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Uno de los temas propuestos en el V Congreso del Consejo mundial de Aso-
ciaciones de Pedagogia Comparada que se desarroll6 en Paris, en 1984 se formulé
en estos términos: «La educacién y la crisis mundial. Dependencia e interdepen-
dencia». La idea de que la educacién estd fuertemente influida por la actual crisis
internacional se halla difundida por todas partes. La crisis de la sociedad entera es
también la crisis de nuestra educacién entera. Bajo tal perspectiva, el concepto de
educacién permanente, adquirido por la pedagogia en las tltimas décadas, se
proyecta como el mayor adelanto registrado en el dmbito de las ciencias de la
educacién. Agentes educativos no son solamente las institucionés de ensefianza.
La estructura y las relaciones de produccién, la organizacién y el funcionamiento
de la vida politica y sindical, a nivel nacional e internacional, el asociacionismo, los
medios de comunicacién de masas, la familia y las relaciones interpersonales, la
iglesia y la cultura poseen una importancia educativa que invade por todos lados
la accién de la escuela y la condiciona. Esta visién ampliada de los procesos forma-
tivos ha propuesto nuevos problemas a la pedagogia y ha dado origen a sus mas
actuales orientaciones.

Pero ya en los comienzos de la otra crisis mundial, que se abrié en 1983 con la
llegada al poder del nazismo en Alemania, el més grande pedagogo entonces en
vida, John Dewey, le conferia esta perspectiva amplia antes inicamente entrevista.
«Estamos obligados a comenzar la exposicién de nuestra filosofia educativa, escri-
bia en un ensayo en colaboracién ese mismo aiio, «tratando de las instituciones y
los érdenes sociales que condicionan la obra de la ensefianza. Puesto que estas
condiciones ejercen efectos educativos (y también deseducativos) mayores y mds
duraderos sobre la experiencia vital y sobre la cultura predominante, toda teoria
pedagégica seria debe ocuparse de ellas mds ain que del sistema educativo en
cuanto taly. Insistiendo en el alcance pedagégico de tal apertura, afiadia: «Natural-
mente, no es éste lugar para considerar en particular la naturaleza de las modifica:

Originalmente publicado en Scuola e Cittd nim. 8 (1984). Se traduce e imprime con la autorizacién de
la revista y del autor.
(*) Universidad de Florencia.
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ciones que tienen lugar en la vida familiar y en las relaciones intersexuales, en la
iglesia, en el comercio, en las finanzas, en la prensa, en el teatro, en el deporte or-
ganizado, en el gobierno y en la politica a causa del impacto de la ciencia y de la
técnica. Pero la materia que le sirve de sustancia y el método efectivo de la ense-
fianza deben determinarse sobre esta base» (1).

En el pensamiento deweyano aparecen como centrales el principio del caréc-
ter social primario del discurso pedagogico y la exigencia de considerar la natura-
leza intrinseca de la sociedad bajo el perfil educativo.

A cincuenta afios de distancia de cuando Dewey expresaba este motivo de fon-
do de lo que hoy dia se conoce bajo el nombre de educacion permanente, el acen-
to en lo social a fin de comprender la situacién educativa se ha convertido en algo
todavia mds urgente.

El «desorden» que caracteriza la condicion de la sociedad entera actualmente
amenaza con banalizar los fines y la actividad de la educacién.

Uno de los aspectos que hoy en dia sorprenden mads es la influencia que se
ejerce sobre la educacion desde el estado de desigualdad en que vive la poblacion
en muchos paises del mundo. En el reciente «plan a medio plazo (1984-1989)»
puesto a punto por la UNESCO resulta una vez mads evidente que «analfabetismo
y pobreza caminan de la mano». La revista de la UNESCO Alphabétisation incluye
en su ultimo numero actualizadas estadisticas significativas al respecto. El total
mundial de analfabetos, que en 1970 era 760 millones, habia subido en 1980 a
824. Un posterior crecimiento hasta alcanzar la cifra de 900 millones esta previsto
para el final de siglo a causa del aumento de la poblacién mundial, que hoy estd
constituida por un 28,6 por 100 de analfabetos. El porcentaje de analfabetos alcan-
za el 72,8 por 100 en los dos paises menos avanzados, contra el 2,5 en los paises
desarrollados.

La gran esperanza de que la distribucion mundial cambiase por efecto de la
afirmacidn de las tendencias socialistas estd bastante venida a menos. El moderno
malestar espiritual tan difundido encuentra una razén no carente de crédito en el
fracaso de los esfuerzos por crear un orden de igualdad y libertad en los paises del
socialismo real.

Gran parte de los recursos que serian suficientes para sacar del subdesarrollo a
los paises que lo sufren y para asegurar la paz y el bienestar en nuestro planeta se
gastan en armamento.

El progreso técnico y cientifico ha vuelto més precaria e insegura la vida de to-
dos, lejos de contribuir a elevarla y pacificarla. El fenémeno tan ampliamente di-
fundido de la caida de la ciencia al servicio del poder ha vuelto mas fragil la condi-
cién humana en nuestro tiempo. Sirve de consuelo el hecho de que algunos gru-
pos de cientificos se hayan sustraido a esta tentacion reunidos en diversas organi-
zaciones y circunstancias. La asociacion Pugwash, nacida en 1947 por obra de Eins-
tein y Bertrand Russell, se reune en Venecia a finales de agosto para su 83.2 Con-

() Dewey, . y Childs, ]. L., La frontiera educativa, Florencia, 1977, p. 77 y ss.
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ferencia; el Club de Roma en Budapest a finales de septiembre; la conterencia de
Erice en agosto: han sido lugares y ocasiones de puesta en comun y de discusion
de cientificos de diversas procedencias y tendencias entre los cuales y por obra de
los cuales las preocupaciones por el riesgo de un conflicto nuclear y la exigencia
de hacerle frente siempre ha encontrado vivaz expresion. En ellos se avivan la
conciencia y la ansiedad de los pueblos. En los iltimos meses, se han multiplicado
por doquier las conferencias por la paz, y estudiosos de diversas disciplinas han
hecho una preciosa contribucién a situar en términos de profunda razonabilidad
los problemas de la paz y de la guerra. La bisqueda de una educacion para la paz
toma consistencia en varios paises. Permitaseme citar la convencion que se des-
arrolla a finales de septiembre en Roma por iniciativa del Seminario de Ciencias
de la educacion y de la asociacién «Qué sociedad». Nuestra conferencia de estos
dias es el resultado del proceso de agudizacién de la sensibilidad por los proble-
mas de la paz entre educadores y pedagogos.

Al difundirse entre los jovenes la conciencia de la importancia de su esforzada
participacion en iniciativas pacifistas no violentas promovidas por ellos mismos, se
desarrolla el proceso de autoeducacion en muchos paises del mundo, al tiempo
que representa un importante obstaculo para la carrera de los gobiernos hacia el
rearme y la guerra,

La creacion de una vasta corriente de opinion en Europa, hostil a la instalacién
de misiles nucleares, se considera un suceso de gran relevancia también desde el
punto de vista educativo, incluso teniendo en cuenta las preocupaciones de quie-
nes dudan si darle su apoyo por miedo a que se manifieste como una iniciativa
unilateral.

La oposicién que se va difundiendo entre las poblaciones de las naciones mas
avanzadas de nuestro continente a que éste se constituya en bloque de potencias
nucleares aliado a otro bloque tiene notable importancia no sélo como contribu-
cién a la disminucién del poder destructivo, que ya es total para cualquiera de las
dos superpotencias, sino como admonicién que la vieja Europa dirige a ambas
para que se den cuenta del contraste insalvable entre la politica de los armamen-
tos y la politica de la humanidad y de la civilizacién.

