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    Presentación


    Muchos de los cambios anunciados desde hace dos o tres décadas por el cine, la literatura, la ciencia o el pensamiento social son hoy realidad. Y seguramente no son nada comparado con las trasformaciones que se esperan en el futuro. Desde el análisis y la crítica social muchos pensadores e intelectuales han generado una abundante literatura que da cuenta de todo este proceso de cambios, posicionamientos e interpretaciones; en particular, en torno al debate entre modernidad y postmodernidad (Foucault, Derrida y Lyotard, Habermas, Bauman, Guiddens, Beck, Castell, Lipovetsky, Maffossi, y un largo etcétera). Por un lado, quienes decididamente se sitúan a favor de una visión rupturista de la sociedad anterior, tratando de mostrar determinadas debilidades de las construcciones científicas fundadas en la modernidad, cuestionando aspectos relacionados con la racionalidad y las elaboraciones ilustradas del pensamiento. Por otro, autores que decisivamente son críticos con los anteriores a los se les ha achacado en ocasiones su falta de compromiso social y de maniqueísmo o que hayan elaborado un discurso reaccionario y conservador Y, finalmente, otros tantos autores situados en posiciones intermedias y eclécticas.


    En general, se aprecian bastantes interpretaciones que ofrecen una visión pesimista, distópica y catastrófica a la que conduce la evolución social actual, en la que se muestran los desastres naturales, el horror de las guerras y, en definitiva, las consecuencias de lo que se percibe como excesos del mundo capitalista. Para la descripción de tales efectos se han utilizado diversidad de términos que tratan de destacar algún aspecto particular de la realidad social como definitorio de nuestro tiempo. Valgan como ejemplos: sociedad del simulacro o de la hiperrealidad (Baudrillard), sociedad líquida (Bauman), sociedad transparente (Vattimo), sociedad hipermoderna (Eco), civilización del deseo o sociedad del hiperconsumo (Lipovetsky, 2007), sociedad del cansancio, sociedad de la transparencia (Byung-Chul Han, 2012, 2013), sociedad reflexiva (Giddens, Beck, entre otros), etc. Sin embargo –aunque son los menos– hay también quienes valoran la sociedad presente como incomparablemente mejor que ninguna otra anterior.


    Al margen de la crítica cultural, con frecuencia demasiado centrada en el terreno de las ideas y los discursos teóricos, parece que existe acuerdo en reconocer que hoy vivimos una situación que cuantitativa y cualitativamente difiere de la de hace tan solo unas décadas, y se explica en gran medida por la emergencia de un tipo de sociedad en la que aparecen nuevos problemas sociales; problemas reales que se añaden a los grandes y graves problemas tradicionales como son el hambre, el analfabetismo, las guerras, las desigualdades norte-sur, la opresión y explotación del mundo del trabajo en algunos lugares del mundo, los modelos insostenibles de producción y consumo...; así como problemas emergentes como el cambio climático y la degradación ecológica, la brecha digital y las nuevas adicciones provocadas por la tecnologización generalizada, la violencia (en todas sus formas) y las desigualdades desde la perspectiva de género, el control de enfermedades masivas, la pérdida de valores cívicos o la falta de integración social (personas migrantes, con discapacidad, determinados grupos de mujeres, mayores, personas pobres y vulnerables), etc.


    Escribe Jason Beech, en un intento de persuadirnos para ir más allá de las certezas establecidas por nuestro conocimiento, que «existen nuevos marcos conceptuales [...] que pueden servir de inspiración para el desarrollo de teorías acerca de la circulación de discursos en el campo educativo global de la educación» (Beech,1 2014, p. 228). En esa invitación a repensar la epistemología educativa y los espacios del conocimiento se fragua esta obra acerca del estudio de la educación en la sociedad global. Y se hace precisamente ahora, en un momento en el que las teorías globalizadoras comienzan a diluirse, reforzando nuevos marcos de referencia en la producción de los discursos educativos.


    En esta transición a una globalización alternativa planteamos la idea de abordar la educación en una sociedad que demanda nuevas formas de relación con las políticas públicas internacionales y locales, pero sobre todo en la que se constata la necesidad de que de estas actuaciones institucionales se deriven mayores compromisos en la construcción de modelos educativos más sociales, igualitarios y democráticos.


    En el marco de la Educación Superior y desde la formación que se ofrece en los estudios de máster es también este el compromiso de los profesores que participan en el Máster Universitario en Estudios Avanzados en Educación en la Sociedad Global, que se implanta en la USAL en el curso 2013-2014 y una vez superado el proceso de verificación (de ACSUCyL y Consejo de Universidades). De este modo, el objetivo programático y fundacional de este máster es promover el conocimiento de los cambios sociales y sus efectos sobre los grupos y las realidades culturales y educativas, a nivel local y global, mediante la comprensión de los procesos de construcción de la identidad cultural en sus diversos contextos y de la mediación entre los diferentes actores implicados en cada uno de los ámbitos de actuación socioeducativa abordados.


    En las páginas que siguen se presentan algunas de las reflexiones, contribuciones del profesorado del máster a propósito de diferentes temas y problemas sociales y educativos. Por un lado, el libro es un intento de analizar la cartografía geopolítica y educativa que está siendo alentada por los estados en su proceso de reinterpretar –o, en palabras de Rizvi y Lingard, de «desparroquializar»– unos principios de globalización que siguen condicionando las teorías y los actores, así como la organización de sistemas socioeducativos que son cada vez más complejos y heterogéneos.


    Sustentado en teorías e investigaciones de actualidad que ponen en valor la tesis de la educación como contrapoder, los autores de este trabajo colectivo invitan, con su texto, a construir activamente un conocimiento, surgido de representaciones que proceden de direcciones argumentativas e, incluso, metodológicas diferenciadas. A partir de la significación práctica de la interdisciplinariedad, el contenido del libro se articula en dos grandes bloques de conocimiento que teorizan sobre la educación global y postmoderna. Uno, enfocado en el estudio de la educación desde un vértice global; el otro, asentado en el imaginario social de la construcción educativa.


