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Resumen:

Los autores sugieren tres conceptos tedéricos que consideran prometedores para la educacién
comparada. Estos son: (1) unificar los conceptos tedricos de dependencia, convergencia y
contingencia, (2) trazar la historia de la problematica y (3) analizar las interpretaciones nacionales
y locales como hibridos. En su analisis del “milagro finlandés” de PISA, los autores se centran
exclusivamente en el concepto de contingencia para ver si se puede facilitar una comprensiéon mas
amplia sobre el éxito nacional. Para ello identifican tres ‘verdades’ nacionales que son ampliamente
aceptadas en Finlandia a pesar de faltar la evidencia empirica de una investigacién que las apoye:
los finlandeses comparten una amplia creencia en la escolarizacion, la ensefianza es una profesion
muy apreciada en Finlandia y las escuelas finlandesas gozan de una confianza bastante alta por
parte de los padres, las autoridades y los politicos. Este estudio muestra como la génesis de estas

Traduccion de Fidel Grande y revision técnica de Miguel A. Pereyra y Antonio Luzon.
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Politica educativa y contigencia: creencias, estatus y confianza
tres ““creencias” nacionales se debe mas bien a la casualidad que al resultado de una planificacion
racional o a un propésito educativo por parte de los politicos. Simola y Rinne concluyen que
conceptualizaciones tales como la contingencia, se deben tomar en serio Si se persigue una
comprension de las politicas nacionales de educacion. El enfoque alternativo, es decir, operar
Unicamente a través de los modelos funcionalistas y sistematicos, destacando principalmente las
tendencias transnacionales o nacionales, y centrandose exclusivamente en las decisiones y
elecciones racionales, no proporciona los instrumentos teéricos adecuados para una investigacion
comparada.

Palabras clave: PISA, Finlandia, educacién comparada, evaluacion, calidad, confianza,
profesionalismo

Abstract:

The authors suggest three concepts which they consider to be promising theoretical concepts for
comparative education. These are: (1) bringing the theoretical concepts of path dependency,
convergence and contingency together, (2) tracing the history of the problématique and (3)
analysing national and local interpretations and translations as hybrids. In their analysis of the
‘Finnish PISA miracle’, the authors focus exclusively on the concept of contingency to see whether
the concept can facilitate a broader understanding on the national phenomenon of ‘Finnish PISA
success’. As a first step they identify three national ‘truths’ that are widely accepted in Finland
even though there is, according to the authors, not too much empirical research evidence behind
them: the Finns share a high belief in schooling, teaching is a very highly regarded profession in
Finland and the Finnish comprehensive school enjoys rather high trust on the part of both parents,
authorities and politicians. In their analysis, Simola y Rinne illustrate that the genesis of these
three national ‘beliefs’ is rather the result of coincidence and conjunction, than the result of
rational and purposeful educational planning by educational politicians. In their conclusion, they
claim on the basis of their presented case that conceptualisations such as contingency must be
taken seriously when pursuing an understanding of national education policies and politics. The
alternative approach, i.e. operating only through functionalist and system

Key words: PISA, Finland, comparative education, evaluation, quality, trust, professionalism.

1. El hermano gemelo de la investigacion en educacién comparada

Roger Dale (1999, p. 1) escribi6 hace una década que la clave para comprender la
naturaleza de la globalizacion es indagar "como afecta y qué consecuencias tiene para las
politicas nacionales". No es exagerado afirmar que la pregunta aparentemente simple, que a
su vez adquiere dimensiones de Nobel, todavia esta muy abierta. A pesar de - 0 mas
probablemente a causa de - la enorme popularidad de la ‘empresa global comparada’ en
educacion (Névoa & Yariv-Mashal, 2003, p. 425) no hay un exceso de produccion de
herramientas tedricas que promuevan un conocimiento comparado de las transferencias en
politica educativa. Al contrario, los conceptos no histéricos y descontextualizados, como la
eficiencia, la rendicién de cuentas y la calidad estan colonizando el mundo educativo de
manera inexcusable e indiscutible, en gran parte debido al hecho de su justificacién a nivel
internacional (Simola, 2009, p.6-7). En educacion comparada la tendencia es seguir viendo ‘lo
comparado’ como sinénimo de ‘internacional’, que hace referencia mas bien a una coleccion
descriptiva de los problemas educativos de diferentes paises’.

La tradicién tedrica de la investigacién en educacién comparada no es demasiado
fuerte. Lo cual podria ser una de las razones para el éxito de las concepciones ahistéricas y
descontextualizadas en este campo. Del mismo modo, las comparaciones funcionalistas sobre
la base de diferentes modelos de sistemas se han convertido en la corriente principal de las
organizaciones transnacionales, como el Banco Mundial, la OCDE y la UE. Estan

! Véase por ejemplo: http://www.stanford.edu/dept/SUSE/ICE/; http://www.cies.us/;
http://www.wwwords.co.uk/rcie/
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hegemonizando el apreciado conocimiento internacional y la capacidad de decision mediante
la elaboracion y el uso de diferentes tipos de indicadores educativos valorados por una amplia
cooperacién y consenso, llegando a la mente de las personas como buenos, asi como las
decisiones de los politicos a través de los medios de comunicacion mediante frecuentes
publicaciones como Panorama de la educacion o publicaciones en torno a PISA. Se da por
supuesto que la sociedad se puede dividir en niveles semiracionales, subsistemas y
dimensiones que se intercambian entre si para conformar un todo donde lo local, nacional y
supranacional son partes racionalmente inseparables (Heiskala 1994; Kivinen & Rinne 1995,
228).

El mismo tipo de paradigma, mas bien mecanicista ha sido una carga para la
investigacion comparada, incluso antes. Por ejemplo, en la investigacion comparada en el
ambito de la educacion superior muchos de los modelos mas populares de comparacion ya han
sido previamente "modelos de autoridad" (Teichler, 1988), como el denominado ‘triangulo de
coordinacién” (Clark 1983; 1993) o el “modelo sinoptico” (Becher 1989; Becher & Kogan
1992). Pero, también ha existido una fuerte critica al caracter exclusivamente comparativo y
cuantitativo de la investigacién, dando lugar a la metodologia de casos practicos. Uno de los
pioneros en este contexto fue Charles Ragin (1987, 1989, 1992), quien intentd corregir las
antinomias de los enfoques cuantitativos y cualitativos a través de la llamada “induccién
analitica”, teniendo en cuenta la diversidad de las causas y la razones para el cambio social
en las diferentes naciones. Uno de los enfoques mas interesantes de la investigacion
comparada es el llamado “modelo enredado” (patterned mess), sugerido por Michael Mann
(1986, 1993), entre otros, en su analisis comparado de las fuentes del poder social. Por
ejemplo, estos enfoques se adaptan muy bien a las comparaciones de las politicas de
educacion superior entre los distintos paises, porque las instituciones lo han aplicado, por lo
general, bajo un estado de “anarquia organizada” (Clark, 1993; Kivinen y Rinne 1995, p. 231,
241).

