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			Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de compra sea sencillo.

			Una vez pulse al enlace que acompaña este correo, podrá descargar el libro en todos los dispositivos que desee, imprimirlo y usarlo sin ningún tipo de limitación. Confiamos en que de esta manera disfrutará del contenido tanto como nosotros durante su preparación. 

			Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial independiente que lleva desde 1920 en el sector y busca poder continuar su tarea en un futuro. Para ello dependemos de que gente como usted respete nuestros contenidos y haga un buen uso de los mismos.

			Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos!
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			  Introducción

            

			Rosa Vázquez Recio
Universidad de Cádiz

			Llegar a ser un ciudadano educado significa aprender una serie de hechos y manejar técnicas de razonamiento. Pero significa algo más. Significa aprender a ser un humano capaz de amar y de imaginar

			(Nussbaum, 2005, pág. 34)

			 
			  
					
							
    De lo que puede parecer una inutilidad, pero no lo es

						
					

       		  
			

			Las palabras de Martha Nussbaum nos sitúan directamente en el punto crítico en el que se encuentra la educación en estos tiempos no ya modernos, sino de neoliberalismo, mercantilización, empresarización de sí y de todo, de imperialismo no solo militar y político sino también intelectual, de desigualdades e injusticias interseccionadas, etc. Unas palabras que nos comprometen a asumir, como agentes educativos, la tarea de reflexionar sobre nuestro mundo globalizado en el que las políticas educativas, los sistemas educativos y la educación tienen su cometido; reflexionar sobre su sentido, papel y finalidad para tomar conciencia de dónde estamos y qué podemos hacer. He aquí el comienzo de esa tarea.

			El punto de mira de las políticas educativas está en una formación dirigida al mundo laboral y al mercado competitivo, algo pensado no solo para las carreras científico-técnicas, que son las que se están priorizando bajo el movimiento STEM, sino también para las carreras humanísticas, de las ciencias sociales y las artes, puesto que el envite de la economía hegemónica lleva a esa exigencia y a ese requerimiento. Pensemos en el modelo dominante de formación universitaria del profesorado que tenemos, en ese salto de pértiga con el que dejamos abandonadas las herramientas que ayudan al pensamiento crítico y reflexivo, a la mirada situada, a la pregunta de la disidencia, al juicio deliberativo, a la diversidad de interpretaciones, al diálogo interdisciplinar, a la ética intersaberes, a la interconexión entre epistemologías más allá de las occidentales, a la sensibilidad, a la indagación creativa, a la disputa constructiva, a la isegoría, al conocimiento humanístico...; en todo ello, la educación está implicada y debería ser, precisamente, la encargada de promoverlo y lograrlo. 

			Para ser personas educadas (siguiendo el hilo de las palabras de Nussbaum), “buenas personas”, aquellas que se preocupen por el bienestar común y por lo común, que no sean egoístas, defiendan una economía sostenible, cuiden y protejan la diversidad de la vida, se preocupen por el otro y la otra, asuman la responsabilidad compartida, tomen para sí la idea de que tanto lo colectivo como lo personal es político, luchen por lograr políticas emancipatorias y no opresoras, etc., en definitiva, actúen para construir un mundo justo, democrático, inclusivo, sostenible y humanitario (también es tarea de la educación), no es posible su alcance con conocimientos que ofrezcan resultados inmediatos, prácticos, de respuesta definida y controlada, tangibles y, al mismo tiempo, rentables; son estos conocimiento los que engordan el mercado haciendo felices a la cuadrilla de agentes empresariales, comerciales y financieros que trapichean con la ayuda de los tecnócratas, de las clases dominantes y de los tipsters económicos. La esencia de esa conquista no emana de tales conocimientos en sí, y la supervivencia social, cultural y humana no se logra gracias a esta cenagosa tendencia que nos va envolviendo, atrapando e impidiendo ver otras alternativas que van por otros caminos no atados a la posesión de bienes materiales, a productos de consumo, a la cultura del emprendimiento y del empoderamiento interpretada desde claves financieras y de mercado...

			La “ceguera crítica”, que se va cultivando por mor de la ideología neoliberal, conservadora, patriarcal y neocolonialista, va provocando la pérdida progresiva del sentido de la realidad, de donde se está, de la que se forma parte, de la que se habla y de la que se omite. A veces no se cultiva, sino que esa ceguera viene de golpe, viene la “ceguera blanca” (Saramago, 1996). Recuérdese el comienzo del discurso de graduación de David Foster Wallace: “Había una vez dos peces jóvenes que iban nadando y se encontraron por casualidad con un pez mayor que nadaba en dirección contraria; el pez mayor los saludó con la cabeza y les dijo: ‘Buenos días chicos, ¿cómo está el agua?’. Los dos peces jóvenes siguieron nadando un trecho; por fin, uno de ellos miró al otro y le dijo: ‘¿Qué demonios es el agua?’” (2014, págs. 9-10). 

			Nos hemos dejado de preguntar por las cuestiones básicas que forman parte de nuestro estar en un territorio comunitario y compartido, que no remiten al sentido común. Este ya está amasado por esa ideología y contaminado por la ceguera crítica. “Por qué nos hemos quedado ciegos, No lo sé, quizá un día lleguemos a saber la razón, Quieres que te diga lo que estoy pensando, Dime, Creo que no nos quedamos ciegos, creo que estamos ciegos, Ciegos que ven, Ciegos que, viendo, no ven” (Saramago, 1996, pág. 238). La utilidad de la ceguera es más que evidente para las minorías que controlan el mundo no ya financiero, sino también el social, el humanitario, el educativo. Todo tiende a ser despolitizado, incluso la propia política cuando no atiende a los problemas reales, a los que verdaderamente afectan a la ciudadanía, a las escuelas, al profesorado, al alumnado,... Esta vacuidad hace que solo veamos útil aquello que nos hacen creer que así es, aunque esto no dé respuesta a los problemas, a las desigualdades, a las situaciones de exclusión, a la precariedad y a las necesidades básicas para lograr ese “Buen vivir” (Sumak Kawsay) de todos y de todas. 

			Y volviendo a Foster Wallace (2014, pág. 39), este autor decía que “las humanidades ‘te enseñan a pensar’ [..., a] tener cierta ‘conciencia crítica’”. Considérese esta propuesta que presentamos como parte de esas humanidades, y lo que para el discurso hegemónico entra dentro de su concepto de inutilidad y de lo inútil, y que deja en un espacio de marginalidad, para esta propuesta que presentamos sería lo contrario; está cargada de la utilidad de lo inútil, tomando prestado el título de la obra de Nuccio Ordine (2013). El foco de atención no está en sí en demostrar la inutilidad de lo útil según el canon establecido, —se podrá llegar a esta conclusión una vez finalizada la lectura—, ni tampoco en una postura negacionista de lo que está ocurriendo y de lo que nos aplasta. Pretende ser una invitación para pensar. Pero pensar no en ucronías ni en cualquier tiempo pasado fue mejor (porque bien sabemos que no siempre ha sido así), sino en aquellas cuestiones capitales que ayuden a sacar a la ciudadanía en general y al colectivo dedicado a la educación, en particular, de la sombría plaga de las imposibilidades y a empuñar la acción común y comprometida dirigida a la consecución de una sociedad y una educación basada en la equidad, la justicia social, la igualdad de derechos, la solidaridad, la sororidad, la laicidad, la responsabilidad compartida y la inclusión. Una propuesta que, como proyecto político, agite las conciencias y ayude a recuperar la lucidez para constatar que sí es posible generar dinámicas que cambien la inercia a la que estamos sometidos y cada vez más acostumbrados.

			Bien sabemos que las políticas neoliberales y conservadoras están dinamitando los principios fundamentales de una sociedad y una educación democráticas. Se está produciendo una reconstrucción tanto de las narrativas como de las prácticas y de los valores considerados valiosos para poder legitimar dichas políticas en el ámbito educativo, y que distan, cada vez más, de los fines que guiaron la expansión de la educación como derecho. El impacto de estas sobre la educación, y por ende, sobre los sujetos receptores de las mismas pone de manifiesto la necesidad de articular medidas y estrategias que contribuyan a generar unas prácticas educativas dirigidas al bien común desde el sentido de una ciudadanía responsable y comprometida y basada en la corresponsabilidad y en el diálogo. En los últimos tiempos, y sobre todo en las últimas décadas, se han venido produciendo crisis, cambios, rupturas y desavenencias a nivel político, económico, social y cultural. El contexto actual se caracteriza por la amenaza del terrorismo, el incremento del autoritarismo, la xenofobia, los fundamentalismos religiosos y económico, el neocolonialismo, la monopolización de la cultura, el patriarcado, la neutralización del pensamiento crítico, los valores patrióticos, la pobreza, el aumento de las desigualdades sociales, el ver al otro como enemigo 1, el aumento de la explotación y de la marginación como formas de opresión y dominación, la privatización de lo público, etc. Todo esto tiene una repercusión directa en la sociedad civil, en la ciudadanía, y también claramente en la educación y en los sistemas educativos. Por ello, es necesario afrontar la tarea de pensar y reflexionar, con una mirada repolitizadora, aquellos elementos que están vinculados y se ven afectados por el estado patológico del contexto actual, como son el currículum, la igualdad, la identidad, la gestión y la organización de las instituciones educativas, el sujeto digital. Una tarea que encuentra su hermanamiento en la teoría/pedagogía crítica que no puede ser “cualquiera”, sino aquella que sea crítica consigo misma para que sirva realmente de herramienta para poder desarrollar una política del reconocimiento y del bien común, y también nos ayude a dar respuestas a nuestras preguntas fuera del dictamen del discurso universalista y dogmático, y del imperialismo intelectual, afectivo, cultural y económico. Un planteamiento nada utópico pero cargado de Utopía. Es necesario que nos detengamos a pensar sobre dónde estamos y hacia dónde dirigirnos para lograr la equidad y la igualdad en un contexto de emancipación humana, y esto es lo que pretendemos con esta obra.

