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Prefazione

1l contributo che la filosofia dell’educa-
zione pud apportare [all’educazione] &
Pampiezza d’otizzonte, la libertd e in-
venzione costruttiva o creativa.
John Dewey, Le fonti di una scienza
dell educazione

La filosofia ‘dell’educazione si manifesta come un fonda-
mentale esercizio di problematizzazione critica, apetta e
razionale intorno agli “ambiti” e alle “funzioni” della pe-
dagogia, analizzando e interptetando i saperi, gli oggetti,
le strutture, i modelli e i traguatdi che la nutrono e l'at-
traversano, i problemi-di-sttuttuta che la connotano nella
sua tradizione e vetso i quali esercita una tiflessione co-
stante e in qualche modo “interminabile”. Un ruolo -
questo — assai importante, poiché ¢ alla filosofia dell’edu-
cazione che viene affidato il compito di recuperate ~ con
un lavoro analitico e critico, sempre apetto e i itinere —
la struttura e il senso della pedagogia, come sapere-di-sa-
peti convergente e unitario. Un ruolo non dissimile da
quello attivato in altre filosofie “genitive” (filosofia della
storia, filosofia del linguaggio, filosofia della scienza, filo-
sofia del dititto ecc.), che pongono accento su un grup-
po di fenomeni specifici da affrontare attraverso un di-
scorso razionale e una base riflessiva di riferimento. Un
compito triplice e ricotrente, allora, quello assunto dalla
filosofia dell’educazione: di scavo genealogico attorno alla
storia della pedagogia, di #iflessione teorica sull’educazio-
ne, di analisi dei modelli della formazione.

Se & veto che la filosofia dell’educazione riposa su co-
dici di “secondo grado” (si pensi alla metariflessione, alla
metateoria, al saggismo, alla sintesi interpretativa ecc.),
questo manuale di studio intende consegnate al lettore gli
elementi fondamentali (= essenziali, primati, basilati) per
tiflettere attorno allo statuto epistemologico della filosofia




dell’educazione e per interptetare una setie di nodi ctu-
ciali nell’ambito del discotso pedagogico, cosi come esso
viene a delinearsi nell’attuale fase stotico-culturale: I'iden-
tita e la funzione della filosofia dell’educazione (Introdu-
zione); il compito della pedagogia e la sua struttura (cap.
1); la custodia e la valotizzazione dell'anthropos (cap. 2);
il “citcolo virtuoso” fta teotia tiflessiva e problemi educa-
tivi aperti (cap. 3); il ruolo centrale e irtinunciabile della
filosofia dell’educazione pet la formazione delle professio-
nalita formative (cap, 4); Uexenmplum del decostruzioni-
smo pedagogico, individuato come un paradigma teotico
attuale di “pedagogia ctitica” (Postilla).

1l presente volume si tivolge soptattutto agli studenti
universitari che si avvicinano per la prima volta alla filo-
sofia dell’educazione, ma anche ai maestti, ai professoti,
agli educatori e ai pedagogisti, giacché le professionalitd
formative (patticolati, delicate, difficili, complesse) sono,
sempte, sature di tiflessivitd e richiedono, sempre, un for-
te tasso di ctiticitd e di interpretazione a cui la filosofia
dell’educazione guarda da sempte misurandosi con I'ope-
rari educativo, Cosi la nostra proposta & quella di eviden-
ziare il ruolo, lo statuto e la funzione della filosofia dell’e-
ducazione, come elemento nhecessatio per stare-nella-pe-
dagogia, stile della pedagogia, che — appunto ~ non pud
fare a meno né della analitica né della critica. In pasticola-
re, alcuni contributi della filosofia stricto sensu (si pensi
allempitismo e al criticismo, ma anche all’idealismo, al
matxismo, al personalismo, al pragmatismo, al problema-
ticismo, allo strutturalismo, all’ermeneutica, al decostru-
zionismo ecc.) hanho apportato degli innesti interessanti
per la ricerca filosofico-educativa, contribuendo alla rigo-
tizzazione dei modelli pedagogici e affrancandoli da forti
ipoteche e da peticolose esproptiazioni.

La pedagogia guarda — oggi, soptattutto — ad una ge-
stione integrale e complessa del soggetto-individuo-perso-
na, se pur riguarda anche 'organizzazione delle funzioni
sociali, la trasmissione delle conoscenze e dei valori, la
conformazione alle regole collettive. Allora si orienta vet-

so uh congegho pilt avanzato e flessibile di formazione,
tispetto alla pitt tradizionale educazione, che mantiene e
cotrobora al proptio centro il corpus dei temi/problemi
pitt squisitamente pedagogici (la liberta, la democrazia, il
dialogo, la cura, la solidatieta, il fututo, il progresso, 'u-
topia ecc.), rispetto ai quali la filosofia dell’educazione
pud rittovare la propria identitd/funzione e farsi volano
per la strutturazione di una pedagogia autonoma ed
emancipata tispetto ai conformismi, ai dogmatismi, alle
chiusute, ai provincialismi,

I vari capitoli si dispongono proprio su questo tessuto
teorico e si annodano attorno alla filosofia dell’educazione
come dispositivo nevralgico per spiegare/comprendere i
problemi educativi telativi a inculturazione, acculturazio-
ne, apprendimento, educazione, istruzione e formazione
dei soggetti (singolarmente e socialmente intesi).

Tuttavia, qui non si adombra nessuna funzione regale
della filosofia dell’educazione rispetto alla pedagogia, ma
un tuolo indispensabile, si, per muovetsi teoteticamente —
attraverso l'analisi e linterpretazione -~ all'interno del
mare magnum del sapere/agire educativo, sapere e agire .
magmatico, plutale, tensionale e policentrico, ma anche
centrale — sempte pit centrale ~ nella societa contempo-
ranea, dove la formazione ha ormai assunto un ruolo emi-
nente e via via pitt cruciale.

Firenze, 30 novembre 2005




Introduzione
Identita e funzione oggi

Dopo la metafisica

La ricerca filosofico-educativa restituisce un discorso rigo-
roso sui grandi temi della pedagogia generale, rivolto a
studiare i fini, i mezzi, le strategie, i ruoli, le componenti
ecc., che la innetvano e la sostanziano. Infatti, se la peda-
gogia generale mette in tilievo i fini della formazione e le
strategie educative (intese nell’univetso complessivo delle
scienze dell educazione: psicologia, biologia, storia, lingui-
stica, sociologia, antropologia, economia ecc.), essa si co-
niuga con la filosofia dell’educazione, in quanto quest’ulti-
ma & una guida tricotrente di quei fini e di quelle strate-
gie, la si faccia esistere come tiflessione separata o come
congegno intrinseco alla stessa pedagogia generale. Un
po’ come viene schematizzato — nella pagina seguente -
in un diagramma circolare, che votrebbe tappresentare
una sorta di- “radiografia” dei rapporti tra i vari settoti
del sapere pedagogico, ovvero un quadro dell’otdinamen-
to pedagogico-educativo.

Una gestione epistemologicamente fondata e ontologi-
camente autentica del pensare i processi educativi/istrutti-
vi/fotmativi non pud fare a meno della filosofia dell’edu-
cazione, giacché il pensare more philosophico & quello che
ci fa penetrare meglio all’interno delle varie “isole” del-
"“arcipelago” pedagogico.

Infatti, filosofia ed educazione si integrano a vicenda:
conseghano e ticevono 'una dall’altra nel corso delle al-
terne vicende di pensiero e azione; sono mezzo e fine,
processo ¢ prodotto I'una dellaltra. E in base a questa
“fusione” tra pensiero riflettente e prassi operativa che si
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Problemi relativi a inculturazione,
acculturazione, '

apprendimento,

educazione,
istruzione
e formazione dei soggetti ,
(singolarmente e socialmente intesi)

pud definire il ruolo e il raggio d’azione della filosofia
dell’educazione.

Qui si pone la questione dell’ “autonomia” della scien-
za pedagogica rispetto ad altre scienze umane e/o sociali.
Una questione che coinvolge pienamente la valutazione
globale della storia della pedagogia e delle pilt recenti ri-
cerche teoriche in ambito educativo. Si tratta di un punto
dirimente della pedagogia rispetto — pet esempio — alle
tecnologie dell’istruzione, alla sociologia dell’educazione,
alla psicopedagogia, alla storia, alle scienze spetimentali e
petfino alla pedagogia sociale che, in Italia, ha recente-
mente dilatato il settore scientifico-disciplinate della peda-
gogia generale. Tutti specialismi che contribuiscono a
orientare la pedagogia verso tecniche, politiche, pratiche e
altte scienze dell’educazione. Un problema aperto, que-
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sto, che non pud essere risolto @ priori, ma che va gestito
attravetso un dialogo critico tra la pedagogia e gli altri sa-
peti dell’educazione, rilanciando la pedagogia stessa come
sapere “autonomo” che va costantemente discusso senza
la pretesa di potetlo pensate/fissare fir ewig.

Infatti, la pedagogia, come tutte le altre scienze uma-
ne, non ticerca pitt una vetitd assoluta, com’¢ accaduto,
invece, nella tradizione metafisica. In anni recenti, sem-
mai, & venuta affermandosi la necessita di un duplice
riaggiustamento all'interno del discotso pedagogico: da
un lato si & profilata Popportunitd di far riguadagnate alla
pratica della ricerca in educazione un senso pitt genuino,
adeguato e produttivo; dall’altro lato si & postulata la spe-
cificita, ovvero I'“autonomia” di quella ricerca. Una serie
di posizioni che hanno conttibuito a desctivete |"“autono-
mia pedagogica” come una capacita dei saperi dell’educa-
zione di attraversare rigorosamente e focalizzare intenzio-
nalmente i problemi relativi a inculturazione, accultura-
zione, apprendimento, educazione, istruzione e formazio-
ne dei soggetti (singolarmente e socialmente intesi). Dun-
que, una procedura di tipo critico e metacognitivo che ti-
flette intorno alle pratiche educative e le otienta vetso
una loro autentica dimensione di senso.

A pattire da queste premesse, le molteplici prospettive
teoriche che hanno carattetizzato il discorso pedagogico
contemporaneo hanno contribuito anche ad evidenziate
alcuni elementi-chiave (o guida) della pedagogia come
scienza “autonoma”: statuto epistemologico, oggetti di ri-
flessione, notme regolative, leggi speciali, modelli euristi-
ci, metodologie d’indagine, lessico specifico ecc. Gli esiti
pitt significativi evidenziano che la pedagogia puo essere
considerata come scienza “autonoma” purché non si con-
fonda I'“autonomia” con lisolamento. La pedagogia, in-
fatti, come altre scienze, & correlata con diverse discipline
da cui coglie dati/informazioni da elaborare in forma coe-
rente in base alle proptie finalitd. Il proprium della ticetca
pedagogica resta la formazione, intesa in chiave psicologi-
ca, ma soprattutto in chiave sociale e antropologica, come
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I'“osso di seppia” del fare pedagogia, oggi. Ovveto, la pe-
dagogia si occupa dell’agire formativo e del suo realizzatsi
nei rapporti (interpersonali, educativi, comunicativi ecc.)
¢ in relazione a quella costellazione di valoti a cui essa si
tichiama: la libertd dell’individuo, il dititto universale alla
formazione, il tispetto della persona, la democrazia ecc.

In questo contesto, I"“autonomia” della pedagogia non
esclude, anzi giustifica, tapporti di pari dignita scientifica
con altre “fonti” disciplinati, a cominciare dalla filosofia e
dalle scienze umane e sociali con cui essa pud/deve stabi-
lite tapporti di costante collaborazione. La pedagogia ha
un proptio discorso generale (rappresentato dalla pedago-
gla generale) € un proptio svolgimento teotico (realizzato
dalla filosofia dell’educazione) attuato nel rispetto di pat-
ticolati sapeti (le scienze dell’educazione). Le sue indagi-
ni, i suoi progetti e i suoi intetventi toccano problemi rea-
li, in quanto tiguardano le persone nel loro vivere civile,
nel loto formarsi, nel loto progredire spirituale, nel loro
far cultura ecc.

Dunque, in tale prospettiva, il compito che possiamo
assegnare alla filosofia dell’educazione & quello di lavorare
dopo la metafisica e dentro la pedagogia per condutla alla
sua quota pilt alta, quella della ctitica. In questo senso la
filosofia dell’educazione assume un ruolo fondamentale
nell’ambito della pedagogia generale, pet comprenderla
en profondeur, nel suo linguaggio epistemologico, nelle
sue strutture di rigore, nelle sue scelte di senso, nei suoi
dispositivi discorsivi intetni. E per questo il compito della
filosofia dell’educazione & quello di coordinare, animare,
organizzare — secondo una “logica dialettica” - il sapere/
agite educativo e di mantenere aperti e in costante tensio-
ne i problemi ricotrenti, come pure quelli emergenti della
formazione (problemi non tiducibili soltanto ad aspetti
techici, metodologici, docimologici ecc.), individuandoli
tra i molteplici “macroptoblemi” della pedagogia - strut-
turali e ricottenti ~, quasi sempte articolati all'interno di
“classiche” antihomie pedagogiche (teoria/ptassi, educa-
zione/istruzione, fini/mezzi, autoritd/libertd, mente/affetti,
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cultuta/ptofessione, maestro/scolato ecc.) e dislocati ora
nell’ambito teoretico ora nell’ambito pratico.

L’identita attuale

Se la pedagogia generale viene intesa (anche) come “criti-
ca della pedagogia”, alla filosofia dell’educazione spetta il
compito di decosttuite e di tivedere la stessa pedagogia
atttaverso una “tensione regolativa” che ne sappia coglie-
te sia la dimensione diactonica sia quella sincronica: con-
dizioni “fertilizzate” dalla filosofia e dal suo linguaggio.
Benché la pedagogia si occupi dei processi intenzionali e
non intenzionali che concotrono alla formazione dei sog-
getti (singolarmente e socialmente intesi), essa & soprattut-
to analisi delle condizioni e degli itinerari che apparten-
gono a quei processi, Pettanto, la pedagogia vale come
ambito detetminante che pud aggtegatsi attorno a que-
stioni legate all’anthropos mediante la vastita del suo sape-
re pratico-teotico, dei suoi congegni epistemologici, della
sua architettuta umanistica, Infatti, la pedagogia, tispetto
ad altte sciehze umane ha uno statuto speciale (generale,
trasvetsale, empirico), una funzione specifica (ermeneuti-
ca, ticosttuttiva, riflessiva) e una logica definita (plurale,
argomentativa, saggistica).

