weather Institute, 2017a, 2017b), en una clara apología 

	 “[...] skilled in technique but innocent  real economic issues” (Krueger, 1991,  
pp. 1044-1045).

	 Traducción libre de los autores.
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a la Revolución luterana (Elliott, 2017), pero que aún encasillan de manera 
inadecuada toda la economía neoclásica dentro del mainstream (en castellano, 
corriente principal), una distinción que merece hacerse (González, 2016). Así 
mismo, resulta importante mencionar la existencia de revistas especializadas 
como el International Journal of  Pluralism and Economics Education y el Jour-
nal of  Economic Education, o publicaciones como el International Handbook 
on Teaching and Learning Economics (Hoyt y McGoldrick, 2012). 

Estas manifestaciones han dado lugar a respaldos, por un lado, y contra-
llamados para preservar la cientificidad de la ciencia económica, por otro, pues la 
crítica a la ciencia no puede reducirse a las herramientas matemáticas que usa 
y que ha derivado, en condiciones de racionalidad, eficiencia, equilibrio y bien-
estar, en los modelos necesarios para aproximarse a entender la realidad en un 
lenguaje común (De la Vega, 2000, en Corredor, 2005). Aquello que advertía 
Leontie  (1981), frente a la irresistible predilección de los economistas por 
el análisis empírico-deductivo de las matemáticas, por encima de las teorías y 
cuestiones epistemológicas de la economía en las publicaciones académicas, 
hoy tiene mayor validez que antes, pues son los artículos con modelos empí-
ricos los que tienen mayor visibilidad en las revistas más prestigiosas de los 
escalafones internacionales (Angrist, Azoulay, Ellison, Hill y Lu, 2017) y en 
las cuales los trabajos de los economistas no dialogan con las demás ciencias 
(Fourcade, Ollion y Algan, 2015). 

En este punto vale la pena detenerse para analizar el concepto de pluralis-
mo y las propuestas que se han generado en torno a él. En términos epistemo-
lógicos, el pluralismo es el término formal usado en la filosofía de la ciencia para 
describir la visión de que un fenómeno observado requiere múltiples métodos 
para entender su naturaleza (Courvisanos, Doughney y Millmow, 2016). Los 
intentos por lograr una investigación y enseñanza pluralista pueden agruparse 
en tres categorías: epistemológicas, ontológicas y metodológicas (Dobusch y 
Kapeller, 2012). Al respecto, existen diferentes perspectivas sobre el objetivo 
de la economía (Castrillón, 2011) y la pertinencia de sus supuestos (Bowles y 
Gintis, 2000), diversas aproximaciones éticas a los problemas abordados (Sen, 
1989) y distintos métodos para aprender la disciplina (Carlin y Bowles, 2017).

A su vez, Dobusch y Kapeller (2012) distinguen tres clases de pluralismo: 
egoísta, desinteresado e interesado, siendo este último el más factible de im-
plementarse entre todos los economistas que no forman parte de la corriente 
principal. Es un argumento similar al de Colander (2009) y Thornton (2017), 
de insertarse en la visión dominante de los mejores círculos académicos para 
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poder discutir y dar germen a nuevas ideas, en un nicho diferente para los 
nuevos economistas; es un enfoque híbrido que combina el cambio con lo que 
se enseña y lo que se investiga. 

De esta manera, el pluralismo no debe entenderse en los currículos y 
espacios universitarios como la mera presentación de diferentes escuelas de 
pensamiento, sino cómo ellas se relacionan entre sí (en la historia del pen-
samiento económico) para brindar mejores marcos de análisis a problemas 
particulares (Stilwell, 2006, p. 44) (Chang, 2016, p. 111).

La exposición a la diversidad de ideas, combinada con una perspectiva 
crítica, desarrolla las competencias generales que son requeridas por los egre-
sados, empleadores y la sociedad en su conjunto. La naturaleza de la educación 
en economía también tiene efectos directos en el pensamiento de muchos no 
economistas. Millones de estudiantes en el mundo escogen o deben tomar 
al menos un curso introductorio de economía en la universidad; lo que ellos 
aprendan en estas clases afectará su sentido de la economía, la sociedad y su 
vida (Thornton, 2017). 

No existe camino asfaltado para lograr el pluralismo en la investigación y 
enseñanza de la economía; no es una labor fácil, ni la más simple de todas, pero 
no por ello no existen razones suficientes para dejar de hacerlo. La evidencia 
indica que introducir a los estudiantes a un rango más amplio de enfoques no 
crea confusión; en realidad, si se maneja de manera adecuada, puede promover 
un entendimiento intelectual más profundo (Barone, 1991; Mearman, 2007, 
2017; Thornton, 2017). 

Esta discusión no es un fenómeno contemporáneo. En una entrevista que 
realizó Shiller a Tobin en 1998, este no se encontraba insatisfecho con el estado 
y la profesión del economista, sino que, por el contrario, hallaba como inspira-
dor y obsesivo el enfrentarse con problemas como la Gran Depresión que en-
contró en sus años como estudiante, cuando se anunciaba el fin del capitalismo.

Inquirir acerca de la enseñanza de la economía es, en muchas maneras, preguntar 
acerca del proceso de investigación en economía. Nosotros enseñamos lo que 
creemos que ya hemos aprendido. Las diferencias entre nuestra investigación y 
lo que enseñamos diverge de acuerdo con nuestros intereses como investigadores 
y los de los estudiantes. (Shiller, 2010, p. 403).	

	 Ibid. 
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No obstante, como bien reconocen Lora y Ñopo (2009) la formación de 
un economista analista, observador e inquisitivo no termina en la universidad, 
pero es justo allí donde empieza, razón por la cual es menester realizar labores 
de permanente actualización y crítica frente a los métodos y contenidos que 
se imparten en las aulas de clase, con el objetivo de mejorar el estado de la 
ciencia económica y su utilidad social. Más que un erudito (Bejarano, 1981; 
Kalmanovitz, 1999), lo que la universidad tiene que lograr es un estudiante con  
sentido crítico y curiosidad manifiesta que le permita llegar a las preguntas 
correctas, las preguntas esenciales (Morong, 1997).