    El primer bloque, titulado Significación global de la educación, se nutre de estudios que encierran visiones y discursos de la pedagogía social, la teoría de la educación y de la política educativa internacional. Desde este planteamiento, hay un interés por explorar las conexiones que se producen entre la pedagogía y el aprendizaje para la «vida buena» y, en definitiva, para la «mejora de la relación con el mundo» –en un mundo que alguno de los autores ha denominado onlife–, en contraposición a las coordenadas de la sociedad moderna, y cuyas consecuencias epistemológicas está subsumiendo la pedagogía de las cosas en no cosas, en aras de una digitalización de la realidad. Todo ello al amparo de nuevas formas de gobierno educativo que están siendo exportadas y recontextualizadas a partir de la agenda global y en la que los organismos internacionales se erigen en comunidades epistémicas, muy identificadas con las (nuevas) narrativas que genera el mercado. En este hilo de pensamiento, el bloque contiene trabajos de cómo se desarrolla el comportamiento político en materia de cooperación internacional y se detiene especialmente en el estudio de materiales escolares como una concreción histórica de las políticas educativas de calidad.


    En la segunda parte del texto, titulada Significación social de la educación, se invita a una reflexión orientada a la investigación intervención socioeducativa, abordando aspectos clave hoy como son la calidad de vida, el entorno, la violencia o las emociones.


    LOS COORDINADORES

  


  
    
      
        1. Beech, J. (2014). Más allá de las certezas: En busca de nuevos marcos conceptuales para interpretar la circulación global del conocimiento sobre educación. En: Larsen, M. Pensamiento innovador en Educación Comparada. Homenaje a Robert Cowen (pp. 227-246). UNED.

      

    

  


  
    


    BLOQUE I. SIGNIFICACIÓN GLOBAL DE LA EDUCACIÓN
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    Educar en un mundo global. Una mirada desde la pedagogía social


    ANTONIO VÍCTOR MARTÍN GARCÍA


    Universidad de Salamanca


    Imaginemos, ahora, no un individuo, sino una sociedad entera, una generación entera –incluidos sus miembros más débiles, menos inteligentes y más irracionales–, trasladada de pronto a este mundo nuevo. El resultado es una desorientación en masa, el shock del futuro a gran escala. Esta es la perspectiva con que se enfrenta el hombre. El cambio cae como un alud sobre nuestras cabezas y la mayoría de la gente está grotescamente impreparada para luchar con él.


    (A. Toffler, El shock del futuro, 1970)


    1.1. Educar en un mundo global


    La exploración de diferentes visiones y discursos sobre la sociedad permite obtener valiosas implicaciones y aplicaciones educativas. En una revisión, esquematizada y limitada por los objetivos y pretensiones de este libro, vamos a destacar algunas que, en nuestra opinión, mayor aplicación tienen y pueden ayudar a fijar algunas claves desde las que plantear una visión del papel de la educación y de la pedagogía social en la actualidad.


    1.1.1. Educar en una sociedad global redificada


    A finales del siglo XX, Alvin Toffler –en obras como El shock del futuro (1970), La tercera ola (1980) y El cambio de poder: powershift (1990)– anunciaba premonitoriamente la irrupción de un nuevo orden social en el que la información y el conocimiento aparecían como las variables más importantes para entender las nuevas formas de organización social y como elementos claves del futuro de la Humanidad. Para ello utilizaba la llamativa expresión bomba de la información, expandida globalmente gracias al desarrollo de la tecnología digital, la cibernética y las telecomunicaciones. Otros muchos autores han descrito también los rasgos básicos de esta nueva era en la historia de la especie humana (Bell, Tourain, Masuda, Naisbitt, Negroponte, Castells, Lipovestky, Latour, Ritzer, etc.), coincidiendo en que el motor que provocó la llegada de la era de la información –y con ella, el cambio de sociedad– ha sido, sin duda, la innovación tecnológica digital a partir del desarrollo de los ordenadores y, sobre todo, la red informática internet como germen de este cambio.


    La aparición y expansión de cada nueva tecnología ha ido modificando, a lo largo de la historia, patrones de interacción entre personas y de estas con el mundo. Si, por ejemplo, dispositivos como la radio y la televisión fueron absolutos protagonistas durante la segunda mitad del siglo XX, desde finales de ese siglo el uso masivo de las redes digitales, empresariales y sociales marcan nuevas pautas de relación y consolidan la idea de la sociedad red. Desde enfoques diferentes, el concepto de red ha sido descrito por numerosos autores, dando lugar también a diferentes formas de entender la sociedad. Mencionamos aquí solo algunos de los más representativos, como Manuel Castells, Bruno Latour o Scott Lash.


    Para Castells, una red es un conjunto de nodos interconectados que dependen de cada tipo de red (Castells, 1997, 2006). En el marco estructural de la sociedad, los flujos y nexos de comunicación son los que permiten el paso de la información y la configuración de la red o las redes. Para él, en la vida social, las redes son estructuras comunicativas y constituyen la estructura fundamental de la vida, de toda clase de vida (Castells, 2009, p. 46). Un aspecto sustancial que cabe valorar desde esta perspectiva tiene que ver con el tema de las fuentes de poder en la sociedad-red, es decir, dónde residen estas en la sociedad informacional, dónde y cómo se articulan los contrapoderes, y cómo se construyen o expanden las redes alternativas al poder a partir de planteamientos críticos de la población. Para Castells (2009), las formas de poder no han cambiado sustancialmente; lo que ha cambiado es el terreno en el que operan las relaciones de poder, que ahora está articulado entre lo global y lo local y está organizado principalmente en forma de redes (p. 81). De este modo, pueden distinguirse varios tipos de poderes en la sociedad red global: el poder de conectar en red, poder de la red, poder en red, poder para crear redes (p. 72). Para Castells, el más importante de todos ellos es el último que se ejerce a través de la comunicación y está en manos fundamentalmente de los dueños de las redes empresariales multimedia globales, que, por lo tanto, son quienes ostentan el verdadero poder en la sociedad red global y construyen significados en la mente humana mendiante procesos de comunicación. Para Castells estas empresas programan la red fundamental: la meta red de redes de comunicación, las redes que procesan los materiales ideacionales con los que sentimos, pensamos, vivimos, presentamos nuestras ideas y luchamos (p. 541).