En mi opinién es preciso distinguir entre el «movimiento survivalista» (del in-
glés survival, que significa «supervivencian) (2) que incita a decenas de miles de
americanos a construirse refugios para tratar de asegurarse la salvaciéon en caso
de conflicto nuclear (un movimiento que tiene adeptos en paises europeos, y
también en Italia), y la linea politica adoptada en los Estados Unidos, ya por veinti-
cuatro ciudades que han decidio declararse enuclear free zones. «Los pacifistas ale-
manes» —decia 'Espresso del 16 de octubre- estin estudiando esta forma de protes.
ta antinuclear y en Gian Bretafia ya han sido «liberadas» ciento sesenta zonas, en.
tre ciudades y condados (8).

(2) «Come sopravvivere comodi alla catastrofe nuclearen, Stampa Sera, 25 de julio de 1983, del co-
rresponsal en Washington.
(8) Soria, L., «Stati Uniti: disarmo fatto in casan, L'Expresso, 16-X-83, p. 44
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La definicion de survival que se lee en el Gran Diccionario Webster como «la
continuacion de la vida y de la existencia en presencia de dificiles condiciones y a
pesar de ellas» (4) se recoge como significativa historia de continuacion en la via
de la civilizacién también a través de un cambio radical en la mente y el comporta-
miento, y no de continuacion en la via de la destruccién.

El problema que ello comporta para la educacion es de dificil solucion. La
transformacién de las ideas y las costumbres, al cual apunta la atencién de los
educadores, necesita largo tiempo. La incertidumbre que pesa sobre el futuro
hace mds urgente la intervencién en el breve tiempo que ésta parece conce-
dernos. El éxito de la empresa educativa se muestra asi profundamente puesto
en duda. En eso consiste ciertamente la crisis de la educacién en nuestro tiempo.

Veinte afios después de que —en 1961— Bertrand Russell se hiciera a si mis-
mo e hiciera a sus contempordneos la pregunta ¢Has Man a Future?, cifiéndose
a describir en el libro asi titulado «la edad nuclear en la que la especie humana
esta viviendo y en la que podrd morir prontoy (5), la situacion se ha hecho ain
mds critica. Es cierto que no hemos vuelto a la fase explosiva de septiembre de
1962, cuando la instalacion de bases de misiles soviéticas en Cuba parecia pre-
cipitar la hora del fin del conflicto nuclear y el propio Russell llevé a cabo un
importante papel mediador entre Kennedy y Jruschev. Pero las condiciones
del rearme se han agravado y la reciproca desconfianza entre las dos superpo-
tencias se ha agudizado.

El mundo «hoy parece pasar de un periodo posbélico a un periodo prebélicon
declaraba Juan Pablo 11 en septiembre de 1983 (6), pocos dias después de que uno
de los mds afamados cientificos reunidos en el Férum celebrado en Aquila hubie-
se afirmado: «No debemos creer que el peligro de una guerra nuclear esté tan le-
jos. La guerra ya ha comenzadon (7).

Las palabras de Russell me llevan a repetir que la preocupacion principal que
me mueve al desarrollar mi comunicacion es la de aclarar la relaciéon entre la
perspectiva temporal dentro de la que se desarrollan los procesos educativos y la
incidencia que sobre ella tiene la crisis de nuestros dias. El problema, brevemente,
es el siguiente: ¢de qué manera incide sobre la educacion e influye en la pedago-
gia la amenaza para la supervivencia que caracteriza nuestra situacion? ¢Qué es de
la educacién en un mundo en el que el futuro pierde credibilidad?

Al proponerme estos problemas, advierto que no penetro en terreno inexplo-
rado. El tema constituye el aspecto central del sisterna de ideas elaborado por Gio-
vanni Maria Bertin estos ltimos afios, y particularmente en la obra de 1981 Disor-
dine esistenziale e instanza della ragione, posteriormente desarrollado en la comunica-

(4) Webster, Thi' { International Dictionnary, vol. 11, 1971, p. 2303,

(5) Russel, B., Has Man a Future?, A Penguin Special, 1961, p. 15.

(6} Corriere della Sera, 13-X-1983, del corresponsal en Viena,

(7) La Repubblica, 24-VIII- 1983, p. 11. Las palabras citadas son de Ole Wasz Hoeg.
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cion sostenida en el Congreso de Siena de nuestra Asociacion, el mismo afio (8) y
vuelto a tomar en consideracion en el libro que escribié en colaboraciéon con Ma-
riagrazia Contini, impreso este afio (9).

Desde diversas perspectivas, ¢l problema del futuro en la educacion, que es
el problema del proyecto de existencia, cruza por gran parte de la pedagogia
contemporinea, invade la filosofia actual y deja profundas huellas en la psicolo-
gia y en las demas ciencias humanas. Es motivo central de la gran literatura y
del gran arte.

Me limitaré a citar las posturas de varios autores de diversa procedencia para
hacer evidente el lugar ocupado por la idea del futuro en las corrientes de pensa-
miento que mds han influido en la educacién. Pragmaticos, existencialistas y mar-
xistas estin de acuerdo en concederle lugar principal en los procesos formativos.

La postura de Dewey al respecto es bastante compleja, pues, mientras conci-
be el acto del pensamiento como un proceso de proyeccién en el futuro, tam-
bién sostiene el principio de que la dimension del presente tiene principal relie-
ve en el desarrollo educativo. Sobre este segundo aspecto volveremos mas ade-
lante. Acerca de la génesis del pensamiento, es de todos conocido que Dewey la
busca en el hecho de que tiene lugar en todas partes donde «las cosas son incier-
tas, dudosas y problemdticasy». Su funcidn, insiste, «es la de proyectar una posible
conclusion sobre la base de lo que esta dadow, pero que vaya mais alla. Por tanto,
se conforma como una persecucion y bisqueda de lo que no tenemos a nuestra
disposicién». Siempre implica una busqueda. «De donde se deduce que todo
pensamiento comporta un riesgo... La invasién de lo desconocido es una aventu-
ra de la que no podemos tener certeza por adelantado» (10). Los productos del
pensamiento, las ideas, son entonces «planes de accidénn, que se constituyen gra-
cias a la adquisicion de la capacidad de aplicar «el dato y lo finito para anticipar
las consecuencias de los procesos en curson. De ahi la afirmacién de que la anti-
cipacién es ant-rior al recuerdo; la proyeccién, anterior a la contemplacién del
pasado; la prospectiva, anterior a la retrospectiva... La previsién imaginaria del
futuro es una cualidad anticipatoria de la conducta que llega a hacerse disponi-
ble como guia del presente» (11).

La proyeccion del pensamiento mds alld del presente es obra de la imagina-
cién, ésta resulta del vencuentro del intelecto con el universon, que siempre imph-
ca «un cierto margen de aventuran. «Esta aventura —afirma Dewey-~ es, en definiti-
va, la imaginacion» (12). Donde falta o «tiene las alas cortadas», «el conocimiento
vacilan, porque le estd vedado lanzarse, mis alld de lo real. hacia lo posible (13).

(8) Bertin, G. M., «Creativita, ragione ed educazione alla progelazzione esistenzialen, Scuola e atta,
1981, 12, pp. 528-542,
{9) Bertin, G. M. y Contini, M., Construire lesistenza. Il riscatto della regrone educativa, Roma, Armando,
1983.
(10) Dewey, J., Democracy and Education, Nueva York, 1916, pp. 178-174.
(11) Dewey, J., Intelligenza creativa (1917), Florencia, 1957, pp. 44 y 54.
(12) Dewey, J., L'arte come experienza (1934), Florencia, 1951, p. 314,
(13) Dewey, |., La ricerca della certezza (1929), Firenze, 1966, p. 321
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Por eso sostiene que «solo la visién imaginativa descubre las posibilidades ocultas
en el tejido del presenten (14).