Las observaciones de Antdénio Névoa y Tali Yariv-Mashal de hace unos afios, todavia
parecen ser vélidas:

El problema es que el término 'comparacion' se utiliza principalmente como un pabellon de
conveniencia, con la intencion de atraer el interés y el dinero internacional y sefalar la
necesidad de evaluar las politicas nacionales con referencia a las escalas y jerarquias mundiales.
El resultado es una “comparacion suave” carente de fundamentos teoricos y metodolégicos
solidos. (N6voa y Yariv-Mashal, 2003, p. 425)

El problema no se limita al campo de la educacién comparada, por supuesto. Susan
Strange (1997), representante destacada del enfoque conocido como economia politica
internacional, criticO duramente a los “neo-institucionalistas” y “comparatistas” por la
reiteracion de aquellas agendas politicas destinadas al éxito nacional en la lucha global por la
competitividad. Esta “insoportable estrechez de miras nacional” (Kettunen, 2008) se podria ver
como una enfermedad profesional que emana de los estudios de la politica comparada de
nuestro tiempo.

Roger Dale (2009, p. 123; cit. Beck, 2006) se refiere a tres problemas fundamentales
en los estudios comparativos de la educacion: el nacionalismo metodoldgico, el estatismo
metodoldgico y el educacionalismo metodolégico. La nacién y el Estado-nacién todavia se ven
como la Unica unidad politica real, y el concepto de educacion se da por sentado. En lugar de
“modelos” y la convergencia o divergencia entre ellos, debemos estar més interesados

“en las redes de poder estructural que operan en el sistema mundial, mas que en el andlisis
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comparado de las piezas individuales que las componen, delimitadas por las fronteras
territoriales que dividen los Estados” (Strange, 1997, p. 182).

La educacion sigue considerandose, con frecuencia, so6lo como una cuestion de
incremento de las competencias y cualificaciones de los ciudadanos del Estado-nacion frente
a la competencia mundial entre las economias basadas en el conocimiento. Hace décadas
John W. Meyer (1986, pp. 345-346) advirtié sobre las “anteojeras funcionales” que nos
permiten considerar la escuela como un sistema racional evidente y crear un discurso
moralista, no sélo entre los educadores, sino también entre los soci6élogos de la educacion.

Esta estrechez de miras a nivel nacional crea con facilidad un punto ciego en términos
de como las interacciones y comparaciones reconstruyen lo nacional o lo local, como las
interacciones transnacionales constituyen los partidos nacionales, y aqui llegamos a la funcién
esencial de las practicas comparativas, una forma de reflexividad que (re) forma la accion
individual y colectiva (Strange, 1997). En cumplimiento de la comprension de un fenémeno
tan complejo como la relacién entre lo global, lo regional, lo nacional y lo local en la
formulacion de politicas educativas, es de vital importancia tener en cuenta las
conceptualizaciones tedricas mas positivistas. Un buen y esclarecedor ejemplo es la
controversia entre los investigadores del nacionalismo y el frecuente enfrentamiento
observado entre la comprension del nacionalismo como “la invencion de la tradicién” por la
élite (por ejemplo, Hobsbawm, 1990) o como la creacion de los requisitos y limites de las
identidades étnicas (por ejemplo, Smith, 1995). Desde la perspectiva de la investigacién
comparada, el nacionalismo como estrategia de la élite y el nacionalismo como marco socio-
cultural son dos métodos validos. Las actuaciones comparativas (por ejemplo, los estudios
PISA) se deben analizar tanto como practicas econémicas, politicas y culturales (véase, Novoa
y Yariv-Mashal, 2003; Simola et al, 2011), como exposiciones internacionales de
competitividad nacional en el mercado educativo mundial.

Un investigador finlandés de Historia Moderna, Pauli Kettunen (de proxima
publicacion), hace hincapié en cémo el Estado-nacion centrado en la globalizacién no sélo
debe ser declarado obsoleto, sino que debe tomarse seriamente como un modelo influyente
del pensamiento y la accién, y reconocer la forma en que esta incrustado en las estructuras
de la competencia econémica globalizada. Ello significa ir mas alla de la linea de pensamiento
que contrasta la profunda permanencia interna de la agencia nacional con el cambio drastico
en el ambiente externo. La historicidad representa el temporal de varias capas de las
instituciones y discursos que limitan y permiten la agencia. También significa la contingencia
de cada situacion, en la que los actores deben manejar la tension entre las experiencias y las
expectativas. Hacer comparaciones y hacer historias son dos formas cruciales de reflexion en
la accion social, y también se aplica a edificaciones de la agencia colectiva, incluyendo
aquellos que evolucionan en el marco de la sociedad del Estado-nacion, influyendo en la
realizacién del Estado de bienestar.

2. Prometedores conceptos tedéricos para la comparacion

Una de las soluciones mas prometedoras para el déficit tedrico de la investigacion,
parece encontrarse en la Historicidad (cit. Kettunen, 2011) o el Andlisis socio-histérico de la
complejidad (Charle et al, 2004; Schriewer, 2006, 2009). Este rico dominio del conocimiento
también podria caracterizarse como una historia de lo transnacional (Transnationale
Geschichte, Conrad, 2006) o historia cruzada (Historie croisée, Werner & Zimmermann, 2006).
En pocas palabras, no basta con estudiar las dependencias e interacciones entre los estados,
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ni la transferencia de fronteras de las ideas y conceptos.

Entonces, (cuales son los conceptos tedricos mas prometedores? A continuacion se
perfilan muy muy brevemente tres dimensiones analiticas: en primer lugar, la unificacion de
conceptos tedricos como la dependencia, la convergencia y la contingencia; en segundo lugar,
el andlisis de la problématique o problemas que las nuevas politicas educativas tienen la
intencion de resolver; y, por ultimo, el analisis de las interpretaciones nacionales e
internacionales, y las traducciones hibridas.