    Latour, desde el marco de los denominados estudios de la ciencia y la tecnología (STS, science and technology studies en inglés), y la teoría de actor red (actor-network theory) (TAR o ANT), entiende la red social como una acción por un conjunto de actores (colectivos, comunidades) en el marco de interacciones y relaciones en las que intervienen la naturaleza, la ciencia y la tecnología redistribuida (Latour, 2011, p. 2). En este caso, estos actores, los artefactos y la trazabilidad de sus asociaciones configuran las redes, sus propias redes. En trabajos recientes, Latour (2019) plantea una visión muy crítica, posthumanista y abrupta, en la que a la idea de globalización sigue una nueva universalidad amenazada por las migraciones, las desigualdades y un nuevo régimen climático. Desde esta perspectiva, y en este nuevo orden social definido por las redes y la expansión e instantaneidad en el flujo de la información, se producen cambios profundos que modifican radicalmente las coordenadas de espacio y de tiempo. Cambios que afectan al modo como los individuos se perciben a sí mismos, a la forma como se relacionan entre sí tanto grupos de iguales como individuos de distintas generaciones, y que, a nivel cognitivo, pueden dar lugar a nuevas formas de pensamiento y de percepción de la realidad y del mundo.


    En un paso más allá en esta línea, Scott Lash, también desde una visión de la cultura tecnológica como sociedad red, señala que hay que contemplar las redes unidas entre sí por enlaces que son técnicos y sociales (en línea con Luhmann esos enlaces de las redes son las comunicaciones). Lash recorre la historia de la informática y la cibernética basándose en la noción de Wittgenstein de «formas de vida» y plantea la posibilidad de que la experiencia mediada por máquinas dé lugar a una nueva forma de vida que conlleva una fenomenología de la corriente de la conciencia. Para Lash, esta conceptualización pragmática de la experiencia proporciona una forma de experiencia, la experiencia tecnológica que da lugar a formas tecnológicas de vida (Martín-­García et al., 2021). Estas nuevas formas de vida definen en gran medida, y cada vez más, la interacción entre humanos, mediadas por las tecnologías. El avance de este fenómeno, así como la sobreabundancia de información propiciadas por las redes son recurrentemente señaladas en la literatura especializada, destacándose su influencia en aspectos básicos, como, por ejemplo, cambios en el papel desempeñado por los actores y agentes sociales, y en el desarrollo de los procesos de socialización tradicionales. Todo ello implica un cambio fundamental en la estructura y papel de la familia, de la escuela y del trabajo, pilares esenciales sobre el que se ha sostenido el orden social desde el origen de las sociedades organizadas.


    Otro efecto también suficientemente destacado es el de la paradoja de una sociedad que se presume del conocimiento, pero que, muy al contrario, parece abocar al desconocimiento o al no conocimiento (Krüger, 2006). Es decir, para algunos autores asistimos a la emergencia de una sociedad caracterizada por un tipo de conocimiento de bajo contenido reflexivo o de conocimiento altamente especializado, cuando no de la ignorancia. Según Lash, para que exista información y conocimiento debe haber significado. Por eso, la publicidad, el bombardeo contante de señales, los anuncios, etc., son caos, ruido; no es información y menos aún conocimiento. En la misma línea, Byung-Chul Han (2017, p. 11), citando a Baudrillard, señala que la comunicación generalizada y el exceso de información «amenaza todas las defensas humanas». Brey et al. (2009:26) toman el término infoxicación para referirse a «una intoxicación por exceso de información, que se traduce en una dificultad creciente para discriminar lo importante de lo superfluo y para seleccionar fuentes fiables de información». Esto genera un efecto contrario al pretendido: no solo no aumenta nuestro nivel de conocimiento, sino que acaba produciendo individuos cómodos, desmotivados y con menor capacidad crítica; rasgos característicos de la ignorancia que, además, en la medida que crece de manera exponencial, se hace «viral», se normaliza.


    Es aquí donde desempeña un papel fundamental la expansión de la educación como un recurso decisivo para promover verdaderos procesos formativos que permitan que las personas formen parte de la sociedad del conocimiento de una manera activa y crítica. Se trata también de superar fenómenos de «brecha digital», es decir, los riesgos evidentes de exclusión social que se acentúan con la desigualdad de acceso a los sistemas tecnológicos por parte de determinados grupos sociales o de ciertas zonas geográficas del planeta. De ahí el desarrollo de conceptos desarrollados en los últimos años como «sociedades del aprendizaje», «educación para todos» o «educación a lo largo de la vida».


    1.1.2. Educar en una sociedad hiperacelerada


    La aceleración de la vida o la sensación de vértigo asociada al paso del tiempo resulta una de las características de nuestros días que más ha interesado a intelectuales y científicos sociales. Se trata de la percepción del acelerado ritmo social, la consecuente sensación de lo efímero de la vida y del rápido paso del tiempo. Muchos pensadores han destacado que los desajustes en la percepción del tiempo pueden explicar en parte el sentido de aceleración social. En un interesante trabajo, Estefanía Dávila señala, en línea con el historiador alemán Reinhart Koselleck, que el distanciamiento progresivo entre pasado y futuro es la clave para comprender el desarrollo de los procesos causantes de la aceleración social. El concepto de «tiempo inaunténtico» del presente, visto desde la perspectiva heideggeriana denota también ese desajuste entre el presente, el pasado y el futuro. El futuro aparece marcado por el progreso (en tanto que huida hacia delante que trata de ocultar el miedo y la angustia existenciales, la finitud y contingencia de la vida, pero al mismo tiempo la promesa de más y mejores cosas); el pasado, por la melancolía o la nostalgia de un tiempo muchas veces idealizado (en una falsa sensación de que cualquier tiempo pasado fue mejor), quedando el presente espacial y temporalmente comprimido, precipitado e indefinido. Desde la visión de Heidegger, la pregunta correcta que debemos hacernos no es qué es el tiempo, sino quién es el tiempo. La respuesta a la que llega nos parece devastadora, pero sumamente sugerente: «El tiempo somos nosotros, cada uno de nosotros somos nuestro propio tiempo» (cit. en Dávila, 2016).