E dal fronte della “pedagogia ctitica” — come vedre-
mo - che si & parlato della necessita di “petimetrare” il
sapete pedagogico tispetto alle attuali sovrapposizioni e
comtnistioni con altri settori disciplinari, si pensi all’eco-
nomia, all'ingegnetia, alla psicologia, alla sociologia. In tal
senso la tiflessione sui dispositivi interni della pedagogia,
condotta — anche in Italia — a partite dagli anni settanta,

ha tentato di impedire (tramite la proliferazione di studi |

di marca fenomenologica, etmeneutica, strutturalista, epi-
stemologica ecc.) che le pratiche educative venissero “in-
vase” ed “esptoptiate” da altti paradigmi teotici. Una sta-
gione felicissima che ha dato i suoi frutti su pitt versanti:
da quello analitico-ctitico (si pensi a Bertin, ma anche a
Metelli Di Lallo, a Laporta, a Visalberghi, a Reboul) a
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quello problematico-atgomentativo (con le posizioni di
Borghi, di Laeng, di Fornaca, di Cives); da quello erme-
neutico-epistemologico (con i contributi di Cambi, di Co-
licchi, di De Sanctis, di Fadda, di Flores d’Arcais, di
Granese, di Prauenfelder, di Massa, di Muzi, di Piromal-
to Gambardella, di Porcheddu, di Spadafota ecc.) a quel-
lo empitico-sperimentale (come nel caso di Landsheete,
di Mialaret, di De Bartolomeis e di Becchi), agli orizzonti
dell’ideologia (Althusser, Bourdieu, Passeton, Lapassade)
e dell’utopia (Illich, Schéret, Hocquenghem, Freire). Al-
tre voci di “pedagogia critica”, e ctitica secondo vati mo-
delli — ora filosofico ora sociale otra scientifico —, possono
essete indicate in Matiagtazia Contini, in Fanny Giambal-
vo, in Simonetta Ulivieti e poi in Frabboni, in Orefice, in
Franca Pinto Minerva e altre ancora. Una diversificazione
di prospettive assai significative, tutte.

La messa in scacco dei modelli pedagogici tradizionali
¢ un procedimento lungo e complicato che deve coinvol-
gete i valori stessi della pedagogia, della sua verita, del
suo significato e della sua forma (costantemente dinamica,
esposta alle crisi, alle catastrofi e alle sconfitte, che impli-
ca la decostruzione di presupposti tradizionali e la rifor-
mulazione di nuove strutture e di nuovi otientatori di
5enso). ' .

Una volta decostruite le radici culturali del Moderno
pottemmo trovarci di fronte a una sostanziale trasforma-
sione (anche) della pedagogia, intesa come “filosofia pra-
tica” in grado di acquisite il paradigma postmodetno e, al
contempo, mantenere vivo quell'impegno “etico-raziona-
le” che, gia negli anni sessanta, Bettin indicava come l'in-
dicatore di senso indispensabile per unire la razionalita
critica del sapete pedagogico con la problematicita dell’e-
spetienza educativa. Da qui il “doppio legame” della pe-
dagogia generale con la filosofia dell’educazione, che da
un lato & quel sapere specializzato che studia i fenomeni
educativi sia da un punto di vista logico che axiologico,
dall’altro si propone come libeta discussione argomentati-

va attorno a “tutti” i problemi della formazione ~ la quale

16

cade sotto i.1 discorsolﬁlosoﬁcot assumendo una dimensio-
ne libera, interpretativa e razionale attraverso la forma
fluida del saggio.

Non sfugga, poi, che la filosofia delf'educazione & la-
nimatrice argomentativa della pedagogia, almeno quando
viflette in maniera libera sui problemi dell’educazione,
dellistruzione e della formazione. Da non sottovalutare
neppure che un libero discotso razionale di tipo metati-
flessivo viene gestito in simbiosi con la pedagogia genera-
le mediante un forte tasso di rigore e di problematizzazio-
ne ctitica, Dunque, una discussione riflessiva sulle forme
¢ sugli stili argomentativi che smascherano la centralita
della dimensione ontologica in seno al discorso filosofico-

educativo.
1l regolatore dei discorsi della pedagogia

Attraverso lo sttumento filosofico-educativo possiamo
guardare alla contempotaneita — contrassegnata dalla logi-
ca della complessita e della globalizzazione e dall'impe-
rante funzionalismo tecnologico — per regolate i discorsi
della pedagogia e il suo statuto attuale, pet ricostruite
quei passaggi che hanno contrassegnato storicamente la
tradizione pedagogica, per tivitalizzate la categoria della
dialettica all’interno della formazione stessa, pet analizza-
re come le “emergenze educative” (= problemi educativi
apetti) opetano in questa dialettica. Un'esigenza determi-
nata dal fatto che di fronte all’accumulazione dei “sapeti
positivi” prodotti dalla ricerca educativa e alle sistematiz-
zazioni pragmatiche della filosofia stessa, la pedagogia ha
conosciuto nel petiodo recente (dal 1968 ad oggi, per in-
tenderci) una forte “delegittimazione”, “detertitorializza-
zione”, “demistificazione”. Sappiamo che essa viene pen-
sata pitl spesso come forma d’azione e/o come tipo di
competenza che come modalita radicale (= originaria,
che sta alla radice) del pensiero. In certi casi, per esem-
pio, si & chiamati a parlare di pedagogia con un rifeti-
mento esclusivo alle “pratiche scolastiche” e all’“organiz-
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zazione curticolare”, 12 dove, ciog, in uf quadro forte-
mente istituzionalizzato, si attiva un impegno didattico in
grado di far acquisire sapeti, tecniche e competenze.
Questa, petd, non & l'unica prospettiva da cui guardare il
c6té pedagogico: per le scienze umane, come pet molti al-
tri domini conoscitivi, ¢’& “verita” disciplinate soprattutto
nella misura in cui la conoscenza di quel sapere si attesta
in un campo epistemologicamente omogeneo.

Dungque, come pensate uha conoscenza dell’azione
educativa? Pilt ptecisamente, come pud la pedagogia -
che & (anche) prassi — pensate se stessa? Potremmo ti-
spondete che, quasi per definizione, le scienze dell’educa-
Zione rinviano ad una loro “poiesi” in grado di scardina-
ve, de facto, la possibilita esclusiva di produtre un model-
lo di riferimento valido attraverso la “prassi”. Non a caso
si rivela necessario e urgente ridefinire la pedagogia come
un sapere prevalentemente filosofico ~ che deve guardare
allesistente, ma anche inquietare (e lasciarsi inquietate) in
quanto sapere “critico-dialettico” (o aperto) -, il quale &
costitutivamente un sapere ctitico. In altri termini, la pe-
dagogia non deve essere solo una scienza dell’“ammini-
strazione” educativa, ma soprattutto un discorso dell’uto-
pia educativa, in un gioco di sponda che le permetta di
guardare - senza subordinazioni o smanie moralistiche ~
alla complessita dell’attuale “condizione postmodetna”.

Tuttavia, oggi, petmane una condizione di delegitti-
mazione costante del pedagogico. Alla pedagogia, diceva-
mo, spetta il compito di mantenete una formazione antro-
pologica, ovveto una formazione umana dell’'uomo inte-
grata e completa, in grado di guardare allo sviluppo co-
ghitivo-mentale-ptofessionale del soggetto, si, ma -anche
alla sua responsabilizzazione in quanto costruttote det
propri processi formativi che lo riguardano direttamente
sul piano esistenziale.

Se noi asseghiamo alla pedagogia un ruolo generale ti-
spetto al dispositivo della formazione, possiamo compren-
dere meglio e in maggiore profondita quelle “sotture del-
Pumano” (ingeghetia genetica, tecnologia, intelligenza ar-
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tiﬁciale ecc.) che non possono non interessate la pedago-
gia contemporanea come disciplina legittimata a tiflette-
te — mediante la filosofia dell’educazione ~ sull’ordine in-
tetho e sul sewso stotico-culturale dell’esistenza e della
sua formazione. Una guaestio che nel “caso italiano” ha
trovato coghizione, comprensione e giustificazione assai
ampie.

La forma e i problemi

Rispetto alla filosofia dell’educazione si rende necessaria
una forma di sctittura in grado di rispondere alle istanze
di questa specifica angolazione, attraverso la quale osser-
vare autenticamente il mondo dell’educazione. La forma
del saggio tacchiude e indica al meglio la tipologia dei
problemi educativi; quella saggistica appate come la for-
ma pilt adeguata a cogliete la complessitd, I'atticolazione,
la specificita di tali problemi.

Infatti, tra le varie “scritture” che la storia della filoso-

fia conosce (il dialogo, con Platone e Leopardi; il trattato,
con Atristotele e Kant, ma anche Hegel, Comte e Wittgen-
stein; il discorso, con Cattesio, Rousseau e Heidegger; il
pensiero, con Matco Autelio e Pascal; Uaforisma, con
Nietzsche e Adotrno) quella del saggio & sicuramente la
forma pitt adeguata per spiegate/comptrendere la pattico-
larita della sostanza filosofico-educativa. Perché? Innanzi-
tutto. perché quella del saggio & una sctittura filosofica
che si catattetizza per una capacita di problematizzazione
apetta e di argomentazione razionale, per un andamento
argomentativo libero e vatiegato, per un legame con la
soggettivita del pensatote (le sue esperienze, le sue letture,
le sue opinioni, i suos assunti). Poi anche pet una lettera-
rietd del testo, con la cura della forma espressiva, per un
sapetsi/potetsi rivolgete a qualsiasi argomento (macto o
micto che sia), per il guatdare ad un libero dibattito tta
punti di vista teorici pitt che alla “scopetta della vetita”,
per il suo ancoratsi a un modello di pensiero critico (pro-
blematico, divetgente, autotiflessivo, inquieto e apetto).
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Quella del saggismo & stata una forma/tendenza filo-
sofica che ¢ nata dall’incrocio del discorso ¢ dei pensieri,
ma connotando tale inctocio in modo assai personale ¢
problematico. 11 saggio non propone, in genere, soluzioni
(se non provvisorie), ma vuole discutere e tenere viva
(= aperta) la discussione; & stato centrale nella Modernita
(anche se alcune sue deboli tracce sono ticonoscibili gid
nel mondo antico) e soprattutto dal 1580, 'anno in cui
uscirono i Saggi di Montaigne. Successivamente la sua
evoluzione si & carattetizzata per una costante crescita e
una continua sofisticazione fino all’apoteosi che ha avuto
nel corso del Novecento, secolo in cui il saggismo si & im-
posto come un esetcizio critico aperto, cructale e decisivo,
pienamente in sintonia col modello critico della filosofia
attuale, cosl otientato verso forme di scrittura/pensiero
radicali, non tradizionali e antimetafisiche, come pure ca-
paci di tener viva la problematicita (intesa anche come
non conclusivitd) del discorso flosofico e la sua radicale
inquietudine.

Anche molti pedagogisti hanno contribuito — soprat-
tutto nel corso del “secolo breve” — a consegnarci saggi-
chiave sempre contrassegnati da 4) rigote metodologico;
b) forza teotetica; ¢) efficacia stilistica; d) funzione intet-
disciplinate; ¢) pensiero ctitico.

La dispiegata fenomenologia del saggio si ¢ tivelata,
dunque, come la via autea per indagare sulla “coscien-
za” della pedagogia, sul suo sapere intetiore che sistema-
tizza e problematizza (attraverso un’ottica ctitico-razio-
nale) la vita del pensare/fare educazione. Per tutte que-
ste ragioni il saggio “funziona” in pedagogia. Perché ri-
mane lo spazio, proptio grazie al saggio, per una filoso-
fia critica dell’educazione, trasversale e antidogmatica,
fondata su molteplici aspetti — posti al crocevia di molte
scienze ¢ legati alla storia sociale oltre che alle scansioni
degli specialismi ~ e impegnata ad arginare attuale “cti-
si della pedagogia”, contrassegnata, com’¢ noto, da una
setie di pericolose, gravi e inquietanti esproptiazioni, ri-
duzioni, negazioni.
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La pedagogia e la sua struttura

Alla ricerca degli “universali” o “fondamentali”

L'immagine attuale della pedagogia & un’immagine com-
plessa, articolata, poliedtica, dismotfica, che, tuttavia, si
concentta su quel sistema “univetsale” che individua il
proprio baricentro nella formazione dell’'vomo. Una chia-
ve di volta, questa, da cui detivano tutti gli altri livelli-
guida (prassici, teotici, metateorici, teotetici) che operano
allinterno del sapete educativo. Da qui una nozione di
gnose;ologia pedagogica problematica, mobile, debole, di-
scotsiva, che mantiene al centro del proptio discotso i
problemi formativi, le questioni relative alPeducazione,
alla formazione e all’apprendimento dei soggetti singolat-
mente/socialmente intesi. Quindi, una teoria di tipo filo-
soﬁqo - tiflessivo e ctitico — coordinata dal principio-for-
mazione che viene assunto da un discotso argomentativo,
libeto e apetto, com’e quello delle scienze dell’educazio-
ne, della pedagogia generale e della filosofia dell’educa-
zione. Cio spiega che il congegno pedagogico non & sepa-
rato dal lavoto scientifico, ma tisiede dentro la rigorizza-
zione epistemologica di una scienza arborea, disseminata,
esponenziale come quella pedagogica.