El concepto de inteligencia imaginativa y proyectiva como «anticipacién de po-
sibilidades» une a Dewey con Martin Heidegger, y expresa un motivo de fondo
que el pragmatismo tiene en comun con el existencialismo (15). Parecido relieve
asume en ambos la dimensién del futuro. Escribe Heidegger: «El fenémeno pri-
mario de la temporalidad original y auténtica es el porvenir» (16). A pesar de la
proyeccion del futuro que caracteriza a ambos pensadores, el proceso de la exis-
tencia reviste en cada uno de ellos diverso significado. Para Dewey, el hombre es
parte intrinseca del mundo, no ha sido «arrojado» a él. Su misién consiste en con-
ferirle esa estabilidad que es posible en la naturaleza incierta y confusa de las co-
sas. Es en la «completitud» y en la «exhaustividad» que al hombre le es dado ex-
traer de la existencia cotidiana gracias a la actividad imaginativa donde se descu-
bre el nuevo aspecto, inédito y mis real que el real.

Para Heidegger, «la posibilidad de la existencia auténtica» se realiza mediante
una ruptura radical con el ser actual del mundo. Donde en Dewey hay incremen-
to, en Heidegger hay ruptura. «El ser para la muerte es la anticipacion del poder-
ser del ente, cuyo modo es el anticiparse a si mismon. La existencia genuina es re-
sultado de una «superaciénn», de una negacion. «La extrema cercania del ser para
la muerte como posibilidad estd muy alejada de toda realidad actuz'» (17).

El sentimiento trdgico, que no falta en Dewey (como ya veremos), se halla muy
profundamente inscrito en la misma estructura de la concepcion filosofica y peda-
gogica del existencialismo.

El interés por la idea del futuro no es menor entre los pedagogos de orienta-
cién marxista. Para uno de los mds significativos, Bogdan Suchodolski, «la educa-
cién para los tiempos futuros» expresa las exigencias fundamentales de la forma-
cién individual tanto como de la social. El concepto sobre el que se basa su Tratado
de pedagogia general es, de hecho, que «el fundamento de la integridad perso-
nal» estd constituido por la «participacion en el trabajo de transformacion de la
realidad, encauzada por la revolucion socialistan. Asi es como la educacion para el
futuro liga estrechamente pedagogia y politica.

Por lo demds, se trata de una relacion que huye de la adaptacion y del confor-
mismo cuando se actiia «donde los objetivos reales de la politica se armonizan con
los fines de la educacién, con vistas a la creacion de condiciones favorables para la
evolucion de todo hombre». Esta forma de relacion tiene lugar «en un régimen de
democracia socialista» en el que las realizaciones ya conseguidas no son considera-
das como definitivas € inmutables, sino que expresan posteriores y continuos
avances. Es asi como Suchodolski concibe la educacion de un futuro «que nace del
presente, pero que continuamente reniega de él y lo superan.

(14) L'arte come experienza, p. 403.
(15) Cfr. Bertin, G. M. y Contini, M., Construire l'esistenza, p. 90.

{16) Heidegger, M., Ser y tiempo (de la edicién italiana Fssere ¢ tempo. 1927, Milin, 1953, p. 842).
(17) Ibidem, p. 275,

178



Vemos, pues, como este futuro, orientado en tal direccién, tiene un rostro ya
anticuado. La realidad que la educacién estd llamada a incrementar estd ya histé-
ricamente calificada. La «mejora» corre el riesgo de convertirse en vehiculo de la
mas sutil y persuasiva integracion. Asi, de hecho, Suchodolski aclara su postura. El
nuevo concepto educativo asume su verdadera fisonomia poniendo junto a los va-
lores tradicionales «la capacidad de una accién educativa a mas amplio nivel, que
se ha de ejercer mediante los modernos instrumentos técnicos y mediante una ha-
bil organizacién de la vida de grupo. Deberemos especialmente incidir en la capa-
cidad de organizar un ambiente social adecuado y una actividad colectiva correcta,
para que sea efectiva la integracion de los alumnos en la vida social, cultural y
econémica de la naciény» (18).

La teoria del porvenir de Suchodolski ha sufrido una profunda transformacién
en la ultima década. Sus intereses se dirigen mas que a nada al destino del hom-
bre en la sociedad internacional contemporanea. La condicién humana se encuen-
tra en una encrucijada de la que uno de los caminos, el hasta ahora seguido, se di-
rige hacia una «catastrofe totaly. «El hombre nuevo» que €l auspicia y a cuyo naci-
miento pretende que coopere la educacion, orienta su vida al servicio de un nue-
vo futuro, en busca de un contenido «absoluto y autosuficiente» de nuevas catego-
rias de valores fundadas en el principio del «ser», y no ya del «tenery, hacia el cual
-segun sefiala Erich Fromm- orienta su conducta la mayoria de los hombres de
hoy. La nueva civilizacién se inspirara en la exigencia de la «colaboracién de todos
con todos». La nueva educacién quiere personalidades tolerantes, pero activas en
las conductas no violentas; personalidades liberadas de toda forma de alienacién
y, por consiguiente, capaces de oponerse a las apresiones adaptativas» que por to-
das partes se ejercen contra ellas.

La creacion de este hombre depende en buena medida de la educacién. Si ésta
fuese subestimada, se pondria en peligro la supervivencia de la humanidad. «El
fracaso de las esperanzas educativas en cuanto al nuevo porvenir amenaza al mun-
do con una catdstrofen.

La amenaza que pesa sobre el porvenir no garantiza el éxito de los intentos de
modificarla. Es necesario, en todo caso, esforzarse en promover una «vida de valo-
res» y, en situacién limite, «si lo piden las circunstancias, de heroismon. Es necesa-
rio reconquistar ese sentimiento tragico de la vida que los griegos consideraron
aspecto central de la educacién en el periodo de florecimiento de su civilizacion,
«ésta ensefiaba que la grandeza del hombre, asi como su libertad, dependen de la
audacia de tomar una decision que le parezca justa, pese a que después pueda por
ello ser aniquilado por los hombres y por los diosesn.

En la actualidad hace falta una conformacion andloga, inspirada en el senti:
miento tiigico, en la sabiduria de que el hombre «lanza sus acciones al mundo»

(18) Suchodolski, B., Trattato di pedagogia generale. Educazione per il tempo futuro (1959), Romna, Arman
do, 1964, pp- 495, 496, 48.
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sin certeza de que éstas lleguen a vulnerar la pesada herencia de la historia y a
¢rear un nuevo futuro (19).

En ltalia, dos pedagogos han desarrollado una concepcion que, aun partiendo
de posiciones notoriamente distintas, sitia la categoria del futuro en el centro de
su pensamiento: Aldo Capitini y Giovanni Maria Bertin.

Desde 1951, en su libro L'atto d’educare, Capitini establece «un enérgico y dra-
mitico dualismo entre realidad auténtica y realidad inmediata», entre ser y deber
ser, entre presente y futuro. El acto de educar es visto «acercamiento de la con-
ciencia del momento proféticon. El profeta actiia asi en la comunidad, pero intro-
duce en ella una caracteristica peculiar suya: «Anunciando una verdad, entra en
abierta polémica con la realidad circundante, e insiste en la desconfianza del pre-
sente y en la apertura al futuro en nombre de los valores que no ve desplegarse
en toda su autenticidad mas que como antitesis de lo que es actual» (20).