    Otros muchos autores han centrado su reflexión sobre el sentido del tiempo a partir de análisis sumamente abstractos (Henri Bergson, Norbert Elias...). Desde una perspectiva eminentemente educativa, nos interesa más la perspectiva de la aceleración del tiempo. Como se sabe, Bauman ha examinado recurrentemente esta relación entre aceleración y tiempo/espacio, llamando la atención sobre la instantaneidad, la fugacidad y la «liquidez» de la vida cotidiana como consecuencia de los avances tecnológicos y sus efectos en las instituciones tradicionales, lo cual ha generado nuevas formas de vida asociadas al cambio social (Bauman,2003, 2007). Para Bauman, el tiempo ha perdido valor y el sentido que tenía en épocas anteriores, pero resulta interesante la idea de que el tiempo emerge sobre todo como un elemento que actúa frente al espacio, en el sentido de que se ha transformado en una herramienta para conquistar ese espacio –cualquier cosa, por lejana que esté, puede estar instantáneamente al alcance de nuestros sentidos mediante un simple clic, gracias a las tecnologías–. Desde otra óptica, Lash y Pons (2005) ensayan una compleja explicación sobre la experiencia subjetiva del tiempo en la sociedad actual y se pregunta qué tipo de políticas sociales o culturales son posibles en un mundo caracterizado por la velocidad o la aceleración que vuelve efímera la cultura.


    En la aceleración, la cultura es cada vez más efímera [...]. El tiempo tecnológico es demasiado veloz para la causa y el efecto del tiempo newtoniano [...]. En la causa buscamos el pasado para explicar el presente. En las consecuencias vemos el presente como causante de riesgos en el futuro [...]. En la era tecnológica, el capital se acumula en el futuro. (Lash y Pons, 2005, p. 48)


    Pero ha sido, sin lugar a dudas, el sociólogo alemán Hartmut Rosa quien más ha aportado a la hora de elaborar una teoría sobre la aceleración social. Tomando como base su artículo titulado «Aceleración social: consecuencias éticas y políticas de una sociedad de alta velocidad desincronizada», podemos sintetizar algunos de los aspectos centrales de lo que él califica como característica universal de la modernidad, esto es, la experiencia de un cambio en la estructura temporal de la sociedad, consecuencia de la aceleración de la vida social. Su tesis central la presenta en las primeras líneas de su trabajo:


    En un mundo moderno tardío globalizante, no solo la estructura psíquica de los individuos, sino también las pautas temporales de la democracia corren el riesgo de verse sobrecargadas por la presión que emana de la rápida aceleración de las transacciones económicas, el progreso tecnológico y el cambio cultural. (Rosa, 2011, p. 9)


    Rosa distingue tres claros tipos de aceleración: la aceleración tecnológica (característica crucial en la relación de la sociedad moderna con la naturaleza), la «aceleración del tiempo y del ritmo de vida (de primordial importancia para la personalidad de los individuos), y la aceleración general del cambio social (íntimamente relacionada con las transformaciones culturales y estructurales) (Rosa, 2011 p. 42). Un aspecto interesante de este planteamiento es la consideración de que la aceleración es selectiva. No todo está acelerado en la sociedad actual, o al menos no todos los grupos o fenómenos sociales en el mundo siguen la misma velocidad de aceleración y cambio. Es decir, aunque cada vez hay menos espacios sociales y culturales que escapan a la influencia de la aceleración social, existen fenómenos que actúan fuera de su lógica, presentando formas de desaceleración e inercia (lo que denomina como «islas de desaceleración») intencionales, así como límites de la velocidad). Estas formas selectivas de aceleración o desaceleración reflejan precisamente la desincronización y la desigualdad social; muestra que existen diferentes tipos de desarrollo, de ritmos, y de progreso que generalmente explican las diferencias de acceso a los bienes culturales y de calidad de vida material entre grupos o regiones geográficas. Este tipo de diferencias son impuestas, pero existen también formas intencionales de desaceleración que explican la existencia de grupos, movimientos ideológicos e individuos que optan por formas de vida alejadas del estrés y los condicionantes familiares y laborales, impuestos por el tipo de sociedad moderna.


    Otro aspecto de interés en este análisis tiene que ver con la relación entre tiempo y tecnología. Parecería que los nuevos dispositivos tecnológicos sirven, entre otras cosas, para ganar tiempo. Sin embargo, lo paradójico es que puede resultar lo contario: cuanto más tiempo ganamos gracias a ella, menos tiempo tenemos. Para H. Rosa, esta lógica se debe a los niveles de estrés y presión temporal fruto de la multiplicación de tareas que permiten las tecnologías (lo denomina «lógica del incremento»). La suma de falta de tiempo y aceleración da lugar a la percepción o sensación de hipervelocidad. De este modo, se entiende que el tiempo, o mejor, la falta de tiempo, el no tiempo, el tiempo vacío, o el tiempo demasiado lleno de cosas (muchas de ellas inútiles e innecesarias) imposibilita la reflexión personal, impide desatender aspectos superficiales y tener en cuenta lo verdaderamente importante; en definitiva, el análisis del tiempo en las sociedades actuales merece atención educativa y pedagógica, puesto que, como señala Wallerstein (2001), el espacio y el tiempo son los parámetros elementales de nuestra existencia.


    Por eso, en el campo de la pedagogía, en los últimos años, numerosos autores han insistido en tratar de contrarrestar el efecto del tiempo; por ejemplo, trabajos como los de Gianfranco Zavalloni (2001), Hodgkinson (2005) o Domenech (2009), por citar una pequeña muestra. Zavalloni, en La pedagogía del caracol, enfatiza el valor de aprender a gestionar nuestro tiempo y parte de una pregunta clave: ¿Debe la escuela (la educación) secundar una sociedad que impone la prisa a cualquier coste? O, por el contrario, ¿debemos los educadores promover una educación que busque el placer de «perder el tiempo»? En el capítulo titulado «Pedagogía del mirar», Byung-Chu Han cita a Nietzsche, quien en El ocaso de los dioses indica tres tareas por las que son necesarios los educadores: Hay que aprender a mirar, a pensar y a hablar y a escribir. Aprender a mirar significa «acostumbrar el ojo a mirar con calma y con paciencia, a dejar que las cosas se acerquen al ojo». A esto Byung-Chu Han lo define como la «vita contemplativa», que es una forma activa de controlar los impulsos externos a favor de un detenerse, una búsqueda de la interrupción, de entre tiempos, que permita la reflexión superior.