En esta misma línea, vale la pena subrayar el mensaje que propone la edi-
torial de la Revista de Economía Institucional en su número 37 (2017), y que 
coincide con parte del pensamiento de Jesús Antonio Bejarano (1999) frente al 
tema, pues comprende que la universidad es el lugar donde se genera, se toma 
y circula el conocimiento, y que ello ineludiblemente tiene relaciones de orden 
político con las decisiones que se toman en la sociedad. La profesionalización 
de las ciencias ha convertido el saber en algo netamente instrumental, pues 
los cursos que se imparten en las aulas no tienen el objetivo de problemati-
zar y construir el conocimiento, sino que están diseñados para transmitirle 
al alumno una serie de destrezas y competencias específicas necesarias para 
la consecución de un fin, en concordancia con los parámetros de calidad que 
exigen las autoridades responsables de la educación para cada país5.

	 Mucha de la literatura reciente relacionada con la enseñanza de la economía en Colombia 
se ha relacionado con la calidad de los programas, medida por los exámenes Saber Pro 
(antes Ecaes), las acreditaciones (institucionales o del programa mismo) y otros factores 
(número de estudiantes, tipo de jornada, formación de los profesores, etc.), junto con 
algunas discusiones en torno a las competencias que deberían tener los economistas (algo 
que la Asociación Colombiana de Facultades, Programas y Departamentos de Economía 
‘Afadeco’ ha tratado de manera extensa desde 2004 y que incluso ha sido definida en la Re-
solución 2774 de 2003 del Ministerio de Educación) (Afadeco, 2012; Afadeco y Herrera, 
2004; Meisel Roca y Pérez, 2005; Ortiz, 2005; Sarmiento y Sandoval, 2008; Sarmiento 
y Silva Arias, 2014; Virgüez, Silva y Sarmiento, 2014). La prueba Saber Pro cuenta con 
un marco de referencia bien definido por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación (Icfes) (Icfes, 2017), y algunas evaluaciones sobre las competencias genéricas 
de los estudiantes de Economía en el país (Alonso, Estrada y Mueces, 2018). Frente a 
las competencias específicas, la prueba es de selección múltiple, y de una u otra manera 
evalúa lo impartido en clase. Sí consideramos que los programas de Economía del país 
están muy de acuerdo en el uso de manuales, es apenas natural que lo que se pregunte esté 
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En consecuencia, es necesario superar el debate meramente pedagógico 
para adentrarse en lo teórico, lo ideológico y lo político de la enseñanza de 
la economía, pues ello puede dar lugar a reformas inertes del currículo don-
de se caiga en el diletantismo y la cuestión simple de añadir y quitar. Como 
bien anota González (1990, p. 53), para superar esta tensión entre el curso, el 
programa y la bibliografía que roza con la voluntad de la institución y la au-
tonomía del profesor, habrá de requerirse un diálogo dentro de cada escuela.

Este debate entre las posiciones críticas sobre la enseñanza de la economía 
y los defensores del avance de la ciencia encuentra asidero en el instrumento 
principal de difusión del conocimiento en las universidades del mundo: el 
manual o libro de texto. Mearman (2007) señala cómo la notable uniformidad 
en los currículos de los programas de economía no refleja el estado actual de 
la ciencia económica, porque han fallado en mantenerse al día con los desa-
rrollos y discusiones planteados, por ejemplo, por figuras destacables como 
los nobeles de Economía. Afirma que una explicación es la pragmatic inertia, 
que podría definirse como la comodidad que brinda el lenguaje de los libros 
de texto frente al costo de oportunidad de investigar más de parte de los profe-
sores, sin que esto signifique algo cómodo y satisfactorio para los estudiantes, 
que parecen estar más preocupados por la calificación. 

Es natural pensar en que los currículos, métodos y contenidos impartidos 
en las universidades cambian con la “evolución de la ciencia”. Sin embargo, 
esto no siempre es así, pues algunas facultades contribuyen con la permanencia 
de la corriente principal al fetichizar el uso de manuales e ignorar el avance de  
la ciencia de revista (González, 1990) que se halla en el borde del conocimiento 
científico y preferir el chalk and talk a otras pedagogías (Muñetón y Valencia, 
2004). 

Los libros de texto, además de representar un grupo especial de poder e 
influencia en las facultades de Economía mediante las editoriales y permitir 
el predominio del paradigma samuelsoniano (Carlin y Bowles, 2017; Mayor-
Mora y Zambrano, 2017), se hallan también en una institucionalización petri-
ficada (Elsner, 2016) que permite la reproducción del capital humano actual. 
Cambiarlos se traduciría en altos costos y una depreciación del capital. El 
manual además refleja lo que quiere el mercado, no lo que el autor realmente 

relacionado con ellos y, por tanto, la visión de la calidad esté fundamentada en esa clase de 
conocimiento. Futuras investigaciones pueden avanzar en esta dirección.
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piensa que es cierto; por ello no puede modificar su contenido más allá de lo 
permitido (Colander, 2003, 2012). 

Desde otra perspectiva, de acuerdo con Solow (1997), además de los cam-
bios tipográficos, los libros de texto han dejado de lado un poco la retórica para 
hacer uso del análisis económico más concreto, como una herramienta apli-
cada a los hechos económicos; ecuaciones, diagramas y mapas integran estos 
manuales que resumen lo planteado en obras originales y su interpretación 
en algunos artículos, lo que refleja los cambios ocurridos en la ciencia eco- 
nómica. Además, la economía no ha podido relacionarse con las demás ciencias 
sociales en razón a que estas no han adoptado aún la filosofía de construcción 
de modelos que motiva y guía a los economistas. 

En las discusiones sobre los libros de texto, los libros introductorios y en 
general las clases de fundamentos de economía merecen particular atención. 
En muchas facultades del país y del mundo estos cursos introductorios se han 
eliminado con el objetivo de preparar, en tres años, técnicos con conocimiento 
en microeconomía, macroeconomía, econometría y programación. La ense-
ñanza de la historia del pensamiento económico es una rareza en estos días, al 
dejar a los estudiantes con una vaga idea que los induce a pensar que el pro-
greso en la disciplina es algo lineal y aditivo (Stilwell, 2017). La historia del 
pensamiento económico puede verse entonces como una reserva de sentido y 
sensatez frente a los fenómenos económicos (Álvarez y Hurtado, 2010, p. 278). 
Al respecto, Homero Cuevas fue un lector juicioso de autores y un promotor 
de su lectura y análisis. Sus libros procuraban mostrar la visión que grandes 
economistas habían tenido sobre temas particulares: la ética y el bienestar, la 
empresa y los empresarios o el poder en la economía internacional. También 
sus clases invitaban a leer autores, en tanto tenía la convicción profunda de que 
estos habían planteado las preguntas esenciales y habían abordado con rigor 
y precisión los problemas económicos que hoy aún afrontamos. El sentido de  
la pluralidad del profesor Cueva era parte esencial de su quehacer como do-
cente e investigador; el análisis de las doctrinas económicas no era el mero 
repaso de autores desde una perspectiva cronológica, sino la incorporación 
de su pensamiento para la comprensión de los problemas más apremiantes de  
la realidad contemporánea. 