			La inutilidad al desnudo: ocho miradas con un mismo propósito

			En total son ocho capítulos que se nos presentan, bajo la mirada atenta, las mientes templadas y la mano firme de sus autoras y autores, como la expresión de ese compromiso ético-político y de esa responsabilidad compartida, como la plantea Iris Marion Young (2011), para derribar las afecciones que vienen padeciendo la educación pública y las escuelas como instituciones encargadas de garantizar la equidad, la justicia social y la igualdad de derechos. 

			 Uno de los pilares que se nos antoja clave para la educación y los sistemas educativos remite a las políticas de igualdad en unos contextos acordes con los tiempos que vivimos. Desentrañar las contradicciones, las paradojas y las narrativas que ponen en tensión el papel de las políticas de igualdad en el marco de la globalización (hermanada con la mundialización y el neoliberalismo) es la tarea asumida por Ana Sánchez Bello en el primer capítulo de esta obra, Educación y políticas de igualdad en contextos de globalización. El proceso de globalización contribuye a expandir, de forma rápida y amplia, ideas basadas en la responsabilidad individual, diluyendo los procesos estructurales en la percepción de las injusticias sociales, e imprescindible para el logro de la libertad individual. Todo ello bajo el paraguas de una mayor comunicación sin restricciones, la posibilidad de la interconexión entre individuos sin filtros estatales-dominantes, la eliminación de fronteras opresoras, fomentando la auto-percepción de ser individuos realmente libres. Al mismo tiempo, estos procesos de globalización producen la fragmentación de identidades en un mundo afianzado por los relativismos que en buena medida caen en el enfrentamiento, el choque y la guerra entre culturas. Desde el análisis de la igualdad, la identidad, la interculturalidad, el género, etc., lanza la propuesta de superar estos conflictos mediante el trabajo que el profesorado debe realizar con el alumnado, haciéndole tomar conciencia de que es parte de una ciudadanía activa con capacidad de generar dinámicas de cambio. Las políticas públicas en el ámbito de la educación, como señala Sánchez Bello, pasan por cambiar el foco sobre el que se inscribe la adquisición de identidad, pasando de ser uno de los lugares fundamentales de creación de identidad a la des-identificación de los individuos para auto-construirse como sujetos autónomos en un marco de auténtica igualdad.

			En estos contextos de globalización en el que impera y domina la ideología neoliberal, conservadora y neocolonialista, la educación, los sistemas educativos y las políticas educativas no son inmunes a la misma. Dicha ideología, utilizando como mecanismo de expansión, control y manipulación las políticas educativas, intenta generar un prototipo de sujetos que se acople y se ponga al servicio de las demandas del mercado y de la economía neoliberal. Jurjo Torres Santomé se encarga de disertar sobre esta cuestión y otras en el capítulo segundo, Políticas educativas de des-socialización y de auto-empresarializacion versus construcción de sociedades democráticas, justas e inclusivas. Las políticas públicas vienen contribuyendo a conformar un neoautoritarismo tecnocrático y economicista sobre la base de una instrumentalización de los discursos oficiales y públicos, de las políticas culturales y, obviamente, de las educativas, que van a ayudar a obtener el consentimiento de las personas acerca de cómo analizar y valorar la realidad, así como las conductas grupales y personales. Cada ser humano se percibe como responsable único de todas las decisiones que toma o que se ve “obligado” a tomar. Cada uno es responsable y, por tanto, también culpable de todo lo que hace. Con este trasfondo es más viable un traslado de las funciones y obligaciones de la ciudadanía a diferentes cuerpos de especialistas, a profesionales orgánicos y mediáticos, a la par que se acentúan las dimensiones de “cliente” mediante discursos sesgados sobre “libertad de elección” y, simultáneamente, la no consideración de las condiciones para poder elegir. Al mismo tiempo, señala el autor, se culpabiliza a las políticas y las instituciones educativas de ser responsables o de no saber responder a tiempo y adecuadamente para solucionar las crisis políticas, económicas, tecnológicas y sociales. En este escenario, cobran especial preeminencia los discursos de la “nueva gestión empresarial” basadas en el gerencialismo y management de las grandes corporaciones empresariales y financieras que se tratan de transferir a las instituciones escolares, a la vez que eliminan del debate público la consideración de los fines de la educación en las distintas etapas educativas. Se desvirtúan los discursos y los lemas con los que el profesorado suele trabajar, y no se facilita caer en la cuenta con claridad en cómo el currículum legislado lleva a las aulas a formar personas capaces de asumir la prioridad de primar una cultura del emprendimiento facilitador de una cultura de la auto-empresarialización y, simultáneamente, generador de procesos de des-socialización. El reforzamiento y resignificación neoconservadora y neoliberal de conceptos como autonomía, libertad, esfuerzo, excelencia,... corre el riesgo de acabar dificultando una educación inclusiva que contribuya a construir sociedades más democráticas, justas e inclusivas.

			El camino que nos traza Torres Santomé nos ayuda a situar en este mismo marco la configuración del también sujeto digital que se mueve entre dos escenarios, dos comunidades, la digital y la no digital. La (sobre)presencia y apropiación de artefactos tecnológicos han configurado una nueva forma de lo que entendemos por cultura y, por ende, ha originado nuevas formas de construcción de la identidad, de relación y de comunicación, en definitiva, de un sujeto digital que va mucho más allá de la mera digitalización. Se trata de un sujeto digital y líquido (en palabras de Bauman, 2006) que implica un nuevo imaginario político y, por tanto, nos crea la necesidad de reflexionar sobre Internet como espacio de participación ciudadana y recurso para la organización y difusión de movimientos sociales. La Red incita y exige la participación, el intercambio y la exposición de todo lo que hacemos (de hecho, lo que no publicamos en la Red parece no haber tenido lugar), de todo lo que nos importa, de todo lo que aceptamos y de todo lo que rechazamos. Internet es un contexto más para el desarrollo del ejercicio de la ciudadanía y, a su vez, como contexto de socialización, espacio donde acabar con ella. Cabe preguntarse, pues: ¿cómo es este sujeto digital?, ¿qué papel desempeña el sujeto digital en la construcción de una sociedad democrática? A estas preguntas, y a otras cuestiones da respuesta Mónica López-Gil en el capítulo tercero, El sujeto digital en la sociedad líquida: hacia una reconceptualización ético-política.

			Esta hoja de ruta que se va dibujando conforme a los resortes sobre los que se sostienen la educación y las escuelas en el marco de las políticas neoliberales y conservadoras, inevitablemente nos hace mirar hacia la gestión de las instituciones educativas y el liderazgo, y como no ha de sorprendernos, no escapan del mantra de la ideología imposibilista, del mercado, de los rankings, de la excelencia, de la privatización...En el capítulo cuarto, Las paradojas de la cultura de la gestión y del liderazgo en el (des)encuentro de la ciudadanía y la sociedad neoliberal, a cargo de Rosa Vázquez Recio, se ponen al descubierto las resignificaciones que han debilitado, si alguna vez pudo ser, la urdimbre comunitaria como responsable directa de las decisiones a tomar para desarrollar modos de funcionamiento democráticos guiados por el bien común, la equidad y la inclusión. El encorsetamiento y la servidumbre a la que ha estado —y sigue— sometida la cultura de la gestión, de la dirección y, no en menor medida, del liderazgo —bajo el canon de la producción, la rentabilidad, los costes y los beneficios, propio de los modelos gerencialistas y empresariales (new public management)— ha generado un imaginario que imposibilita ver que dicha cultura y la manera de entender la organización y el funcionamiento de las escuelas puede realizarse desde otras premisas no tecnificadas y más democráticas que miran hacia la construcción de una comunidad, en su sentido pleno, que actúa por el bien común. Las escuelas no son empresas, no son unidades de producción, son espacios para la generación de una simbiosis humana guiada por valores democráticos y fines humanísticos.

			La tecnocracia mercantilizadora que impregna a la gestión y al liderazgo en las instituciones educativas se enlaza con la que afecta al currículum. Su papel es clave. El currículum no deja de ser otro instrumento al servicio de las pretensiones de la política neoliberal y por ello tiene que ser objeto y estar sujeto a algunas reflexiones. De esta tarea se encarga Javier Marrero Acosta en el capítulo quinto, De la racionalidad (neo)conservadora del currículum a una política curricular democrática y de la vida en común. Defiende la idea de que la educación es un bien común y para su logro es preciso atender a varias cuestiones. Por una parte, y como paso previo, es necesario reflexionar acerca de nuestra propia historia, que cuenta en su haber con cuarenta años de políticas educativas desde el inicio de la transición. El péndulo ha oscilado de modelos socialistas (años ochenta y noventa) a la emergencia de modelos educativos engendrados por las políticas neoliberales. Y en este tránsito, como señala el autor, el currículum no ha estado exento de atención pública: desde las teorías clásicas de la reproducción (Kemmis) y críticas (Freire, Apple) a la emergencia y posterior predominio de las teorías neoconductistas del currículum, a la nueva racionalidad neo-conservadora del currículum, impregnada de los valores que le son propios a esta ideología enriquecida por el neoliberalismo y el postcapitalismo (Paul Mason). Desde aquí, el autor plantea que es necesario y posible pensar una arqueología de lo común (Laval y Dardot, 2015) en la política educativa. Una alternativa política para el siglo xxi basada en una nueva noción de “lo común”, el gobierno colectivo de los recursos naturales o de la información, con formas democráticas nuevas que aspiran a tomar el relevo de la representación política y del monopolio de los partidos. Es la emergencia de lo común que permite defender, y esta es la tesis que se plantea, que la educación es un bien común, no una propiedad privada.