    De igual modo, el italiano Nuccio Ordine, en sus libros La utilidad de lo inútil. Manifiesto (2013) o en Clásicos para la vida. Una pequeña biblioteca ideal (2017), recoge de manera espléndida toda esta serie de ideas que toma también de Nietzsche, cuando proclama el elogio a la lentitud: «El aprendizaje requiere lentitud, reflexión, silencio, recogimiento» (2017, p. 38)


    1.1.3. Educar en una sociedad contingente, del riesgo y la incertidumbre


    Se ha señalado que una consecuencia del cambio social acelerado es la percepción amenazadora de inseguridad en aspectos básicos como son los valores, la moral, las relaciones interpersonales, la imagen de uno mismo, las formas de envejecimiento y hasta el sentido de la propia identidad (Martín-García, 2018). De la mano de los alemanes Ulrich Beck y Niklas Luhmann y del inglés Antony Guiddens, uno de los conceptos que más ha arraigado en la literatura social de los últimos años es el de «riesgo», convertido en una verdadera categoría del pensamiento sociológico contemporáneo. El concepto de riesgo ha sido considerado, así, un rasgo definitorio y central de la sociedad actual.


    Para Beck (2006), el riesgo se define como un daño futuro que es derivado de decisiones que se toman en el presente. El riesgo es visto de este modo como una contingencia, algo que puede pasar, o no, en cualquier momento. Frente a un mundo anterior institucionalmente prefijado, predecible, lineal y estático en el que podía anticiparse la mayor parte de los acontecimientos vitales de cualquier individuo, la sociedad del riesgo nos coloca ahora, considerado desde esta perspectiva, ante devenires inciertos, en los que las acciones, o inacciones individuales o colectivas, deciden la suerte del conjunto de nuestras vidas. El riesgo se convierte así en algo cotidiano y ubicuo. Aunque Beck asume que a lo largo de la historia del ser humano siempre ha habido riesgos, es ahora, en la sociedad moderna, cuando el riesgo adquiere un carácter más definitorio para entender los conflictos sociales. Por poner un ejemplo, los riesgos relacionados con el subdesarrollo o con la pobreza pierden protagonismo e interés frente a los riesgos derivados del desarrollo (calentamiento global, contaminación, etc.).


    Por su parte, Luhmann propone establecer una doble distinción respecto al concepto de riesgo. De un lado, riesgo/seguridad (permite observar los fenómenos sociales en función de esa dicotomía); de otro, riesgo/peligro. Para Luhmann el riesgo solo se entiende si se asocia a consecuencias que son fruto de acciones o decisiones de los sujetos. En ese caso, el daño, el posible daño derivado de esa acción constituye un riesgo. Si, en cambio, se producen consecuencias que sean causadas por otro tipo de efectos (naturaleza, decisiones ajenas, etc.), los denomina peligro o situaciones de peligro.


    Aunque parece claro que el cambio social se está «normativizando», es decir, se percibe como algo cotidiano y pierde paulatinamente capacidad de producir sorpresa o incertidumbre, reduciéndose el nivel de angustia o desasosiego, lo cierto es que el riesgo se traduce, en general, en una amenaza psicológica que obliga a la necesidad de realizar ajustes y reajustes personales, profesionales o familiares para afrontar las nuevas situaciones cambiantes. Algunos sociólogos señalan, además, que este cambio acelerado en una sociedad dada produce situaciones muy parecidas a las experimentadas por los inmigrantes, en los que observa un trastorno en los valores, y una notable incertidumbre en los roles sociales, así como de inutilidad de sus destrezas. En otros términos, el riesgo social se asocia a la idea de crisis; la principal tiene que ver con lo que se ha dado en denominar «crisis de sentido» (Berger y Luckman, 1997) y una permanente búsqueda de identidad colectiva e individual.


    Por ello, pensamos que este es también un referente pedagógico que cabe considerar. Es precisamente a través de la educación y la formación permanente y continua como se puede potenciar personalidades cada vez más complejas, versátiles y adaptativas que permitan a los individuos desarrollar la capacidad de analizar su entorno y una permanente actitud crítica, al tiempo que el desarrollo de nuevos valores y horizontes éticos. En esta línea, desde hace algunos años, numerosos informes y conclusiones de reuniones internacionales hacen recomendaciones directas a la importancia de la educación y la formación continua, de cara a satisfacer determinadas o desconocidas hoy necesidades del individuo, que le permita un mayor ajuste personal a una sociedad en cambio permanente y veloz.


    1.1.4. Educar en un mundo global complejo


    Finalmente, el último de los parámetros que utilizamos para caracterizar la sociedad del siglo XXI es, sin duda, la complejidad. Autores como Edgar Morin o Niklas Luhmann plantean la teoría de sistemas complejos, elaborando diferentes planteamientos teóricos que dan forma al «paradigma de la complejidad». Este enfoque no solo supone una clara crítica al positivismo por su simplicidad en cuanto la forma objetivista de ver el mundo, también una toma de posición respecto a la sociedad, sobre la relación entre el orden, el desorden y el caos.


    Como indicamos, la perspectiva filosófica o matemática basada en este planteamiento orienta básicamente un nuevo modo de entender la ciencia y el acceso al conocimiento. Para Ballester y Colom (2017, p. 9), el paradigma de la complejidad o de los sistemas complejos señala la imposibilidad de mostrar una única representación de la realidad de la sociedad, puesto que cada subsistema tiene su propia representación y ninguno es, en sí mismo, dominante. Se entiende así que los límites de la tradición positivista deben ser superados, asumiendo un enfoque multidisciplinar que ofrezca una cohesión capaz de integrar y dar sentido a los distintos subsistemas o áreas de relación en los que se mueve el campo científico y, en definitiva, el saber actual. Pero más allá de eso, el tema de la complejidad irradia hacia el de la «totalidad», al de la globalización y la ruptura de las fronteras y, sobre todo y claramente, a una nueva forma de pensar la realidad (Romero, 2003). Todo ello desde un posicionamiento que sustituya el análisis simplista circular y lineal causa-efecto por otro más interactivo, en forma de bucle que debe incluir tanto los cambios positivos y negativos, los efectos y contraefectos, como parte del sistema de categorías de análisis (Morin y Delgado, 2016).