De este modo, lo que se enseña en el periodo de fundamentación es la base 
sobre la que se sigue definiendo y reproduciendo la ciencia y la profesión. 
El objetivo en cualquier curso introductorio debe ser “acompañar al alum-
no en la apropiación de los conceptos fundamentales de la economía a nivel 
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sintáctico, semántico y pragmático” (García-Molina, 2004, p. 236), al dejar 
de lado la mera reproducción de fórmulas de los malos profesores, aquellos 
que errantes corren aprisa con un manual debajo del brazo para ganarse el 
sustento (Mayor-Mora y Zambrano, 2016). Al reconocer que lo que está en 
juego es la formación de los estudiantes, aquellos  de los primeros semestres 
deberían tener los mejores profesores disponibles de cada facultad, para así 
superar el paternalismo y conquistar su propia libertad al aprender, antes que 
herramientas prácticas, lo valioso del análisis económico (Sanz de Santamaría, 
1996). De allí que Homero Cuevas fuera profesor de Introducción a la Econo-
mía. Como lo ilustran Mayor-Mora y Zambrano (2017), el manual criollo de 
introducción a la economía de Homero Cuevas constituyó un paso adelante 
más allá de la crítica en la formación de economistas. No era un manual con-
vencional porque requería la lectura directa de autores, tenía un estilo peda-
gógico particular (con pocos diagramas), pero sin dejar de lado el rigor, y fue 
el producto de un proceso largo de actualización constante que superaba el 
poner “[...] a prueba la habilidad para dar respuestas, pero no para formular 
preguntas” (Bejarano, 1981, p. 16). 

Ahora bien, los cambios en los manuales responden, aunque no de manera 
inmediata, al modo como se concibe el quehacer de los economistas y el grado 
en el que el uso de nuevas herramientas analíticas es apropiado por un número 
cada vez mayor de profesionales, circunstancia que crea una brecha entre lo que  
se enseña y lo que se hace en economía (Colander, 2010, p. 14). En el caso 
contemporáneo la teoría de juegos y la economía del comportamiento han 
aumentado su influencia de manera notable, así como el uso de herramientas 
digitales para fomentar el aprendizaje y hacerlo más dinámico, razón por la 
cual el futuro de los manuales serán las versiones en línea, y su éxito estará 
determinado por la cantidad de profesores que utilicen las presentaciones  
y demás herramientas (Colander, 2010, p. 14). 

En la medida en que enfoques alternativos de enseñanza encuentren la ma-
nera de establecer conexiones que faciliten su divulgación y posicionamiento, 
estos aumentarán su participación en el mercado y la influencia que tienen en 
la formación de futuros economistas; es decir, su poder. Esto es parte de lo que 
se ha denominado una administración estratégica de los recursos que tienen 
disponibles las alternativas educativas en economía. Muchas de las iniciativas  
de reforma a la enseñanza a la economía mencionadas en esta sección carecen de  
esos recursos y de ese tipo de administración, que requiere mucho más que la 
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espontaneidad de los indignados. El caso exitoso de core The Economy ilustra 
con precisión este argumento. 

Curriculum in Open-Access Resources in Economics (core) es una inicia-
tiva que se propone divulgar, en su versión digital, un manual para introducir 
a los estudiantes de economía desde una perspectiva que se aproxime di- 
rectamente a los problemas reales y a los datos. Desarrollado por un grupo 
de más de setenta economistas de todo el mundo, que se consideran expertos 
en su campo, core no está estructurado en principios sino mediante las pre-
guntas de los estudiantes (desigualdad, productividad, estabilidad financiera, 
automatización, etc.) (véase la figura 1). Por ejemplo, la desigualdad es un  
tema central en todo el texto, y tiene un capítulo completo, así como hay uno 
de economía experimental. core es una alternativa loable y atractiva, pues 
hasta el momento sus resultados han sido positivos; el desempeño de los es-
tudiantes parece mejorar y los profesores asistentes están más dispuestos a 
enseñar con él (Jayadev, 2017). core ha sido adoptado por el Russell Group 
de Universidades del Reino Unido y escuelas top en Francia; en la actuali-
dad treinta y tres universidades lo están usando. Además, a partir de 2013, el 
Institute for New Economic Thinking (inet),  uno de  cuyos financiadores es 
el filántropo George Soros, ha dado recursos al proyecto (Institute for New 
Economic Thinking, 2013).

Ahora bien, puede que en el mercado se abra espacio para que editoriales 
universitarias u otras comerciales publiquen manuales alternativos, pero ¿esto 
es suficiente? ¿Cómo compensar la amplia publicidad y reconocimiento de los 
manuales ya establecidos? Se requiere entonces la construcción de redes de 
conocimiento y espacios dedicados a la difusión de estos nuevos materiales. 

Al respecto, Homero Cuevas era consciente del gran reto que significaba 
la producción y posicionamiento de su manual, que disfrutó para su sorpresa 
de gran difusión en el país, precisamente gracias al apoyo de las plataformas 
institucionales de la Universidad Nacional y de la Universidad Externado de 
Colombia. Es decir, como materialización de las ideas centrales que se exponen 
en este capítulo, core cumple varios requisitos indispensables para competir en 
el mercado de la enseñanza: tiene una buena fuente de recursos económicos y 
ha logrado construir una red de contactos, usuarios y promulgadores, lo cual 
es una fuente de transmisión del conocimiento, pero también de poder. Esta 
circunstancia ya se había visto, cuando tras la segunda posguerra la academia 
americana logró la conquista de la autoridad científica al dejar atrás las escuelas 
nacionales de pensamiento económico y al construir redes que delimitaron el 
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campo de los problemas junto con las metodologías usadas para su solución. 
Un capital simbólico que se transforma en capital económico (Misas, 2004).