En primer lugar, la dependencia de la trayectoria y la convergencia se han entendido,
con frecuencia, como un dualismo simplista en los estudios comparativos: la primera cubre las
principales especificaciones nacionales y la segunda se refiere a las tendencias
internacionales. Esencialmente, el enfoque subestima la inseguridad y la apertura del
horizonte, de expectativas y la relativa libertad de los actores, mas o menos conscientes y
con mayor o menor conocimiento. Este déficit resulta ain mas evidente en estos tiempos
globales de modernidad tardia caracterizada como la “Era de la Contingencia” (Joas, 2008;
Joas y Kndobl, 2009), en la que la diferencia entre lo ya hecho y lo que todavia debe hacerse
es de vital importancia y donde ciertas cosas no son necesarias ni imposibles. En el cruce de
estas dos dimensiones - la dependencia y la contingencia, por un lado, y la dependencia y la
convergencia por otro - podemos encontrar historias y comparaciones en forma de
reflexividad de las practicas sociales. La contingencia es un elemento esencial para la
creacion de Spielraum para el politiqueo (Palonen, 1993 y 2003). Relacionar el pasado, el
presente y el futuro, la experiencia y las expectativas, y el reconocimiento y la interpretacion
de las diferencias y similitudes, son aspectos inherentes a la acciéon humana (Kettunen, 2011).

En segundo lugar, N6voa y Yariv-Mashal (2003, pp. 436-437) proponen en su articulo
seminal que el foco de la investigacion comparada en educacién debe estar en las
problématiques y no en los “hechos” y “realidades” que, por definicion, son incomparables.
Se pueden contrastar con el fin de resaltar las diferencias y similitudes, pero es dificil ir mas
alla. Por lo tanto, afirman, solo el analisis de los problemas puede constituir la base para una
comparacién compleja. Los problemas estan anclados en el presente, pero poseen una
historia y anticipan diferentes futuros posibles. También se localizan en lugares y épocas, a
través de los procesos de transferencia, circulacion y apropiacion. Ademas, sélo se pueden
aclarar a través de la adopciéon de nuevas zonas de observacion que se inscriban en un espacio
delimitado por las fronteras de su significado, y no s6lo por los limites fisicos.

Por dltimo, el concepto de hibridacion se puede sugerir para cubrir diferentes
interpretaciones y traducciones, mas o menos conscientes, de aquellas politicas educativas
prestadas y aprendidas. El concepto se utiliza aqui como fue introducido por dos eminentes
historiadores de la reforma educativa de Estados Unidos, David Tyack y Larry Cuban (1995).
Hicieron hincapié en la subestimada influencia en las reformas educativas de los profesores, 0
como ellos dicen, de los “burdcratas a pie de calle”. En este sentido, concluyeron que debe
haber mucha mas investigacion sobre como las reformas cambian las escuelas, o la inversa.
Otra conclusion fue que las reformas escolares en los EE.UU., siempre han traido cambios,
pero rara vez son los cambios que se pretenden.

Esto encaja con la eminente y semi-clasica caracterizacion que hace Stephen J. Ball
de las diferencias y controversias entre la redaccion de las politicas y su implementacion:

La formulacién nacional de politicas es, inevitablemente, un proceso de bricolaje, una cuestién

de pedir prestado y copiar fragmentos de las ideas de otros lugares, aprovechando y
modificando enfoques localmente probados y comprobados, apoderandose de teorias,
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investigacién, tendencias y modas, y no pocas veces aproximandose a cualquier cosa que
parece que podria funcionar. La mayoria de las politicas son destartaladas, azarosas,
reelaboradas, vanamente matizadas y declinadas a través de complejos procesos de influencia,
produccion de textos, difusion y en ultima instancia, la recreacion en contextos de practica.
[...]1 En resumen, las politicas nacionales deben entenderse como el producto de un nexo de
influencias e interdependencias, resultantes de la ‘interconexién, multiplicidad e hibridacion’
[--.]1, es decir, en una ‘mezcla de logicas globales, distantes y locales’ (Ball, 2001a, b)

De la misma forma, Norman Fairclough y Ruth Wodak (2008, p. 112) caracterizan los
procesos a estudiar como:

[-...] Una compleja e interrelacionada serie de relaciones entre las estrategias y su
implementacién contingente en las estructuras y los imaginarios, y su aplicacion contingente en
las practicas e instituciones, implementando estrategias / imaginarios e ideologias y
legitimaciones.

A fin de simplificar, se podria afirmar que la dependencia, la convergencia y la
contingencia pertenecen a la dimension estructural de la accion, mientras que la
problematizacion y la hibridacién pertenecen a las dimensiones de agencia/estrategia y
actor/tactica. A lo largo de esta distincion se podria defender la conexiéon de aquellos
descubrimientos tedricamente ricos, como las politicas intercambiables, o la globalizacion
vernacula o indigena (Ozga & Jones, 2006; Ozga y Lingard, 2007), la homogeneidad dentro de la
diferencia y las tendencias exogenas (Marques Cardoso, 1998; Sweeting y Morris, 1993), mientras
qgue las tecnologias de politicas a niveles especificos, técnicas y mecanismos (Simola, 2009a)
podrian examinarse desde la perspectiva agencia/estrategia, externalizaciones (Steiner-Khamsi,
2004; Schriewer y Martinez, 2004) y extranjeros indigenas (Popkewitz, 2009), desde la dimension
del actor/tactica.

Aqui nos concentramos en la contingencia como una conceptualizacion prometedora
del enfoque tradicional de los estudios comparados en educacion.