    El enfoque de la complejidad permite elaborar planteamientos pedagógicos basados en interpretaciones complejas que abarquen los distintos sistemas sociales; es decir, conduce a considerar la sociedad en su totalidad, a valorar de manera comprensiva los componentes de la realidad y los subsistemas (economía, política, relaciones sociales, religión, medioambiente, arte, educación, etc), o sea, el todo y las partes. Todo ello conlleva asumir conceptos como los de inestabilidad, apertura, desorden, entropía, autorregulación, contradicción, caos, etc. Visto así, asumir la complejidad social implica aceptar una concepción no lineal del tiempo, la multiplicidad de visiones, la subjetividad del análisis y el reconocimiento de otras formas de saber diferentes al método científico; la díaléctica del orden y el desorden, del caos, del azar, y la incertidumbre permanente de la vida individual y colectiva (Aguado et al., 2009)


    Las implicaciones pedagógicas que se derivan de este tipo de planteamientos pueden ser importantes. Por un lado, desde la perspectiva del enfoque sistémico, la educación debe orientarse hacia la transformación de los sistemas psíquicos de los individuos, de modo que les permita desarrollar la capacidad de participación en todo tipo de forma de comunicación. Implica, además, ejercitar nuevas formas de comprender y observar la realidad alejadas de las tradicionales disciplinas académicas y científicas, evitando miradas rígidas, optando por una perspectiva multidimensional y transdisciplinaria que rompa el sentido territorial de aquellas, donde el saber, el conocimiento se irradia por encima de los límites epistemológicos convencionalmente impuestos, generalmente fragmentados. El prefijo trans- aporta precisamente la idea de relaciones recíprocas, interdependencia e intercambio. Se trata, en suma, de un tipo de pensamiento que se plantea como multidimensional y lleva a una visión planetaria de la educación en un mundo globalizado, formado por sistemas complejos donde el todo se observa de forma recursiva, desde sus diferentes partes y estas desde el todo.
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    Figura 1.1. La educación social en un mundo social informacional, incierto, hiperacelerado y complejo. Fuente: elaboración propia.


    1.2. La pedagogía social en un mundo social informacional, incierto, hiperacelerado y complejo


    La sobreabundancia de categorías y marcos de interpretación que tratan de captar el rumbo de las transformaciones que vivimos no ayuda precisamente a fijar una visión unitaria de una realidad que hemos definido como compleja, contingente, acelerada, en la que el relativismo cultural hace necesario prestar atención a múltiples perspectivas y conduce, en la práctica, a una cierta inseguridad de cualquier análisis. En todo caso, apuntamos el perfil que, para nosotros, puede servir para articular la educación y la pedagogía social en la actualidad.


    1.2.1. Pedagogía, educación social como resistencia y emancipación


    La visión de la «educación como resistencia» ha sido defendida fundamentalmente por autores como Giroux, McLaren, Ellsworth, etc. Giroux entiende la pedagogía como una práctica cultural crítica que se apoya en la idea de la «resistencia política» frente a los aparatos del poder establecido. Para él la crítica no solo es la condición previa para cambiar la conciencia, sino también visibilizar nuevas formas de dominación y poder que deben confrontarse si las personas van a poder comprender las condiciones opresivas en que se encuentran. Esta idea no es otra que la ya expresada por Paolo Freire sobre la concientización política y la praxis transformadora. Para Giroux resulta útil este discurso como medio de ayuda para los educadores en general, de cara a modificar la manera y las condiciones como construyen el conocimiento y actúan en el marco de la realidad social.


    En una serie de artículos periodísticos de los últimos años, Henry Giroux actualiza su visión sobre la resistencia y la esperanza, junto con una comprensión integral de la teoría, la política y la educación (la pedagogía), ampliando la gama de retos y desafíos de la resistencia actuales, adaptados a los nuevos espacios, en general relacionados con las tecnologías digitales y las nuevas formas de exclusión, nuevas formas de dominación y autoritarismo: «El progreso y la distopía se han convertido en sinónimos; una política de desechabilidad se ha fusionado con un autoritarismo ascendente en los Estados Unidos».


    En una línea similar, McLaren (1992, p. 12) asume también la idea de educación como resistencia, matizando que las diferencias entre los grupos están situadas en la sociedad real, en los conflictos históricos existentes, y no simplemente sobre diferencias abstractas o entre contradicciones semióticas imaginadas. Esta línea, como hemos indicado, forma parte claramente del discurso tradicional crítico de la educación social, ejemplificado fundamentalmente por Paolo Freire.


    Entendemos así que la educación desde esta perspectiva de resistencia, emancipatoria y plural está íntimamente relacionada con los nuevos y viejos discursos de la pedagogía social crítica y comprometida, para los que la acción educativa, sumada a la acción de determinados movimientos sociales, se plantea desde un enfoque crítico, ideológico y político que busca la transformación de todas aquellas situaciones de desigualdad y marginación social. La educación en tanto que resistencia aboga por objetivos tales como la emancipación del ser humano, la participación política y social del ciudadano adulto, la defensa de los oprimidos, la lucha por la paz, la tolerancia, el desarrollo ecológico y la defensa del medioambiente, y el rechazo a toda forma de desigualdades. Todo ello desde una plataforma educativa crítica y comprometida que asegure en último término los derechos y la aspiración universal de mayores cuotas de calidad de vida.


    1.2.2. Pedagogía, educación social como inclusión y sostenibilidad


    Los cambios sociales generan efectos diversos en sectores y grupos sociales de por sí desiguales, que participan de tales cambios a velocidades diferentes. Este efecto de dualización social aparece descrito de modo recurrente en la literatura sociológica y educativa reciente (Habermas, Gorz, Giroux, Naisbitt, Tedesco, Castells, etc.) y es especialmente llamativo en dos ámbitos: el del mundo laboral y el del acceso y uso de las tecnologías digitales. En el primero se observa una bipolarización entre trabajadores cualificados y no cualificados. Los primeros serían quienes tienen la posibilidad de desarrollarse en el terreno personal y laboral en su trabajo; poseen un alto grado de cualificación y ciertos niveles de responsabilidad empresarial. Los segundos suelen ser víctimas del empleo en precario, a tiempo parcial o en régimen de subempleo, y sin apenas responsabilidades en la toma de decisiones. Esta dualización muestra un sector de individuos y trabajadores que poseen los datos, la información y el conocimiento más relevante socialmente; y no solo lo poseen, sino que también son los productores de ese conocimiento. A este grupo pertenecen los individuos con posibilidades de disfrutar realmente de la sociedad del ocio, con acceso a los bienes y productos culturales. En el otro extremo se sitúan los individuos prescindibles, desde el punto de vista económico y social, grupos de «desafiliados», incapaces de formar parte de las esferas de decisión y de producción, de representación política y del disfrute cultural, y, en suma, con mayor propensión al adocenamiento por parte de los medios de comunicación. Son los miembros del «ocio forzoso», los de la sociedad del paro (trabajadores de edad avanzada, mayores de 55 años, mujeres sin cualificación, jóvenes sin empleo, en general; individuos con bajos niveles instructivos, abocados a ser sustituidos por las máquinas). De este modo, las sociedades de la información generan sus propias víctimas; generan excluidos, marginados, que son aquellos que fundamentalmente carecen de las competencias y destrezas cognitivas básicas. Se trata, de lo que A. Toffler denominó como el nuevo «cognitariado»; Girouxu, «desechabilidad» (disposability); Robert Castl, «des-afiliados»; Clauss Offe, la «clase excedente», y A. Minc, «zona gris o sociedad invisible».