En la búsqueda de un paradigma pluralista y no de un pluralismo lleno 
de paradigmas (Dobusch y Kapeller, 2012), core avanza a pasos agigantados 
con un amplio reconocimiento en medios (Cassidy, 2017; The Economist, 
2017) e instituciones que lo adoptan. Sin embargo, su pluralismo por inte-
gración (Bowles, 2018) es insuficiente, pues es limitado al dar cabida apenas 
a algunas críticas poco profundas, por lo que su construcción debe seguir 
ampliándose y discutiéndose (Mearman, Berger y Guizzo, 2016; Mearman, 
Guizzo y Berger, 2018). Ahora bien, esta ampliación debe acompañarse de 
todo un andamiaje institucional y financiero que le permita darse a conocer 
y competir en el mercado; de otro modo, sus avances serán poco discutidos y 
terminarán siendo anotaciones marginales.

En síntesis, se ha dicho que la discusión sobre la enseñanza de la economía 
es relevante porque permanece la contradicción entre el propósito altruista de 
la disciplina y la enseñanza de base que reciben los economistas. Esta circuns-
tancia ha dado origen a numerosas manifestaciones y propuestas alrededor de 
una enseñanza plural, que tenga en cuenta distintos enfoques y disciplinas e 
integre en su núcleo la ética y la democracia. Sin embargo, estas propuestas 
encuentran fuertes limitaciones para su implementación, pues para generar 
alguna repercusión en la enseñanza de la economía existe la necesidad de re-
unir recursos y crear redes de influencia y propagación de ideas y contenidos.

I I I .  ¿ q u i  n  d e t e r m i na  lo  q u e  s e  e n s e  a 

e n  e c o n o m  a ?  e l  p o d e r  y  e l  m e rc a d o

La ciencia es el convencimiento de la ignorancia de los expertos 

Feynman (2001, p. 4)

Las decisiones de política económica tienen ganadores y perdedores. Las ac-
ciones de unos y otros agentes que participan en el mercado generan conflicto y 
afectan el bienestar. En consecuencia, la solución de los problemas que agobian 
a la humanidad, además de técnica, es política. La discusión se ha centrado 
en la “técnica” correcta; no obstante, el problema es quién tiene la capacidad 
de tomar decisiones que afecten el bienestar de la población, y puntualmente 
quién decide lo que se enseña en economía. Así, como lo expone González:
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[...] el poder de la teoría económica no radica en la “cientificidad”, ni en su 
apropiación del método positivo, ni en la cercanía a la verdad. La aceptación del 
saber económico tiene que ver con la fuerza del relato y con la contundencia del 
lenguaje. Un modelo se prefiere porque es compatible con los intereses del poder, 
así que la disputa entre las teorías económicas se resuelve en la esfera política. 
(González, 2016, p. 17). 

Acorde con lo anterior, ¿qué aporta la noción de ciencia en la discusión sobre 
la enseñanza? Dos autores exponen los argumentos necesarios: Lee Smolin 
(2006) en su libro The trouble with Pyhisics, y Paul Romer (2016), en su artícu- 
lo “The trouble with Macroeconomics”. El problema central que aborda 
Smolin en su libro es el de la desconexión que hay entre la teoría de cuerdas 
y la observación de hechos reales, y aún más, el desprecio de los teóricos de 
cuerdas por la evidencia empírica. En el capítulo 17, “¿Qué es la ciencia?”, 
Smolin expone que la ciencia es un mecanismo de identificación del error y 
descubrimiento de nuevo conocimiento, cuyo éxito depende de la existencia de 
una comunidad imaginativa con un código ético en el que prima la evidencia 
como condición para la existencia del consenso. Así, cuando los miembros  
de la comunidad académica son bien intencionados, cada científico tiene el de- 
recho a llegar a sus propias conclusiones, pero tiene el deber de ponerlas a 
consideración de toda la comunidad, consciente de la capacidad del error y del 
engaño propio. La comunidad científica sobrevive gracias a la controversia, 
y su progreso se ve limitado o favorecido por la cantidad de ideas que compi-
ten; la salud de la comunidad depende de su apertura hacia el futuro y hacia 
la existencia de opiniones contrarias (Smolin, 2006, p. 300). 

En esta definición de ciencia, y del porqué de su éxito, Smolin manifiesta 
que en el largo plazo la evidencia triunfa sobre las alternativas que están de 
moda, aun cuando es consciente del poder que se deriva del estatus y el re-
conocimiento en las redes de investigación dirigidas por autoridades en los 
distintos campos de estudio. “Siempre será necesario pelear contra la domi-
nancia de la ortodoxia, la moda, la edad y el estatus” (Smolin, 2006, p. 307)[6].

Por su parte, Paul Romer, como duro crítico del estado actual de la macro-
economía, hace el paralelo con el análisis propuesto por Smolin, al mencionar 
que la llamada macroeconomía “post-real”, del mismo modo que la teoría de 

	 Traducción libre de los autores. 
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cuerdas en física, ha perdido conexión con los principios fundamentales de  
la ciencia. “El respeto hacia líderes reputados deviene en obediencia a la 
autoridad, que desplaza a los hechos objetivos de su posición como último 
determinante de la verdad científica” (Romer, 2016, p. 1)[7]. No obstante, la 
preocupación aumenta cuando la comunidad académica ignora de manera 
consciente esta realidad, situación que puede ser incluso más corrosiva (Ro-
mer, 2016, p. 22).

Al hacer uso del argumento expuesto por Smolin, Romer menciona que 
el mecanismo de coordinación en el campo de la investigación es la búsqueda 
de la verdad, mientras que en el campo de las creencias son las autoridades las 
que coordinan los esfuerzos de los miembros (2016, p. 16). “En la ciencia sus 
miembros cultivan la convicción de que nada es sagrado y de que las autori-
dades deben cuestionarse” (2016, p. 22)[8]. Sin embargo, cuando la comunidad 
académica es cerrada e intransigente [cumple con las condiciones enlistadas 
por Smolin (2006, capítulo 16)] y además concentra poder, hay que pagar un 
precio por manifestarse en contra de las opiniones de un líder reverenciado: 
una condena al ostracismo académico (Romer, 2016, p. 20). En consecuencia, 
no se ha dejado de lado entonces la pretensión del conocimiento advertida por 
Hayek (1978), en la que los economistas ignoran de manera voluntaria los 
avances periféricos de la economía (Caballero, 2010, p. 86).