La educacion asi concebida tiende a promover «una profunda transforma-
cion de la sociedad actual, de la humanidad y de la realidad». En cuanto a la so-
ciedad, Capitini pone de relieve la incapacidad que, segin la distribucién exis-
tente, se ha manifestado: la de componer arménicamente los principios de liber-
tad e igualdad. La exigencia de dar vida a un nuevo orden politico y social en
donde libertad e igualdad estén indisolublemente unidas constituye la base del
movimiento «liberalsocialistan, al cual Capitini, junto con Guido Calogero, dio
origen en visperas de la segunda guerra mundial, en 1937. En la posguerra, Ca-
pitini incluyé este ideal de sintesis de libertad e igualdad en su critica del nuevo
orden mundial. En los dos blogques de potencias hegemonicas los dos principios
viven aislados, y por eso privados, cada uno, de su intrinseca validez. Por un
lado, la vida social estd ordenada segun una profunda division en clases, acom-
pafiada de la explotacion econémica. En ese contexto, la libertad, afirmada en el
plano juridico y politico, asume el caracter de iniciativa privada con fines de lu-
cro en favor de sectores sociales que controlan toda la vida social. Por otra par-
te, la socializacion de los medios de produccién ha sido llevada a cabo con un
acentuado control burocratico y estatal, excluyendo la participacion de las masas
obreras de la gestién publica e impidiendo toda informacién critica y todo con-
trol de la base. En ausencia de libertad, también la igualdad se ha visto reducida
a mera afirmacién de un principio.

En estas condiciones, la educacidn actia en gran medida con la finalidad de
adaptacién al orden social y politico existente y con estructuras que perpetian las
divisiones sociales. La competitividad y el éxito constituyen los términos de valora-

(19) Estos aspectos modifican notablemente los predominantes en los escritos de los afios cincuenta
y sesenta. La educacion para el tiempo futuro, que sigue siendo el motivo central del pensamiento de
Suchodolski, asume una nueva coliguracion. He sacado estos motivos de los ensayos «Alcuni nuovi as-
petti della filosofia atuale dell'educazionen, Scuola ¢ Cittd, enevofebrero de 1976: «Educazione al bivion,
del libro en colaboracién editado por M. Mencarelli, La sfida dell'educazione, Tevamo, 1981; «Educazione
comparata. perché?n, Rasvegna di pedagogia, enero-marzo de 1985,

(20) Capitini, A., L'atto di educare, Florencia, 1951, pp. 8 y 127.
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cién de la bondad del método y de los logros de los procesos formativos. Las ener-
gias creativas de los jévenes han sido escasamente promovidas. El autoritarismo
de las insttuciones familiares, politicas y educativas ha ayudado a la propagacion
de extensos fenomenos de frustracién y de protesta violenta entre las jovenes ge-
neraciones.

La violencia estructural e institucional inherente a la organizacion y al funcio:
namiento del orden nacional e internacional ha agudizado y ramificado estos fe-
noémenos. El desarrollo cientifico y tecnolégico dirigido a objetivos de potencia y
de dominio no ha sabido dar el necesario impulso a actitudes cognitivas basadas
en el espiritu critico y creativo en el sentido de los pueblos, haciéndolos asi mds
aptos para debilitar la fuerza de los grandes organismos politicos y economicos y a
dar vida a su vez a formas de cada vez mayor «control publico» en una organiza-
cién federal de la sociedad, destinada a «dar un puesto a todos como copresencia
y como omnicracia» (21).

La atribucién por parte de Capitini de un valor «sagradon a la palabra «todos»
subraya la importancia que da a la promocién de actitudes de abierta socialidad
mas alld de los limites de las clases, de las naciones, de las razas y de la religiones,
con vistas a una sociedad constituida por «centros», grupos y comunidades auto-
gestionados en forma federativa. El ideal federal salvaguarda la libertad de los
particulares gracias a su ejercido derecho a adherirse libremente a los cuerpos so-
ciales constituidos o a libremente separarse de ellos. Hay una declarada vena anar-
quista en esta exigencia de libertad sobre la que Capitine insiste sin desmayo. El
atodos» debe relacionarse con el «tin. El gran problema todavia por resolver es el
de «hacer vivir el ‘uno-todos’ y el ‘ti-todos’». La educacién social se precisa y se
realiza en la inter-individual. «Hace falta educar para el ti», escribe resumiendo en
una férmula su credo pedagdgico (22).

Pero la misién educativa mds alta, de naturaleza escatoldgica, que constituye el
«leit-motivs de la reflexion capitiniana es la transformacion de la realidad, ademas
de la sociedad y de la humanidad. La realidad liberada del dolor y de la muerte
es el dltimo fin al que apuntan su pensamiento y su esperanza, y que reclama
como necesarios instrumentos y premisas, aparte el cambio radical del orden so-
cial, una profunda «transmutacion» interior. «La fe en la transformacién de la rea-
lidad» es, para Capitini, «hip Stesis» y al mismo tiempo «misterion. Pero €l no esta
«persuadido» de ello. «También aqui hay un futuro, y es que la naturaleza sea de
este modo transformadan (23).

La esperanza de una liberacion total se acrecienta y plantea nuevas pregun.
tas urgentes en la actual situacién del mundo en la cual es inminente, y en parte
ya consumada, la ruina de la humanidad, de la sociedad y de la realidad. La
amenaza de la guerra se cierne sobre el comprometido afin de transformacién.
«Reflexionemos sobre ello: no sélo las dos guerras mundiales, sino también los
horrores de los campos de exterminio, la aparicion de las armas nucleares, han

(21) Capitini, A., Il potere di tutti, Florencia, 1969, pp. 124-125.
(22) Capitini, A., La nonviolenza, oggi, Mildn, 1962, p. 81
(23) Il potere di tutti,, p. 440; 61 Lettera di relygrone, del 6-8-1968.
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hecho urgentisimo el problema de que no se repita la guerra... Pero aun hay
mas: la visién de lo que podria ser la futura guerra nuclear, la cierta destruccién
de parte de la humanidad y de los seres vivos. He aqui la urgencia de una revo-
lucién contra la guerran (24).

El optimismo escatolégico de Capitini, que queda como su ulimo mensaje, va-
cila, pero no cede, una vez situado frente a la perspectiva de una guerra nuclear
en la que se juega la supervivencia «quizd del mundo entero». La que él llama «re-
volucién permanente» por la transformacién de la existencia en todos sus aspec-
tos en lugar de atenuarlas, enciende las activisimas energias de los no violentos.
Hay que evitar a toda costa el conflicto atémico. «Este no es el modo de la libera-
cién, porque es el modo de la destruccion, es la locura de apartarse lo mds posible
del intimo acto de unidad, el amor, de cuya raiz esta brotando la flor de la reali-
dad liberada. La persona religiosa sabe que sélo el acto religioso es superacién y
transformacién del mundo. De otro modo, es mejor que el mundo exista, incluso
como es, porque aqui y alli hay indicios, destellos de bondad, de belleza, de pure-
1a, y hay flores, hay sonrisas luminosas» (25).

La educacién para el futuro se convierte asi también en educacién para el pre:
sente: educacién no de la aquiescencia de la realidad subsistente, sino toma de
conciencia e incremento de aquello que en ella expresa un modo, diverso y mas
profundo, de ser ya, aqui y ahora. Esta postura es compartida por esc itores, peda-
gogos y filosofos de nuestra época. Y no oculta a sus ojos el valor de una educa-
cion orientada hacia el futuro. Al contrario, abre nuevos horizontes en ella, inspira
clarificadoras sugerencias que modifican su inspiracion y su énfasis frente al inmi-
nente peligro para la supervivencia.

El sentimiento de lo trdgico, expresado con tanto vigor en la pedagogia con-
temporanea de Capitini y de Suchodolski, adquiere vigor y relieve en la concep-
cién desarrollada en el ultimo decenio por Giovanni Maria Bertin en estrecha re-
lacién con una proyeccién existencial proyectada hacia el futuro. La proyeccién
hacia el futuro resalta el motivo de lo trégico, que, revocando ante la duda la posi-
bilidad de su actuacién, acentua con su riesgo el empeiio del hombre por perse:
guirlo infatigablemente. Es desde esta perspectiva como se comprueba la profun-
da consonancia entre los pensamientos de los dos autores.