			Ya apuntábamos en líneas más arriba que la teoría crítica se nos presenta como la baza para empezar a llevar a cabo la deconstrucción, la revisión y búsqueda de alternativas. Un terreno que no se nos presenta fácil, porque ya en sí mismo es objeto de controversias en cuanto que la teoría crítica, que tiene que ser emancipadora, puede quedar subsumida por su propia crítica al estado hegemónico, es decir, ser una teoría crítica hegemónica. João M. Paraskeva, en el capítulo sexto, ¿Qué sucede con la teoría crítica (currículum)? La necesidad de sobrellevar la rabia neoliberal sin evitarla, se encarga de hacer un análisis exhaustivo de ello. Vivimos un período de civilización en el que los grandes avances tecnológicos y científicos no van al tiempo con las regresiones sociales que pensábamos que estaban superadas. La globalización ha venido a exponer cómo las promesas de la modernidad están lejos de ser alcanzadas. Reactivar aún más la teoría crítica sería lo oportuno. Pero es importante comprender, y es lo que el autor desarrolla, por qué, a pesar de la situación en la que nos encontramos, existen dificultades para edificar una teoría crítica integral de la sociedad que abarque la política educativa, las teorías curriculares y las prácticas pedagógicas. Siendo la teoría crítica un producto de la “Occidentosis” (Al-E-Ahmad, 1984), o una “Occidentosa en sí misma”, como diría Bourdieu y Wacquant (1992), cómo usar la teoría crítica contra la teoría crítica para ir más allá de la propia teoría crítica. Esto implica también poder ser un “crítico anti-crítico”. ¿Cómo trascender las limitaciones, los peligros, los devaneos del crítico y post-crítico?, ¿cómo hacerlo sin comprometer sus grandes logros? Es necesario analizar las evidentes dificultades en torno a la teoría crítica y mostrar que no se puede imponer una nueva teoría cultural hegemónica, como se ha venido haciendo. En este asunto es clave el papel que tienen ciertos educadores críticos en la resolución de las constantes contradicciones que se producen en el seno de la propia plataforma crítica. Paraskeva, en esta tarea de análisis, defiende la tesis de que ciertas plataformas críticas acabaron siendo tan o más funcionalistas que el funcionalismo que criticaron en las teorías hegemónicas. En concreto, pone el foco de atención en el epistemicidio denunciado por Santos (2014), e insertado en el gran terreno de la modernidad occidental eurocéntrica. Propone asumir un camino teórico alternativo que desbloquee determinados embarazos teóricos en el seno del crítico y post-crítico. Defiende la necesidad de una desterritorialización y de una descolonización del crítico y abrazar una teoría itinerante del currículum: un imperativo para el proyecto de la descolonización que hace posible el reconocimiento y el bien común.

			Esta desterritorialización para una teoría crítica itinerante lleva a pensar sobre, precisamente, la pedagogía crítica, un posicionamiento y un compromiso ético-político con la educación que no ha estado carente de una resignificación que la ha vaciado de su sentido; hoy es bastante común encontrarnos con declaraciones que postulan desarrollar una pedagogía crítica. Parece que con poner “pedagogía crítica” allí y aquí realmente se está actuando bajo los principios que la definen. Es necesario pensar en ello en el contexto de procesos de globalización, mercantilización y tecnificación. ¿Cómo hemos de entender esa pedagogía crítica? Silvia Redon Pantoja abre una vía que se nos muestra en el capítulo siete bajo el título, La pedagogía crítica como la pedagogía en sí misma. Esta afirmación se argumenta desde la premisa de que todo hecho educativo es un hecho político, y lo es porque el proceso educativo institucionalizado desde su dimensión teleológica, su fin último, se dirige hacia la plenitud del ser humano en una sociedad justa; ello implica una plataforma axiológica (valores) que definen lo que es la felicidad o la justicia. A estas dimensiones teleológicas y axiológicas del proceso educativo se le suma la fuerza que posee el currículum en la configuración de subjetividades y en la reproducción de la cultura, lo que conlleva una idea de sujeto y de sociedad que se desea perpetuar. Desde estas consideraciones, si se asumen como tales, se puede justificar que la pedagogía crítica es la pedagogía en sí misma. Según la autora, esto supone situar en la escuela y en el docente el concepto de lo político como condición intrínseca de lo que constituye la pedagogía. La idea de lo político no obedece a una noción estática, cerrada, absoluta, única y externa a la comunidad de ciudadanos y de ciudadanas que trabaja por una idea de justicia y de Bien. Es necesario de-construir y reconstruir desde el diálogo, la gobernanza que mejor facilitará esta convivencia justa en un territorio común determinado. Ello es tarea y desafío, especialmente en contextos de neoliberalismo global y econometría del mundo de la vida, en los que se reduce lo político a una categoría numérica, al voto o a un espectáculo mediático que propagan discursos populistas alejados de la veracidad de los hechos. La pedagogía debe asumir desde su plataforma ética y deontológica el significado de lo político, que se constituye como lo común que subyace en toda comunidad política y por ende educativa.

			El capítulo que da cierre a esta obra colectiva completa el mapa de desafíos a los que ha de hacer frente la educación, y que requieren de respuestas y de actuaciones, no alimentadas del pasado, sino buscando y descubriendo las vías, recreadas, para lograr un “nosotros inclusivo” que actúa, piensa, siente y decide desde el referente del bien común. En este terreno reflexivo nos sitúa Juan José Tamayo Acosta, con Los desafíos de la educación hoy: laicismo, conciencia crítica, interculturalidad, justicia de género y utopía. La consideración de esos desafíos, interconectados e interrelacionados, exige una atención de carácter dialéctico que asume de partida la complejidad que los caracteriza y la interdisciplinariedad como herramienta para su análisis. El autor, como respuesta a los desafíos, hace una propuesta de una educación en el laicismo, en una conciencia crítica y transformadora, en la interculturalidad, en la igualdad y justicia de género, en la justicia de saberes y diálogo de saberes y en el horizonte utópico.

			

			El propósito: El Reconocimiento y el Bien Común en Educación

			

			Derecho y libertad:

			¡Hermanos, no vaciléis,

			ante nosotros resplandece la aurora!

			Derecho y libertad:

			¡Hermanos, atreveos,

			mañana venceremos al demonio!

			

			[Sin título], Hannah Arendt (2017, pág. 36)
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					1 Esta expresión se refiere a ese otro y a esa otra que se encuentran en el lado subalterno, quienes que no encajan en la homogeneidad hegemónica occidental y patriarcal; aquellos que pertenecen a grupos que son excluidos por razones de género, etnia, cultura, estatus social, nivel socioeconómico... Por el contrario, deberíamos ver como enemigo a ese otro que utiliza el miedo, el engaño, la posición de poder (económica, social, cultural...), etc., para someternos a sus caprichos y hacernos creer que somos nosotros, los sujetos individualmente, los responsables de nuestros problemas, dificultades, miserias. Y realmente no es lo que ocurre: el enemigo es la persona inmigrante, la persona gitana...Va al hilo de lo que plantea Eagleton (2017, págs. 43-61) en el capítulo “Prejuicios posmodernos”.
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			Como nuestro yo está hecho de elementos que hemos tomado de fuera, como nuestra conciencia no puede alimentarse sólo de sí misma, como no puede pensar en el vacío, sino que le hace falta una materia que sólo puede llegarle del mundo exterior, hay en nosotros algo distinto de nosotros mismos y, por consiguiente, hay altruismo hasta en el egoísmo 

			(Emile Durkheim, 2002, pág. 173)[Texto de 1925].

			 
			  
					
							
    De las palabras a la palabrería políticamente correcta

						
					

       		  
			

			Hay ideas que de tanto usarlas ya parecen caducas, parecería que ya no nos representan; tanto se han banalizado, tanto se han tergiversado, falseado o malinterpretado, que ya no existe un concepto común que las defina y, por lo tanto, dificulta enormemente el debate y el entendimiento entre individuos y colectivos. Una de esas palabras que nació con intención de mejora de una vida más justa para todos los individuos ha sido el concepto de igualdad y, en ello seguimos, pues la idea de igualdad es un desiderátum no una realidad, como tal ha sido y es invocada en los distintos cambios sociales, ya que es un reclamo de quien no la posee. 