Tres elementos destacan de los planteamientos de Smolin y Romer: 1) la 
ciencia procura dar solución a problemas reales; 2) depende fundamentalmente 
de la discusión de ideas; y 3) procura romper con las alineaciones que se esta-
blecen en torno a la tradición y la reputación. A la luz de la perspectiva de este 
capítulo, el aporte fundamental de la ciencia no es su lenguaje o precisión, sino 
la actitud crítica y las ganas de descubrir. La economía no está dando solución 
a los problemas a los que se enfrenta (pobreza, desigualdad, estabilidad), no 
los discute de manera amplia entre distintas escuelas, y se basa fundamental-
mente en el criterio de autoridad que se erige gracias al poder que concentran 
ciertos agentes en el sistema. En consecuencia, en la medida en que el criterio 
que prime en las agendas investigativas y la enseñanza de la economía sea el 
de la autoridad y la tradición, y no el de la búsqueda de soluciones a proble-

	 Ibid. 
	 Ibid. 
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mas reales, la economía y su enseñanza están en abierta contradicción con los 
objetivos y alcances que se propone la disciplina (Misas, 2004). 

De manera acorde anota Bejarano: 

Pareciera haber, paradójicamente, al menos dos contradicciones: la primera, 
entre la demanda social creciente y la creciente insatisfacción sobre el estado de 
la ciencia como tal, agobiada por una profunda crisis de pertinencia, realismo y 
coherencia; la segunda, entre esa demanda social de elementos de legitimación 
del discurso político y el escaso apoyo de esa legitimación en el discurso cientí-
fico. En efecto, no es difícil advertir una insatisfacción respecto del estado de la 
ciencia económica respecto de su pertinencia, de su falta de realismo, incluso de 
su coherencia desde el punto de vista teórico, lo que hace que su utilidad social 
pueda ponerse en duda o al menos considerarse insatisfactoria. (1999, p. 9).

No obstante, y a pesar de lo anterior, en todo el mundo los economistas y 
tecnócratas han ascendido de manera vertiginosa en la burocracia política, 
al incidir, como en el siglo pasado, en los procesos de cambio de diferentes 
gobiernos y legitimando su accionar bajo una lingua franca con agenda pro-
pia. Esto es el resultado del viraje de los políticos estadistas del derecho a los 
especializados en economía, superando cualquier barrera política al saciar la 
ansiedad de la incertidumbre de los políticos que, entre otras cosas, son juzgados 
por el desempeño de la economía (Marko  y Montecinos, 1994). 

Ese ascenso de los economistas a las esferas decisorias del Estado es la 
que, de acuerdo con Bejarano, termina en una reclamación de “materias ins-
trumentales” que reposan en enunciados genéricos sobre “el economista que 
necesita el país”:

[...] la mayor parte de los cursos científicos universitarios no están planteados 
esencialmente como una vía hacía la construcción de conocimiento. Su preocu-
pación fundamental consiste en transmitir un cuerpo de conocimiento técnico 
que adopta en gran parte la forma de destrezas y competencias específicas; esas 
destrezas y competencias son seleccionadas por los científicos con notable una-
nimidad como medio para alcanzar un fin. En realidad, un título en una ciencia 

	 El discurso construido bajo este lenguaje es una expresión de dominación que tiene mo-
tivaciones para la reproducción de las desigualdades sociales, porque no todos los grupos 
de la sociedad tienen acceso preferencial al discurso y menos aún a espacios de gran visi-
bilidad, dadas las limitaciones de recursos sociales, materiales y simbólicos (Dijk, 2004).
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es considerado muy a menudo —al igual que un título en odontología, en tra-
bajo social o en contabilidad— como signo de que se ha adquirido una serie de 
destrezas y una determinada habilidad que se ejerce “profesionalmente” [...] al 
menos una parte de la actividad científica está vinculada con objetivos económicos 
y utilitarios, de tal forma que la ciencia se ha convertido en un componente de 
inestimable importancia en el sistema económico. (Bejarano, 1999, pp. 14-15). 

Lo anterior obedece a la relación que existe entre las ciencias y la sociedad. La 
evolución de la figura del Estado demanda racionalidad en las acciones polí-
ticas que los dirigentes emprenden en favor de los ciudadanos, al dar lugar a 
una sociedad decisionista [desde la perspectiva de Habermas, según Bejarano 
(1999, p.7)]. Los políticos deciden los fines, y los especialistas, al ofrecer su 
conocimiento, definen los medios, lo que podría llevar a pensar que la división 
categórica entre economía positiva y economía normativa (Friedman, 1958) no 
sea del todo clara, pues los criterios técnicos que pueden esgrimirse para la 
justificación de una política llevan tras sí una lógica subyacente determinada 
teóricamente. De manera que toda técnica no puede alejarse de su naturaleza 
ideológica y política. En su artículo “Saber es poder: el caso de los economis-
tas colombianos”, Palacios enuncia que el dominio del saber del economista 
les hace indispensables para los políticos que dirigen el Estado; encuentra el 
autor en Weber que “[...] el intelectual deviene funcionario y el pensamiento 
crítico, en razón burocrática” (Palacios, 2011, p. 160). El saber, “se transforma 
en decisiones estatales sistémicas, [...] el saber es privilegio” (2011, p. 160). 
Empero, los economistas toman decisiones de política económica que creen 
estar alejadas de la política y centradas únicamente en la técnica. 

Pero el hecho de elaborarse y presentarse como técnica una decisión no inhabilita 
el poder de afectar o de promover intereses específicos dentro de la sociedad; 
es decir, no altera para nada su naturaleza eminentemente política. También 
suele considerarse que este técnico es apolítico, suponiéndolo más allá de las 
pugnas partidistas. En este sentido, se dice que es neutro. El problema estaría en 
confundir la neutralidad partidaria, en caso de que exista, con una pretendida 
neutralidad ideológica asegurada por “la ciencia objetiva de la economía”. (Pa-
lacios, 2011, p. 160).

El papel de la ideología se manifiesta en el hecho de que las ideas y preconcep-
ciones direccionan las proposiciones analíticas y las matemáticas de los mode-
los en economía, así como lo que se enseña y cómo se enseña en la disciplina. 
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Las abstracciones implican la elección de elementos relevantes y la exclusión 
de los que de manera arbitraria se consideran irrelevantes; la selección de un 
problema, las variables de interés, endógenas y exógenas, junto con los su-
puestos, y el mismo instrumental formal, provienen de la elección subjetiva 
del investigador (Chang, 2016, p. 110; González, 2016, p. 50).