En Bertin, la referencia explicita a una de las principales matrices de esta fe-
cunda propuesta antindmica apunta al existencialismo, al cual ha reconocido mu-
chas veces su deuda y cuya influencia sobre €l encontr6 el mas vasto y fructifero
eco en su obra sobre Nietzsche.

Ya en un ensayo de 1955 reconocia en la experiencia existencialista «un mo-
mento fundamental en la fenomenologia de la educaciény, afirmando que sin ella
«dificilmente puede el hombre moderno comprender de modo universal, a fondo,
la mds o menos desconocida, la mis o menos subterrinea tragicidad de la existen-
cia individual y colectiva, que tiene hoy, en revueltas y explosiones imprevistas, en

(24) I potere di tutts, p. 421; Lettera di religione, num, 57, del 11-111965.
(25) Ibidem, p. 308; del 14-X11-1954.
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sucesos de desequilibrio y de atrocidades, una constatacion casi cotidiana y cada
vez mds preocupante» (26).

Un cuarto de siglo después, escribia que el tema de su nuevo libro era «la pre-
sentacion de un material que acepte una reflexion sobre lo tragico, tal como apa-
rece en la experiencia socio-cultural, en funcion de su significado ético-
existencial» (27).

En efecto, la explosion de lo trigico en la presente situacion plantea de forma
mias acuciante el problema de la propia legitimacion de una proyeccién existen-
cial que, por definicién, pone en primer término el futuro. La duda ya ha sido
planteada por Gianni Vattimo, como sefiala Mariagrazia Contini en el menciona:
do trabajo en colaboracién con el propio Bertin. Contini resaltaba que «es el mis-
mo espacio ‘declinante’ con relacién a los valores y a las certezas y trdgicamente con-
notativo del ‘desorden’, lo que demanda proyectualidad» (28).

A mi me parece que la anotacién critica de Vattimo cae por su propio peso te-
niendo presente, como hace Contini, la fe pedagogica de Bertin en que la razon,
en su contraposicion al «desorden» que amenaza la existencia, consiga hacer pre-
valecer sus instancias creativas y constructivas, «recuperdndolo en un orden exis-
tencial abierto y dindmicon. Es cierto que insiste en augurar la posibilidad de una
«degradacion» mas y mads ruinosa, si bien «ni total, ni inevitable» de la humani-
dad (29). Pero considera que, aun cuando la situacién se precipitase y el resultado
positivo de una proyeccion del futuro apareciese aun mas envuelto en la niebla
del presente, el proyecto serd, a pesar de todo, concluido, pues sélo con él queda
garantizada la supervivencia de los valores espirituales del hombre. Lo tragico y lo
heroico reaparecen como dimensiones fundamentales de este concepto, en el que
la existencia basada en el punto tragico del saber existencialista detiene la pluma
del autor ante el principio heideggeriano del ‘ser-para-la-muerte’, que acomparia
las implicaciones con que el propio Heidegger lo anuda con la idea de «la prima-:
cia del porvenir.

Con Bertin, la prospeccion del porvenir se emancipa de la aceptacion de la
idea de la canticipacion de la muerten, aunque sesa «inicamente proyectada en su
posibilidad ontolégica» (30). Su proyeccion «anclada en el presente, pero tendiendo
al futuro» se orienta hacia un porvenir de vida y no de muerte, concebido en la
perspectiva de una humanidad «efectivamente capaz de autodeterminacion racio-
nal». El motivo del realismo critico bafiano, que en Bertin es la idea-guia de su
construccion filosofica, acoge, pero también corrige y verifica el principio heideg:
geriano del ser cotidiano como «ser-cotidiano-para-el-finn. La proyeccion de Bertin
se inspira «en el elemento de la constructividad creadoran, que da un toque nietzs-

(26) Bertin, G. M., Essistenzialismo, marxismo, problematicismo nella pedagogia, Mildn, 1955, p. 59.

(27) Bertin, G. M., Disordine esistenziale e instanza della ragione, Bolonia, 1981, p. 18.

(28) Construire lesistenza, p. 101,

{29) Los conceptos expresades al final de Disordine esistenziale e isinza della ragione han sido recogidos,
con referencia explicita a su luga: original, en el inicio del primer parrafo de la segunda parte de Cos-
truire U'esistenza, p. 88.

(80) Heidegger, M., Ser y tiempo, p. 279.
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cheano a la hipotesis-de la Ueberwindung con las imdgenes de una nueva vida: de
una nueva respuesta «en remotos futuros aun no vistos en suefio alguno, en me-
diodias mas ardientes que cuantos jamads hayan sido sofiados»; «expresiones poéti-
cas» —apunta Bertin— que dan valor a la exigencia no puramente funcional por en-
cima de la necesidad de supervivencia de la especie (31).

El «anclaje en el presenten de la proyeccién existencialista es un aspecto dig-
no de destacar en el pensamiento de Bertin. Si bien no disuelve la instancia fu-
turista que es en él predominante, bajo el impulso de la exigencia de despedir lo
existente a la vista de lo existencial, de olvidar lo actual en beneficio de lo posi-
ble, introduce un ensanchamiento de horizontes; aspecto importante para el dis-
curso que estamos examinando. El mismo Bertin lo subraya. Mientras, de he-
cho, por un lado observa que la «pedagogia contemporinea no ha prestado to-
davia... la debida atencion a la categoria del futuron, por otro lado, adelanta la
necesidad de construir «una pedagogia entendida como pedagogia del presente
y para el presenten (82).

Por lo demis, el propio Nietzsche, que se definia como «uno que ve y desea y
crea, por si mismo, un futuro y un puente al futuro» y que declaraba que no sabria vi-
vir «si no tuviese también la vision de lo que necesariamente verdy, y presentaba
su filosofia como «preludio de una filosofia del porvenir» (33), deja en su obra tra-
zas de una vision diferente de aquella centrada en el futuro. Ya en las primeras
paginas del Zarathustra hace que la mas alta de las tres transformaciones sea la
que se cumple con la llegada del muchacho, que es «inocencia... y olvido, un nue-
vo comienzo, una rueda que rueda sola, un motor inmévil, un sagrado hablar por
uno mismon (34). Recogiendo este motivo, casi al final de su vida filoséfica, en el
«Ditirambo de Dionisio» de titulo «Gloria y eternidad», expresa «la esperanza esca:
tolégica cuyo presupuesto es la devaluacion radical de la historicidad de la existen-
cia» (85), inscrita en la teoria del eterno retorno. Y termina su canto celebrando la
necesidad y la eternidad del ser: «Eterno si del ser, eternamente soy tu si, porque
yo te amo ioh eternidad! (36).

La idea de eternidad carraigada en lo intimo» (F. Masini), rompe los puentes
que llevan al principio del devenir histdrico y de la tendencia de lo actual hacia lo
posible. Oportunamente cita Bertin el pasaje de los Fragmentos pdstumos en el
que Nietzsche presenta su «filosofia experimental» como la que «quiere alcanzar...
una afirmacién dionisiaca del mundo tal como es, sin suprimir, disentir, ni selec-
cionar... es amor fati» (37).