3. La contingencia vista como incertidumbre y libertad, coincidencia y Spielraum

El sociélogo aleman Hans Joas (2008) ha denominado nuestra época como la “edad de la
contingencia”. Parece plausible que el concepto de contingencia sea capaz de capturar algo
esencial en nuestra sociedad, en el sentido en que conlleva atributos tales como el post-
tradicionalismo (Giddens), el postmodernismo (Bauman) y la sociedad del riesgo (Beck).
Siguiendo a Niklas Luhmann, Joas define la contingencia de la siguiente manera:

Un hecho es contingente si no es ni necesario ni imposible algo que es, pero no tiene que ser.
Creo que esta definicion es uatil porque aclara desde el principio que la mejor forma de
entender el significado de la contingencia es verlo como un idea contraria a otra idea, a saber,
la ‘necesidad’. Por lo tanto, el significado exacto del término ‘contingencia’ depende del
significado exacto del término ‘necesidad’. Si la ‘necesidad’ se refiere, como en la filosofia
pre-moderna, a la idea de un ‘cosmos bien ordenado’, la ‘contingencia’ se refiere entonces a su
estado incompleto e imperfecto meramente sensual y material del mundo, por un lado, y a la
libertad y creatividad sin limites de la voluntad de Dios, por el otro. (Joas 2004, p. 394)

El concepto de contingencia conlleva un doble sentido: por una parte, significa
coincidencia o conjuncién, y por la otra libre albedrio o volicién (Joas 2008, 209 p.). El
primer sentido se refiere a la incertidumbre y la ambivalencia y el segundo a las posibilidades
y Spielraum (libertad) del actor.
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La primera dimension, el lado de la incertidumbre de la contingencia, por asi decirlo,
hace hincapié en el hecho de que nuestra vida es esencialmente fortuita y sometida al azar:
muchas veces las cosas suceden por accidente. Sin embargo, como el sociélogo
estadounidense Howard S. Becker expresa:

[...] La teoria de las ciencias sociales busca determinadas relaciones causales, que no dan una
explicacion adecuada de aquello que ‘todo el mundo sabe’. Si tomamos la idea ‘sucedid por
casualidad” en serio, necesitamos un tipo muy diferente de investigacion y teoria de lo que
estamos acostumbrados. (Becker, 1994, p. 183)

En la segunda dimensién, el lado de la libertad de contingencia podria ser visto como
una habilidad para hacer frente a las caracteristicas contingentes de la realidad, como “el
arte de jugar con la contingencia”, como el eminente cientifico politico finlandés Kari
Palonen afirma:

La politica y las politicas se refieren respectivamente a los intentos de controlar (politica) o
para regular (politicas) la caracteristica de la contingencia de la politica como una accion. A
diferencia de ellas, la politizacién se refiere a la apertura de nuevos aspectos de la
contingencia de la situacién y ampliar asi la presencia de la politica en ella. El manejo de la
politica o politiqueo se puede interpretar como el arte de jugar con la contingencia,
utilizandola a la vez como un momento ineludible de la situacién a tener en cuenta en
cualquier caso, y como instrumento contra aquellos oponentes menos dispuestos a tolerar o
hacer uso de la presencia de la contingencia. (Palonen 1993, p. 13)

El concepto de contingencia se presentdé en al menos un par de textos en lengua
finesa como una explicacién para el éxito de PISA en Finlandia. Por ejemplo, Simola (2005,
pp. 465-466) concluye sus observaciones historicas y sociologicas de este éxito de la siguiente
forma:

“El 'secreto’ de la alta puntuacion de Finlandia [...] debe considerarse como una curiosa
contingencia de tendencias tradicionales y post-tradicionales en el contexto del Estado del
bienestar moderno y su exahustivo sistema escolar.”

Del mismo modo, Jarkko Hautaméki, el jefe del equipo Finlandés PISA 2006, declar6
recientemente:

“Lo mas importante que debe conocerse [para la comprensién de la escuela finlandesa] es que
el nuevo sistema era realmente amplio. Esto era a la vez una necesidad [...] y una casualidad,
una combinacion de condiciones politicas, econdmicas y sociales” (Hautamaki et al, 2008, p.
197, Kupiainen et al, 2009)

Desarrollamos el andlisis un poco mas en este aerticulo: ;Como nos puede ayudar la
‘curiosa contingencia de tendencias tradicionales y post-tradicionales’, y la ‘combinacién de
condiciones’ a comprender, al menos hasta cierta medida, el éxito finlandés de PISA?

Nuestro objetivo es desarrollar e incluso probar la contingencia como un instrumento
tedrico para la comprension comparativa. Solo las conceptualizaciones tedricas pueden
constituir una base para las comparaciones complejas. Por lo tanto, nuestro objetivo principal
es comprobar si el concepto de contingencia puede arrojar una nueva luz y facilitar una
comprension mas profunda y amplia del fendmeno nacional conocido como el “‘éxito finlandés
de PISA’, en lugar de tratar de explicarlo en términos comparativos.

De hecho, lo que estamos tratando de ilustrar son tres creencias comunes que emanan
de la reciente discusion nacional en Finlandia. Todas ellas parecen ser algo distintivo en
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comparacién con las creencias y los debates de otras naciones, y sin duda tienen al menos
algunas raices en la historia nacional finlandesa. La primera es que los finlandeses comparten
una fuerte creencia en la ensefianza, la segunda que la ensefianza es una profesién muy
apreciada en Finlandia, y la tercera que la escuela finlandesa disfruta del mas alto nivel de
confianza por parte de los padres, las autoridades y los politicos. Las tres son 'verdades'
nacionales en cierta forma (por ejemplo, Simola, 1998; Simola et al, 1998; Heikkinen et al,
1999), ampliamente aceptadas, pese a no haber demasiada evidencia empirica detras de
ellas. Son sin duda partes constituyentes de la comprension nacional en materia educativa. En
este articulo se aborda la cuestién de por qué existen estas creencias en lugar de cuestionar
si son ciertas o no. Por ultimo, también impugnamos las tradicionales explicaciones
funcionalistas y racionalistas de la investigacion comparada en educacion.

4. Una alta creencia en la escolarizacion

Sorprendentemente, hay pocos estudios comparativos sobre la educacion finlandesa,
nisiquiera sobre otros paises nérdicos. Sin embargo, existe un fuerte consenso nacional que,
en el plano internacional, los finlandeses valoran mucho la educacién, o la escolarizacion
para ser mucho mas precisos. Por lo tanto, la creencia en la educacion como agente para la
igualdad social y como piedra angular de la continuidad y el consenso en la politica educativa
finlandesa, ha seguido siendo més fuerte que en muchos otros paises occidentales.

Nuestra hipétesis es que la elevada creencia en la educacion es el resultado de una
conjuncion de tres cambios sociales que llegaron excepcionalmente tarde en Finlandia: la
expansion de la educacidn, la modernizacion de la estructura ocupacional y la construccion
del Estado del bienestar.

Finlandia fue uno de los ultimos paises de Europa en establecer la ensefianza
obligatoria. La Educacién primaria se hizo obligatoria por ley en 1921, en el mismo afio que
en Tailandia, mientras que la legislacién pertinente ya estaba vigente en Dinamarca en 1814,
en Suecia en 1842 y en Noruega en 1848. Por otra parte, la expansion de la escuela primaria
fue lenta, incluso después de la ley, y la educacion obligatoria no era completamente
funcional ni cubria a todos los nifios en todo el pais y entre todos los grupos sociales, hasta
justo antes de la Segunda Guerra Mundial. (Rinne y Salmi, 1998, p. 27; Ramirez y Boli-
Bennett, 1982; Rinne, 1984).