' Dunque, considerata I"“ipercomplessita” della pedago-
gia c’ bisogno di capire come funziona la struttura del
discotso pedagogico. Il carattere distintivo si articola su
due tronconi (la pedagogia come epistemologia e come
ax’ici)logia) che vengono a conciliatsi in unha forma mentis
critica e interpretativa, capace di pensare l'intenzionalitd
edugativa in base a dispositivi razionalmente costituiti,
Anzi, si tratta di superare quegli “ismi” filosofici che han-
no caratterizzato e alimentato il dibattito epistemologico
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en pédagogie per utilizzarli/coordinarli in maniera pit li-

bera ¢ meno dogmatica tispetto ad un’analisi filosofico-

educativa di tipo saggistico. Infatti, occorte emanciparsi

rispetto a un certo atteggiamento di chiusura intellettuale

¢ di provincialismo pedagogico che ha catatterizzato la fi-

losofia delleducazione del dopoguetta, per collocatsi sul

terreno della libera discussione argomentativa fondata su

principi logici di rigore epistemologico. Un’attenzione ti-

yolta, quindi, alla ragione come volano della cultura pe-

dagogica contempotanes, in grado di date fiducia alla

scienza, vettore della stessa razionalita. L’esito di tale ope-

razione non pud essere estraneo a una conoscenza peda-

gogica intésa come un’avventuta di pensiero che si nutre

di matetiali diversi e si qualifica, razionalmente, come if-

dagine ctitica, come processo autoctitico e aperto alla
mise en question dei propri metodi e dei propri risultati.

In questa prospettiva, Pepistemologia pedagogica pud
davvero accettate la “difficile scommessa” che ha di fron-
te a sé, ovvero quella di costruite — mediante un produt-
tivo “conflitto delle interptetazioni” ~ una forma mentis
(si pensi al saggismo, al contempo modello di scrittura e
stile di riflessione problematico, inquieto e apetto) in gra-
do di leggere, oltre ogni riduzionismo, ogni espropriazio-
ne, ogni dogmatismo, la dimensione prodigiosa del for-
mativo.

Tuttora il dibattito pedagogico & alla ricerca dei suoi
“universali” o “fondamentali”. Certamente, alla base di
tutti gl “universali” o “fondamentali” stanno I'educazione
¢ la formazione (con i loro processi che vengono a co-
stituire il soggetto), che rappresentano i presupposti “as-
soluti” del discorso pedagogico. Comunque, la rosa degli
“universali” o “fondamentali” & molto piit ampia, ed &
costituita dalla cura, dalla coltivazione, dalla persona, dal-
la saggezza, dalla relazione, dall’ascolto, dalla liberta. Gli
“<universali’ o “fondamentali” delimitano un perimetro
lessicale/categotiale del pedagogico, del suo stemma co-

stitutivo ¢ del suo percotso stotico-empitico. Infatti, lo

statuto degli “universali” o “fondamentali” & interpretati-
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vo ed empitico al tempo stesso: essi si danno a una dop-
pia lettura, dentto e le teotie ¢ le pratiche, in modo da
evidenziare la fenomenologia speculativa ¢ storica del di-
scorso pedagogico.

.Inoltre, cogliete 1 “fondamentali” - in pedagogia — si-
ghifica cercare momenti di convergenza (g “universali”
appunto) tta visioni/appattenenze politiche, ideologiche’
morali, culturali, religiose assai diverse tra loro. Quindi si
tratta .di un’azione che va al di 13 di un sisultato epis’te—
mologico e assume un significato culturale non trascurabi-
le, pet superare i diversi “ismi” filosofici secondo la logica
della dialettica e del confronto.

Oltre gli “ismi” filosofici

L’ffredité filosofica che ha agito e che, almeno in patte
agisce tuttora in filosofia dell’educazione & di notevolé
portata. Basti pensare ad alcuni grandi “ismi” (empiri-
sno, ctiticismo, idealismo, matxismo, personalismo, prag-
matismo, problematicismo, teoria analitica, razion’alismo
ctitico, esistenzialismo, dialettica, fenomenologia, struttu-
rahsr{lo, funzionalismo, teotia ctitica, etmeneutica, deco-
strtljzmnismo ecc.) che hanno operato (e che, in taluni
casi, operano tuttora) all’interno del congegno pedagogi-
co, ofa come otientatori, ora come ispiratori, ora come
paradigmi dominanti, ora come dispositivi trasversali.

La dialettica tra gli “ismi” ¢ funzionale, anche in pe-
dagogia, alla problematizzazione e all'integrazione critica
delle soluzioni, decantando cosi proprio la criticitd che
deve ispitare il “fare pedagogia” di fronte alle nuove “sfi-
de dell’edu'cazione”: la tecnologia ctitica e/o la ctitica del-
la tecnologia; i modelli di analisi della complessita del si-
stema educativo (e, in partticolate I'analisi del sistema-
scuc?la); la bioetica come otizzonte formativo; Vintreccio
tea i §aperi dell’educazione e I'epistemologia contempota-
nea; il rappotto educativo come struttura permanente ¢
sempre “in costruzione” dell’ente-formazione; il nesso
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dialettico tra famiglia, media ¢ scuola; la tisorsa (pedago-
gica) dellintetcultuta; Pespetienza del dono in quanto
exemplum paradigmatico pet {luminare la telazione edu-
cativa; il cotpo come dispositivo pedagogico il legame tta
complessita e differenza nella “condizione postmoderna’;
il tema/ptoblema del dialogo, della conversazione e della
comunicazione nella societa dellinformazione ecc. Solo
degli esempi, cetto, ma esempi radicali e radicat nella
cultura del nostro tempo, che toccano, intimamente, la
pedagogia e che devono essere radiografati con metodolo-
gie critiche adeguate, i modo da elaboratli en pédagogie.
In questo senso matura Pidea di una filosofia dell’educa-
sione che dialoga con 1 vati fronti della filosofia, anche se
Permencutica prevale come atteggiamento di fondo e
come tendenza ad una koiné critica.

Infatti, tutta la ricerca teotico-educativa sembra avet
cambiato pelle e/o atteggiamento. La forza degli “ismi” si
¢ ridotta in funzione di un loro intreccio o di una loro
cogenza relativa ad aspetti citcoscritti del pedagogico,
dove la loto azione sembra pitt incisiva ed efficace. Que-
sta nuova situazione & anche il frutto di un’emancipazione
del pedagogico rispetto al filosofico, di un’autoconsapevo-
lezza e di un’autoregolazione teoriche che si soho rese
sempre pill necessatic per una reale autonomia tispetto ai
lacei della tradizione pedagogica. Tutto cid ha coinciso
con una maggiote problematizzazione allinterno dei sape-
vl educativi, con una pilt consapevole intenzionalitd, con
una pitt precisa progettualita del/nel processo formativo.
Una fase, questa, che ha evidenziato la necessita di man-
tenere un’equidistanza tra una riflessione puramente teo-
rica e una tiflessione operativa, cosl comne avviene in tutte
e scienze umane (si pensi alla psichiattia e alla medicina).
Quindi, i problemi hanno assunto una posizione centrale
nel discorso pedagogico, che si € fatto sempre pill razio-
nale, seppure secondo un modello di razionalita aperta e
critica.

Oggi I'epistemologia e la struttura delle teotie educati-
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ve si. sono collocate volontatiamente oltre gli “ismi” filo-
soﬁc1. trovando una maggiore unitd. La vastissima lettera-
tura internazionale sulla filosofia dell'educazione mostra il
blsogn.o di supetare posizioni di netto “schieramento” pe-
dagogico e andare, invece, verso una maggiore integrazio-
ne tra 'le singole teorie educative. Siamo di fronte a una
concezione omologante, che cancella le differenze? No
petché — piuttosto ~ le rimette in discussione Critica;llent,
schza un loro irrigidimento e crea “ponti” tra le molt ;
phc_l alter%té. Cio significa esplicitare e negoziare l’organi;::
zazione ‘dl un discotso pedagogico in vista di una gestion
costruttiva e di una soluzione comune dei ptoblemi edue
cativi. Ip questo modo, put con la presenza di una lo i‘:
epistemnica che presenta componenti distinte, la giustifgi o
zione. eplst‘emica del discorso pedagogico si’ appoggiacian“
maggior misura su una base di sapeti non fondativi
TutFo questo perché esiste un bisogno di chiariﬁ'cazi()»
ne teorica, di maggiore consapevolezza metodologica, di
ulteriore riflessione sulle proptie categorie, di sfida ,n i
confronti del denso e ricco futuro che la pe’dagogia ha S;
ff‘o‘nte‘ Un esempio ci proviene dalle scansioni interne alle
riviste pedagogiche (saggi, atticoli, studi monografici, ri-
C'erche, Percorsi, interventi, esperienze, documenti rihes—
sioni, discussioni, dibattiti, resoconti, note rec,ensioni
ecc.), ghe ci offrono una vasta gamma di mat’eriali diversi
~ teoticamente tregolati — e utilissimi per attuare questa
chlarlﬁcz}zmne {che & anche un ripensamento) attorno alla
pedagogla e all’attuale “enciclopedia” dei saperi educativi
Ur} bisogno di chiatificazione teotica che guarda, i prz':
mis, ?I nesso tra scienze dell’educazione e ﬁlosoﬁa’ ovvero
a un 'flnal}s.i critica delle scienze dell’educazione ,e a una
sintesi ctitico-pedagogica in grado di ripristinare — tra i
vari modelli di filosofia dell’educazione — un rapporto di
Con.fronto e di aggregazione, insieme a un rapporto dia-
lettico tra le scienze dell’educazione (come viene confer
mato c_ialle ricerche contemporanee condotte tra peda —
gia, psicologia e filosofia: si pensi alle “teotie della men%::’:
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/o alle ticetche della psicologia cognitiva). Un bisogno
di chiarificazione teotica che &, per la pedagogia stessa,
linfa vitale, squisitamente produttiva, in quanto ne dilata
la problematicita e ne sofistica il discotso, ne tende pilt
complessa la ti-soluzione, mantenendo in tale area di pro-
blemi un alto tasso di tensione, di catica ctitica, di capa-
cith innovativa, di otientamento tadicale.

1l modello “atteso” & quello di una ‘pedagogia che &
chiamata a fatsi “scienza rigorosa”, capace di riflettere su
se stessa e di cogliere la struttura profonda del proprio
“primato”, basato tanto sul momento presente quanto su-
gli itinerari possibili. Le stesse riviste invitano la pedago-
gia (e, in questo caso, lo fanno ab intra) a farsi pit agile e
pitt densa, a organizzatsi come una ptatica incisiva € dif-
frattiva, fortemente ancorata a uno statuto (= rigote) ¢ a
un senso (= valore) di cui, probabilmente, la nozione di
formazione rapptesenta il nuovo “assoluto”. Infatti, il
sondaggio sull'attuale condizione del know how pedagogi-
co mostra la necessita di un’ostensione della pedagogia
attraverso un impegno continuo — ermeneutico e dialetti-
co - sulla riflessivita e sulla criticita, che guarda al futuro
della pedagogia, alla sua ptoiezione, alla fedeltd a se stes-
sa, al non ancora tealizzato e all'universo dei bisogni: la
costituzione di una cittadinanza attiva, la fedelta alla di-
fmensione soggettiva e intetrsoggettiva, Pimprescindibilita
della formazione come focus della pedagogia, Paccezione
fenomenologico-esistenziale net confronti della formazio-
ne ece. Tuttavia, nonostante alcuni “punti deboli”, da un
bilancio — sia pute schematico e patziale ~ della pedago-
gia attuale emergono molti elementi rassicuranti in una
prospettiva futura, che dovrebbeto essete sottoposti a
un’intensa e fruttuosa atatura nel cotso del Xx1 secolo: il
pluralismo; la complessita; la dialettica; una fisionomia ef-
meneuticamente pitt comptendente; 'apertura delle fron-
tiete metodologiche; la sofisticazione dei metodi e degli

approcci tematici; I'incrocio fra teotia, storia e sperimen-
tazione, che in certi casi si fa anche didattica ecc.
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Problematizzazione, intenzionalit, progettualita

La rig:rca fenomenologica “classica” ha contribuito in lat-
ga misuta (anche se, spesso, implicitamente) a consolidare
la Flﬂesslone pedagogica attorno alla problematizzazione
all.’}ntenzionalité e alla progettualita in ambito formativot
Gia a partire da Husserl, petr procedere poi con Scheler
Bmwanger, Banfi, Stein, Lévinas, Sartre, Merleau~Ponty’
Paci, Bettin, Anscombe e Searle, abbiamo una ricchissima;
m'etod‘ol‘ogia e unha setie di importanti indicatori in grado
di legittimare una visione costruttivistica e problematica
della conoscenza e di fissare i ctiteti regolativi delle onto-
logie “tegionali” che triguardano, di fatto, Pambito del di-
scotso pedagogico.

' La fenomenologia, quindi, tapptresenta un prezioso in-
vito a un modello diverso di razionalitd pedagogica, final-
mente aperto alle dimensioni etiche, affettive e sog;gettive
della formazione, senza piegarle strumentalmente su valo-
i stoluti. Infatti, la riflessione fenomenologica si rivela
carica di stimoli pedagogici decisamente interessanti. Nel
caso della problematizzazione, dell’'intenzionalita e della
progettualita 'opetazione ¢ doppiamente pedagogica —
d;costruttiva e ficostruttiva —, dal momento che questi si
tivelaho come “pungoli” pedagogici di straotdinatria im-
portanza (si pensi al rapporto educativo, al Ménd-Body
Pmble{%, allidea di progetto formativo, all’empatia, alla
petcezione ecc.), in quanto aree formative intenziona,li tra
uomo ¢ natura, tra mondo interho ed espetienza con gli
altri.

' L’approccio fenomenologico penetta la ticetca educa-
tiva integrando i fondamenti pedagogici con gli eventi ri-
gue}rdanti il soggetto. Tale metodologia & in grado di de-
scrivete e di localizzare i fenomeni educativi all'interno
del contesto strutturale dell’esistenza umana; inoltre, in-
guadra le ontologie “regionali” secondo un’interazioné tra
il sapere e 'essete dell’educazione. In particolate, come
ha mostrato una tecente ticetca coordinata da Franco
Cambi (che ha visto la partecipazione di quattro sedi uni-
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versitaric: Cosenza, Firenze, Messina e Napoli “Federico
1), scavando intorno alla categoria dell’intenzionalita &
possibile cogliere una cifra significativamente pedagogica,
sia dai contributi teotici sia dai modelli fenomenologici.