198(lSll)QBerv.ir\, G. M., «Creativitd, ragione, ed educazione alla progeutazione esistenzialen, Scuola ¢ cittd,
, 12, p. 534,

(32) Bertin, G. M., Nietzsche, Florencia, 1977, pp. 158 y 149.
y (33/) Las dos primeras citas, de Ast habld Zarathustra; ta teveea, del subtitulo de My all
el ma
(84) Nietasche, F., Zarathustra, ed. italiana, Adelphi, p. 25.
(85) Masini, F., Lo scriba del caos. Interpretazione di Nietzsche, Bolonia, 1l Mulino, 1978, p. 215.
(36) Nietzsche, F., Ditirambos de Dionisio (ed. it. Adelphi, p. 61).
(87) Bertin, G. M., Nietzsche, p. 69.

i del bien
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Estas y otras consideraciones nos confirman en la opinién de la complejidad
de la dialéctica de presente y futuro en el proceso temporal de la existencia: una
complejidad que, en estos dsperos tiempos que vivimos, se hace mds ardua. Fren-
te a las nubes que se ciernen sobre el futuro, no se muestra falto de sentido el cui-
dado con que muchos pensadores actuales ponen el acento en la exigencia de re-
valorizar el presente en el cometido formativo y de concentrar los esfuerzos en el
presente para entenderlo mejor y transformarlo con intervenciones indiferibles.
Eugenio Garin insistia hace poco en la necesidad de poner el aqui y el ahora, el
instante, en el centro de las inquietudes del hombre.

Pero ya unas décadas antes Walter Benjamin, en sus Tesis de filosofia de la his-
toria, precisaba en el «tiempo-eran la plenitud del proceso historico. El presente y
la atencion al presente adquirieron un relieve nunca logrado hasta entonces por
obra de quien concentraba su vigorosa capacidad especulativa en funcién de
una posterior elaboracién de los conceptos basicos del materialismo historico.
«El materialista histérico no puede renunciar al concepto de un presente que no
es paso, sino que esta en equilibrio en el tiempo, y es inmovily (38). La concien-
cia de hacer saltar el «continuumy de la historia, apuntaba, «es propia de las cla-
ses revolucionarias en el instante de su acciénn. Recordaba el episodio sucedido
la noche del primer dia de la Revolucién de Julio, cuando «ocurrié que en mu-
chos lugares de Paris, independiente y simultineamente, dispararon contra los
relojes de las torres» (39).

El «tiempo-ahoran es el tiempo de la «discontinuidad», que el materialismo his-
térico debe construir tedricamente y las fuerzas sociales innovadoras deben cons-
truir en la prdctica (40). «Al pasado oprimido» por obra de las clases dominantes
contrapone un tiempo liberado, gracias a «una mesidnica detencion del suceder ¥s
en otras, palabras, una ocasion revolucionaria».

En las Thesen uber den Begriff der Geschichte, que constituyen el testamento es-
piritual del gran escritor en visperas de su suicidio en la «pequenia localidad en
la frontera espariola» donde desesperaba de poder pasar a Espafia huyendo de
la persecucién nazi, la vision de la plenitud de los temas simbolizada en el con-
cepto de «tiempo-ahora» «resume en grandiosa sintesis la historia de la humani.
dad entera» (41). Por ello, lo histérico busca al mismo tiempo «arrancarle la
tradicién al conformismo que esti a punto de forzarlan y trazar las lineas
maestras de una nueva realidad liberada. Segin Benjamin «se fundamenta de este
modo un concepto del presente como tiempo-ahora, en el que se hallan dispersos
los flecos del concepto mesidnico» (42).

(38) Benjamin, W, «Tesis de filosofia de la historia», en vol. editado por Renato Solomi, Einaudi, Tu-
rin, 1962, p. 8 (tesis 16).

(89) fbidem, pp. 80-81 (de la tesis 15).

{40) Sobre los conceptos de ‘discontinuidad’ y de “construccién’, centrales en el texto de Benjamin,
véanse las observaciones de Franco Rella en el libro // silenzo e le parole (Milan, 1981) y de Fabrizia Desi-
deri en el articulo «Las tesis sobre el concepto de historian en Metaphorien, 1978, n.o 3, p- 52y ss.

(41) Benjamin, W., «Tesis de filosotia de la historian, ed., cit. p. 82 (tesis 18).

(42) Ibidem, p. 83.

185



La capacidad de vivir y de pensar el presente como «tiempo-pleno» (tiempo-
ahora) es condicion para reencontrar aqui y ahora «a plenitud el tiempo»
—entrevista bajo el aspecto de «flecos del tiempo mesidniconr—.

La profundizacion y, al mismo tiempo, ampliacion del sentido ‘del presente, su-
jeto de «ransmutaciones» y no de «conservaciény, provienen de la reflexién lleva-
da a cabo desde muchos sitios en el pensamiento contemporaneo. Como ya ocu-
rria con Nietzsche, también en Benjamin encontramos «una compleja redefinicion
de la temporalidad... basada en la funcion salvifica del instante, en la plenitud del
aqui-y-ahoran (43).

En esa «redefiniciony, la temporalidad, tomada en la plenitud del instante
que se sustrae al desarrollo lineal progresivo, refuerza el nietzscheano caracter
del «eterno si del ser», se conforma como tiempo-eternidad. Como en la expe-
riencia mistica, «el presente, de aquella manera, se convierte en tiempo de
fuga hacia lo intemporal, el mundo resplandece —a la luz del fragmento- sub
specie aeternitatisn (44).

No de otra forma, en el arte proustiano, un suceso presente tocado por la me-
moria involuntaria opera el ensanchamiento del yo. Llevado mas alla de la inme-
diatez contingente, el sujeto que vive este proceso de rememoracion se transﬁgu-
ra, se ve colmado de «una esencia preciosan, deja de sentirse «mediocre, contin-
gente, normaly. El presente asi desflorado de la memoria extrae de ia experiencia
ocasional «el inmenso edificio del recuerdon; extiende hasta el infinito la puntuali-
dad de sus hdbitos espaciales, dispone una nueva dimension de la libertad (45). «La
novela de Proust -se ha dicho— es una dramatizacion de la hipétesis psicoanalitica
segun la cual una reformulacion del pasado crea, en ciertas condiciones, nuevas
posibilidades para el porvenir» {46).

A la par de la memoria involuntaria de Proust, el suefio en Freud, ejerce una
funcion de ensanchamiento, de intensificacion y de reconstruccién de la experien-
cia. Partiendo del estimulo de hechos presentes, no solo hace reemerger desde el
inconsciente «los grandes deseos» insatisfechos de la primera infancia, sino que
hace posible la toma de conciencia y la satisfaccion, mediante la interpretacién, y
abre la via a posteriores experiencias positivas acompariadas de emociones. «Mos-
trandonos nuestros deseos realizados», decia Freud como conclusion de su gran
obra, La interpretacion de los suetios, «los suefios, al fin y al cabo, nos llevan al futuro.
Pero este futuro, que el sofiador imagina como presente, ha sido moldeado por el
deseo indestructible a imagen del pasadon (47).

(43) Frank, «Niewuzsche: tempo sacro, tempo del gioco del pensiero dell'eterno ritornon, en el libro de
Varios Autores, Crucialita del tempo, Liguori editore, Napoles, 1980, p. 95.

(44) Ibidem, p. 96.

(45) He paratraseado el conocido episodio del primer tomo de la Recherche, con algunas expresiones
destacadas. M. Proust, A la recherche du temps perdu, Bibliothequé de la Pléiade, Gallimard, Paris, 1954 1,
pp. 44-47.

(46) Bersano, L., «Déguisement du moi et art fragmentairen, Recherche de Proust, vol. AA.VV., Edi-
tions du Seuil, Paris, 1980, p. 80.

(47) Freud, S., Obras, vol. 3, p. 565. Viase también la obra editada por Andrea Sabbadini para el
Readings de Feluinelli (Milin, 1979), /] tempo in pasanaliste y, particularmente, el ensayo de Peter Hartoco
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El ya mencionado apunte sobre el parentesco entre la vision artistica de
Proust y la del psncoanahsls confirma la validez del esfuerzo, observable en el
fondo del pensamiento contemporaneo, por superar la fractura entre lo posible
y lo actual, revelando las ocultas potencialidades del presente. Este es uno de los
aspectos mds dignos de relieve para quien advierte la necesidad de una educa-
cion para la supervivencia.