			Para realizar un proceso de clarificación conceptual es imprescindible contextualizar los conceptos, pues estos no nacen de la nada o de un “ser pensante” encerrado en su habitación, sino que, por el contrario, los análisis sociales con implicación humana se han llevado a cabo bajo una específica interpretación del momento vivido. La igualdad se formula ya en la Grecia Clásica pero las fuentes más cercana nos llevan al siglo XVIII, también como un concepto no unívoco, como se puede constatar en dos de los grandes defensores de la igualdad: por un lado, Rousseau consideraba que, frente a la crisis de legitimación política medieval, surge la defensa de una sociedad que tenga su origen en un pacto entre todas las personas que en ella coexisten. Rousseau, como defensor de la idea moderna de que todas las personas nacen libres e iguales, no consideraba a las mujeres como partícipes del natural concepto de razonamiento; por otro y por el contrario, para Condorcet es el concepto de universalidad de la razón el que establece la justificación de la imposibilidad de la discriminación de las mujeres. Este concepto de igualdad será puesto en tela de juicio en el siglo XIX, por ejemplo, gracias al movimiento sufragista, igual que también matizó el concepto de igualdad el marxismo al introducir el análisis económico como elemento para clarificar las situaciones de desigualdad social. 

			Desde sus orígenes, el concepto de igualdad perseguía la idea de buscar la dignidad y la justicia en sociedades absolutamente quebradas por diferentes realidades históricas. Por ello, desde el germen de la conceptualización de la igualdad no se han dejado de desmontar los argumentos bajo los cuales se ha vinculado la desigualdad, de manera más o menos explícita, a la responsabilidad del colectivo afectado. Las justificaciones basadas en la desigualdad van modificando sus guiones al mismo tiempo que surgen nuevas ideas desarrolladas desde el raciocinio contra el orden social desigual. La igualdad ha de tener en cuenta las diferencias para corregir las situaciones de privilegio de unos grupos sobre otros, y para ello confiere igual valor a todos los individuos, y de esa homologación nace el rango de diferencia entre individuos. Como expresa Celia Amorós (pág. 430), “el derecho a la diferencia presupone, como es obvio, la igualdad; si no fuera así, mi diferencia no se vería reconocida, es decir, valorada por el otro como digna del mismo respeto que la que aparece desde mi punto de vista como su diferencia frente a mí”. Sobre este a priori moral se concreta la idea de que todos los individuos han de tener derecho a tener derechos, pues es bajo el reconocimiento de que el otro no tiene por qué ser como yo como se garantiza la máxima de la igualdad en la reciprocidad (Benhabib, 2004). Pero no solo en el ámbito moral se puede certificar la igualdad, ya que para conseguirla hay que preservar la diferencia, realizando, por ejemplo, una redistribución desigual de los bienes básicos para que todos podamos alcanzar dicha igualdad (Fraser y Honneth, 2006; Rawls, 1999). 

			De todo ello es fácil conferir que igualdad no es identidad. Cuando se identifica a un grupo como “idéntico entre sí”, se anula la posibilidad de desarrollo individual porque los idénticos es una noción imposible de hacerse realidad, ya que, por pequeña que esta sea, existe diferencia individual y es esto lo que nos llena de grandeza para la utilización de la razón como instrumento de construcción de vidas más dignas y justas. Sin embargo, es común encontrase con discursos más o menos eruditos en los que la igualdad y la identidad se utilizan como sinónimos siendo claramente opuestos. El lenguaje demuestra esta oposición cuando se utilizan expresiones del tipo: “a los gitanos no les gusta trabajar”, “los inmigrantes vienen a quitarnos el trabajo”, “las mujeres son muy sensibles”. Con estas expresiones y tantas otras se está realizando un proceso por el que se trata como idénticas a las personas de un mismo grupo, alejando consecuentemente la noción de igualdad, pues estas personas ni son iguales entre sí ni lo son en comparación con otros grupos sociales. A su favor lo que sí comparten es una posición de desigualdad social. Quizás por avatares históricos, la igualdad se piensa como idea política pero es una idea moral en sí, pues la moral consiste en la capacidad de ser justos, libres, benévolos y cordiales para con los otros. Por tanto, se ha de buscar reciprocidad al considerar a los demás bajo los principios morales que se confieren a uno mismo (Valcárcel, 1994). 

			La idea de igualdad convoca a otra idea igual de compleja como es la idea de ciudadanía que, en su sentido compartido, convoca la unanimidad de que la esfera pública es la que da carta de ciudadanía. Pero hemos evolucionado de un concepto de ciudadanía de la democracia griega que implicaba poder participar en el espacio público, a un concepto de ciudadanía que, en la actualidad, implica no solo la participación sino también que esta participación esté formulada bajo la protección de los derechos civiles, políticos y sociales con el objeto de deslegitimar la idea de súbdito al establecer una ciudadanía de derechos (Camps, 2007). Según la muy citada categorización de ciudadanía de Marshall (1965), esta se puede fragmentar en tres categorías: ciudadanía legal, política y social. La primera de ellas se refiere al conjunto de derechos especificados legalmente. La ciudadanía política concierne a la posibilidad de participar políticamente tanto de forma indirecta, con el derecho al voto, como directa con la posibilidad de ejercer cargo político, y la ciudadanía social, conquista del siglo pasado, se refiere al disfrute de diversas prestaciones sociales como la educación, la sanidad, el empleo o la seguridad social, entre otras. De ello se infiere que si no existe alguna de estas cualidades de ciudadanía estaríamos hablando de sociedades que no garantizan la ciudadanía plena. 

			Una ciudadanía que se conciba como una modalidad de localismo globalizado o como una modalidad de cosmopolitismo subalterno implica la posibilidad de que los Derechos Humanos sean reconceptualizados desde la diversidad (Santos, 2010). ¿Es posible hablar de universalismo en sociedades complejas y culturalmente diversas? Y, si es así, ¿puede existir una lista de derechos humanos? Muy conocida es la lista formulada por John Rawls en 1999 donde enumera el derecho a la vida (medios de subsistencia y seguridad); el derecho a la libertad (a vivir libre de esclavitud, servidumbre y ocupación forzosa y a una suficiente libertad que garantice la libertad de conciencia y pensamiento); derecho a la propiedad personal y a la igualdad formal (que los casos iguales se tratan de modo similar) como los derechos humanos básicos. En esta línea Martha Nussbaum (2012) propone un marco universalista que tenga validez en todas las culturas y que, al mismo tiempo, sea consecuente con las diferencias contextuales en relación a las creencias y las preferencias. Este marco universal pretende servir para evaluar la calidad de vida y teorizar sobre la justicia social; el denominado enfoque de las capacidades debe ser lo suficientemente flexible para que se posibilite una vida digna y justa a las personas que viven dentro de la gran variedad y particularidad cultural existente 1. El origen del enfoque de las capacidades lo encontramos en Amartya Sen, si bien él realiza este enfoque en el ámbito de la economía, especialmente influyente en las mediciones utilizadas en los Informes de Desarrollo Humano 2. Aunque Sen y Nussbaum utilizan el concepto de capacidades, lo hacen en ámbitos de intervención distintos e igualmente diferente es su posicionamiento sobre la propuesta de desarrollar una lista de Capacidades Humanas, pues Amartya Sen considera que es una lista canónica que no es posible desarrollar en contextos diversos. Seyla Benhabib (2008) afirma que la dificultad se encuentra en cómo se concreta el derecho de cada una de las personas a ser reconocida y protegida como una personalidad jurídica por la comunidad mundial, ya que existen diferentes agendas de derechos y, por tanto, la contextualización y la aplicación de los Derechos Humanos no quedarían resueltas. 

			El Universalismo entendido en términos jurídicos se concretaría, pues, en un universalismo justificatorio, no esencialista, que incluiría el derecho a la vida, la libertad, la seguridad y la integridad corporal, junto al derecho a alguna forma de posesión y propiedad personal, libertad de expresión y asociación, libertad de religión y conciencia; a estos derechos se podrían añadir el derecho al trabajo, a la atención médica, a la educación, pudiendo incluirse el derecho de autodeterminación cultural y democrática (Benhabib, 2008). Como afirma la misma autora, la crítica a los derechos humanos proviene de la idea de la imposibilidad de la universalidad expuesta desde el postmodernismo y el contextualismo fuerte, ya que consideran que quien los expone utiliza sus propias claves culturales de contexto. Por ello, Seyla Benhabib hace referencia a la necesidad de garantizar la protección de la libertad comunicativa de la persona (2008, pág. 187). A través de esta libertad se llegaría a la eliminación de prejuicios y estereotipos sobre culturas, ya que sería imprescindible un debate abierto, y en ello, como veremos posteriormente, juega un papel determinante el sistema educativo. 

			Esta protección vendría garantizada por el hecho de que los derechos humanos deben proteger contra la crueldad, la opresión y la degradación, y para ello deben garantizarse los derechos a la subsistencia y a las libertades políticas (Gutman, 2003). Se trataría de garantizar una mínima vida buena a toda la humanidad, tal y como afirma Victoria Camps (1994, pág. 23): “los derechos humanos son derechos de todos los individuos, pero, más especialmente, de aquellos a quienes la realidad está negando esos derechos, que, en teoría, les pertenecen”. 