Este hecho pone de presente la imposibilidad de hacer economía que carezca 
de juicios de valor (González, 2016, p. 19). Además, no solo se encuentran los 
intereses individuales del investigador, sino que una parte de la producción 
académica está ligada a las agendas políticas de los grupos de interés, que se 
sirven del leguaje técnico de los expertos para darle fuerza a un discurso que 
beneficia sus intereses10. 

En una crítica al estado de la economía y de la enseñanza de la disciplina, 
Joe Earle, Cahal Moran y Zach Ward Perkins proponen que una sociedad en  
la que los objetivos políticos están determinados por sus efectos en la economía 
y en la que se cree que esta es un sistema distinto, con una lógica intrínseca 
que requiere expertos para administrarla, es una econocracia (Earle, Moran y 
Ward-Perkins, 2017, p. 7). Esta circunstancia implica que una enorme respon-
sabilidad recae sobre los economistas y lo que enseñan, dadas las profundas 
implicaciones que tienen en el bienestar de las personas las políticas que esta 
clase de profesionales diseñan e implementan en todo el mundo, por lo que 
una pobre y acrítica educación será la base de malas decisiones en política 
pública (Thornton, 2017, p. 5). Y vale la pena subrayar que la tecnocracia y 
las decisiones económicas cada vez están más alejadas del escrutinio público 
y la rendición de cuentas democrática (Earle et al., 2017). 

En este sentido, el dominio de la lógica de mercado en todas las esferas so-
ciales, circunstancia que fue expuesta con lucidez por el economista austriaco 
Karl Polanyi (1944), significa que cada vez un número mayor de asuntos pú-
blicos sean explicados y analizados por el lenguaje técnico de los economistas, 
lo que implica que los ciudadanos tienen que enfrentarse a los debates sobre 
temas concernientes a la comunidad en términos hechos por expertos y para 
expertos, lo cual los margina e impulsa una realidad en la cual los expertos 
deciden sobre los asuntos públicos (Earle et al., 2017).

	 Bejarano (1999) señalaba los riesgos inherentes en la independencia intelectual del 
equipo investigador en la “investigación aplicada” que toma la forma de consultoría en 
las universidades y se convierte en una provisión de servicios al cliente, donde es él quien 
define los límites y criterios del problema.
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El conocimiento en economía hace que los expertos pretendan/reclamen saber 
cómo funciona la economía y por tanto moldear nuestra percepción colectiva 
sobre su salud, diseñar políticas para mejorarla y emitir juicios sobre la aptitud 
económica de los negocios, los partidos políticos y las mismas naciones. (Earle 
et al., 2017, p. 9)[].
 

Similarmente, John Kenneth Galbraith, en su obra La sociedad opulenta (Gal-
braith, 1984) desarrolló el concepto de sabiduría convencional. Ideas familiares, 
estables y previsibles, que brindan seguridad, son aceptadas con mayor facili-
dad. La sabiduría convencional está compuesta entonces por las ideas que son 
apreciadas siempre por su aceptabilidad. En la lógica argumental expuesta por 
Galbraith, distintos agentes forman parte de este fenómeno y tienen un papel 
determinado. La reformulación sofisticada de viejos argumentos o verdades 
es premiada y valorada socialmente; en el caso contrario, los opositores de la 
sabiduría convencional son descalificados por desconocer la complejidad del 
discurso (Galbraith, 1984, p. 35).

Hoy en día los economistas profesionales tienen mucha demanda, pues 
son vistos como personas inteligentes que hablan un lenguaje de especialistas 
y utilizan un conjunto limitado y familiar de herramientas analíticas (Earle 
et al., 2017, p. 125); así, lo que se enseña en economía depende fundamen-
talmente de lo que demande el mercado laboral. El mercado laboral favorece 
la obediencia sobre el pensamiento crítico. Este se forma con una educación 
plural, y la obediencia con técnicos que puedan aplicar una herramienta espe-
cífica a un problema determinado. El mercado necesita técnicos que puedan 
utilizar un lenguaje formal y específico para abordar temas de interés políti-
co con mayor facilidad. No necesita profesionales críticos, necesita técnicos 
obedientes. Las facultades de Economía, con ciertas excepciones menores 
que se materializan en cursos electivos, tienen que responderle al mercado. 
Las voces que interrogan por el sentido se acallan ante el adiestramiento que 
la universidad ha tomado como su razón de ser (López, 2009).

El papel del mercado puede denotarse con precisión en el caso colombiano. 
La profesionalización de la economía en Colombia fue un proceso tardío sí se 
le compara con la creación de escuelas y facultades especializadas en América 
Latina que datan de mediados del siglo xx (Lora y Ñopo, 2009). Por aquel 

	 Traducción libre de los autores. 
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entonces, las enseñanzas de temas relativos a la economía en las universidades 
eran propios de las escuelas de leyes o programas como Contaduría o Ingenie-
ría; además, se impartían en cátedras pequeños cursos no avanzados o como 
extensiones de programas tecnológicos en temas relativos al comercio y las 
finanzas, para el caso particular colombiano (Rivera, 2002, p. 37). 

De acuerdo con Montenegro (2008), el primer programa universitario 
de Economía en Colombia fue ofertado por la Universidad Javeriana. Para 
antes de 1950 luego de la Javeriana le siguieron la Universidad Bolivariana 
(1937), el Gimnasio Moderno (1943), la Universidad de Antioquia (1944),  
la Universidad Nacional (1945) y la Universidad de los Andes (1949). Una 
revisión reciente de Montenegro (2017) da cuenta de cómo hacen falta archivos 
para esta historia y la definición misma del economista del siglo xx. Además, 
Jaramillo reconoce que las escuelas de economía “no han surgido como un 
capricho de espíritus académicos, sino como una exigencia del medio social” 
(1951, p. 42), con lo cual justifica la formación de “expertos técnicos” en razón 
a la atención de los grandes problemas del país que esta clase de profesionales 
deben enfrentar, pues los verdaderos “economistas” debían ser formados en 
el extranjero12. El oficio del economista debía ser algo restringido para aque-
llos que pudiesen ocupar cargos de dirección y control político, que pudieran 
eficazmente combatir los graves problemas de analfabetismo, desnutrición, 
pobreza, saneamiento y demás relacionados con el bienestar de los colombia-
nos (Currie, 1993, p. 336).