Desde el punto de vista pedagogico, el concepto de relacion entre el tiempo y

la educacién elaborado por Dewey es uno de los mas ricos en sugerencias utiles
> P y _ g

para una reflexion critica sobre el lazo de unién entre el presente y el futuro.

La valoracion del presente en el proceso educativo es la nota caracteristica del
pensamiento de Dewey. El capitulo de Naturaleza y conducta del hombre (1922) u-
tulado «el presente y el futuro» representa la mas significativa contribucién que ha
realizado a la profundizacién de este tema, junto con algunas densas anotaciones
contenidas en El arte como experiencia (1934) y en Experiencia y educacion (1938).

Dewey atribuye la debida importancia al pasado y al futuro en la formacion
de la experiencia. Piensa, de todos modos, que es en el presente donde ambos
encuentran su justificacion. Ya se ha observado mas arriba hasta qué punto es
central en su gnoseologia el principio de la naturaleza prospectiva del pensa.
miento. «La capacidad de leer los resultados futuros en los sucesos presentes»
le permite al individuo «participar deliberada e intencionadamente en la direc-
cién del curso de las cosas»; en suma, es «medio existencial para el control del
presente» (48).

Dewey invierte el criterio de las relaciones corrientes entre presente y futuro.
No es el presente el medio e instrumento del futuro, sino al contrario: el futuro es
un medio para dotar de sighiﬁcado al presente. Este concepto es insistentemente
expresado en Naturaleza y conducta del hombre. «El recuerdo del pasado, la obser-
vacion del presente, la prevision del futuro... son indispensables. Pero son indis-
pensables para una liberaciéon presente, para un desarrollo que enriquece la ac
cion... La dominante preocupacién intelectual por el futuro es un modo mediante
el cual se obtiene eficiencia en el tratamiento del presente. Es un medio, no un
fin... ¢Qué sentido tiene aumentar el control externo si no el de acrecentar el sig-
nificado intimo de la vida?» Niega, por tanto, que su doctrina pueda ser considera-
da «pasivistan, sumisa, esto es, al existente estado de las cosas. Tiende, por el con-
trario, a hacer posible su liberacién.

Aplicando a la educacién este esquema de relaciones, Dewey niega que
ésta pueda concebirse y practicarse como preparacxon para el futuro. Este di-
fundido modo de pensar, observa, refuerza la praxis tradicional, pues distrae
la atencion propia de lo que sélo esta en grado de generar fuerzas innovado-
ras. «Si la educacion fuese conducida como un proceso de la mas plena utiliza-
cion del presente, que libera y guia las capacidades que ahora son urgentes, es

llis, «Il tempo come dimensione degli affettin (pp. 240-256), con referencia al concepto enunciado por
William James segun el cual «el sentido del tiempo siempre estd presentey.
(48) Dewey, J., Inteligenza creativa, p. 55.
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evidente que la vida de los jévenes seria mucho mis rica, mas llena de significado
de lo que lo es hoy» (49).

Dieciséis afios mds tarde, recogiendo el examen del concepto de la educacion
como preparacion para el futuro, reafirmaba casi con las mismas palabras las
ideas expresadas en su tratado de psicologia social. «Vivimos siempre en nuestro
tiempo y no en otro; sélo extrayendo en cada momento el pleno significado de
cada experiencia presente, nos preparamos para hacer lo propio en el futuro» (50).

Las acusaciones vertidas contra Dewey de haber construido una pedagogia de
la adaptacion (Suchodolski) y una filosofia cuyo «presentismo» (Hutchins) instaura
«el dominio del primer plano» («The dominance of de foreground»; Santayana) no
resisten un examen profundo.

Su vision de la realidad es dindmica. El mundo no estd terminado nunca. El
pensamiento es instrumento de la fundacion de condiciones de avance y de
siempre relativa estabilidad, sin que se pueda dar nunca por hecho que sus es-
fuerzos seran coronados por el éxito. Es cierto que para Dewey «la naturaleza es
idealizable. Se presta a operaciones que la perfeccionan» (51). Pero eso ocurre
porque el sujeto del pensamiento es parte de la realidad, sin que, por otra parte,
ésta haya sido hecha para él. El es su ministro, no su sefior. En ello reside el ele-
mento tragico de la vida del mundo y en el mundo. «El cardcter fundamental-
mente azaroso del mundo no ha sido seriamente modificado, y mucho menos
eliminado. Un accidente como la ultima guerra y los preparativos para una guerra
futura nos recuerdan hasta qué punto es ficil olvidar que nuestras realizaciones,
después de todo, no son otra cosa que expedientes para velar el desagradable re-
conocimiento de un hecho, asi como instrumentos para cambiar el mismo he-
cho.» Insistiendo sobre este aspecto, Dewey afirmaba que la cambigtiedad y la am-
bivalencia de la realidad» confieren «un sabor pesimista al pensamiento», y dan
razén a la tradicién que «quiere que la comedia tenga un tono mas superficial que
la tragedian (52).

El pesimismo se atenua frente a la constatacién de que, si bien privada de cer-
teza acerca del éxito final, la intervencién humana consigue expresar valores que
son el premio a sus esfuerzos. Asi, es el propio cardcter provisional de la relativa
estabilidad en cada momento alcanzada lo que hace mds valioso el resultado. «El
momento del paso de la perturbacion a la armonia es el de la vida mas intensa.
En un momento finito no se podria distinguir el suefio de la vigilia. En un mundo
completamente perturbado, las condiciones serian tales que ni siquiera se podria
luchar contra ellas. En un mundo hecho segun el modelo del nuestro, los momen-
tos de satisfaccién forman en la experiencia una constelacién de intervalos ritmi-
camente disfrutados» (53).

(49) Dewey, J.. Natura e condotta dell’uome (trad. ital,, Florencia, 1958), p. 286.
(50) Dewey, }., Experienza ¢ educazione (1938) (trad, ital, Florencia, 1949). p. 286.
(51) Dewey, J., La ricerca della certeza (1929) (trad. ital., Florencia, 1965), p. 313.
(52) Esperienza ¢ natura (1925) (rrad., ital, Milan, 1978), p. 51.

(58) Dewey, J., L'arte come esperienza (1934) {trad,, ital, Florencia, 1951), p. 23.
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El movimiento hacia la «completitud» («fulfilment») y la «exhaustividad»
(«consummationn»), que constituye, segin Dewey, la dimension estética de la ex-
periencia, estd presente en todo el proceso de la vida ordinaria; es prerrogativa
de la cotidianeidad, aunque solo en el arte alcance su momento algido. Desde
este punto de vista, la educacion orientada a «extraer en cada momento el pleno
significado de cada experiencia presente» es educacién «estétican. En la persecu-
cion de ese «pleno cumplimiento» no hay -repetimos— adecuacion a lo subsis-
tente, sino «transformacién» y «transfiguracion», «unién de lo viejo y lo nuevo»
en un «nuevo nacimienton, debido al operar de esa energia activa del pensa-
miento que es la imaginacién. Dewey insiste en que no cabe duda de que, «a
causa del predominio de la imaginacién en la experiencia estética, ésta se mue-
ve en una luz que no hubo nunca ni en la tierra ni en el mar» (54).

La profundizacién constructiva e innovadora de las virtualidades de la ex-
periencia ordinaria, no su caida en la rutina repetitiva, representa el perma-
nente depésito de la reflexién deweyana sobre el problema educativo estre-
chamente relacionado con el problema social. Situada en esta perspectiva pe-
dagoégica, la educacién para la supervivencia no atiende al «mantenimientoy,
sino a la transformacion de la realidad en condiciones dificiles. En esta capaci-
dad suya de conformar las fuentes innovadoras de la existencia, la educacién
‘estética’, en el sentido amplio de la palabra, representa uno de los modos di-
rectos de crear una estrechisima relacién entre lo actual y lo posible, entre el
hecho y el valor.