			El Universalismo es pues una aspiración, un conjunto de experiencias diversas que buscan una descripción del mundo compartida. Entre los legados de la ilustración se encuentra esta visión de humanidad compartida que debe ser reformada atendiendo a las demandas de aquellos individuos y/o colectivos que no se sienten representados en el ideal de universalidad. El postmodernismo ha realizado una importante aportación a la revisión de los conceptos vinculados a universalidad, ciudadanía o derechos humanos, ya que, en su origen, estos no eran pensados para una multiplicidad de contextos y situaciones vitales. Pero el postmodernismo no es un concepto homogéneo, como sugiere Seyla Benhabib, existe un postmodernismo débil y otro fuerte (2006). El primero puede ser un aliado de los movimientos sociales en busca de una mayor solidaridad desde la justicia y la dignidad; por el contrario, desde el postmodernismo fuerte se hacen inviables las alianzas entre culturas debido a su propuesta de la muerte de la metafísica, lo que supone la imposibilidad de criticar cualquier práctica o tradición si no se pertenece al grupo social que la desarrolla. Este último postulado anula la posibilidad de la interpelación cultural, imprescindible para aumentar nuestro conocimiento realizando una intensa reflexión inter e intra cultural, pues de no ser así, desde un posmodernismo fuerte se acabaría por situar a ciertas culturas como ideales, referentes e idílicas, y toda crítica que llegase del exterior sería considerada como un ataque a la cultura propia y, por tanto, a los individuos que con ella se identifican. La interpelación cultural pone en evidencia las incongruencias de cada cultura. Por el contrario, una posición débil sitúa a las culturas, a todas sin excepción, en un reconocimiento de los otros como interpeladores válidos, realizando un reconocimiento explícito del valor del pensamiento ajeno. Este valor se encuentra en el hecho de que nos ayuda a cuestionar, a revisar y a reorientar la forma de vida que hemos estado llevando y que, por vivir en ella, nos resulta a veces más difícil de juzgar. El día a día, la costumbre de lo siempre hecho, la historia personal y colectiva puede hacer que no nos impliquemos fuertemente en su crítica, siempre es más fácil juzgar lo ajeno, de ahí que la interpelación cultural debe ser entendida como un valor de vivir en sociedad. Se trata de un acto de reconocimiento, aquel que está sustentado en que el otro posee las mismas capacidades que yo para cuestionar, pensar o enjuiciar, superando así lo que Paulo Freire (1992) denominó la alienación de la ignorancia, es decir, pensar que el ignorante siempre es el otro, no yo. 

			Hay quien afirma, como Baudrillard (1998), que la globalización ha supuesto la pérdida de los valores universalmente construidos y, por lo tanto, a la universalidad solo le quedaría su desaparición. Pero incluso los partidarios más extremos de la diversidad deberían constatar la existencia de alguna causa común, ya que, como afirma Norbert Bilbeny (2002), tenemos una responsabilidad en cuanto ciudadanos que habitamos un mundo que necesita de vínculos para existir y que necesita de una cultura del diálogo para poder subsistir.

			 
			  
					
							
    La mediación de las políticas de igualdad en el asentamiento de una ciudadanía global

						
					

       		  
			

			El ciudadano, el habitante de la polis, tenía que hacerse igual ante la ley y ante la posesión y administración de la palabra. Conceptos que se expresaron con dos magníficas creaciones lingüísticas: isonomía e isegoría (la igualdad ante la ley y el derecho a la palabra). La igualdad no era, pues, un hecho sino un derecho 

			(Emilio Lledó, 2009, pág. 55).

			Hablar de políticas públicas debe significar repensar la esfera pública para que la categoría de ciudadanía sea real para todas las personas. Como señalábamos antes, el rango de ciudadanía está sustentado sobre un principio moral que debe regir las políticas instauradas en un determinado sistema social. Siendo la igualdad el parámetro universal de medida, se han de tener en cuenta las dificultades de algunos colectivos para establecer pautas de conducta que garanticen dicha igualdad. Consecuentemente, no puede existir política bajo el prisma moral de la igualdad que se instaure de forma descontextualizada a la vida de los individuos, porque la ciudadanía tiene sexo, una específica posición económica, una religión, un sistema de valores, una identidad, etc. Estamos ante el principio según el cual, reconociendo la diferencia individual se buscará la práctica política más justa para que todos los individuos alcancen el principio de igualdad, dando carta de ciudadanía a todas las personas integrantes de una comunidad e intentando compatibilizar los intereses individuales bajo el fin último de la consecución del bien colectivo. 

			Las políticas de igualdad son fuertemente criticadas por los sectores más neoconservadores, tanto en lo social como en lo económico al considerar que el Estado no debe intervenir en la vida de los individuos, pues coarta su libertad y la posibilidad de progreso económico. Las críticas a las políticas de igualdad desde dichas posiciones se concretan en asumir que el Estado es un sistema de opresión ligado a poderes ideológicos vinculados con el comunismo socialista ruso o chino. La generalización de esta idea eclipsa los postulados sobre la vida pública configurados por Jünger Habermas (1994) en su obra Historia y crítica de la opinión pública que, aún necesitando adaptarlos al contexto actual, sus principios sirven para establecer dos ideas principales: una, que la participación política se sustenta en la idea de que el Estado debe ser el lugar para la producción y la circulación de ideas que pueden ser críticas con el propio modelo que lo configura y, otra, que no puede estar sustentada en los principios de las relaciones de mercado, pues la esfera pública es un escenario para debatir y deliberar y no para comprar y vender (Fraser, 2011).

			Es obvio que el ideal de accesibilidad a la esfera pública ha sido negado y/o dificultado a diferentes grupos sociales, como las mujeres, las culturas minoritarias, los grupos no heterosexuales, etc. Esto está señalando que en la participación pública no se ha conseguido la igualdad de oportunidades. Nace así la necesidad de articular propuestas sociales que favorezcan la participación de los diversos grupos que cohabitan en las sociedades actualmente organizadas a través de las políticas de igualdad. El desarrollo de políticas de igualdad ha sido una petición constante de los grupos sin poder —los grupos subalternos—, por ejemplo, desde el feminismo se ha hecho hincapié en la importancia de los servicios públicos como uno de los pilares más destacados para poder alcanzar una igualdad real 3. Esta petición se sustenta en que el Estado es la única institución que puede garantizar el control sobre las arbitrariedades laborales, la exigencia de igualdad de trato en el ámbito público y privado o el impulso de prácticas públicas que aseguren una vida buena para toda la ciudadanía. 

			Uno de los discursos sociales más beligerantes contra las políticas de igualdad es el que dictamina el nulo impacto que poseen estas políticas bajo el paraguas de lo que Iris Marion Young afirma, en su obra Responsabilidad por la justicia (2011), como una característica de nuestra época, la generalización de la idea según la cual las causas de la pobreza no son sociales sino personales. El cambio en la percepción de la pobreza lo sitúa en los años ochenta con la difusión del discurso ideológico de Ronald Reagan y Margaret Thatcher, sobre la necesidad de una mayor responsabilidad de los individuos ante una situación de pobreza. 

			El proceso de globalización que promueven los ideólogos neoliberales contribuye a expandir, de forma rápida y amplia, ideas como la anteriormente señalada, basadas en la responsabilidad individual y en el debilitamiento de los procesos estructurales en la percepción de las injusticias sociales. A ello se suma que, como afirma Virginia Maquieira (2002), en muchos de los discursos más ampliamente divulgados se muestra la globalización como un hecho imprescindible para conseguir la libertad individual. Al extenderse la percepción omnipresente de que la existencia de una mayor comunicación sin restricciones, la posibilidad de la interconexión entre individuos sin filtros estatales-dominantes o la eliminación de fronteras opresoras, fomenta la auto-percepción de ser individuos realmente libres. Esta visión de la globalización se “olvida” de la enorme cantidad de personas que quedan fuera de ese ideal genérico que difunde la globalización neoliberal; los desplazamientos forzosos en busca de una vida que merezca ser vivida, la pauperización a la que se fuerza a millones de personas en todo el mundo, la acumulación de riqueza en manos de unos pocos o la merma en la generalización de un sistema de sanidad público de calidad, etc., son solo algunos ejemplos de las grietas que provoca la globalización desde el modelo neoliberal. Se abre así una brecha entre quienes perciben la globalización en clave de éxito económico, reconocimiento social, desplazamientos voluntarios cosmopolitas y aquellos individuos que la observan desde la posición de quienes se encuentran inmersos en una evidente desigualdad social. Esta paradoja se evidencia en la quiebra del contrato social. De este modo, nos encontramos con percepciones absolutamente opuestas de la concepción de la globalización. Una visión opuesta a la globalización neoliberal es aquella que es contrahegemónica (Santos, 2008) y estaría representada por el Foro Social Mundial. Es definido como un movimiento de movimientos en busca de un ideario común que propone, además, una red de presión a nivel mundial de organizaciones diversas sobre las políticas públicas. Estaríamos hablando de una globalización que se opusiera al liderazgo “desde arriba”, desde el capitalismo financiero y del Estado neoliberal y que se construyera “desde abajo”, en torno a movimientos sociales de resistencia a la globalización capitalista (en términos económicos y culturales) que intentan promover la democracia y la justicia social (Kellner, 2005).

			Al mismo tiempo, el proceso de globalización produce la fragmentación de identidades en un mundo afianzado por los relativismos, lo que provoca la búsqueda de una comunidad de cobijo (Bauman, 2003) que, en muchos casos, se articula sobre el enfrentamiento entre las diversas identidades. Es decir, se aprecia el intento de consolidación de una posición ideológica basada en la confrontación, el choque o la guerra de culturas, en detrimento de la necesidad de diálogo (Naïr, 2006), llegando a la conclusión de que las diferencias culturales son la causa de conflictos. Ello, al mismo tiempo que se evita poner el foco sobre los problemas laborales, económicos, sociales, políticos o educativos y ocultar sin ambages las nuevas clases de esclavitud que aparecen en los países con mayor desarrollo económico (Sassen, 2003). La pertenencia a una cultura remite a la idea de identidad y la adscripción identitaria se realiza desde la valoración de las diferentes características de una cultura, sumándose a unas y rechazando otras. 