La prassi intersoggettiva — per esempio — introduce un
discorso che gatantisce una sorta di univetsalizzazione de-
gli interessi esistenziali, spiegata dalla fenomenologia met-
tendo in gioco soggetti capaci di parlare/agite/espetite in
un “discorso” sviluppato intersoggettivamente all’interno
di una comunita linguistica, culturale, religiosa, politica
ecc. Anche questo aspetto ci pare significativamente pe-
dagogico, in quanto l'esistenza, oltre a tivelarsi catica di
tradizione, rapptesenta la “traslazione” (linguistica, 2 pri-
mis) della coscienza all'intetno della realta stotica, della
temporalita, della concretezza. In questo modo essa si ca-
ratterizza intenzionalmente come una “costruttivita”, che
implica, appunto, una problematizzazione, una intenzio-
nalitd e una progettualitd del soggetto, ovviamente conno-
tate in un senso educativo/formativo.

Tl “mondo della vita”, che lega strettamente la sogget-
tivita alloggettivita e cerca di sfuggire alla visione oggetti-
vistica delle scienze modetne ¢ ad ogni altta metafisica
del soggetto, si allaccia alla ricerca di una “prassi teotica”
(pedagogica e formativa), di fatto implicitamente assorbita
¢ mai completamente svelata nef vari percorsi ermeneutici
attorno alla fenomenologia. In effetti, attraverso la rifles-
sione fenomenologica & assai evidente come i temi della
problematizzazione, dell'intenzionalita e della progettuali-
ta (come pure della percezione, della corporeita, della
soggettivitd, della relazione, del linguaggio, del “mondo
della vita” ccc.) risultino pregnanti anche all'interno del
discotso pedagogico contemporaneo.

Per sintetizzare, problematizzazione, intenzionalitd e
progettualita tappresentano, sicuramente, tre mommenti
profondamente uniti nella filosofia dell’educazione. Que-
st’ultima ptoblematizza costantemente il discorso pedago-
gico, in quanto lo rende intenzionale attravetso una sua
progettualita, Ovvero, se la problematizzazione & la quali-
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ficazione fondamentale della teoria/prassi educativa, Iin-
tenzionalitd e la ptogettualitd ne rappresentano le condi-
zioni hecessatie per il reale sviluppo.

La problematizzazione ci suggerisce una metodologia
e una setie di indicatori in grado di legittimare una visio-
ne costruttivistica e problematica della conoscenza e di
fissate i caratteri regolativi delle ontologie “regionali” che
riguardano, di fatto, I'ambito del discotso pedagogico (si
pensi, per fare solo qualche esemplio, al curate, al coltiva-
re, allfeducare, al progettare le dimensioni dell’altro).

L’intenzionalita ci consegna degli strumenti critico-in-
terptretativi indispensabili per fissare I'agite educativo e
pet mantenere problematicamente aperta una dimensione
del pensate pedagogico. Nelle pratiche formative ¢ sem-
pte vivo un modo di “intenzionare Paltro”, anche nelle
situazioni che appaiono povere di “incontto”, pilt esposte
al peticolo dell’oggettivazione radicale dell’altro.

_ Il‘soggetto stesso, nella sua modulazione estetiore, &
pit di una semplice ptesenza: & presente e partecipanté -
insieme ~ e indica che la petcezione non & mai rigorosa-
mente oggettiva, ma &, piuttosto, imbevuta di progettuali-
ta. ‘L’azione educativa, coordinata dalla filosofia dell’edu-
cazione, non pud fate a meno di obiettivi, di finalita, di
monitoraggi ecc. Pertanto, la progettualita si rivela un di-
spositivo determinante per far decollare il discorso peda-
gogico, compreso nella sua fisionomia teorica e pratica.

‘La “pedagogia critica” e Panthropos

Sia dal mondo laico sia da quello cattolico, in Italia
(cqme pure in Francia, negli usa, in Germania, nel Regno
Unito, in Svizzera) sono emetse varie posizioni che ven-
gono, pet cosi dite, a sintetizzarsi in uno stemma comu-
ne, quello della “pedagogia critica”, un modello che si &
sviluppato tra gli anni settanta e gli anni novanta del xx
sstcol'o., quando la pedagogia ha vissuto una fase di fortis-
sima intensitd teotetica ed epistemologica dialogando —
soptattutto ~ con lo strutturalismo, la psicoanalisi, la so-

29




ciologia critica, il decostruzionismo, Permeneutica. Una
stagione impottante, carattetizzata da un radicale proces-
so di demistificazione, che ha smascherato i condiziona-
menti, le latenze e i miti nascosti all'interno del discotso
pedagogico contempotateo.

1l movimento ctitico-radicale di rinnovazione pedago-
gica ha fatto patte di questo insieme, articolandosi al suo
interno con una setie di istanze e di specificita, tra cui
quella - significativamente pedagogica - della coltivazione
dell’anthropos. Un’atmosfera culturale che ha trovato nel-
la “pedagogia critica” un dispositivo cruciale per scatdi-
nare le istituzioni educative, rivelandosi la fucina ideale
per elaborare una “requisitoria” pratico-teorica della pe-
dagogia e un modo nuovo per affrontare i problemi edu-
cativi, interpretare Iistituzione scolastica, approfondire
quella famigliare e mettere a punto riflessioni pedagogi-
che inedite. In questo clima di revisione radicale dei pro-
cessi educativi, delle pratiche didattiche e dell'indagine
teotica, 1a pedagogia & stata “smontata” nei suoi condizio-
namenti, nei suoi intetessi e nelle sue forme egemoniche.
Sono venuti, cosi, ad affermarsi alcuni modelli innovativi,
otientati verso principi/valori profondamente diversi ti-
spetto a quelli tradizionali/dominanti.

Un’espetienza “antipedagogica” che ha contribuito a
rivendicare un sapete educativo a fotte catatura scientifica
(= autonomo), a smascherare la “riptoduzione sociale”
opetata dalle istituzioni educative, a combattere contro i
“miti degli adulti”, a recuperare e valotizzare I'eta infanti-
le, a denunciare le forme “petverse” dell’insegnamento ¢
le proceduralita “impossibili” della pedagogia, a tilanciate
il tuolo della relazione educativa, promuovendo pratiche
pedagogiche non ditettive, anti-istituzionali, progressiste
ece. In sintesi, un paradigma in cui tiflessioni, dibattiti,
posizioni e modelli hanno delineato un vero e proprio iti-
nerdtio teotico-metodologico — seppute atticolato, diffor-
me, poliedtico, tensionale — che ha decosttuito gli aspetti
fondamentali del pedagogico e dell’educativo fino a ri-
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pensatli suxta propria principia, ovvero presidiando critica-
mente Panthropos e i suoi significati. ‘

Anche in Ttalia, sollevandosi a una quota teorica assai
alta, il parterre degli studiosi che hanno alimentato il ¢dré
teotico della pedagogia contempotanea si & mosso proce-
dendo vetso una scomposizione/ticomposizione della pe-
dagogia tradizionale, spesso carica di compromissioni,
ambiguita, contraddizioni, perversioni. Una consapevolez-
za dislocata, multireferenziale e complessa della pedago-
gia, che si decanta in una costellazione disciplinare assai
variegata, indispensabile pet sviluppate quel processo fot-
mativo stoticamente e semanticamente consistente (la par-
deia greca, Uhumanitas dei latini, la paideia Christi medie-
vale, le humaniora degli umanisti, la Bildung tedesca) ne-
cessatio alla costituzione del soggetto, al raggiungimento
di un suo equilibrio etico-esistenziale, all’ottenimento di
una sua condizione di integralitd antropologica.

Tale fronte della ricerca pedagogica ha attivato un ri-
penisamento radicale, insieme a uno scavo profondissimo,
tivelatisi indispensabili pet raggiungere una sorta di de-
gré zéro della pedagogia stessa e per focalizzare quei fat-
tori che continuano ad innetvare, in profondita, il dispo-
sitivo della formazione. Si & trattato, infatti, di un’opera
che ha tinviato ad una rifondazione critica del discotso
pedagogico, a pattite dalle sue strutture portanti e con
un obiettivo huovo: quello di illuminare un soggetto pro-
blematico, inquieto, debole, disseminato, spiazzando sia
la societa sia le istituzioni e riaffetmando la centralita
dell’anthropos, riletto come il proprium del sapere e del-
'agire pedagogici. Inoltre, una prospettiva d’indagine ri-
gotosa e integrale che della pitt umana tra le scienze
umane - la pedagogia, appunto - ha inteso trattenere
quei connotati basici riguardanti il suo statuto e la sua
forma mentis, quali Pipercomplessita, la scansione dialet-
tica tra epistemologia e ontologia, il pluralismo discipli-
nare di tiferimento, l'intetesse pratico-teotico, la tensione
utopica, lo stesso polimotfismo dell’agite educativo. Tale
pedagogia si alimenta di una problematizzazione critica e
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di una tiflessione autonoma perché: a) interpteta la pe-
dagogia stessa contto ogni riduzionismo ed esproptiazio-
ne; b) ricompone il proptio “disegno” in maniera inte-
grale, ideale e tegolativa; c) attinge alla nobile e variegata
tradizione del criticismo (da Kant alla “scuola del sospet-
to”, all’ermencutica ecc.); d) mantiene un atteggiamento
autoriflessivo sulle proptie condizioni basilati, formali,
stotiche, interpretative.

La “pedagogia ctitica”, dunque, rappresenta uno stile
ormal consolidato della pedagogia italiana e intethaziona-
le (si pensi alla Getmania ¢ alla Francia, ma anche al Re-
gno Unito e agli usa) che ha dato luogo a modelli diversi,
pur accomuniati da uno statuto tiflessivo, sviluppando og-
getti, problemi e ottiche sulla/nella pedagogia che inten-
dono restauratne Pordine (= tigorizzazione epistemologi-

. ca) e il significato (= vocazione antropologica) sttutturali
¢ ricorrenti. In Italia il modello della “pedagogia critica”
si & declinato ora in modo fondativo, anche se a forte
connotato critico e antropologico (personalismo) ora in
modo laico-liberale (problematicismo, razionalismo criti-
co, pedagogia ermencutica).

Indipendentemente dalle specifiche “appattenenze”,
disponendosi su una dimensione decostruttiva, annodan-
dosi intorno al congegno pedagogico secondo un’ottica
radicale e reclamando una costante interrogazione attotno
ai processi formativi, la “pedagogia critica” costituisce
una sotta di “fltro”, in grado di leggere le struttute pro-
fonde del discorso pedagogico, reclamare una maggiotre
pattecipazione democratica nelle istituzioni educative o
formative esistenti, condurre il soggetto dalle acque sta-
gnanti del conformismo a quelle pit agitate (ma aperte)
della liberta e della ragione critica. Un’opetazione erme-
neutica ed epistemologica, insieme, che, attraverso uf
ptincipio critico-radicale, ha sollecitato, nella pedagogia
italiana, una precisa concezione antiriduzionistica, allarga-
ta, dialettica (anche utopica) della formazione umana.
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2
La custodia dell’anthropos

Definire 'uomo per coltivarlo

La cosiddetta “educazione globale” & un approccio peda-
gogico interdisciplinare destinato all’insegnamento a tutti
i livelli educativi, istruttivi, formativi. I temi principali che
possono essere affrontati sono patticolarmente importanti:
il commetcio mondiale, la poverta, le migtazioni, la di-
sttuzione dell’ambiente, I'incontro tra le culture, la pace
ecc. Questo principio educativo getta uno sguardo sul
mondo e mostra le interazioni tra il modo di vita locale ¢
le cortelazioni globali. Si tratta di uscite dalla prospettiva
locale, regionale o nazionale, accettare le esperienze e le
aspettative di persone provenienti da altre regioni del
mor_xdo e sviluppate la disponibilitd a imparare dagli altri.
I dllversx temi e contenuti vanno chiariti e affrontati da
vatie prospettive ¢ bisogha tenere in considerazione i dif-
ferentl interessi in gioco. L.’ “educazione globale”, infatti,
& basata su un processo cogitivo unitario e partecipativo
che contribuisce a tendere pit chiare realtd complesse, af-
frontando le incertezze e le contraddizioni. Inoltre, come
ha mostrato recentemente Franco Cambi, essa reclama
}m’f‘educazione per il futuro”, al fine di incoraggiate gli
1qd1vidui ad impegnatsi responsabilmente per la creazione
di una societd mondiale, dando loro gli strumenti su cui
fondare le basi di un pensiero e di un’azione solidali a
livello planetatio.

' L’“educazione globale” affonda le sue radici nella teo-
ria/prassi pedagogica degli anni settanta-ottanta del xx
secolo. In seguito, ultetiori contributi vennero dal dibatti-
to pedagogico internazionale, come pure dall’educazione
alla pace, dall’educazione ambientale, dall’educazione sa-
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nitaria e dalla pedagogia intetcultutale. L’“educazione
globale” condivide gli obiettivi dello sviluppo sostenibile
con altri settori pedagogici. L'interesse patticolate dello
sviluppo sostenibile si fonda sui valori legati a uno svi-
luppo rispettoso della dignita umana ¢ basato sulla giu-
stizia sociale, quale condizione di sopravvivenza dell’'uma-
nita, considerando anche il ruolo che viene a svolgete I'al-
truismo nella presetvazione della stessa dignitd umana.

In questo ambito la pedagogia assume un ruolo-guida,
poiché si rivela disciplina fondamentale per il cambia-
mento dei valoti. Infatti, Uottica dello sviluppo sostenibile
implica, in pedagogia, una coltivazione dell’'umanity (per
ditla con Martha C. Nussbaum), una sorta di “ecopeda-
gogia” che mostra che I'uomo non ha il dititto di domi-
nare la Terra, ma il dovere di essere il principale custode

~delle sue risotse, delle sue bellezze, delle sue diverse for-

me di vita. Nell'agite educativo titroviamo questo fonda-
mento di natutalizzazione dell'uomo, di umanizzazione
della natura, di custodia per lesistenza, di accoglienza
dell’altro,.di cura del presente per la difesa del futuro.