De acuerdo con Mayor y Tejeiro (1993, p. 207), existen varias etapas dentro 
de este proceso histórico que divergen del presentado en otros países frente 
a la ciencia (véase la figura 2) y la profesionalización de las artes liberales. La 
razón de estas diferencias se explica por la formación complementaria en 
universidades extranjeras que recibieron algunos profesionales en Derecho 
e Ingenierías como Julio Garavito, Belisario Plata, Estaban Jaramillo y Carlos 

	 Anota Jaramillo: “Aquí hablamos del ‘economista’ como un teórico en el sentido de 
que sus problemas son estrictamente científicos, es decir, que se mueve en el plano de los  
problemas generales, de las relaciones de los diversos fenómenos considerados como 
un todo, de los principios de la ciencia económica [...] dentro de las condiciones reales 
de nuestro medio habrá que utilizar los escasos recursos —simple cuestión también de 
economía— en la formación de ‘expertos’ y dejar que los ‘economistas’ se formen como 
autodidactas o salgan a especializarse en el exterior” (1951, p. 43). 
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Lleras Restrepo, entre otros, además de las condiciones socioeconómicas del 
país, que afortunadamente han mejorado de forma sustancial. 

Estas personas tomaban las decisiones de política económica de manera 
amateur y concebían a la economía como una disciplina mucho más aplicada 
que intelectual, pues no existían facultades especializadas en la formación de 
economistas de tiempo completo, cuya creación obedece a la necesidad misma 
del país en la demanda de expertos para las políticas de dirección y planeación 
que el Banco de la República y la Contraloría General de la República, entre 
otras entidades, demandaban a finales de la década del treinta y comienzos de 
la del cuarenta (Mayor y Tejeiro, 1993, p. 208) (Rivera, 2002, p. 37).

figura 2.
modelo secuencial de profesionalizacin  
de la economa para el caso colombiano

 

 

. Tiempo 
completo

. Escuelas no 
universitarias

. Asociaciones  
de profesionales 

regionales
. Control 
titulación

a. Escuelas 
universitarias

a. Asociación 
profesional 

nacional
. Código ética

Fuente: Mayor y Tejeiro (1993, p. 211).

En Colombia, el papel de sus economistas se acentúo a partir de la década del 
sesenta, y particularmente en la del ochenta, con la aparición, en todo el Cono 
Sur del continente, de las democracias tecnocráticas, definidas como regímenes 
donde “el marco de las alternativas de política se encuentra ampliamente en 
manos de los expertos” (Dargent, 2011, p. 1)[]. 

Como puede apreciarse en el cuadro 1, los cambios que sucedieron a la 
Constitución de 1991 en Colombia, tras la adopción de las políticas de ajuste 
estructural del Fondo Monetario Internacional, fueron particularmente influi-
das por un grupo de economistas egresados de la Universidad de los Andes, 
que realizaron sus estudios de posgrado en los Estados Unidos y fueron minis-
tros de Hacienda o codirectores del Banco de la República, entre otros cargos 

	 Traducción libre.
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cuadro 1.
economistas y poltica econmica 1980-2004[]

Pregrado Posgrado Ministerio 
de 

Hacienda

Miembro 
de la 
Junta 

Banrep

Otros 
cargos 

públicos

Fede-
sarro-

llo

Internacional Decano / 
Profesor 
UniandesUniandes usa Europa fmi bm bid Cepal

Eduardo Wiesner x x 1980-82 x x x x x
Roberto Junguito x x 1983-

84;2002
x x x x x

César Gaviria x 1987-88 x
Luis F. Alarcón x x 1989-90 x x
Rudolph Hommes x x 1990-94 x x x
Guillermo Perry x x 1994-96 x x x x
José A. Ocampo x 1996-97 x x x
Antonio Urdinola x x x 1997-98 x x
Juan C. Restrepo x 1998-2000 x
Juan M. Santos x 2001-02 x
Alberto 
Carrasquilla

x x 2003-04 x x x x

Sergio Clavijo x x x x x x
Carlos Argáez x x x x
Fernando Tenjo x x x x x x
Juan J. Echavarría x x x x x
Leonardo Villar x x x x x x x
Miguel Urrutia x x x x
Antonio 
Hernández*

x x x

Luis B. Flórez* x x x
Salomón 
Kalmanovitz

x x

Eduardo Sarmiento x x x x x x
Eduardo Lora x x x

Fuente: Flórez (2009, pp. 222-223).

	 Este cuadro puede percibirse como incompleto, dado el año de su elaboración y al incluir 
únicamente altos cargos directivos, lo que daría lugar a una definición restringida de la 
tecnocracia colombiana. Convendría analizar, por ejemplo, los demás rangos ocupacionales 
de los economistas. 
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públicos de primer nivel. Así mismo, tuvieron importantes posiciones tanto 
en entidades multilaterales como en centros de pensamiento, principalmente 
la Fundación para la Educación Superior y el Desarrollo (Fedesarrollo). Es 
decir, un grupo de tecnócratas en las más altas posiciones políticas (Flórez, 
2009, p. 222). Esta coincidencia sistemática entre una formación específica 
en economía con la posesión de cargos con influencia en las decisiones de po-
lítica económica en el país es una muestra clara de la relación estrecha entre 
el establecimiento de redes, el poder y el posicionamiento de un modelo de 
enseñanza en el mercado. 

En la misma línea, en Colombia las oportunidades de posgrado que 
ofrecen instituciones públicas como el Banco de la República parecen seguir  
la lógica de reproducción del capital cultural, en los términos de Bordieu, de 
los grupos sociales dominantes (Palacios, 2011). Para junio de 2016, el Banco 
había otorgado 253 becas de doctorado y 245 de maestría. Del total de be-
neficiarios, el 45 % realizaron estudios de pregrado en la Universidad de los 
Andes, 13 % en la Universidad Nacional, 9 % en la Universidad Javeriana y 
8 % en la Universidad del Rosario (Gamboa-Arbeláez, Gómez-González, 
Hirs-Garzón, Meisel Roca y Ojeda-Joya, 2016). 