La modalidad de escuela comprensiva se desarrolld en Finlandia en la década de 1970.
Asimismo, en todos los demas paises nérdicos la escolarizacion obligatoria se complet6 hasta
los nueve afios entre 1960 y 1970, donde igualmente fue aprobada la escuela comprensiva,
como principio fundamental de la educacién. En Suecia, la escuela comprensiva se aprobé ya
en 1962, y en Noruega en 1969. Finlandia, Islandia y Dinamarca siguieron el ejemplo, solo
unos afios después. El ministro de Educacion de Noruega, Helge Sivertsen ya propuso en 1964
en Consejo ndrdico de ministros que los paises nérdicos debian adoptan politicas comunes
para construir la escuela comprensiva, pero que rechazd el representante de Dinamarca
subrayando las grandes diferencias de goberbabilidad enrte el estado centralizado sueco y la
fuerte tradicién de gobierno local danés. (Antikainen y Rinne, 2012).

Todo esto indica que el éxito educativo en Finlandia es histdricamente muy reciente.
mientras que casi el 70% de los jovenes hoy en dia aspiran a un grado de Educacién superior,
la misma proporcion entre sus abuelos solo acab6 la escuela primaria. El Grafico 1 ilustra
claramente el tardio florecimiento de la educacion finlandesa.
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Grafico 1. Expansion de la escolarizacion en Finlandia. Kivinen 1988; Kivinen, Rinne & Ahola 1989; Kerr
(2012)
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El desarrollo tardio de la educacién secundaria en el sistema educativo en Finlandia y
el bajo porcentaje de participacion en Educacion secundaria en comparacion con los demas
paises nérdicos, es claramente visible en el Gréafico 2. En 2001 s6lo la mitad de las personas
de 55 a 65 afios de edad tenia un certificado de Educacién secundaria (51%) en comparacion
con el 65-72% en otros paises nordicos. Las diferencias seguian siendo notables en 2005 - mas
del 10% - en comparacion con los demas paises nérdicos. Como consecuencia de la histérica
tardia formacion y ampliacion del sistema educativo, la brecha educativa entre las
generaciones joévenes y mayores estan entre las mas amplias de Europa.

Grafico 2. Poblacion de edad comprendida entre 55-64 afios (afio 2005 - nacidos entre 1941-1950; y afio
2001 - nacidos en 1937-1946) que han alcanzado el nivel de Educacién Secundaria Superior en los paises.
Education at a Glance (2002, p.37; 2007, p. 37).
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Esto mismo también es valido para la modernizacion de la estructura ocupacional.
Finlandia pertenece al grupo de las naciones europeas que ha dejado recientemente atras a la
sociedad agraria y su estilo de vida. El proceso de industrializacion y urbanizacién fue lento
hasta la Segunda Guerra Mundial, en comparacion con Europa Central y los demas paises
nérdicos?. En 1945, el 70% de la poblacién finlandesa vivia en zonas rurales, y casi el 60%

2 En 1945, el 70 por ciento de la poblacion finlandesa vivia en zonas rurales, y casi el 60 por ciento
estaban empleados en la agricultura y la silvicultura. A raiz de la gran migracion entre la década de 1960
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estaban empleados en la agricultura y la silvicultura. A raiz de la gran migracion de la década
de 1960, en 1970 la mitad de la poblacion vivia en ciudades y el 32% estaba empleada en la
industria y la construccion (véase, por ejemplo, Alapuro et al., 1987). Los Graficos 3y 4

contrastan el tardio, pero rapido cambio en la estructura ocupacional de Finlandia en relacion
con los demaés paises nordicos.

Grafico 3: Ewlucion del empleo de la poblacion en la agricultura,
ind ustriay servicios en los paises noérdicos desde 1 880 hasta 197 0.
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Comprimimos las diferentes longitudes y tiempos de los cambios acaecidos en el
grafico 4.

Grafico 4. Evolucion del cambio en la estructura ocupacional en tres paises nérdicos. Descenso de la
fuerza laboral agraria del 50 al 15%. Manninen 1976 & Podntinen 1982, cit. Karisto et al. 1998, 64)
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Por lo tanto, podriamos imaginar que la elevada creencia en la educacion es el
resultado de la conjuncién contingente de la tardia expansion educativa, la lenta
modernizacion de la estructura ocupacional y la tardia construccion del Estado del bienestar.
Estos cambios sociales ocurrieron de forma continuada en la mayoria de los paises. Puede ser
que esta rara conjuncion creara una fuerte experiencia colectiva de causalidad entre el

y 1970, la mitad de la poblacion vive en las ciudades y el 32 por ciento encontraron empleo en la industria
y la construccion (véase, por ejemplo, Alapuro et al., 1987).
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progreso en la educacién formal y la promocién social simultanea.

5. El elevado status del profesorado en la escuela comprensiva

Si la creencia en la escolarizacion no estd suficientemente documentada, la
popularidad de la profesion docente entre los estudiantes finlandeses es un hecho. Afio tras
afio, la ensefianza ha mantenido su posicion como una de las carreras mas populares en
cuanto a examenes de ingreso universitarios’. Segin una encuesta realizada entre los
candidatos al examen (es decir, los estudiantes de ultimo afio en la escuela secundaria
superior), la ensefianza es claramente la opcion nimero uno y alcanza a otras profesiones
tradicionalmente preferidas como la medicina, el derecho, la psicologia, la ingenieria y el
periodismo (Helsingin Sanomat, 11 de febrero de 2004). También esta claro que la ensefianza
en las escuelas primarias es la opcion mas popular: la tasa de aceptaciéon de la formacion es
alrededor del 10%.

El grafico 5 muestra clara y concretamente que Finlandia no tiene escasez de
estudiantes que desean convertirse en profesores, y hay muchas solicitudes de plazas
universitarias. Durante la década del 2000 menos de uno de cada diez docentes aspirantes fue
admitido en el programa de formacion del profesorado universitario. De hecho, se ha
convertido en el mas popular de los estudios en la universidad en general, y por lo tanto se ha
vuelto mas dificil entrar en la universidad para la formacién del profesorado que para
cualquier otro curso de estudios académicos. Esta situacién es practicamente Unica en el
mundo.