    Un segundo tipo de exclusión tiene que ver con la llamada brecha digital. Es sobradamente conocido. La división social aparece aquí por «falta de acceso físico» a las redes, al sistema de conexión de los datos y, por consiguiente, a la imposibilidad de recibir información y conocimientos. En esta situación se encuentran hoy en día parte de la población adulta, en particular, personas mayores de los países desarrollados y la mayor parte de los países en vías de desarrollo. La falta o imposibilidad de acceso responde a factores de tipo externo a la persona (factores económicos, geográficos, técnicos...) y por factores internos, por «falta de competencia» digital. Es decir, por un deficiente desarrollo de habilidades o destrezas que capaciten el uso de los dispositivos digitales y todo lo que ello conlleva. Toda esta serie de aspectos no solo reclaman decididamente un tipo de educación basada en formación de competencias digitales, que permitan la inserción laboral y la participación social, la inclusión relacional o el ocio creativo, sino una educación que favorezca también una nueva forma de relación con las tecnologías.


    1.2.3. Pedagogía, educación social para la hibridación cultural, la socialidad y el desarrollo integral


    Como venimos señalando, la pedagogía social plantea hoy la necesidad de conjugar las distintas facetas de la persona, potenciando la individualidad, la creatividad, la espontaneidad, la autorrealización y la multiplicidad. Busca contribuir a formar hombres y mujeres íntegros y críticos. Pero en la sociedad actual, la idea de identidad individual debe conjugarse con las identidades colectivas, puesto que ahora otros estilos de interrelación definen sucesivas identificaciones de la persona, en función de la pertenencia a determinadas «tribus». Uno de los autores que mejor desarrolla esta idea es el francés M. Maffesoli, que plantea la idea de tribu como nueva categoría sociológica: El tribalismo «reposa, siempre y de nuevo, en la necesidad de solidaridad y de protección que caracteriza todo el conjunto social [...]. Tribus religiosas, sexuales, culturales, deportivas, musicales; su número es infinito y su estructura es idéntica: ayuda mutua, sentimiento compartido, ambiente afectual» (Maffesoli, 2017, p. 253). La idea de tribalismo se asocia a patrimonio, a territorio, a proximidad y localismo:


    Todos ellos elementos que nos remiten a un sentimiento de pertenencia reforzado, a una puesta en común emocional. Resumiendo, al hecho de que el lugar hace el vínculo. Un lazo que no se ha creado partiendo de un ideal lejano sino, todo lo contrario, se funda, orgánicamente, en la posesión común de valores enraizados: idioma, costumbres, gastronomía, incluso posturas corporales. (Maffesoli, 2017, p. 252)


    Para Maffesoli, lo social basado en los presupuestos modernitas (orden, razón, fe en el futuro, en el progreso, etc.) entra en crisis a partir de mediados del siglo XX, a consecuencia de la saturación, la fatiga o el hartazgo de los mismos y la recomposición a partir de la importancia de la imagen, las pasiones que intervienen en la vida social. Ahora bien, para él hay otros valores de referencia: el presente, lo local, el nómade como formas de socialidad actuales. Desde esta perspectiva posmodernista, la educación para la vida asume la figura de vida comunitaria. Maffesoli niega el término individuo, en favor del de persona, que interpreta diferentes papeles dentro de las tribus a las que pertenece. «La identididad se fragiliza. Las identificaciones múltiples, sin embargo, se multiplican» (Maffesoli, 2017, p.254). Según él, asistimos al surgimiento de un marco politeísta, policultural que hace que los individuos pierdan identidad (disolución de la identidad del sujeto moderno). Por ello propone el término socialidad (el hecho de que haya voluntad de estar juntos, être ensemble).


    El papel de la educación y la pedagogía social está aquí para favorecer espacios fronterizos, en particular entre ámbitos distintos del conocimiento y de las culturas. La manera como opera el conocimiento en esos casos es estableciendo una interrelación simbiótica, más precisamente, una hibridación, un mestizaje. Esto nos lleva a pensar en una educación basada en la hibridación del pensamiento, de las ideas, de las culturas y de las edades.


    Junto con este tipo de discursos teóricos basados en la reflexión y el ensayo del mundo intelectual, los organismos internacionales han fijado también posiciones discursivas que deben servir para orientar las políticas y las acciones concretas para la mejora de la convivencia social. Así, en las declaraciones de las grandes reuniones internacionales sobre educación se ha puesto de manifiesto en los últimos años el desafío de atender prioritariamente aspectos relacionados con la vida saludable, el ejercicio de la ciudadanía y los aprendizajes básicos para la vida (OMS, Década para el envejecimiento saludable 2020-2030). Según la Unesco, el concepto de educación para la vida refleja la toma de conciencia a escala planetaria de que la educación tiene un papel crucial en el proceso de producción y reproducción del sistema social. Los lemas de la Unesco aprender a aprender, aprender a ser, aprender a hacer y aprender a vivir juntos muestran el salto cualitativo que debe dar la educación para ponerse a la altura de los tiempos. Ese es el desafío de la educación contemporánea: ofrecer a las personas de todas las edades y condiciones una formación que, además de favorecer la adquisición de conocimientos relevantes y el desarrollo de habilidades y aptitudes sociales y comunicativas, dé acceso a una consistente cultura general que permita entender a los otros, el entorno y el conocimiento personal. Para ello la educación debe proporcionar habilidades y competencias para vivir y desarrollar una cultura del derecho, el ejercicio de la ciudadanía y la vida democrática, la paz y la no discriminación, la formación de valores cívicos y éticos, la sexualidad y, en suma, la preservación y cuidado del medioambiente global.