L’“educazione globale”, dunque, & chiamata ad af-
frontare le questioni dellecologia, dei dititti umani, della
pace, della democtazia, dello sviluppo equo e solidale.
Sono questi i compiti pitt urgenti di quella “tivoluzione
planetatia” che dovtd muoversi, al contempo, sui fronti
etico, politico e cognitivo. Si tratta di fronti nuovi della
convivenza planetatia che vanno fissati, intetiotizzati, dif-
fusi e condivisi come fronti comuni ~ teorici e pratici —
che devono tegolate gli scambi tra gli uomini e la stessa
gestione degli Stati e che devono trovare loro istituzioni
di tutela per diffondersi nella neocultuta globale dell'u-
manita. Quest’operazione & gia in atto: si pensi ad alcuni
intellettuali illuminati e critici, alle istituzioni politico-cul-
turali mondiali (dal’onu all’'unesco, all’UNicEF), ma an-
che ai movimenti che ripensano criticamente i processi di
globalizzazione e alle molte associazioni cultutali, religiose
e sociali, legate al volontatiato, che gia operano su questa
complessa frontiera di un futuro appena cominciato e sul-
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la sua identita di futuro al setvizio di tutte le donne e di
tutti gli vomini, del Sud e del Notd, dell’Est e dell’O-
vest. :

Si tratta, come ha mosttato Motin nella sua “ttilogia
pedagogica”, di “educare all’era planetaria”. Un compito
che rende necessatia una riforma del nostto modo di co-
noscete, del nostro modo di pensare, del nostro modo di
insegnare: tre “riforme” intetdipendenti. Occotre, in altti
tetmini, riapprendete ad apptrendete (in forme rinnovate
e adeguate) la nostra condizione planetatia. Parallelamen-
te siamo chiamati a delineare/comprendere meglio la no-
zione stessa di etd planetaria. Soprattutto, dobbiamo ve-
dere come nella crisi generalizzata del secolo appena ini-
ziato i sia il seme dell’emergenza di una societd e di una
civiltd planetatie, rispetto alle quali devono essere ancota
claborate le necessatie regole di convivenza e di govetno.
B questo il senso profondo dell’intreccio dei processi di
globalizzazione oggi in atto. E un invito all’elaborazione
di una cittadinanza planetaria pet uno sviluppo sostenibi-
le, che non sostituisca le tradizionali cittadinanze naziona-
li, tegionali e locali, ma le accompagni ampliandole e in-

tegrandole, ponendo basi nuove per identita individuali e

collettive che siano multiple, flessibili, complesse, aperte.
In sostanza, 'esito di una cittadinanza tesponsabile e
di uno sviluppo sostenibile deve confluite in un nuovo
umanesimo planetario che sappia interpretare e govetnare
gli impetuosi sviluppi tecnologici e gli andamenti econo-
mici della nostra etd, in modo tale che essi possano con-
ttibuire a migliorare la qualitd della vita delle persone e
delle collettivita, invece di impovetitla e svuotatla di sen-
so, come potrebbe accadere se la tecnologia e 'economia
venisseto lasciate a se stesse, cieche rispetto alle loro po-
tenzialitd sociali. Soprattutto, 1'“educazione del genete
umano” dovra avere un volto meticcio, dovra valorizzare
e connettere le diversitd individuali e collettive della spe-
cle umana, senza indebitamente appiattitle e dissolvetle,
petché solo mobilitando tutta la varietd delle espetienze
umatie presenti e passate pottemo innescare un nuovo e
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fecondo processo di coevoluzione con il pianeta Terta,
nostra unica pattia vagante nel cosmo.

C’s un'istituzione — tesasi ormai quasi planetatia — che
possa farsi catico di questi compiti e svolgete un’opera-
sione sui soggetti ¢ sulle mentalitd collettive rispetto a
questi ptincipi/valori? S, c’& & la scuola. Quella scuola
che & ancora capace di dare cittadinanza a quell’“uomo
planetatio” che & gia in cammino nella “societa dei sape-
1" e che viene imponendosi sotto i nostti occhi, a marce
sempte piti forzate. Infatti, solo la scuola, col suo habitat
collaborativo e con la sua cultura critico-razionale, puo
produrre alcune disposizioni (cruciali e permanenti) per
la formazione del soggetto risolto in senso planetario. Ma,
concretamente, come potrd/dovtd opetate la scuola? In
molti modi e su molti versanti, Se la scuola &, insieme,
agenzia di socializzazione e luogo di trasmissione dei sa-
peti, & proprio su questi ambiti che dovra attivate le pro-
prie strategie di intervento.

Quanto alla socializzazione, si tratta di mettere al cen-
tro non la disciplina e il disciplinamento, non la sola abi-
tudine a “state insieme”, ma piuttosto (come ha mostrato
John Dewey) la democrazia vissuta (col pluralismo, i con-
trasti, le decisioni fondate su accordi) attraverso il rispetto
delle regole ¢ Vetica della responsabilita.

Poi ci sono i sapeti. Quelli di base e quelli speciali-
stici. Tutti devono aprirsi tanto a logiche sofisticate quan-
to a contenuti al passo con la cultura del nostro tempo.
Nella scuola non pud essete solo la tradizione a otientare
Papprendere e 'insegnate, ma devono essere i huovi sape-
ti, le intetsezioni tra i saperi, la loro funzione planetaria,
le loro identitd interculturali ad assumere una funzione di
guida. E la dimensione globale non puo saturarsi con In-
glese, Internet e Impresa (come vuole la logica legata alla
globalizzazione dei mercati). La globalizzazione dei popo-
li (che tiguarda realmente la riflessione pedagogica) recla-
ma processi pill articolati e ambiziosi, capaci di produrre
intelligenza flessibile e plurale, apertura al dialogo, inte-
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grazione cognitiva ed etica, cittadinanza responsabile e
sviluppo sostenibile,

L’uomo e la sua definibilith

Per un’opportuna definizione dell’'vomo & necessario
muovere dalla sua natura totale. Esiste una qualita pretta-
mente umana comune a tutti gli uomini che ci distingue
dagli animali. Com’® noto si usa definire 'uomo come
“animale razionale” poiché pud ragionate, pensare in
modo logico, connettere idee in modo consapevole, coe-
rente e intenzionale. Il ragionamento & il ptocesso che
ptevede il passaggio da determinate affermazioni che si
presume siano vere ad altre veritd distinte dalle stesse ma
che da esse discendono. E proprio petché 'uomo ha que-
sta peculiare capacitd che & stato in grado di scoprire
quelle verita sull'univetso e sulla stessa natura umana che
ora possiede. Sarebbe fotse pilt esatto dire che 'uomo ha
la capacita di ragionare, Ma quest’abilitd non & una ca-
ratteristica esclusivamente umana. Studi ormai consolidati
hanno rilevato che altri animali evoluti mostrano un com-
portamento che indica che sono provvisti di ragione ad
un livello non solo elementare. Questo, considerate le no-
stre origini animali, non dovtebbe sorprenderci, Tuttavia,
il ragionamento, anche tra gli animali piti evoluti, sembra
essere a un livello inferiore rispetto a quello dell’'uomo.
Nel suo Saggio sull’womo Cassirer afferma che i suoni
emessi dagli animali sono utilizzati per esprimere emozio-
ni, ma non per desctivete oggetti o indicare idee, Forse,
suggerisce il filosofo tedesco, dovtemmo definire 'uvomo
come animal symbolicunr: I'abilita di utilizzare i simboli e
le forme spitituali (come il mito, la religione, larte, il lin-
guaggio ecc.) & posseduta unicamente dall’'uomo. Tale
possesso, da un lato ci aiuta a comprendere la differenza
tra la ragione nell’'uomo e la ragione negli animali, dall’al-
tro spiega le differenze tra la societd animale e quella
umana, anche se 'uomo non & Punico animale sociale, Le
api e le formiche, ad esempio, mostrano un’organizzazio-
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ne sociale altamente otganizzata. Tra di loto, come tra gli
uonini, vi & un elevato grado di specializzazione/divisione
del lavoro. Giacché @ un animale sociale che utilizza i
simboli pet comunicate il proprio pensiero, 'uomo vive
in una societa non soltanto di condotte, ma anche di pen-
sieri e di sentimenti. Inoltre, 'uomo non tiesce ad essere
consapevole della propria individualita se non tramite la
vita sociale. B questa connessione tra pensiero ed emozio-
ne, per la creazione della quale P'uso di simboli si rivela
assolutamente hecessario, che tende la societa utmana di-
vetsa da quella degli animali,

Ma quella di ragionate non & la sola abilita che detiva
dalla capacita di utilizzare simboli. L'uomo possiede an-
che cid che noi chiamiamo immaginazione. La condizione
antropologica e tiproduttiva dell'immaginazione, meglio
definita come #mmaginario, & probabilmente presente an-
che in altti animali. Soltanto I'uomo, petd, possiede
un’immaginazione che impiega una gamma vastissima di
simboli. E. soltanto Puomo & in grado di abbinare elemen-
ti che sono stati separatamente percepiti con 'esperienza
sensotiale, o forse mai petcepiti tramite i sensi, in modo
da sviluppare la ricerca scientifica, la riflessione filosofica,
la matematica, le tecniche, larchitettura, le arti, gli ideali
ecc.

Inoltre, Puomo & un animale che compie distinzioni
motali: gli esseti umani soho in grado di chiedersi se
un’azione & moralmente giusta o sbagliata e il desidetio di
giustizia sembra essere una carattetistica universalmente
umana, quanto lo & il desiderio di conoscenza. 1’uomo &
sempre stato intetessato a cid che & giusto e a cio che
non lo &, anche se non sempre & stato in grado di realiz-
sate una societd giusta, Gli studiosi dell’'uvomo primitivo
hanno mostrato prove della sua attenzione per i compor-
tamenti ritenuti morali. Sono poche le societa umane che
ot hanno avuto un loto codice etico e sono pochi gli
esseti umani completamente disinteressati alla distinzione
tra giusto e ingiusto. Cio significa che Puomo scopre len-
ramente (¢ dolorosamente) 1 principi di base su cui inten-
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de agite per vivete in armonia con i bisogni della sua na-
tura complessiva,

, Queste,‘cl sembtano le catattetistiche pitt umane del-
'uomo: thh ¢ cosciente di sé come petsona, usa simboli
per esptimete il pensiero e tramite 'uso degli stessi sim-
boli pud ragionare, create ed esptimere distinzioni morali,
Tale des_cmgmne esplicita Ueducabdlitd della natuta umana,
Che costituisce il presupposto per una riflessione pedago-
gica sulla definibilita dell’'uvomo. Tuttavia, attraverso ['a-
zionie qucatlva, formativa e istruttiva, 'uomo ha la capa-
cita di agite pet il bene comune. Genitoti e insegnanti,
educatoti e pedagogisti dovrebbeto fare tutto quanto in
loto potete pet sv11uppare tale capacitd, pensando non
solo al benessete del singolo, ma anche (e soprattutto) a
quello genetale e collettivo.

Dentro la storia, per Pintegralita

Lo sviluppo del soggetto non pud essere raggiunto isola-
tamente. Soltanto lavorando insieme e dentro la stotia
possiamo create le condizioni che tendono possibile per
l’uomo realizzare il meglio di sé e degli altti promuoven-
do il progtesso umano., Molti dei progtessi che abbiamo
fat.to nella lunga e lenta ascesa dalla vita primitiva ap-
paionto come il risultato degli sfotzi pili o meno ciechi
dell'uomo pet sopravvivere e per tendere meno ardua la
sua sopravvivenza, Nella stotia, da Platone a Kant, fino
ai pepsatori contemporanel, & stato visto che questi sforzi
ciechi dell’'uomo non possono garantire una vita soddi-
sfacente pet tutta 'umanitd. Ogni sfaccettatura della na-
tuta umana (il mentale e il cotpoteo, lo spirituale ¢ il
matetiale, il biologico e il culturale) deve essere soddi-
sfatta in modo da promuovete il migliore sviluppo possi-
_blle pet il soggetto-individuo-petsona nell’ottica della sua
integralita. '

Come ha mostrato la lectio deweyana, per la filosofia
dell’educazione questo confluisce in un impegno e in un
dovete fiei confronti di ogni movimento che mira a pto-
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muovere il benessere di tutti gli uomini. Cid significa che
dovtemmo agire educativamente nei confronti di tutti gli
uomini per migliorare le condizioni in cui vivono gli esse-
ri umani, per sviluppatne al massimo le potenzialita intel-
lettive, affettive e morali. Cid significa che agiremo in
base alla consapevolezza che la nostta vocazione principa-
le su questa terra & quella di non venit meno a cid che
¢’e di meglio in noi e quella di lavotare con altri esseti
umani per creare le condizioni che renderanno possibile a
tutti gli uomini di fare altrettanto.

La stessa educazione, intesa come estrinsecazione del-
le capacita e sviluppo delle potenzialita dei soggetti, come
comunicazione sull’'universo estetrnio, come mutuo scam-
bio tra Puomo ¢ Pambiente, & basata su una conceziohe
della natura dell'uvomo e del suo univetso. Tuttavia, sa-
tebbe strano definite I’educazione come un tipo di intera-
zione tra I'uomo e il suo ambiente o un aspetto di tale
interazione, senza prima affermare che I'uomo e il suo
ambiente sono, per la loro stessa natura, in profondissima
relazione. Sembra impossibile sapete con cettezza il de-
stino dell’uomo o il significato della vita in senso cosmico
tramite 'uso esclusivo dei poteti naturali dell’'uvomo. Po-
tremmo, invece, scoptire cid che 'uomo dovrebbe fare in
questo mondo studiando le sue carattetistiche patticolati
ed uniche, apprendendo in tal modo che cosa significhe-
rebbe vivere integralmente come uomo.

L’uomo & l'unico essere vivente che usa il simbolo pet
esptimersi oltte i sentimenti. Quest’abilita gli ha reso pos-
sibile il ragionamento, la cteativitd e Uesprimete distinzio-
ni morali, L’abilita a usare simboli ha un ruolo importan-
te anche nello sviluppo della coscienza di sé. Sembta che
vivere una vita umana significhi sviluppate tutti questi po-
teti e abilita al livello piti alto consentito dal possesso de-
gli stessi da parte del singolo. La realizzazione di quest’o-
biettivo corrisponde, di fatto, alla realizzazione di sé. Poi-
ché il soggetto si forma soltanto in una situazione sociale
¢ il realizzarsi non & un progetto individualistico, ma coo-
perativo e — i primis — pedagogico, un essete umano rea-
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lizza il suo massimo sviluppo soltanto quando si assutme
delle tesponsabilita per il bene pubblico e per il suo be-
nessete petsonale. La realizzazione cooperativa di sé sem-
bra pertanto essete lo scopo principale della teotia/prassi
educativa.