Grafico 5. Porcentaje de estudiantes universitarios oficialmente lenta de todos los solicitantes
(formacion de profesorado y en general) en 2000 (2001, 2005, 2007 y 2009). Kumpulainen y Saari 2005;
Kumpulainen 2009; OPH 2009; OPM 2010
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Una de las principales razones de la popularidad de la ensefianza en la escuela
primaria como profesion, es la cualificacion a nivel de Master que se requiere a todos los

% Véase, por ejemplo, Jussila y Saari, 2000; Kansanen, 2003.
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profesores4 , y que sigue siendo Unica en términos internacionales. La carrera de profesorado
en Finlandia, incluso a nivel de la escuela primaria, no es un honor de segunda clase, esta a la
par con el resto de las profesiones que requieren titulos universitarios superiores, lo que a
nivel internacional se corresponde con una formacion de Master. Por ejemplo, ello cualifica
académicamente para estudios de doctorado. También ha hecho de la ensefianza en la
escuela primaria una profesion aceptada, y una eleccion de carrera estandar entre los
descendientes de aquellos sectores de poblacion pertenecientes a estratos sociales
superiores.

A pesar de que el alto nivel de la formacién del profesorado es alabado como uno de
los factores esenciales que explican el éxito de PISA en Finlandia, nadie ha hecho hasta ahora
ninguna referencia a la contingente coincidencia y conjuncion del establecimiento de la
formacion docente a nivel de Master.

Una segunda hipotesis es que la formacion de docentes a nivel de Master se llevd a
cabo debido a la coincidencia de la reforma de la formacion del profesorado con la reforma
del Grado en la Educacién Superior.

La reforma de la formacion del profesorado se planificé en estrecha relacion con la
Reforma de la Escuela Comprensiva de la década de 1970. La Ley de 1971 sobre la formacién
del profesorado transfirio la ensefianza escolar primaria a las universidades. Sin embargo, la
programa de grado estaba todavia comptrendido incluida en un periodo de tres afios y a nivel
de Bachelor, es decir, en el nivel mas bajo de un titulo universitario.

Es notable que no hubiera ninguna comisién u otros textos autorizados proponiendo la
elevacion de la formacion de maestros al nivel de Maestria antes de 19785. Por el contrario,
un comité de formacion de docentes en etapa tardia (KM 1974, KM 1975) dirigida por un
profesor influyente, incluso sugirié en 1975 que el modelo de titulo de cuatro afios no debia
incorporarse a nivel de Master en los estudios de educacion..

Fue so6lo la coincidencia con la Reforma del Grado en la Educacién Superior iniciada
entre 1977 y1980 lo que llevd la formacion del profesorado a nivel de Maestria, y esto fue
también una consecuencia fortuita de la abolicién del nivel de Bachelor® con algunas
excepciones, de las universidades finlandesas. Desde 1979 los maestros de primaria han de
completar sus estudios de Master en cuatro o cinco afios, teniendo como especializacion
Ciencias de la Educacion. Resulta importante destacar que la decision final se tomara como
parte de la Reforma General de la Educacién Superior (General Degree Reform of Higher
Education), ignorandose los miles de paginas de informes de los comités y los memorandos
escritos desde finales de 1960 por especialistas en la formacién del profesorado. (Simola
1995, pp 184-185; 1993).

* La Unica excepcion se refiere al profesorado de educacion infantil, cuya formacion se trasladé a nivel de
licenciatura durante la década de 1990.

® El Gnico indicio se encuentra en un apéndice en Peruskoulunopettajakomitean mietinté: “El titulo
universitario superior ha sido planificado para ser un grado de cuatro afios. En paréntesis, de acuerdo con
el Consejo de Educacion, la formacion de profesorado debe ser mas adelante, en un futuro de cuatro afios
de duracion"(KM 1969, 81)

 EI Bachelor (Grado) se reintrodujo en las universidades finlandesas a finales de 1990 como
consecuencia del proceso de Bolonia, pero, como es comprensible, no hubo una discusion real sobre la
reduccion de las necesidades de cualificacion de los docentes en ese momento, a pesar de que toda la idea
detras del proceso de Bolonia fuera en esa direccion.
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Esto nos lleva a la conclusién de que esta decisién, sin duda esencial, detras de la
popularidad y el estatus de la profesion docente, aparentemente se tomo por la coincidencia
contingente de la Reforma General de la Ensefianza Superior con la aplicacién de las reformas
en la formacion del profesorado (Simola 1993; Simola et al., 1997)

6. Elevada confianza en la cultura

El ex-lider socialdemécrata de la Junta Nacional de Educacion, Erkki Aho, el principal
impulsor de la reforma de la escuela comprensiva entre 1973 y 1991, declaré que fue en su
época, en la década de 1980, cuando el alto nivel de confianza en la educacion se convirtié
en una creencia consensuada en Finlandia:

El cambio gradual hacia la confianza en las escuelas y los profesores se inicié en la década de
1980, cuando las principales fases de lal agenda inicia de reformas fueron completamente
implementadas y se consolidaron en el sistema educativo. En la década de 1990, se inicio
formalmente en Finlandia, la era de una cultura basada en la confianza. (Aho et al., 2006, pp.
12y 132)

Para cualquiera que esté familiarizado con la educacion finlandesa, definitivamente
esto suena demasiado pomposo para ser verdad. Existe una clara evidencia contraria,
también. La lectura de los miles de paginas de la comisién estatal y materiales escritos entre
los afios 1860 y 1990, y desde la aplicacion de la Reforma de la Escuela Comprensiva en 1970,
revela una sola excepcion, que el profesorado no se vio como un obstaculo al desarrollo
educativo, sino como el objeto por excelencia de la reforma (Simola, 1995).