Como se puede observar, la alineación entre centros de pensamiento, orga-
nismos multilaterales y organismos del Gobierno, entre otros, es dirigida por 
algunas facultades de Economía, cuyo poder establece lo que debe enseñarse 
y ejerce influencia en la vida de los ciudadanos. La discusión versa entonces 
sobre la necesidad de ampliar este panorama a uno que contenga un mayor 
número de instituciones, que incluya las regiones y la universidad pública, 
pero sobre todo, distintas perspectivas sobre la enseñanza de la economía. Por 
supuesto, no todas las facultades de Economía producen conocimiento que 
será reproducido en todo el globo. No pueden pretender las facultades dife-
renciarse cuando, por ejemplo en América Latina y Colombia, muchas usan 
los best-sellers de las editoriales académicas en casi todas las áreas fundamen-
tales de la ciencia (Lora y Ñopo, 2009). En una evaluación reciente, Castro 
y Raffo (2016) observan una homogenización creciente de los programas de 
Economía en Colombia que siguen una estrategia de líder-seguidor. De igual 
modo, los programas de élite en Colombia siguen el mismo patrón con los 
programas norteamericanos. La realidad de los profesionales también refleja 
“[...] la profunda segmentación del mercado de trabajo de los economistas, 
en el que unos pocos expertos ocupan los escalones más altos, mientras una 
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inmensa masa de graduados apenas el modesto papel de mano de obra semi-
calificada” (Bejarano, 1999, p. 12).

En resumen, se ha expuesto que no es el avance de la ciencia lo que de-
termina la enseñanza de la economía ni el desempeño profesional de los eco-
nomistas o la pertinencia de la política económica; es el poder y el mercado. 
Se evidencia de igual modo cómo el posicionamiento de los expertos y el 
lenguaje técnico pretenden ocultar esta realidad al asumir objetividad en sus 
pronunciamientos. El caso colombiano ilustra de manera precisa este proceso. 

I V.  c o n s i d e rac i o n e s  pa rc i a l e s :  “ q u e 

c i e n  f lo r e s  f lo r e z c a n ”

La línea argumental de este capítulo ha procurado desarrollar tres ideas prin-
cipales. La pertinencia de la discusión sobre la enseñanza de la economía hoy; 
la necesidad de una enseñanza plural, junto con los retos a los que se enfrenta; 
y la manifestación de que lo que se enseña en economía no está determinado 
por criterios que guían la producción del conocimiento en la ciencia, sino por 
criterios ideológicos, políticos y de mercado.

Los argumentos y discusiones que se han dado históricamente respecto al 
tema de la enseñanza siguen teniendo vigencia, principalmente los que tienen 
que ver con el distanciamiento entre el propósito de la disciplina, lo que se 
enseña en los centros de formación y lo que pasa realmente en la economía. 
Esta realidad tiene que ver con el hecho de que el debate abierto de las ideas 
en una comunidad académica que prescinde de la tradición y la reputación 
como criterios de autoridad e impulsa la búsqueda genuina de problemas reales 
para resolver no es lo que motiva la enseñanza de la economía, sino el poder 
que concentran ciertos agentes y que se materializa en una red de conexiones 
con recursos logísticos y financieros, para lograr la dominancia de una serie de 
ideas en el discurso técnico que se imparte en las universidades. La capacidad 
de difusión de estas ideas permea el mercado, y la demanda por profesionales 
perfilados en economía impone una fuerte restricción a enfoques alternativos 
de enseñanza y establece un alto nivel de homogeneidad en cuanto a lo que debe 
enseñarse. En respuesta, ha habido propuestas metodológicas, conceptuales 
y administrativas que buscan reformas en la enseñanza, pero su aceptación y 
acogida ha sido limitada, pues carecen de recursos y poder.
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[…] la disciplina es definida como economía neoclásica, y las universidades sien-
ten que deben enfocarse de esta manera para permitirles a sus estudiantes rea- 
lizar sus estudios de posgrado en instituciones prestigiosas. […] Intentos por 
reformar la economía enfrentan varias restricciones institucionales. Al contratar 
economistas por fuera de la corriente principal de la economía neoclásica, los 
departamentos o facultades podrían empeorar su rendimiento en el marco de la  
excelencia en investigación. Esto implica una posición más baja en tablas de clasifi-
cación académica y como resultado, estudiantes potenciales irán a otras partes. De 
la camisa de fuerza de la economía neoclásica puede ser difícil de escapar, porque 
su dominio se ha institucionalizado en el sistema. (Earle et al., 2017, p. 128)[].

“Que cien flores florezcan” es una expresión que sintetiza el escenario que 
sería producto de una enseñanza plural de la economía. El profesor Ha-Joon 
Chang (2016, p. 109) la utiliza para representar su percepción sobre la nece-
sidad de entender que hay múltiples maneras de conceptualizar la economía, 
y ninguna puede declarase superior a otras ni puede captar la complejidad 
del mundo real, ni sirve para explicarlo todo, pero sobre todo, para manifes-
tar la importancia de que diferentes perspectivas teóricas y aproximaciones 
metodológicas se desarrollen y sean estudiadas para que la economía pueda 
responder las preguntas que plantea la realidad contemporánea. Homero 
Cuevas sintetizó esta idea con claridad y precisión:

Se requiere, pues, además de garantizar la mejor formación profesional posible, 
estar alerta contra los extremismos mecanicistas y garantizar también un nicho, 
así sea minoritario, para la crítica teórica, la discusión, la ciencia y los científicos 
dentro de las facultades de Economía. (Delgado, 2005, p. 175).

Ahora bien, como se ha manifestado, los desequilibrios de poder y la dinámica 
del mercado no han permitido que cien flores florezcan, y así será mientras 
las alternativas carezcan de recursos y logística. core brinda un ejemplo claro 
de una iniciativa que empieza a aumentar su poder y posición en el mercado 
mediante redes de agentes, plataformas virtuales, contenido gratuito con 
atractivo comercial y mayor difusión. Las alternativas tienen un reto principal, 
y es el de capitalizar el inconformismo para generar una propuesta que pueda 
ser replicada y adoptada en el mundo entero. 

	 Traducción libre de los autores. 
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En palabras de Jorge Iván González: “en economía la llamada corriente 
principal […] impone sus reglas no solamente por la calidad de sus aportes 
científicos, sino también porque disfruta del poder del que no gozan las pro-
puestas alternativas” (González, 2016, p. 114).
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