Sebbene la felicita sia desiderata da tutti gli vomini e
sia stata considerata il valore piti alto della vita, essa rap-
presenta una forma di “accompagnamento” a una vita
vissuta in modo pieno e completo (integrale, appunto). 11
fatto che lottenimento della felicitd sia cosi dipendente
dalla societd con cui 'individuo interagisce rende necessa-
tio che la filosofia dell’educazione lavori a stretto contatto
con altti saperi, allo scopo di migliorate le condizioni di
tutti gli individui. Il progtesso sociale esige un’azione pe-
dagogicamente otientata che sappia incoraggiare 1’“eccel-
lenza” umana dentro la storia, per Uintegraliti.

La pedagogia contemporanea
e Puomo come costruzione-di-sé

Nel corso degli anni ottanta del xx secolo la nozione di
“cura di sé” viene presentata da Michel Foucault come
quel dispositivo principe che investe profondamente la
vita intetiore del soggetto. La cura sus implica una cre-
scita petsonale, una riflessione sulla propria soggettivita,
un’indagine sul proprio sé, una comunicazione petsonale
con la cultura (letteraria, artistica, filosofica, religiosa ecc.)
condotta attravetso unha dimensione esercitata — come po-
testas — da patte del soggetto su se stesso. Come mostra
il filosofo francese, fin dal petiodo ellenistico la “cura di
sé” si lega alla scrittura: il sé diviene 'oggetto su cui scti-
vete, il tema dominante, Poggetto-soggetto della riflessio-
ne letteraria, filosofica ed epistolare. Quest’elemento (che,
quindi, non & frutto esclusivo del Moderno} costituisce il
mezzo pit efficace per recuperare le proprie origini, Si
tratta, in altri termini, di un’escavazione, di una genealo-
gia, di un’anamnesi alla ricerca della fonte otiginatia, dei
motivi iniziali e dei segni indiziari di ogni soggetto.
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Ma souci de soi vale — soprattutto oggi ~ come forma-
sione di sé, in quanto I'“aver cura di se stessi” viene a
significare ascoltatsi, intetrogarsi, analizzarsi, seconido un
modello che trova il proptio baricentro nell’equilibrio tra
strutturazione e tistrutturazione del sé, tra composizione
e ricomposizione dell’io, tra costruzione e decostruzione
dellidentita, Qui il soggetto & innanzitutto forma, forma-
zione, trasformazione, secondo un progetto anticartesiano,
in cul lo scopo principale diventa la costruzione del sé
come individuo, inteso come zona di tispetto ¢ di verita.
La “cura di s¢” & indispensabile per la costtuzione di una
forma di vita autenticamente umana. Infatti, spinto dall’e-
clissi delle grandi utopie/nartazioni ¢ dalla necessita di re-
alizzare una gencalogia dell’individuo occidentale, Fou-
cault “retrocede” alla societa antica, dove riconosce nella
figura del saggio un’ideale figura di liberta. Due opere in
particolare, L'uso dei piaceri e La cuta di sé, indagano le
“tocniche” attraverso le quali il soggetto si costituisce e si
di forma secondo una morale estetica che modera I'impe-
to delle pulsioni e telativizza la sfera pubblica: non un
tipo di self-realisation, ma una “tecnica di vita” che com-
potta un atteggiamento ctitico rivolto alla ricerca delle
condizioni/possibilita, ancora inesplorate, in vista di uha
trasformazione del soggetto stesso. Il compito & quello di
recuperare gli “esetcizi di sé” per tianimare la nostra
“arte di vivere” secondo un principio etico-estetico vissu-
to moralmente. Un aspetto “pratico”, questo, che eviden-
sia la “cura di sé”, intesa come un’occupazione regolata
secondo obiettivi indirizzati a una costante attivita di im-
mersione (totale) nel nucleo della propria esistenza.

Un esempio? L’autobiogtafia, che & - al contempo —
un “genere”, uno “stile”, un “petcorso” e un “modello”
di una pedagogia che analizza 'educate e il formare oltre
{ vincoli del sociale e del politico, pet incardinarli invece
sul soggetto-individuo-persona (nozione descrittiva e pre-
scrittiva insieme, ma senza alone metafisico, poiché ricon-
dotta ai suoi connotati empirici, esistenziali, psicologici).
Una pratica, quella autobiografica, che pud essere assunta
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come “volano” formativo, sottraendola alle detive della
pragmatizzgzione, della miniaturizzazione e del narcisi-
smo, per riconsegnarcela in tutto il suo valore/significato
pedagogico. Uno dei risultati pitt intetessanti, tra i molti
che emergono da una chiave di lettura pedagogica del-
I’autgblograﬁa e dei suoi metodi, & sicuramente il legame
che intercorre tra il narrarsi e il formarsi, Per diversi
aspetti, infatti, Pautobiografia & formazione. Scrivere di sé
cgrrisponde (anche) a “guardarsi”, attivando un processo
di foljmazione, pet cosi dite, sistolico e diastolico, in gra-
do_ch produtre una netta saldatuta tra intetptetazione

scrittura e formazione di sé. Lo spazio che potrebbe essej
re indagato va dalle scritture di “gente comune” (con il
Joto “bisogno di autobiogtafia”) al ruolo nevralgico svolto
da Proust (che fa dell’autobiografia il “varco per dire-il-
mondo” e coglietne il senso), passando attraverso Agosti-
no (e la sua scoperta del genere “confessione”), Montai-
gne (che pone lo “studio di sé” al centto della cultura)

Rousseau (che coglie la nostra precarieta e la nostra incer—,
tezza), senza trascutare gli studiosi contemporanei che
hapno indagato questo tertitotio tematico (da Misch a
Lejeune, da Gusdotf a De Man, da Foucault a Detrida

da Cambi a Demetrio, da Becchi a Tutino, da Ferrari e;
Clemente ecc.), pet ripensate il formativo come vero e
ptoptio stemma dell’autobiografia.

A differenza delle memotie, della biografia ¢ del dia-
‘rio, 'autobiogtafia — che resta un récit — tratta di una vita
individuale: & la genealogia di una petsonalita comparata
con quella della societa stotica in cui & stata inscritta ed &
infuturata. Inoltre, vi & nel discorso autobiografico un ef-
fetto spetsonalizzante, determinato dal fatto che lo scrit-
tore, nel fendere di pubblico dominio la sua verita attra-
verso la sctittura, sactifica Ueffettiva (= oggettiva) raffigu-
razione fii sé al punto che I'autobiografia, partendo dalla
proptia intimita, tende a una sorta di “evanescenza” del-
%(1dent1té che implica anche una “decostruzione”, uno

spostamento”, una “tiproblematizzazione” del sé.

Il tacconto di sé, quindi, appare come il punto di ap-
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poggio (e di approdo) pedagogico, perché non risponde
limitatamente a una “cura” del soggetto, ma anche a una
sua riqualificazione esistenziale. La ricostruzione epistemi-
ca della pedagogia ha determinato una ti-articolazione —
seppure micrologica, ptoblematica, disseminativa ~ del
paradigma stesso della soggettivita, fino a dare uno spazio
sempre pitt dominante agli aspetti individuali dell’'umano
e del sociale. Questa nuova centratura fissa il soggetto in
base ai suoi caratteri di incertezza e di incompiutezza, che
teclamano ptoptio "auscultazione di sé e la comprensione
aperta dell’interiorita, colta (anche) all'interno dei proces-
si formativi. Da questo punto di vista la sctittura di sé
pud/deve essete assunta come un dispositivo pedagogico
in grado di accompagnate |esistenza contemporanea, uni-
tamente a tutte le sue configurazioni attuali. Sebbene il
rischio sia quello di presentare un nuovo habitus per la
“cultura del narcisismo”, tra natrarsi e formarsi corte un
dialogo assai fruttuoso, in quanto “taccontarsi” diviene
dispositivo di cura e risposta cruciale al bisogno di dare/
evidenziate/fissare/trattenere la propria forma, spiegando
Pitinerario della propria vita. Infatti, il testo autobiogtafi-
co pud essere inteso nella sua funzione di strumento per
Pelaborazione/costruzione dell'identitd: da un lato come
formalizzazione del proptio vissuto, dall’altro come co-
struzione dell'immagine di sé. Cosi, nel disincanto di
un’epoca — come la nostra — “delle passioni tristi”, lio,
“debole”, “in crisi”, “minimo”, “ferito”, “diviso”, “senza
qualita”, resta I'ultimo tesiduo ancota funzionale alla tico-
struzione del sé, quasi fosse un vivaio naturale per un
“patto autobiografico”.

Accanto all’autobiografia, come alla lettura, all’amici-
zia, allamore, alla solidaricts, tra i divetsi exercitia utili
per realizzate questa costruzione di sé possiamo sicura-
mente indicare quello della formazione, su cui la ricerca
pedagogica contemporanea sta lavorando da tempo ¢ in
maniera molto assidua. Tutto cid rinvia direttamente alla
formazione del Sé. Esempi significativi di questo fenome-
no possono essere rintracciati ~ in pedagogia — nei con-
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cetti di “individualita”, “indipendenza”, “autodetermina-
zione” e “autodirezione”. Tutti concetti che detivano dal-
la nozione di logos, riflessione, giudizio, decisione, ma an-
che da quella di pathos, emozione, affettivitd, sentimento,
La questione non tiguarda solo I'infanzia o 'adolescenza,
ma anche l'etd adulta, come la pedagogia e 'andragogia
hanno gia spiegato con la combinazione tra autodetermi-
nazione del soggetto, sviluppo delle potenzialita umane,
istanze sociali, politiche ed economiche. Si tratta di una
ticerca sempre aperta, in cui il contributo della filosofia
dell'educazione si ¢ rivelato fondamentale per collegare
(in una costante intetazione tra la soggettivitd e le sue
molteplici relazioni con il mondo, tra I'io e I'immaginario)
razionalitd, cultura, creativita e scopetta.

Un nesso strettissimo, quello tra la pedagogia con-
temporanea e 'uomo come costruzione di sé, ma anche
indispensabile per far decantare nell’educativo il valore
psicologico, etico e politico dell'autenticita (= irripetibi-
lita, integralita, liberta) dellindividuo che 57 forma attra-
verso un ptrocesso che viene a costituirlo come soggetto
autotiomo.
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3
Il “circolo virtuoso” fra teoria riflessiva
e problemi educativi (aperti)

Dalla “contemplazione” all’azione

La filosofia dell’educazione, per il fatto stesso di apparte-
nete al plesso delle filosofie con declinazione specifica (fi-
losofia della storia, filosofia del linguaggio, filosofia dells
scienza, filosofia de/ dititto ecc.), delinea le premesse teo-
retiche necessarie per definite su un otizzonte pedagogico
il proptio oggetto d’indagine ('educazione sotto il profilo
filosofico, pedagogico, sociale ecc.) e traccia i limiti del
ptoptio campo di ricetca (analisi di cio che oggi si inten-
de pet educazione con un tichiamo stotico all’evoluzione
di tale conicetto). Quindi, essa opera entro un quadro glo-
bale e complesso. Infatti, i fenomeni educativi vanno pur
visti hei tapporti tra soggetti, all'intetno dei gruppi (fami-
glie, comunitd ecc.) e nelle istituzioni (scuole, universita
ecc.).

I presupposti filosofici hanno una priotitd logica, ma i
singoli ticercatoti non possono non ricorrere ad altre di-
scipline (umanistiche e sociali) per lo studio dei “casi”.
Nessuna ticetca & monodisciplinare, neppure quella filo-
sofico-educativa. Quindi, pet la filosofia dell’educazione
non si tratta affatto — come accadde con lidealismo e
come pud accadete con altre scuole filosofiche — di “de-
dutre” precetti educativi o pedagogici da enunciati filoso-
fici, Alla filosofia dell’educazione si chiedono rigore logico
e obiettivitd (ossia coetenza tra modelli utilizzati e oggetti
rilevati) allo scopo di leggere in maniera unitariamente
ctitica e ctiticamente unitatia il pedagogico e i suoi pro-
blemi,

La filosofia dell’educazione agisce come un dispositivo
interno ed estetno ai fenomeni educativi regolandone la
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complessita, indicandone il senso e cogliendone il sighifi-
cato attravetso una rigorizzazione che agisce trasversal-
mente sul piano epistemologico. Quindi un dispositivo
mobile, apetto, ma anche un dispositivo che non si fa cat-
turare da nessun sapere e che ne gestisce la rete in manie-
ta intensamente dinamica, anche in maniera critica e
apetta, senza soluzioni definitive. Questo stile cognitivo
timanda a una pedagogia viva, che non & etetna, ma che
sta dentro la problematica educativa del proprio tempo e
~ come vedremo — “vive” negli stessi problemi educativi
(apetti).

Pur avendo fortissime connessioni con l'area ¢ i critesi
delle filosofie, 1a filosofia dell’educazione (che resta den-
tto Palveo della pedagogia generale e delle scienze dell’e-
ducazione) si occupa dell’azione educativa e analizza le
pratiche formative. In questi termini, la filosofia dell’edu-
caziotie si occupa in maniera ctitica delle azioni/pratiche
per chiarirne le forme e i contenuti. La filosofia dell’edu-
cazione, dunque, si sforza di scoptite quali sono i tratti
distintivi delle azioni/pratiche educative/istruttive/forma-
tive. Lo stile critico-ermeneutico indaga attorno ai fattori
genetali ¢ agli aspetti complementati allo scopo di rilevare
i “dati” che connotano tali azioni/pratiche. Potremmo
dire che la pedagogia “ingaggia” la filosofia dell’educazio-
ne per discernere razionalmente i fattoti fondamentali e
Pautentica vetsione di tali azioni/ptatiche. Secondo
McClellan ci troviamo di fronte a un “sistema di ruoli”
assolutamente necessario pet definire, in un dato momen-
to, tali azioni/pratiche senza trascutare il loro itinerario
stotico e le loto prospettive future. Questa peculiafita &
dovuta al fatto che i fenomeni relativi all’educazione, all’i-
struzione e alla formazione sono estremamente complessi
e fecessitano di un’attrezzatura metodologica adeguata
(pratico-teotica, intetdisciplinate, critico-ermeneutica, me-
tariflessiva ecc.) per essere oppottunamente studiati.