Sin embargo, es cierto, que la supervision del trabajo realizado en las escuelas
finlandesas resulta minimo segin los estandares internacionales. Todas las formas
tradicionales de control del trabajo del profesorado habian desaparecido a comienzos de la
década de 1990. La inspeccion escolar, un detallado curriculum nacional, materiales
didacticos aprobados oficialmente, horarios semanales basados en las materias que se
imparten y un diario de clase donde el profesorado tenia que grabar lo que se ensefiaba cada
hora... todos estos mecanismos tradicionales fueron abandonados. Ademas, Finlandia nunca
ha tenido una tradicion de pruebas estandarizadas nacionales a nivel global en la escuela. De
hecho, segun un informe Eurydice (2004), los profesores finlandeses parecen tener la mayor
libertad del control evaluativo entre sus colegas europeos. Todo esto se puede interpretar
como un muy alto nivel de confianza en el trabajo de los profesores y de la cultura de las
escuelas, que puede legitimar la rara posicién auténoma de los docentes e instituciones de
apoyo escolar. (Rinne, Simola, Mé&kinen-Streng, Silméri-Salo y Varjo, 2011)

Sin embargo, hay que tener en cuenta que el objetivo de la reforma en la década de
1990 no era liberar al profesorado, sino reestructurar la direccion de la educacién. Los medios
tradicionales de control de las normativas se reemplazaron por una evaluacion, realizada por
las autoridades municipales y nacionales. Esto fue claramente expresado por el entonces
Secretario General de la NBE: la evaluacion es un elemento fundamental en el nuevo sistema
de direccion, ya que “reemplaza las funciones del antiguo sistema normativo de direccion, de
control e inspeccion” (Hirvi, 1996, p. 93).

Entonces algo inesperado y sorprendente sucedié de nuevo. La recesion de 1991-1993
marc6 el tiempo de crisis mas profunda en la economia de Finlandia. Es ampliamente
aceptado que sin modificar la toma de decisiones a nivel local, los municipios no podrian
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haber sido obligados a recortar el gasto tanto como lo hicieron durante la recesion. Asi, el
nuevo modo descentralizado y desregulado de gobernabilidad se moldeé en torno a los
principios de la economia de ahorro y los recortes. El proceso de descentralizacion y
desregulacion comenzo a finales de 1980, pero en medio de la recesion la nueva legislacion
aumento radicalmente la autonomia local y fortalecié la posicion juridica de los municipios’.
El nivel de descentralizacion de la administracion educativa en Finlandia se convirtié en uno
de los més altos de Europa (Temmes et al., 2002, pp. 129 y 192).

La radical descentralizacion y desregulacion generaron dos coaliciones que compiten
en la Garantia de Calidad y Evaluacion (QAE por sus siglas en inglés) de la escolarizacion
obligatoria, aunque ninguna tiene poder normativo real a través de los municipios y las
escuelas. Por un lado, el Ministerio de Educacion (ME) y el Consejo Nacional de Educacion
(NBE por sus siglas en inglés) consideran la QAE desde la perspectiva del sistema educativo y
la legislacion asociada, y por el otro la Asociacion de Autoridades Locales y Regionales de
Finlandia (AFLRA por sus siglas en inglés) y el Ministerio del Interior - a menudo acompafada
por el Ministerio de Hacienda - lo contemplan en términos de produccion de servicios
municipales y la legislacién. Ambas coaliciones han tratado de asumir un papel principal en la
determinacion del discurso de la evaluacion en el contexto educativo.

La frustracion parece ser mas evidente entre los entrevistados de la NBE, mientras
que en AFLRA parecia existir una especie de aceptacion complaciente de la situacion
predominante. Un funcionario de alto rango de la NBE explica:

“[.-..] No tenemos jurisdiccion para tocar nada, no tenemos ninguna legislacion al respecto, no
tenemos mecanismos, no tenemos nada. Esto, en pocas palabras, es nuestra mayor debilidad”
(Simola et al., 2009, p. 171).

Teniendo en cuenta que todas estas propuestas fueron orientativas en lugar de
obligatorias, no es de extrafiar que su aplicacion en el ambito municipal sea muy variable. La
Comisién parlamentaria finlandesa de Educacién y Cultura concluyé en 2002:

El trabajo de evaluacion llevado a cabo ha tenido efectos muy pequefios a nivel de municipios y
escuelas. Las evaluaciones a niveles nacionales han sido implementados en una medida
encomiable, pero no hay un seguimiento de cdmo éstas afectan a las acciones de los evaluados
y el desarrollo de las escuelas. [...] Muchos municipios estan en el inicio de la evaluacion de la
educacion. (CEC. 2002)

Por ello, nos atrevemos a sugerir aqui también una nueva dimension de la
contingencia, aunque diferente de la anterior. En este caso, un conjunto intermedio - la
profunda recesion econémica y la radical autonomia municipal ligada a ella - eludieron las
intenciones de las reformas. Irénicamente, di6 lugar a efectos secundarios no deseados: la
confianza y la libertad.

7. La contingencia como libertad y Spielraum

Hemos esbozado el aspecto incierto de la contingencia: la contingencia entendida
como coincidencia y conjuncién. Tal y como se menciond anteriormente en primera parte,
existe también una dimension de libertad: la contingencia como el libre albedrio y Spielraum.

" Ley de las transferencias del gobierno central a los gobiernos locales (Ley N° 707/1992) y la Ley de
Gobierno Local (Ley 365/1995)
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La primera version de este articulo se presentd en Finlandia en la primavera de 2009 en un
seminario con la participacion de los politicos mas eminentes de la educacién finlandesa
desde 1970 hasta la década de 1990% Fue una sorpresa que, con una sola excepcion®,
rechazaran tajantemente toda referencia a la coincidencia y la conjuncién: a su entender
todo era parte de una lucha decidida, realista, racional y eficaz para poner en practica una
politica educativa consciente y cuidadosamente planificada. No habia lugar para casualidades
0 coincidencias.

Nos parecié que las autoridades tuvieron dificultades para entender que la aceptacion
de una cierta aleatoriedad en la vida no conduce obligatoriamente al abandono de un cierto
grado de libertad para los actores, méas bien al contrario®. A modo de ejemplo, podriamos
preguntar cudl es la libertad o Spielraum de los legisladores y cémo se capitalizé en estos tres
casos historicos. Permitanme esbozar dos nociones.

En primer lugar, hay diferentes niveles de conjuncion. En el primer caso, tres procesos
historicos (el cambio en la estructura ocupacional, la expansién de la educacion y la
construccion del Estado de Bienestar), que “normalmente” se presentan con ciertos lapsos de
tiempo, se acumularon en un periodo muy corto. En el segundo caso, coincidieron dos
reformas relativamente independientes en los distintos sectores de la educacion (la Reforma
de la Formacién del Pofesorado y la Reforma General en la Educacion Superior). En el tercer
caso, concurren tres reformas en diferentes sectores de la politica (la gobernanza de las
escuelas, la autonomia municipal y la rigidez de la economia). Lo que es comun a todos ellos
es el hecho de que estas conjunciones no fueron planeadas o previstas por los actores, y las
consecuencias fueron inesperadas.