			El proceso de globalización que ha extremado el discurso sobre la identidad, en lugar de expresar su carácter heterogéneo, mestizo e híbrido como resultado de la interconexión entre varias culturas, está sirviendo, sin embargo, para que aflore un discurso de pureza y homogeneidad cultural que es compartido tanto por globalizadores (desde una posición neoliberal) como por antiglobalizadores (aquellos que rechazan la existencia de algún factor positivo en el modelo globalizador) (Bilbeny, 2002), de tal forma que la identidad legitimadora y la identidad de resistencia acaban teniendo el mismo resultado: la concreción de identidades pre-establecida 4. Debido a este concepto identitario cerrado se está favoreciendo que se perciba a las culturas como entes cerrados sobre sí mismos, ensimismadas en sus propios códigos, estáticas y, por lo tanto inamovibles, lo cual favorece la falta de entendimiento y la rivalidad dentro de la diversidad. 

			La mediación de las políticas públicas debe contribuir a estar vigilantes ante los conflictos que se crean en nuestras sociedades. Teniendo presentes que el pluralismo cultural debe preservarse, también lo es que ningún grupo tiene el derecho a violentar a ninguno de los individuos de su propio grupo. Las políticas públicas no debieran pues ni alentar ni desanimar ningún tipo de identidad asimilada a ninguna cultura. Una política de igualdad debe buscar las propuestas más factibles en su contexto para facilitar la relación y la comunicación entre la diversidad humana. Para que estas políticas no se queden en la mera constatación de la existencia de la diversidad cultural e identitaria, las propuestas deben ser múltiples y diversas en el debate público. Deben garantizar que ninguna cultura sea denigrada ni dañada pero tampoco el marco social de convivencia, y ello se logra haciendo un ejercicio de comprensión entre las diversas culturas, trabajando para la eliminación de estereotipos y prejuicios y buscando la mejor vida para cada una de las personas que las integran.

			Por otra parte, existen discursos ampliamente divulgados que definen a las culturas diversas como opuestas, como enfrentadas, desarrollando el ideario de la imposibilidad de comunicación e, incluso, de la imposibilidad de convivencia justificado bajo la concepción de “el otro” como carente de razonamiento, de comprensión y de compasión. Sin embargo, como señala Norbert Bilbeny (2002), muchos de los valores cívicos son compartidos 5, pero también señala que existen algunas discrepancias de tipo moral que son con las que se aviva el fuego de la confontación cultural. Estas discrepancias giran en torno a las cuestiones de los derechos de la mujer, la libertad de expresión y la pena de muerte. De todas ellas, es el papel de las mujeres el que mayor repercusión posee en los medios de comunicación y por tanto en el ideario social, lo que Sirin Adlbi Sibai (2016) define como la teconología del poder, aquella que controla las subjetividades y las intersubjetividades a nivel global realizando discursos binarios que oponen más que unen. Los derechos de las mujeres que, en el mundo global, son la fuente de la que brota una de las tensiones más recurrentes en los medios de masas y que se concreta en que son ellas las portadoras de la esencia de la cultura, el símbolo sobre el que se sustenta la pureza de las identidades. En toda cultura, siempre hay normas sociales, más o menos explícitas, distintas para varones y mujeres; las relativas a las mujeres se relacionan con el cuidado, la decencia, la abnegación (Valcárcel, 2008), que son normas morales que dan identidad a una cultura. Son precisamente estas normas atribuidas culturalmente a las mujeres las que crean mayor “debate” social, debate que tiene que ver con el papel que se le quiere asignar a las mujeres en las diferentes culturas de forma homogénea e impermeable a la diversidad. Pero por todo el planeta nos encontramos con que las mujeres no aceptan tan plácidamente este situarse en el mundo y aparecen confrontaciones ideológicas que se pueden encontrar en un gran número de lugares, por ello no podemos hablar de feminismo, sino de feminismos, en cuanto a su contextualización y elección de las definiciones y las priorizaciones de las diversas opresiones. Por ejemplo, en Nigeria, las mujeres son el campo de batalla sobre el que se certifica la adscripción al Islam (Anwar, 2008). O en Sudán, donde la directora de “Mujeres, Género y Desarrollo” de la universidad, Balghis Badri (2008), afirmó que, en relación con los derechos de las mujeres, lo que está en juego es la contraposición entre dos posicionamientos: por un lado, la libertad de pensamiento, de juicio y de acción, y por otro, la posibilidad de que un grupo social posea autoridad sobre la vida de los demás. Túnez, Irán o Marruecos son solo alguno de los ejemplos en los que el papel que cada cultura otorga a las mujeres viene a evidenciar una determinada posición ideológica, la cual abre brechas tanto entre reaccionarios como entre reformistas y revolucionarios. Estas brechas son también consecuencia de la globalización y visibilizan la pérdida de poder de grupos hegemónicos que no están dispuestos a aceptarlo. Porque las mujeres de cualquier lugar del planeta están planteando nuevos retos y nuevos proyectos, tanto individuales como colectivos.

			Hay un aspecto de la globalización que puede ayudar a crear alianzas entre colectivos de diferente contexto, y es la posibilidad de visibilizar situaciones de opresión que son comunes más allá de las fronteras geo-políticas. Por ejemplo, considerar a las mujeres desde una perspectiva sexual y de opresión, dando amparo al control del cuerpo femenino y a la libertad de violarlo cuando no sigue las normas de la moral de una parte de la comunidad, es una realidad en diferentes contextos culturales; cuando un juez absuelve a un violador porque la víctima no vestía con “decoro”, es decir, enseñando las piernas más allá de la rodilla, utiliza el mismo principio que se aprecia cuando una mujer árabe ha de vestir el yihab para no ser agredida por los varones que dicen representar la esencia de su cultura. 

			La valentía de las mujeres francesas árabes de las barriadas obreras en París que desvelaron estas formas de opresión y que, incluso algunas pagaron con su vida, como se relata en la impactante obra de Fadela Amara (2004), Ni putas ni sumisas, choca con aquellas que afirman que llevar el yihab es un símbolo de liberación para que la mujer no sea vista como un objeto sexual sino intelectual, como afirma Sirin Adlbi Sibai (2016). Esta forma de repolitizar el yihab como símbolo de liberación puede dificultar las alianzas entre mujeres de una misma cultura y también entre mujeres de distintas culturas, ya que en lugar de evidenciar la lucha contra el patriarcado se pone en primer término el fundamento de lo cultural. ¿Se trata realmente de un símbolo de liberación el tener que plegarse a la mirada de quien posee poder para definir a las mujeres como objeto? Considero que no, ya que de esta manera se siguen plegando al principio patriarcal de que quien enjuicia es el varón. Lo que se logra es someterse a esa moral dictaminada en masculino en lugar de transformarla y obligar a nuestros interlocutores varones a poseer otra mirada sobre las mujeres. Es más que evidente que a los varones de una cultura (sea esta cual fuere) no se les juzga con la misma dureza que a las mujeres por visibilizar o esconder su cuerpo para ser respetados dentro de la comunidad. 

			El ejemplo de las diversas aportaciones de los colectivos de mujeres es una propuesta viable para ejemplificar la necesidad de políticas públicas que den garantía a todos aquellos colectivos que no son plenamente aceptados como iguales y para que las propuestas que los dignifican sean llevadas al debate público de forma veraz, contrastada y alejada de estereotipos que acaban vinculando el debate a la hegemonía social. Las políticas públicas han de compatibilizar las libertades individuales con los intereses colectivos. 

			 
			  
					
							
    El principio de igualdad: la escuela como lugar de encuentro

						
					

       		  
			

			Al hombre se le puede adiestrar, amaestrar, instruir mecánicamente o realmente ilustrarle. Se adiestra a los caballos, a los perros, y también se puede adiestrar a los hombres. Sin embargo, no basta con el adiestramiento; lo que importa, sobre todo, es que el niño aprenda a pensar. Que obre por principios, de los cuales se origina toda acción. Se ve, pues, lo mucho que se necesita hacer en una verdadera educación 

			(Inmanuel Kant, 1991, pág. 39)[Texto de 1803]. 

			Más de cien años después de las demandas de Kant sobre una educación no solo instrumental sino también ética, una educación que refuerce el pensamiento crítico, nos encontramos con que las políticas educativas en nuestros días siguen vinculándose más a cuestiones técnicas y burocráticas que a cuestiones ideológicas (Rizvi y Lingard, 2013). Esto hace que el debate público que se transmite en los medios de comunicación sobre el modelo de educación que una sociedad necesita para ser más justa y equitativa no tenga tanta cabida como los centrados en aspectos administrativos. Aunque es innegable el aporte de perspectivas como la feminista, la antirracista, la crítica, etc., que han cuestionado los aspectos que más fuertemente fomentan la desigualdad en el orden educativo, no es menos cierto que estos debates se dan principalmente en la academia y los aspectos que se recogen de ellos en las políticas educativas son meros aportes que no inciden en la práctica educativa mayoritaria, la cual está presionada por el orden técnico-burocrático impuesto. 