El presente que vivimos en las condiciones existenciales que hemos creado ali-
menta dos tendencias opuestas, muy difundidas en la actualidad: la tendencia a
destruirlo, y a destruirnos nosotros con él, y la tendencia a evadirse. No son éstas
las vias de la educacion para la supervivencia. El presente que ésta invoca estd
construido sobre el cambio radical de nosotros mismos y de la sociedad. Sélo asi,
en la reconquista de la plenitud de la existencia, «el futuro no es una amenaza,
sino una promesa; circunda el presente como un aura. Consiste en posibilidades
que se sienten como una posesion de lo que hay aqui y ahoray (55). Esta fusién de
lo actual y lo posible es realizable en el esfuerzo dirigido a posibilitar formas de
vida ricas en armonia, en nosotros y en nuestro entorno. La existencia ordinaria y
cotidiana asi transformada alcanza esa dimension estética que en el arte «celebra
con especial intensidad los momentos en que el pasado refuerza el presente y el
futuro es una aceleracién de lo que es ahora» (56).

(54) Ibidem, p. 328. Recuérdese que Dewey refuerza en Art as Experience las observaciones adelanta-
das precedentemente acerca de la tension hacia el ‘cumplimiento’ que esta presente en toda experien:
cia ordinaria. En Experience and Nature (1925) este tema s6lo estaba sugerido; se hace relevante en la
obra de 1934. «La ‘magia’ de la poesia —y la experiencia rica en significado tiene cualidades poéticas—
consiste precisamente en la revelacion del significado antiguo mediante la representacion en un signifi-
cado nuevo. La poesia irradia una luz que nunca antes se habia irradiado ni en la tierra ni en el mar,
que de ahora en adelante iluminara establemente los objetosy (Esperienza e natura, p. 259).

(55) L'arte come esperienia, p. 25.

(56) Ibidem.
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La incapacidad, tan extendida en la actualidad, de obtener plenitud y ex-
haustividad de experiencia, y de producir y apreciar el arte, es correlativa, se-
gun los escritos de Dewey de los afios treinta, a la no realizada transformacion
de las estructuras sociales y al escaso relieve que se da a la importancia de cul-
tivar en las masas el desarrollo de las virtualidades emotivas e imaginativas
por parte de las fuerzas revolucionarias. «El arten, escribia, «no estd seguro
bajo las actuales condiciones de la vida moderna, ni lo estard mientras la masa
de hombres y mujeres que hacen el trabajo 1til en todo el mundo no tenga la
posibilidad de ser libre para dirigir los procesos de produccién y no esté fuer-
temente dotada de la capacidad de gozar los frutos del trabajo colectivor, es
decir, hasta que la revolucién se detenga antes de influir sobre la imaginacién
y las emociones del hombre» (57).

El gran tema de la funcién de la experiencia estética en la educacién de la hu-
manidad ya fue tratado por Schiller en los famosos Bricfe de fines del siglo xvin y
recogido por Marcuse en Eros y Civilizacidn. La reelaboraciéon de Dewey ha suscita-
do ultimamente bastantes ecos entre nosotros.

G. M. Bertin ha subrayado la importancia y la validez de los conceptos expues-
tos por Dewey acerca de «las conexiones entre el arte y la vida cotidianan y la «di-
mension estética como dimensién vital» (58). Profundizando en este punto, ha
puesto de manifiesto el caricter comprensivo e integrador de la «categoria (estéti-
co-metafisica) de la levedad, y ha adelantado la hipétesis de que «la idea de la leve-
dad puede hoy, quizd, ser experimentada... mas acd de una meta que [a remite a
un futuro indefinido y sin contacto con los trabajos actuales, en el marco de una
vida social y éticamente comprometida, como hipétesis para un crecimiento cada
vez mayor, una extension y profundizacion del motivo de la esteticidad en todos
los aspectos de la vida cotidianan (59).

El ideal de la persecucion de la plenitud de la existencia por parte de todos en
un contexto social de «mutuo apoyon se relaciona estrechamente con la categoria
de la esteticidad en su acepcién mds amplia, y con la de la no-violencia. Ambas
constituyen, en su inierdependencia, los aspectos mis destacables de la educacién
para la supervivencia.

La no-violencia, de hecho, estd encaminada a una plenitud de vida universal, si
esto designa positivamente, segun la definicién de Capitini, la «apertura a la exis-
tencia, a la libertad y al desarrollo de todos y de cada unon.

El ideal de la no-violencia no aparece en abstracto. Tiene su origen en una si-
tuacién como la nuestra, donde la violencia se ha convertido en inminente ame-
naza para la supervivencia de todos.

Antes de ser un modelo de accién politica, la no-violencia es una persuasion
interior, un efect> de la radical «mutaciény del dnimo. El principio que indica,

(57) Dewey, |, L'arte como esperienza (trad., ital), p. 402.
(58) Bertin, G. M., L'ideale estetico, Florencia, 1974, pp. 206, 210y 217.
(59) Bertin, G. M., Nietzsche, Florencia, 1977, pp. 97 y 168.
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de preparacion de una apertura a todos, ya subraya su validez social. Es una
fuerza activa que actia bien dentro, o bien fuera de nosotros, y se opone firme-
mente y sin concesiones a todo aquello que pueda provocar opresién, falta de li-
bertad o injusticias en cualquier sector de la vida publica o privada. Desde esta
perspectiva, la educacién en la no-violencia, como la educacién para la paz, im-
plica una preparacion en técnicas especificas de intervencién «constructiva y
afirmativan, pero no «agresiva y destructivan, porque ha de ser una intervencién
no-violenta, en circunstancias en las que existen comportamientos violentos y si-
tuaciones de violencia. La oposicion al crecimiento del rearme nuclear, que hoy
ocupa a la mayoria de no-violentos, es solo una de las multiples instancias, aun-
que la mds urgente y extendida, en las que la no-violencia asume una connota-
cién conflictiva.

Ambos aspectos de la no-violencia, el final y el instrumental, son profunda-
mente innovadores. Bajo el aspecto final, la no-violencia exige respeto por la vida
y apertura a todos como sucesos destacados de la transformacién interior de la
personalidad. Este aspecto estd intrinsecamente en contacto con el instrumental
del empleo de la no-violencia para afrontar conflictos y para resolver problemas
relativos a las mas diversas situaciones de la vida personal y social.

Los dos aspectos estdan entre si en relacion reciproca. El animo no-violento ex-
presa la intervencion activa frente a las situaciones conflictivas; y, al contrario, el
empefio activo no-violento en condiciones de oposicion y de lucha templa la con-
viccién no-violenta, cimenta la solidaridad y el sentimiento de un nuevo nacimien-
to a una realidad distinta de la actual en el seno de los no-violentos.

La educacidén para la supervivencia se proyecta, pues, actualmente en igual
medida como «educacién para ¢l conflicton dentro de los limites de la «educa-
cion para la paz» gracias al aprendizaje y al empleo de las «técnicas de la no-
violencian (60), y como expresion de la plenitud del significado de la experien-
cia en el sentimiento de la intima identidad de existencia con todos los seres.

(60) Indico, para este aspecto de las implicaciones conflictivas de la no-violencia, ademis del conoci:
do libro de Aldo Capitini Le techniche della nonviolenza, Milan, Feltrinelli, 1967, la comunicacion de Albes
to L'abate «Educazione alla pace come educazione al conflitton, expuesta en el Congreso sobre «Educa-
<ion para la paz» desarrollado en Palermo los dias 22 y 28 de octubre de 1982.
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