11 dispositivo filosofico, che connota la filosofia dell’e-
ducazione rispetto alle altre branche del sapere pedagogi-
co, consente a quest’ultimo di analizzare tanto gli elementi
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formali quanto le dimensioni strutturali dei problemi edu-
cativi. Per sintetizzare, le indagini filosofico-educative re-
stituiscono normalmente quattro suggestioni in ordine a
tali problemi, per cosi dire “naturali”: 1. la natura dell’esi-
stenza umana; 2. la natura della formazione umana; 3. la
natura della societd; 4. la natura della finalita della cono-
scenza. Non a caso Kneller ha segnalato una setie di paro-
le-chiave della filosofia dell’educazione che cottispondono,
seppure in misura divetsa, a questi quattro momenti para-
digmatici della ticetca teorico-educativa: freedom (libertd),
growth (crescita), experience (esperienza), knowledge (co-
noscenza).

E chiato, a questo punto, che la prassi educativa non
deduce dalla filosofia dell’educazione le indicazioni da se-
guire e gli itinerari da intraprendere. Anzi, spesso essa pe-
netra direttamente all’interno delle questioni teotiche per
sollecitarle allo scopo di risolvere la complessitd dei pto-
blemi educativi. In pedagogia, oggi, la teoria entra nella
ptatica e la pratica entra nella teotia attravetso una sotta
di métissage analitico e ctitico in grado di far comprende-
te in toto il problema che viene di volta in volta affronta-
to. Possiamo dite che si & passati dalla “contemplazione”
all’azione e ad un’azione che rilancia costantemente una
tiflessione, come all’interno di un “circolo virtuoso”. In
altri termini, ci troviamo dinanzi a uha “pratica teotica”
che rimanda senza fine a un doppio e speculare livello:
attivo, intenzionale, contestualizzato, autoriflessivo, rifles-
sivo e metariflessivo. L'uno ha bisogno dell’altro poiché,
come vedremo, la filosofia dell’educazione “vive” dentro i
ptoblemi educativi, i quali devono essere affrontati nella
prassi senza eludere la teoria, il che non avviene sempre
in campo pedagogico, dove si tende a dare un primato
indiscusso alla teotia oppure un primato altrettanto indi-
scusso alla pratica.

La filosofia dell’educazione, quindi, non & un corpus
di conoscenze, piuttosto & un intetrogativo, una discussio-
ne critica sull’educazione. Che cosa carattetizza questa di-
scussione? Innanzitutto essa & fotale. Inoltre, essa & radi-
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cale e vitale. Tnfatti, la filosofia delleducazione vive den-
tro e lavora attraverso una rete di sapeti, opetando come
una ologrammatica del/nel sapere pedagogico, come parte
del tutto che legge il tutto (il pedagogico) da una sua par-
te (filosofico-educativa). Tutto cid allo scopo di analizzate
Peducazione ¢ la sua dialettica, le istituzioni educative, la
pedagogia e le sue antinomie, il rigote epistemologico, i
valoti ecc,

La filosofia delPeducazione “vive”
nei problemi: excursus

Molteplici sono le “questioni” (apette e vive) che riguat-
dano ditettamente o implicitamente la ricetca teorico-
educativa. Qui di seguito vengono presentati alcuni temi/
ptoblemi attuali che gravitano nell’orbita della riflessione
filosofico-educativa cotitemporanea e he costituiscono, per
cosi dite, il centro di gravita, Si tratta di aspetti che re-
clamano una lettura pedagogica di tipo teorico, attraverso
la loto definizione, 'analisi della valenza educativa, lindi-
cazione di modelli di tiferimento, I'esame dei nessi epi-
stemologici ecc.: un lavoto interdisciplinare che permette
di evidenziare i fattoti imeportanti, ricorrents, cruciali nella
teotizzazione della pedagogia. Cosi, analizzando i proble-
mi e le posizioni che emergono dai dibattiti formativi —
oggi -, tali problemi sono stati “accorpati” a seconda de-
gli aspetti ~ ora antropologico-formativi, ora socio-politici,
ota epistemologico-culturali — che li caratterizzano,

Aspetti antropologico-formativi

Bioetica. 11 concetto di bioetica si caratterizza pet la sua
interdisciplinarita, giacché riguarda la medicina, la biolo-
gia, la filosofia, la teologia, il dititto, la politica, la psicolo-
gia, I'economia, come pure la pedagogia, dal momento
che nella teotia/prassi educativa (che & una teotia/prassi
umana, forse la pilt umana tra le teotie/prassi umane)
possiamo cogliete un’etica profonda, una tesponsabilita
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formativa, una pedagogia della competenza morale. Quin-
di, anche la pedagogia si intetroga sulle questioni di bioe-
tica (in relazione all’eutanasia, alla cura del motente, al-
Jabotto, alla fecondazione assistita, ai trapianti d’organo,
alla salvaguardia dell’ecosistema ambientale ecc.), addirit-
tura pottandole sui banchi di scuola, come mostrano al-
cune tecenti analisi e sperimentazioni, Anche letica peda-
gogica, cioé l'etica dell’'azione educativa, & govetnata da
un’“etica della responsabilitd”, vale a dire che essa inten-
de promuovere nel soggetto in formazione le motivazioni
necessaric per una coscienza etica, per una soggettivita
consapevole, per una forma di “cittadinanza pattecipata”.
Compottarsi motalmente nei confronti di un educando,
di unalunno, di un allievo ecc., significa assumetsi re-
sponsabilmente il suo presente, orientare eticamente il
suo fututo, stimolare le sue divetse possibilitd, provocan-
done una realizzazione eticamente contrassegnata che non
lasci fuori né le esigenze morali dell’esperienza concteta
di quel singolo, né la deontologia ptofessionale che do-
vrebbe governare ogni educatore. Cosi, U'etica pedagogica
(ciog I'etica che guarda ad un bios che viene formato se-
condo un modello etico-motale di anthropos) ci indirizza
verso il tecupero di quel “sapere” pedagogico e di quel
“fare” educazione che, insieme, elabotrano idee e realizza-
no azioni in una prospettiva di dignita umana, di promo-
zione della persona, di emancipazione dell'individuo e di
costituzione etico-politica del soggetto.
Comunicazione/media. Siccome & un dispositivo au-
tenticamente umano (e sociale), la comunicazione rappre-
senta la “legge della vita”, si colloca al centro delle nostre
espetienze, costituisce I'a priors e il DNA della nostra esi-
stenza poiché siamo innanzitutto “animali comunicativi®,
anche se govetnati dall’“industria culturale”, che ctrea so-
vrabbondanza comunicativa, come pure conformazioni,
disturbi, livellamenti e distotsioni nella comunicazione, Il
pianeta & attraversato da Tv, fax, cellulati, modem, mass
media e new media che rapptresentano quei supporti del-
P'io che stanno invadendo la nostra vita privata e la nostra
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personalitd: viviamo in una fase esplosiva della comunica-
zione che non sempte si dirige verso una qualitd sostan-
siale del comunicate. Da qui la necessita (e Putgenza) di
vilanciare una forma autentica del comunicare, un’alfabe-
tizzazione comunicativa, un manuale di conversazione, un
codice di relazioni, una sorta di “grado zeto” della comu-
nicazione, allo scopo di illuminatla dal basso, dal suo li-
vello umano. Ed & proptio nella societa dei media che noi
abbiamo bisogno di riattivare un’autentica comunicazio-
ne, a partite dalla scuola, con la consapevolezza che ¢
mutato il modello di comunicazione, insieme al suo para-
digma culturale: da homo loquens e ludens a homo videns,
che mette al centro la capacita di pensare attraverso le
immagini, E questa & un’operazione pedagogica petché
guarda all’educazione e all’'autoeducazione dei soggetti ai
linguaggi e agli stili comunicativi. Un’opetazione che deve
essere accompagnata dagli insegnanti e dagli educatori, in
quanto comunicatori e facilitatori della comunicazione (e
della motivazione). Si tratta, quindi, di elaborare una di-
mensione di ascolto, di disporsi verso Vintetlocutore, di
create unita nella differenza, di trovare aree di convergen-
za, di timettere in discussione i propri stili comunicativi,
di rileggere il passato e cogliere gli elementi perduti, di
comprendete “la ragione degli altri” compatando i mol-
teplici punti di vista ecc. A prescindete dalle applicazio-
ni specifiche (rappotto educativo, relazioni affettive, di-
namiche sociali, colloqui di lavoro, libere conversazioni
ecc.) si possono individuare alcuni dispositivi fondamen-
tali per spiegare/comptendere le dinamiche che caratte-
tizzano la comprensione e la comunicazione interperso-
nale in una prospettiva formativa: Iascolto, il dialogo, il
sostegno, Vempatia. Si tratta di quattro momenti decisivi/
patadigmatici per considerare laltro nella relazione, so-
prattutto educativa. Cid significa mettere in gioco i senti-
menti, i legami, I'impegno, i conflitti ecc., che possono
diventare la “materia” di una competenza telazionale e
costruttiva, volta ad affinare il processo comunicativo e
ad allentare i pregiudizi di ogni soggetto che abita nella
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rt?lazior}e educativa. Nella relazione costruttiva il “volto”
di ogni soggetto raccoglie/testituisce la propria visione
del mondo, i propti valoti, il proptio punto di vista, che
non va assolutamente itrigidito, ma che deve decentrarsi
attravetso ['ascolto, il dialogo, il sostegno, Pempatia, allo
scopo di fissate le omogeneita e le convergenze.

' Cum/Rapporio educativo. La cura & una categotia me-
dica, psicologica, pragmatica, ma che implica una forte
vale{nza pedagogica e che costituisce un trast d’union tra
teotia e prassi educative. Infatti, la cura & vista dalla co-
munita pedagogica contempotanea come una categoria
impottante, da analizzare ¢ approfondire per interpretat-
ne il peso e il significato sia sul piano teotetico sia su
quello educativo. Anche perché la cura & in stretto rap-
porto con la categoria della formazione, che a sua volta
ha “retto” il pedagogico costituendone il proprium. Come
h?l mostrato Michel Foucault, la cura - fin da Socrate ~ &
gia un aver cura dell’altro per prendersi cura di sé, par-
tendo dall’adulto, dall’educatore, dal maestto. Tuttora
non ¢’ pedagogia che non debba dialogare con la cura,
che vale come un dispositivo pratico-teotico che implica
c}}le aspettllcomplementari e squisitamente pedagogici:
!mtenzxonahté e la responsabilitd (si pensi alla relazione
jo-tu che carattetizza il rappotto educativo ¢ che guarda
costantemente a una progettualitd intenzionale eticamente
otientata). Nell’agite educativo, infatti, ritroviamo sempre
un fondamento di natutalizzazione dell’uomo, di cura per
la vita, di custodia per 'esistenza, di sostegno dell’altro.
[’Jn processo “terminabile e interminabile” che riguarda
%oggetto dell’azione educativa (cura dell’altro), ma anche
il soggetto stesso che agisce in prima persona e che &
coinvolto in un contesto pitt ampio (cura del mondo) at-
traverso un’espetienza che & sempte autoformativa (cura
di sé).

All'interno del mondo dei rapporti interpersonali, il
rapporto educativo si specifica per le modalita particolari
e pet gli scopi che regolano la relazione e la comunicazio-
ne interpersonale. La problematicita inttinseca al rappor-

53




to educativo risiede innanzitutto nel fatto che esso si col-
loca e si risolve fra teotia e pratica, in una dimensione
fortemente ambigua (si pensi al binomio autotitd-liberta
su cui tale rapporto si snoda attraverso un’oscillazione in-
finita). Tuttavia, nell’azione educativa sono prefigurati in-
tenzionalmente alcuni fini che abbisognano del rapporto
educativo attraverso il quale far raggiungere al soggetto in
formazione dimensioni inedite. Ebbene, il rapporto edu-
cativo &, al contempo, un obiettivo (poiché costituisce un
modello ideale di riferimento, sul quale costruire/affinate
un’identita, quella del/i soggetto/i in formazione) e un
mezzo (che forma il soggetto attraverso una relazione edu-
cativa ipercomplessa, spesso asimmetrica, come quella che
si stabilisce tra maestto e allievo). In altti termini, il rap-
potto educativo agisce come un forcipe che esalta il sog-
getto in formazione, lo libera, lo emancipa attraverso una
sussunzione dell’educando rispetto all’educatore. Questa
maniera di pensare il processo educativo muove dall’og-
gettiva constatazione che tale processo & complesso, insta-
bile, difficile e, soprattutto, catico di contraddizioni, An-
che perché si tratta di una pratica-teotica che agisce sul
soggetto attraverso una relazione di aiuto, comunicativa e
di coopetazione (spesso durante un’etd inquieta, caratte-
tizzata da mutamenti, incettezze, metamorfosi, catastrofi),
trasformandolo alla radice e intervenendo direttamente
sulle sue capacita strutturali, psichiche, cognitive, emoti-
ve, relazionali, ptofessionali ecc.