			Centrar el debate público en las cuestiones burocráticas y técnicas ayuda a ocultar el desarrollo de una política educativa que fomente la idea entre sus profesionales de que la educación no ha de estar diseñada solo para transmitir conocimientos, como si estos fuesen neutros, objetivos o imparciales, sino también formar a los alumnos y a las alumnas como personas con las actitudes y las aptitudes suficientes para que sean capaces de establecer criterios sobre los diferentes órdenes de la vida, que son también transmitidos, de modo implícito, a través de los diferentes contenidos curriculares. Las políticas educativas oficiales parecen imponer así la idea de que la escuela es una institución en la que únicamente se instruye en ciertas materias que el sistema capitalista considera esenciales en la formación y que han de estar al margen de cualquier orden o valoración social. Por lo tanto, se está negando la ineludible carga de educación ética que genera una sociedad que pueda vivir acorde a criterios de ciudadanía democráticamente construida. 

			En paralelo se están promoviendo políticas educativas que fomentan la idea de la necesidad de separar a la institución educativa de la esfera pública para situarla en la esfera privada. Esta brecha funciona en dos órdenes: las demandas del mercado y la confrontación cultural. Las demandas del mercado se pueden apreciar en las propuestas vinculadas a que la educación se convierta en un servicio y no en un derecho, de ahí la intención de grandes organizaciones de trasladar el debate de escuela pública-privada al de estatal-pública, pues en este último caso la escuela pública sería la que no está en manos del Estado, queriendo introducir la idea de que lo público viene definido por la necesidad de que toda la ciudadanía posea educación independientemente de quien lo sustente económicamente o lo dirija (Díez Gutiérrez, 2007; Rizvi y Lingard, 2013; Torres Santomé, 2001). Este interés por redefinir la escuela pública viene dado por el ánimo de lucro de las multinacionales que se están introduciendo en el ámbito educativo y que reclaman para ello que se les reconozca como “servicio público” y así manipular el debate en el ámbito social. 

			Por su parte, la confrontación cultural esgrime una ideología basada en aplacar la diversidad a través de la separación de grupos sociales, étnicos, religiosos, etc. Consecuentemente, se niega al alumnado la oportunidad de conocer de primera mano las diversidades sociales actuales, la posibilidad de vivir conjuntamente y la aptitud de interpelar de manera discursiva las diferencias. Los discursos que avalaban las reformas educativas previas al siglo XXI se basaban en la construcción de una identidad fija en un marco nacional de construcción de ciudadanía (Popkewitz, 2005). Esta era la base, tal y como nos recuerda Amelia Valcárcel (1997), de la confianza ilustrada en la educación que ha llegado hasta nuestros días y que posee tres aspectos: a. el abandono de las explicaciones míticas; b. el precepto Kantiano de que ningún ser humano debe tomar a otro como medio, sino como fin en sí mismo, y c. debe ser un instrumento para recordar a los individuos libres y equipolentes que existen nociones morales en tanto que seres autónomos, responsables y solidarios. 

			Desde los postulados de la necesidad de educación para formar ciudadanas y ciudadanos hasta nuestros días, en la que esa ciudadanía se percibe como meros consumistas y trabajadoras y trabajadores técnicamente formados, las políticas educativas se han concretado en eliminar las humanidades y la filosofía de nuestro currículum (Torres Santomé, 2017). Es innegable que la escuela no puede enseñar todo lo que la complejidad del mundo actual exigiría, pero sí es preciso poner los pilares para que el alumnado sea capaz de hacer interpretaciones más críticas y exactas acerca de la realidad social en toda su diversidad. El objetivo de la educación tendría que centrarse en transmitir los fundamentos culturales que todo sujeto necesita para ocupar un lugar digno como ciudadano y ciudadana en esta sociedad que es diversa y, de este modo, poseer la capacidad de actuar libremente. La adquisición de aprendizajes instrumentales debería estar, entonces, al servicio de este objetivo, no al del interés económico como prioridad principal.

			El aprendizaje de lo compartido 

			Las políticas educativas públicas en un contexto diverso y global, como el actual, pasa por modificar el epicentro de su objetivo. En nuestros días, la idea colectiva de ciudadanía está siendo ampliamente debatida y modificada por grupos étnicos minoritarios, por conceptos radicales de igualdad, por movimientos de Derechos Humanos, y, en su difusión, juega un papel fundamental los nuevos medios de transmisión de información a gran escala. La lucha entre un modelo cultural hegemónico y otro contra-hegemónico se mueve en el ámbito de la identidad y, por ello, el objetivo de una sociedad justa ha de ser el de la construcción de una ciudadanía compartida, pues ser ciudadano y ciudadana del mundo lleva en sí, de forma tácita, la diversidad del mundo. No es posible desarrollar una actitud cívica compartida si no ofrecemos pautas para su inclusión. Parece inapelable que, desde la escuela, se hace sociedad, se aprende a vivir en sociedad y, debido a que la sociedad es diversa, la escuela debe favorecer una relación positiva y gratificante en toda esa amalgama de diversidad. En paralelo, debido a que el sistema educativo es una de las principales instituciones socializadoras, también sigue siendo el orden institucional que, de manera más efectiva, puede garantizar la convivencia y la comprensión mutua. La conciencia de que existe diversidad cultural, de que existen diferentes criterios sobre los asuntos públicos y privados, es el primer paso para defender el respeto hacia los otros, que es la base de cualquier diálogo dirigido a un entendimiento sin jerarquías. Como afirma Martha Nussbaum (2001), lo más importante de la educación multicultural es que el alumnado tome conciencia de la gran cantidad de claves intelectuales que desconocen, haciéndoles conscientes de que sus tradiciones son solo una parte de un amplio mundo en el que viven. Se trataría, pues, de convertir los centros educativos en agentes de cambio que contribuyan a superar estereotipos, prejuicios, tabúes y clichés que se han apoderado de una imagen común que divide socialmente. Con el objeto de superar la imagen arquetípica sobre la que se construye la diversidad, se puede empezar a educar a las niñas y a los niños como personas libres, independientes y seguras de sí mismas. Una estrategia principal es el aprendizaje en la interpelación, aprender a argumentar y contra-argumentar, enseñar a no desdeñar una idea por muy insensata que nos parezca en un primer momento hasta escuchar los argumentos de quien la defiende; enseñar a buscar información en fuentes fiables, a no realizar un corta y pega para cubrir un número de hojas “aceptable”, sino que la información debe servir para comprender en profundidad cualquier aspecto de la realidad a través de la veracidad. 

			La diversidad en el aula no es únicamente una cuestión ética o de mejora cívica sino que también lo es de mejora del rendimiento del alumnado, como así lo demuestran diversos estudios sobre las implicaciones positivas (en términos de éxito escolar) de la heterogeneidad en las aulas (Ocde, 2003, 2007, 2010; Dupriez, 2010; Duru-Bellat, 2002, Oberti, 2012; Taut y Escobar, 2012). La heterogeneidad del alumnado en las escuelas es un aprendizaje del mundo en el que vivimos. Las grandes empresas y multinacionales afirman que, para garantizar el éxito empresarial, es cada vez más importante que en los grupos de gestión del liderazgo esté representada la variedad de culturas que existen en la sociedad, tal y como se recoge, por ejemplo, en varios artículos de la revista de la Harvard Bussines School (2012). La importancia de fomentar la multiculturalidad en el ámbito empresarial posee un interés exclusivamente económico sin duda alguna, pues su objetivo se centra en ampliar el número de personas consumidoras y usuarias, garantizando así sus ingresos. 

			Se necesita un nuevo conocimiento en el que se incluya la diversidad de conocimientos para poder dar respuesta a las nuevas preguntas que surgen de un mundo altamente interconectado y que debe dar respuestas a esta nueva realidad, como el cambio climático, la tolerancia religiosa, la protección de especies en peligro de extinción, el desarrollo agrícola y su relación con grandes proporciones de hambrunas, los derechos de las mujeres, la deforestación o la pobreza mundial por poner solo algunos ejemplos. El desconocimiento, por ejemplo, de las prácticas y creencias religiosas como el islam, el budismo, el hinduismo o las tradiciones en China y Japón supone no poseer los conocimientos necesarios para tomar parte, de manera eficaz, de los negocios y los debates políticos internacionales (Nussbaum, 2001). 

			La diversidad en el aula ofrece una experiencia educativa fundamental para la consecución de una sociedad más inclusiva pero, además, ofrece al alumnado la posibilidad de ampliar sus ideas, contrastar sus concepciones, poseer un pensamiento más cosmopolita, desarrollar juicios más complejos y analizar sus opiniones con mayor rigurosidad. Y, paralelamente, el alumnado llega a ser consciente de que no es el centro del mundo, de que sus tradiciones y prácticas culturales son resultado de una evolución histórica en permanente cambio y fruto de la integración más o menos consciente y conflictiva de otras culturas; implicará el aprendizaje de que sus prácticas culturales son solo una parte del enorme mundo en el que vive. 