En segundo lugar, las autoridades politicas reaccionaron de manera diferente en todos
estos casos. La ‘gran conjuncién’ de la posguerra finlandesa se considerd por muchos politicos
contemporaneos como un estado de emergencia: en una sociedad pobre, semi-agraria,
encontrar un lugar para ‘grandes grupos de poblacion’ (BAG), nacidos después de Il Guerra
Mundial, fue un problema de una magnitud enorme. Se vio como una tarea adn mas
importante que la reciente acogida de 450.000 refugiados, mas del 15% de la poblacion, de la
parte de Karelia que se perdié ante la Union Soviética en la Il Guerra Mundial. La
reestructuracion de la escolarizacién, su capacidad para mantener parte del grupo de edad
lejos del mercado laboral, se actualizé en Finlandia de una manera drastica. Las autoridades
reaccionaron con decisién y comenzo la tardia pero rapida expansion del sistema educativo.
En el caso de la exigencia a los profesores un nivel de Master, los politicos fueron mas bien
pasivos y finalmente accedieron a la decision tomada por las altas instancias como parte de
una reforma de mayor envergadura en la educacion superior. La aplicacion de la evaluacién

8 Estuvieron presentes los siguientes exmandatarios: Kaarina Suonio (Ministro de Educacion de 1982 a
1986), Kalevi Kivistd (Ministro de Educacion 1975-1976, 1977-1982), Jaakko Itala (Ministro de
Educacion 1970-1971, 1978-1979), Jaakko Numinen (Secretario-Jefe del ME 1973-1995), Erkki Aho
(Director General de la NBE 1973-1991), Jukka Sarjala (Director General de la NBE 1995-2002), Liekki
Lehtisalo (Jefe de Departamento, ME 1976-1995). So6lo Christoffer Taxell (Ministro de Educacion de
1987 a 1990) no pudo asistir.

% En el caso de la formacion del profesorado a nivel de Master, s6lo Jaakko Numminen, Secretario del
Ministerio de Educacion en 1973-1995, reconocié que “Simola tal vez tenia razon”.

10« .0 los responsables politicos de alto nivel sélo pueden representar a la generacién que nunca se

familiarizé con las “incertidumbres organizadas™” de la gestion del riesgo en el mundo de hoy en dia”,
véase, Power, 2007.
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basada en la gobernanza de la escuela comprensiva fue bastante similar. Las autoridades
politicas en cuestion no veian ninguna alternativa, siempre y cuando la decision sobre la
autonomia municipal fuera mas alla de su jurisdiccion. Sin embargo, lo que fue similar en
todos estos casos, fue el grado de libertad o Spielraum del que gozaron los actores politicos.

8. Observaciones finales

Todos estos casos de contingencia se podrian considerar ejemplos de la importancia
de lo que Peter Dahler-Larsen denomina efectos constitutivos de la accion humana (Dahler-
Larssen, 2007). Se refiere a las consecuencias de radicalizacion y de gran trascendencia, pero
raramente previsible o dudoso. Si los esfuerzos durante la post-guerra, ‘gran conjuncion’, la
suerte con el grado de Master en la formacion de los profesores y la mala suerte con la
aplicacion de la evaluacion de la gobernanza, tienen efectos constitutivos sobre el éxito
finlandés de PISA, podemos estar seguros de que las responsables politicos tenian tan poca
prevision sobre estas conexiones que cualquier otro actor contemporaneo. Habia sucedido a
pesar de los efectos secundarios no deseados de otras ambiciones, objetivos y metas - e
incluso a pesar de ello.

Precisamente el objetivo del articulo ha sido doble. Por un lado, se ha hecho hincapié
en la importancia de la ‘confianza’ - es decir, dar por sentado algunas cosas y auto-
evidencias- en la comprensién de la historia politica de la educacion, y por otro destacar el
concepto de contingencia como una teorizacion fructifera para el analisis de la aparicion de
este grado de confianza. Se ha argumentado, en primer lugar, una interpretacion segun la
cual no hay comprension posible de la escuela comprensiva finlandesa sin tener en cuenta al
menos tres arraigadas creencias nacionales: la creencia en la educacion como fuente esencial
del bienestar, la creencia en los profesores como proveedores sélidos y estables de este bien
comun, y, finalmente, la creencia en las escuelas como instituciones que merecen una cierta
autonomia, confianza y paz laboral, libres de aquellos sistemas de evaluacion y
fortalecimiento de la calidad que estan de moda. En segundo lugar, hemos tratado de mostrar
que estas creencias se han construido a través de unos procesos historicos en los que tanto los
actores racionales como los factores coincidentes siempre han convergido.

Basandose en estos casos, nos atrevemos a afirmar que conceptos como contingencia
deben tomarse en serio, mientras se pretende conocer la politica educativa nacional y las
politicas subyacentes. A través de la aplicacion de modelos funcionalistas y modelos
sistémicos, destacando principalmente las tendencias e iniciativas transnacionales o
nacionales, o bien las que se centran exclusivamente en las decisiones racionales y las
opciones individuales, no ofrecen instrumentos tedéricamente adecuados para la investigacion
comparada. Debido a esta pobreza teérica, la historia ofrece una direccién prometedora.

La literatura histérica sobre las reformas educativas presenta algunas conclusiones
reconfortantes a nivel de actores e investigadores. Dos historiadores estadounidenses con
experiencia en la reforma educativa, David Tyack y Larry Cuban (1995), sugieren que habria
que centrarse en como las escuelas cambian con las reformas y no en cémo las reformas
cambian las escuelas. Parece que en efecto, las reformas promueven el cambio, pero rara vez
el que se ha previsto.

Por lo tanto, parece que la investigacién educativa continua siendo un suefio o una
pesadilla, en busca de evidencias de tal o cual politica. Puede verse como una de las
consecuencias de la escasa teorizacién en educacién comparada, también: mientras que
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algunos se mantienen fieles a lo deseado o suefio, otros estan mirando el temor a no tenerlas
todas consigo o una pesadilla. Es muy gratificante impulsar la creencia en la asociacion mas
que fortalecer a fondo y comprender lo tedrico, que a menudo también conlleva el riesgo de
esquivar a alguien.

Lo peor de atarnos al neoliberalismo o social-democracia, por ejemplo, ya no es en la
pérdida de nuestra falta de autonomia o independencia, sino mas bien la pérdida de nuestra
capacidad de hacer y ver lo que realmente sucede.
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