    1.2.4. Pedagogía, educación social para la vida buena y la mejora de la relación con el mundo


    Muchos de los análisis sociales de los últimos años se apoyan en posicionamientos extremos basados en el escepticismo y la desconfianza, lo que ha llevado a interpretaciones negativas y pesimistas en las que prima una sensación generalizada de desorientación, temporalidad, cansancio social... Algunos pensadores han criticado ácidamente la sociedad derivada de la modernidad, complaciente con el relativismo temporal, que aboca a la falta de referentes, al pensamiento débil, el escepticismo y la desconfianza hacia las posibilidades del progreso basado en la ciencia y el saber científico. Todo ello puede llevar a una fuerte relativización del conocimiento humano y al empobrecimiento de las posibilidades de la acción educativa. Para muchos, educar en el relativismo puede implicar también la pérdida de fundamento. Es orientar y justificar la búsqueda por lo fácil, el placer inmediato, evitando el esfuerzo y el compromiso. Si todo vale, nada vale.


    Un ejemplo actual de esta visión crítica está representada por el filósofo Byung-Chul Han (La sociedad del cansancio, la expulsión de lo distinto), quien ha identificado una serie de enfermedades neuronales (la depresión, TDAH, TLP, transtorno límite de la personalidad, SDO, síndrome del desgaste ocupacional...) y también enfermedades sociales (hipercomunicación, el exceso de información, la sobreproducción y el hiperconsumo, el miedo, etc.) como síndromes característicos de la época actual. Para él, algunas de estas enfermedades sociales son causadas por un exceso de positividad y tienen su origen en la «sobreabundancia de lo idéntico» (Han, 2022, p. 15). Según este autor, se ha pasado de una sociedad disciplinaria (referencia a Foucault: hospitales, cárceles, psiquiáticos, fábricas, etc.) a una sociedad del rendimiento (oficinas, gimnasios, bancos, centros comerciales...) que produce depresivos y fracasados. La enfermedad es causada por el imperativo del rendimiento, «como nuevo mandato de la sociedad tardomoderna del trabajo. El exceso de positividad se manifiesta como un exceso de estímulos, informaciones e impulsos» (p. 21). Este exceso de positividad conduce para él a una sociedad del cansancio.


    También desde la teoría de la aceleración de H. Rosa, la sociedad actual es descrita como patológica y problemática, por los excesos compulsivos del consumo, la producción, el juego o la lógica escalatoria del incremento de recursos, la tecnologización general y expansiva, etc. Parece interesante destacar en esta línea crítica la relación que Rosa establece entre la idea de aceleración social y alienación (entendida como ausencia de relación con el mundo). En esta relación pone de manifiesto aspectos que tienen que ver con las falsas necesidades: de los excesos consumistas, de la insatisfacción en las relaciones del yo con el mundo, con los otros, con los espacios y consigo o con uno mismo. Todo ello puede generar esa alienación que caracteriza lo que denomina como una «vida mala», desorientada, enajenada y sin experiencias realmente significativas y plenas (Rosa, 2016).


    Para este autor la solución a la aceleración no es la desaceleración, ni la ralentización. La solución está en llegar a lo que denomina «vida buena», una vida lograda o una vida feliz. El planteamiento parece de interés, pero ¿cómo conseguir esto? Halmut Rosa (2019) señala que su tesis se basa en que lo importante en la vida es la calidad de la relación con el mundo. Frente a la idea comúnmente asumida de que la calidad de vida se mide por la cantidad de recursos (materiales, sociales, educativos, etc.), Rosa plantea que la calidad de vida es el resultado de la relación o víncu­lo con el mundo (Weltverhältnis). Es lo que denomina ejes de resonancia (resonanz). Para Rosa la sociología de la relación con el mundo sostiene que toda formación social conforma sensibilidades y ejes específicos de resonancia con varios segmentos del mundo (por ejemplo, con determinadas plantas, animales, seres humanos, lugares, dioses o planetas), y se contrapone de manera indiferente, o incluso hostil y agresiva, a otros:


    Mi tesis normativa fundamental es la siguiente: Las relaciones humanas con el mundo –y, por tanto, la vida humana– son logradas cuando tiene éxito la conformación de ejes de resonancia sociales u horizontales (con otros seres humanos), diagonales o materiales (con las cosas) y, finalmente, verticales (con el mundo o una realidad última como una totalidad) [...]. Esta es la premisa filosófica que le sirve de punto de partida a la sociología de la relación con el mundo; según ella, el sujeto y el mundo no pueden contraponerse, puesto que surgen el uno del otro. Los sujetos siempre son «en» el mundo o «hacia» él (Rosa, 2019, p. 77).


    Asumir este tipo de planteamientos puede ayudar a orientar y desarrollar con mayor optimismo nuevas formas de afrontar la realidad que posibiliten también la búsqueda o reconstrucción de los fundamentos y referentes quizá trastocados por los cambios sociales. ¿Es posible, en paralelismo y en línea con las tesis de H. Rosa, plantear una educación de la relación con el mundo, que trace una nueva forma de relacionarnos y vivenciar, con los demás, con la naturaleza y con las cosas?, ¿bajo qué parámetros o supuestos se puede identificar y mejorar o lograr mayor calidad de estos vínculos o relaciones con el mundo experimentadas y asimiladas? Este tipo de cuestiones se nos antojan como retos desde los que situar y apoyar una conceptualización de la pedagogía y la educación social que trate de hacer frente a los excesos del globalismo, sobre la que construir una acción educativa basada en valores como lo próximo y lo cotidiano, lo local, el territorio y las gentes. Se plantea aquí un enorme y fructífero camino para una acción educativa que busque la mejora social, que atenúe las visiones distópicas de la sociedad y construya una nueva actitud ante el mundo.


    En palabras de H. Rosa (2019, p. 77), «lo decisivo es mantener vivos el recuerdo y la esperanza de un ser-en-el-mundo diferente, el cual se caracteriza por la forma de relación del escuchar y el responder, y no por aquella del dominar y el disponer». Pero este camino no puede caer en visiones de mundos ideales ni utópicos, en todo caso, el sentido de utopía que toda acción socioeducativa debe contener puede ser el dado por Fernando Aguirre y ­Eduardo Galeano, cuando apuntan que «la utopía está en el horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja dos pasos y el horizonte se corre diez pasos más allá. ¿Entonces para que sirve la utopía? Para eso, sirve para caminar».
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