			Que la educación escolar no se construye exclusivamente sobre la base de saberes objetivos y acabados, sino que estos están cargados de ciertos valores sociales que se acostumbran a presentar a través de un currículum oculto (Torres Santomé, 1991), dado que el profesorado no es capaz de sacarlo a la luz, es un hecho ampliamente aceptado. De esta premisa sobre el proceso de escolarización se deriva que se conceptualice a la escuela como un lugar en donde no caben las diferencias, donde se va a medir a todo el alumnado por el mismo rasero sin hacer distinciones en cuanto a su cultura, etnia, religión, situación económica, género, etc. Lo cual ha devenido en un sistema educativo que se cree y auto-define como garante de la igualdad de oportunidades. De facto, una de las premisas básicas del sistema educativo es tratar a todo el mundo por igual. Este precepto nos hace olvidar que las personas que asisten a los centros escolares lo hacen con un nivel de experiencias, vivencias y expectativas que vienen marcadas por una desigualdad social real y efectiva y que, además, pueden ser heridas en su propia identidad. 

			Las alumnas y los alumnos que participan de la escolaridad obligatoria han de amoldarse al modelo socialmente imperante para obtener éxito escolar. Por el contrario, desde los principios de una educación democrática habría que tener en cuenta cuál es la situación de las personas que acceden a los centros educativos para ser capaces de visibilizar las desigualdades de partida y actuar consecuentemente. No se trata de que únicamente sea el alumnado el que se vea obligado a “amoldarse” al sistema educativo, también la escuela ha de buscar los cambios necesarios para obtener los mejores resultados escolares para todo el alumnado, y en tal caso es esta la que se ajusta al alumnado. Convertir a la escuela en una institución para el cambio y no en una mera reproducción de los estereotipos culturales significa posibilitar una educación construida sobre valores realmente democráticos.

			No podemos olvidar que en todo proceso de enseñanza-aprendizaje están implícitas las valoraciones sobre la diversidad cultural, étnica, religiosa o sexual, no solo en los contenidos sino también en los procesos de relación que se establecen en el aula. Los gestos, los chistes, las bromas, los comentarios con o sin intencionalidad, los panfletos en los corchos, las pintadas en las mesas, en la pizarra o en diferentes lugares del centro, nos muestran las valoraciones que lo adscrito a la norma posee sobre lo diferente. La cultura lleva implícita una posición de jerarquía y, por tanto, quien se sale de la norma impuesta por el sistema hegemónico puede constatar cómo se hace explícita a través de la desvalorización de las actitudes y los comportamientos socialmente construidos como los de los otros. Las relaciones que se establecen en los centros escolares constituyen la clave imprescindible de actuación docente sobre el proceso educativo encaminado a formar personas autónomas y colaborativas, tanto en el espacio público como en el privado. 

			El aprendizaje compartido implica desarrollar un estilo de relación que favorezca que se tome en consideración y se acepten en serio las aportaciones de cualquier estudiante; que ninguno pueda ser menospreciado, humillado o ignorado por el hecho de pertenecer a un ámbito cultural distinto. Solventar esta situación requiere una actitud crítica sobre los valores que queremos desarrollar en las escuelas, en las que todo el profesorado está, a priori, siempre de acuerdo: rebajar el nivel de violencia, que niños y niñas tengan las mismas oportunidades para expresarse y desarrollar sus inquietudes, potenciar el respeto entre las personas, favorecer la empatía, asumir valores de cooperación y no de competición. Pero la realidad es que en las prácticas educativas y, sobre todo, a través de las relaciones que se establecen en un centro escolar, todos estos ideales pueden quedar, en demasiados casos, en papel mojado. 

			El currículum compartido 

			La consecución de una ciudadanía compartida necesita de la concreción de un currículum compartido, que no busca que los aprendizajes se desarrollen desde una única perspectiva, la del universalismo como sistema de homogeneización, sino desde el reconocimiento de que existe la diversidad y que los conocimientos de las culturas no hegemónicas son reconocidos. Con esta estructura el alumnado debería sentirse reconfortado y no dañado con los saberes diseñados y puestos en práctica en los centros educativos.

			La práctica de un currículum compartido debe estar sustentada bajo el principio de lo que Seyla Benhabib (2008) denominó la libertad comunicativa de los individuos. Para desarrollar dicha libertad es imprescindible aprender a escuchar en un proceso abierto, cómplice y basado en la estima y la complicidad. Es aprender a poseer un vínculo de comunicación, buscar el mejor de los argumentos para sostener una idea y reconocer que esa idea puede ser modificada en función de nuevos argumentos. Aprender a comunicarse implica siempre el reconocimiento del otro, considerar cualquier observación que se pueda realizar sin prejuzgar, con la mente abierta para modificar mi propia postura. Como señala Adela Cortina (2009), la verdad y la justicia no existen como sustantivos sino como adjetivos, es decir, valorar qué es justo y qué es verdadero, en lugar de valorar la verdad y la justicia. Para acercarnos como ciudadanas y ciudadanos a la verdad y a la justicia es indispensable desarrollar en los centros educativos el aprendizaje de la libertad comunicativa.

			La inmersión en un proceso socializador de pautas culturales hegemónicas hace difícil que los individuos que integramos las diferentes culturas seamos capaces de ver alguna de sus perversidades. Por ello debemos dejar que otras culturas sean críticas con nuestros modelos de vida, debemos escuchar, analizar y reflexionar desde diferentes aportaciones y críticas culturales. Sobre esta idea se expresa Fatema Mernissi (2003) en su libro El harén en occidente, donde hace alusión a una reflexión que recogió de su abuela y que consideraba como uno de los aprendizajes más importantes de su vida: la idea de que conocer a un extranjero es una gran posibilidad de conocimiento de los demás y, al mismo tiempo, de una misma. Poseer una actitud abierta a diferentes interpretaciones, en lugar de establecer apriorísticos sobre principios culturales, generalmente estereotipados, debería ser una de las acciones que, de forma más destacada y transversal, se llevasen a cabo en los centros escolares. Como afirma Alain Touraine (2005, pág. 164), “una sociedad moderna se amputa de gran parte de su creatividad, pero también de su realismo, si no asocia el espíritu racional con el conocimiento de la historia personal, psicológica y social de cada individuo”. Este ha de ser uno de los principios rectores para infundir en el alumnado la capacidad de ser y de sentirse parte de una ciudadanía activa. Para ello, la escuela no puede dar la espalda a los debates que están en la sociedad actual; ciencia y vida deben ir unidas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

			Las alumnas y los alumnos han de ser ayudados en la deconstrucción, revisión y búsqueda de alternativas de las identidades culturales dominantes. Para llevar a cabo este objetivo el sistema escolar es el lugar óptimo, ya que es el espacio donde se puede desenvolver un proceso de diálogo constructivo sobre la base del conocimiento mutuo. En la sociedad de la individualidad, la institución de mayor capacidad comunicativa y de relación entre individuos de diferentes adscripciones de identidad es la escuela. Las políticas públicas en el ámbito de la educación pasan por cambiar el foco sobre el que se inscribe la adquisición de identidad, pasando de ser un lugar de creación de identidad a la des-identificación de los individuos para auto-construirse como sujetos autónomos. 

			Ante esta posibilidad de cambio de orientación pedagógica cabe preguntar: ¿qué tipo de conocimientos, valores, actitudes y habilidades se han de transmitir a través de la educación formal a las nuevas generaciones? La Educación para la ciudadanía democrática, participativa y solidaria; la equidad, la convivencia y la resolución de conflictos de manera no violenta, la educación emocional, el desarrollo de las actitudes y las competencias básicas; la orientación para la vida adulta, son ejes fundamentales para el desarrollo integral de las personas y de sus relaciones interpersonales y, a su vez, son ejes transversales imprescindibles para la construcción del andamiaje y de los pilares de la escuela pública.
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			¿Qué función ha de presentar la escuela actual? Sin medias tintas, la función de la escuela en la sociedad actual ha de compatibilizar dos aspectos fundamentales: primero, compensar las desigualdades de origen, y segundo, ayudar a reconstruir de manera crítica los conocimientos, las actitudes y las pautas de conducta que el alumnado asimila en las interacciones sociales que mantiene en su vida extraescolar. 

			Para ello necesitamos de la extensión de las políticas de igualdad. Esta ampliación conceptual implica que no se puede pensar que con la consecución de acceso educativo en condiciones de igualdad se logre, puesto que la no discriminación de ingreso no es suficiente. La igualdad hay que vivirla, aprenderla, conocerla, entender todos sus fundamentos. Recordábamos cómo Kant, ya en el siglo XIX, alentaba sobre la necesidad de una educación ética no focalizada exclusivamente en lo técnico; estamos ya en el siglo XXI y esa reivindicación sigue siendo necesaria y urgente. La obsesión por la cantidad relegando la calidad es un problema que sufren los docentes causada por la claustrofobia ante la posibilidad de no acabar el temario. Esta situación la viven con penuria las profesoras y los profesores que ven cómo esta realidad se ha convertido en un mantra en los centros educativos. Este estado en el que se encuentra la comunidad educativa deviene en la falta de flexibilidad que tiene el profesorado para desarrollar un currículo más abierto con su alumnado; una carencia que se acrecienta con las presiones de las evaluaciones externas que, a su vez, no dejan tiempo para el aprendizaje de lo compartido que es, precisamente, la base del aprendizaje de vida de la igualdad: la búsqueda de la dignidad humana y la justicia social. Repensar la esfera pública obliga a repensar el modelo de escuela y el modelo de ciudadano y ciudadana que necesitamos para tal logro, al tiempo que tenemos que contribuir a la reconquista de todas esas palabras de las que se ha ido apropiado el discurso neoliberal y conservador, y volver a dotarlas de su sentido ético y valor humanístico. De no hacerlo, podemos seguir como estamos. 
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