Intercultura. 1'attuale bumana conditio si trova pro-
fondamente irretita all’interno di matrici culturali di cui
gli stessi individui non sono che “frammenti” che recla-
mano un loro radicale ripensamento. Tutti siamo chiamati
a un lavoro (difficoltoso e non indolore) di decostruzio-
ne/demistificazione che riguarda innanzitutto la cultura,
la quale & chiamata a pluralizzarsi, articolarsi, decentrarsi
tispetto a otizzonti istetiliti e unitari, ethocenttici e omo-
loganti. Di fronte ai paradigmi “tertitotiali” (hazione, pa-
ttia, famiglia, genere, fede, tradizione, gerarchia, otdine
ecc.) il contesto interculturale i impone, infatti, una “de-
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tetritotializzazione”, una “mondializzazione”, una “dislo-
cazione” e una “federazione” del sé, in vista di aperture e
di accoglienze che devono otientarsi in ditrezione dell’ac-
quisizione di una visione trasformativa, di unha costruzione
di scenari di convivenza, di una rinnovata consapevolezza
cognitiva, etica, giuridica e politica, abbandonando stiliz-
zazioni mortalistiche, troppo spesso sature di superficialita
e di apptossimazioni. Entrate nell'intercultura significa
penetrare all’interno di un dispositivo ipercomplesso, ca-
rico di travagli e itto di ostacoli, coinvolgendo diretta-
mente la scuola, la quale pud divenite il luogo ideale per
una revisione etnocentrica e per un allenamento a molte-
plici formae mentis. Una scuola, dunque, che sensibilizzi
al tispetto delle cultute, promuovendo tra di esse un dia-
logo costante, stigmatizzando etnocentrismi e divisioni.
Da qui la necessita di ripensare/ricostruire la professiona-
lita docente, in vista di una nuova consapevolezza (antto-
pologica e pedagogica insieme) che si collochi oltre gli at-
tegglamenti di resistenza e/o di semplicistico entusiasmo
pet dirigetsi, invece, verso una “vera educazione inter-
culturale”,

S, le innumetevoli e intricate ragioni dell’intercultura
sono mosse da esodi, da convivenze, da forme nuove del-
lo state insieme nel hostto tempo, ma anche da motiva-
zioni profonde, come quelle economiche, culturali, sociali,
religiose e politiche. Aspetti di cui anche la pedagogia ita-
liana & chiamata ad occuparsi (e lo ha fatto con un origi-
nale “genete pedagogico”), tiflettendo sullo stemma della
sua identitd, cosi emblematica nell'epoca della globalizza-
zione, :

Liberta. Anche la libettd — oggi — & caratterizzata da
un pluralismo. Essa & un pluralismo di libertd, di etnie e
di gruppi, di soggetti e di istituzioni: La liberta come “as-
soluto pedagogico” (secondo le indicazioni di Raffaele
Laporta), come telos formativo, come matrice biologica,
come spitito di tolleranza, come legittimazione del plura-
lismo stesso, ma soprattutto come principio di laicita (su
cui sarebbe oppottuno titornare ¢ insistere proptio in
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questo momento, quando stanno rimontando, soprattutto
nel nostro Paese, preoccupanti e peticolosi consetvatori-
smi, integralismi, ritorni en arriére). Una liberta che viene
a scanditsi attraverso una doppia condizione: ab sutra (nel
soggetto, nella sua autodeterminazione, con la sua consa-
pevolezza e, con la sua presa di coscienza) e ab extra (nel-
la societd, nelle regole condivise, con lo stato di diritto,
con la democrazia). La libertd vale, quindi, come chiave
di volta di tutto il discorso pedagogico, dal momento che
rapptesenta, i unum, il fine pit alto e il mezzo indispen-
sabile pet sviluppare la formazione del soggetto e il pro-
gresso della societa in cui vive, Importante & richiamate
Pattenzione sulla definizione del principio di liberta. Si ¢
libeti in quanto si abita un luogo-tempo sempre piit fitto
di interferenze e di atticolazioni, di segmentazioni e di
reti che vanno gestite secondo ottiche di metacontrollo
con stipulazioni di regole, codici di diritti, spazi di discus-
sione aperta, criteri di regolamentazione democratica.
Giacché non ¢’& ctescita (anche economica) senza demo-
crazia, come ha mostrato Amartya Sen, premio Nobel per
Peconomia nel 1998 per i suoi studi sullo Stato sociale, il
veto miglioramento della societda non consiste tanto nel
possesso di tecnologie o beni materiali, quanto in un pro-
cesso di sviluppo della liberta e di eliminazione delle
principali fonti di “illiberta”: fame, povertd, discrimina-
zione, analfabetismo, malattia, mancanza di democrazia,
sfruttamento ecc.

Tecnica. Se la pedagogia & sfidata dalla tecnica (come
testimoniano le nuove tecnologie dell’educazione, la com-
putetizzazione degli apprendimenti, la formazione a di-
stanza, la multimedialita, 'ingegnerizzazione della forma-
zione ecc.), anche la tecnica pud/deve essete sfidata dalla
pedagogia. La pedagogia & uno dei luoghi (e tra i fonda-
mentali) in cui si pensa la techica, in cui si chiama in cau-
sa sia il “destino della tecnica”, sia la “tecnica come de-
stino”, sia il rapporto tra psiche e techne, che fino ad oggi
¢ stato prevalentemente asimmettico. Riflettere pedagogi-
camente sulla tecnica significa affrontare, almeno, tre pro-
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blemi: a) quale uomo pensare/progettare per state nella
tecnica assumendo upa metacognizione critica tispetto
alla forma stotico-sociale che non possiamo non assume-
te; b) quale mente formare: una mente a pitt dimensiont,
plastica e dinamica, capace di collocatsi dentro e fuoti la
techica pet vivetla e dominatla ad un tempo; ¢) quale cul-
tura produrre, tenere in vita, progettare pet rendete pos-
sibile la crescita della techica e il giudizio su di essa. Sono
tre fronti-chiave a cui i saperi dell’educazione, da vatie
angolazioni, hanno tisposto e stanno rispondendo, Tutta-
via, il contributo otiginale della pedagogia non & soltanto
quello connesso al passaggio dalla teotia alla prassi, colle-
gato alla ricerca di strategie d’azione per attravetsare/giu-
dicare la tecnica e per tesistete al suo dominio. Compito
della pedagogia &, semmai, quello di tutelare 'uomo (che
essa custodisce atttaverso la categotia di formazione) so-
prattutto nella propria storicitd, ma anche nella sovrasto-
ricita, nel suo porsi ad attore della stotia e a detentore
della categoria della possibilita, dell'utopia, dell’ultetiorita
¢ del “non ancota”. Da qui 'impegno a teorizzare/realiz-
zate quell’anthropos che non possiamo né dobbiamo pet-
dete in pedagogia. Anzi, la pedagogia ~ pit di altti sape-
ti— & chiamata a pensare, a continuare e a presetvare
quell’anthropos secondo i propti principi, senza dissolvet-
lo nella necessita storica della tecnica.

Aspetti socio-politici

Cittadinanza. 1'idea di cittadinanza assume - oggi — for-
me tinnovate nell’ambito dei cambiamenti totali che inve-
stono le societd attuali: il mercato globale; lestensione
dell'informazione; le accresciute interdipendenze politi-
che, culturali, economiche; la compressione spazio-tempo-
rale; il tramonto del pluralismo culturale e I'avanzata di
una monocultuta accotpata intorno a tecniche, consumi,
mass media; le tendenze ai neotribalismi e ai fondamenta-
lismi; il ptogressivo disgregamento delle comunicazioni
tra le élites (sempte pitt ricche e avulse dai vincoli locali)
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e le masse (sempte pilt povere e localizzate). L'educazio-
ne alla cittadinanza costituisce un problema fondamentale
nell’attuale dibattito sulle trasformazioni della societa. Di
fronte alle esigenze di un mondo in rapida trasformazio-
ne, diviene sempre pilt necessatio rafforzare i legami so-
ciali, favorite nuove capacita di partecipazione/decisione,
coltivare le vie per una cittadinanza attiva. Non ¢ un caso
che il dibattito sul postmoderno — legato, in primis, al co-
gnitivo e al nuovo statuto del soggetto, oltre che alle
scansioni delle immagini del tempo storico ~ sia stato ac-
compagnato da una ricca, complessa e radicale tiflessione
sull’idea di cittadinanza. Di una cittadinanza nuovissima e
in corso di definizione, ma che gia si profila come scandi-
ta da una setie di categorie: partecipazione, protesta, de-
cisione, uguaglianza, liberta, differenza, pluralismo, giusti-
zia, solidatieta. Una “cittadinanza tettestre” (come ha in-
dicato Motin) che si colloca al centto della “missione
educativa” del terzo millennio e che fa tifetimento a una
persona che gode di diritti, di interessi protetti, soprattut-
to di liberta non solo formali.

Democrazia. 11 quadro politico attuale pone alla demo-
crazia la massima responsabilita planetatia. Infatti, ¢ an-
cora la democrazia che deve guidare il gioco, fungete da
ctitetio-guida e da sentinella. Proprio la vecchia, attualis-
sima e sempte incompiuta nozione di democrazia ci fa
ancora da maestra. Fissa i fini e i mezzi, atticola le forme
della neocittadinanza, ci illumina sui compiti educativi.
Una democrazia etico-politica (alla Dewey, pet intender-
¢i), dove democrazia & abito mentale e tegola sociale, ol-
tre che forma politica; dove la politica non & esercizio del
potete ¢ otganizzazione della forza, bensi gestione del
pubblico, garanzia della congtuita sociale della stessa fun-
zione politica, estensione delle possibilita e dei diritti. L'i-
stanza democtatica fa emergere con precisione il ruolo
della pedagogia (accanto alla riflessione sul politico, sul-
Petico e sull’antropologico) per un incremento progtessi-
vo della pattecipazione degli individui alla vita sociale. Si
pensi alla scuola e alle grandi possibilita di trasformazio-

58

ne, anche politica, della fisionomia della societd in un
senso collaborativo, antiautoritario, comunicativo, demo-
ctatico.

Emancipazione. 1l concetto di emancipazione si basa
sul rispetto reciproco, dovuto a tutti gli individui impe-
gnati nel tentativo di essere attefici del loro progetto di
yita, della loto biogtafia individuale e del destino colletti-
vo di cui sono stricto sensu responsabili. 11 vero scopo di
questo tinnovato impegno educativo non & la professiona-
lizzazione dell’individuo, bensi la formazione umana e so-
ciale di oghi uomo che lo prepata a vivete in simbiosi
cott la natura e con gli altti uomini, $i pensi, a tal propo-
sito, al clima di tevisione tadicale dei processi educativi e
del sapete pedagogico che ha favorito — nel corso degli
anni sessanta-settanta del xx secolo — l'affermatsi di alcu-
ni modelli otientati vetso ptincipi e valori “altri” tispetto
a quelli borghesi e capitalistici, saturi di ideologia confor:-
mistica, autotitaria, repressiva. Secondo Paulo Freire,
Ivan Tllich, Geotrges Lapassade, Lorenzo Milani, ma an-
che René Schérer, Michel Lobrot, Pier Paolo Pasolini e
molti altri, una “pedagogia alternativa” assume una preci-
sa coscienza politica, poiché si pone dalla patte degli op-
pressi, dei poveri, degli ultimi e attiva processi di appren-
dimento che vanno ben al di la della semplice alfabetizza-
zione, per realizzare una “coscientizzazione”, in modo da
produrte Pemancipazione dei soggetti dei ceti pit disere-
dati e innalzarli a una partecipazione alla vita civile, anzi
a una riappropriazione di questa. Qui & presente un forte
appello politico e profetico, un radicalismo socialmente
otientato e tivolto al riscatto dei gruppi sociali pitt margi-
nali, una forte spinta utopica e rivoluzionaria. Tutte tesse-
te, queste, fondamentali per ricompotre quel mosaico pe-
dagogico contemporaneo in cui 'emancipazione ha avuto
un tuolo nevralgico.

Globalizzazione/mondialiti. A voler scavare dentro il
suo significato pitt profondo, I'idea di globalizzazione non
rimanda soltanto al carattere indeterminato, ingovernabi-
le e autopropulsivo degli affati economici mondiali, ma
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estende la loto logica alla totalita degli aspetti della vita.
La patola globalizzazione ¢ sicuramente abusata, una sor-
ta di passe-partout, un concetto fascinoso con il quale si
intende interpretare i misteri del presente e quelli del fu-
turo, Secondo alcuni, la globalizzazione ¢ la via aurea pet
ottenere la felicita; per altri, la globalizzazione & il nuovo
“disordine mondiale”, una sorta di giungla costtuita dagli
uomini stessi per intercettare i tratti distintivi della dura
realtd, Quello che pitt conta & che la globalizzazione tocca
la vita quotidiana, intetviene sul destino delle donne e de-
gli uomini, determina una setie di «conseguenze sulle
persone», per ditla con Bauman. La globalizzazione, dun-
que, non & una questione soltanto economica, ma tiguat-
da la politica, la cultura, la religione, le pratiche educati-
ve. La scuola e l'universita si trovano di fronte ad una
ctisi radicale del loto obiettivo otiginatio, che era quello
di formare cittadini — dai linguaggi telativamente omoge-
nei — di uno stato nazionale dall’identita ben definita. F
un obiettivo che non viene meno, ma che si intreccia
sempre pitt con altri fini, tanto ambiziosi quanto ineludi-
bili, come quelli di introdurre a nuove forme di cittadi-
nanza planetaria, Anche di fronte alla globalizzazione 'e-
ducazione ci pud “salvare”. Perché pud produtre 'avven-
to di una globalizzazione della noosfera non mercantile
né imperialistica. Petché pud costruire una “base comu-
ne” come soggetti, come gruppi, come specie. Perché i
suoi processi trasformano in interiove homine. Perché
progetta ed esegue mutamenti antropologici. Perché non
possediamo altre “pratiche teoriche” che possano agire su
questa frontiera sottile e complessa di trasformazione glo-
bale di abitudini e valori, modelli e mentalita.

Nella mondialita, dove siamo tut#/ collocati, la paideia
del terzo millennio non pud che essere radicale. Occorre
un cambiamento di rotta, una svolta etica globale che
pud prodursi solo con la hascita di una coscienza planeta-
tia. Una svolta complessiva, che trova la sua forma attuale
in una politica interculturale, finalizzata alla costruzione
di una “giustizia planetaria per un uomo planetatio”, in
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grado di supetare le vecchie e nuove antropologie basate
sul dominio, sulla potenza, sulla sopraffazione, sull’indif-
ferenza, Un’etica della mondialitd che senza sostituirsi alla
pluralitd delle cultute e delle fedi ne realizzi la convergen-
za attotno ad alcuni criteri di fondo, capaci di otientare
le scelte e i compottamenti dei govetni e dei popoli, Non
sfugga, a questo proposito, che la “nuova” educazione
alla mondialita, nutrita di senso di responsabilita, di com-
prensiotte, di tolleranza, di apertura agli altri, consapevole
delle sfide sociali e della necessitd di tessere solidatietd
sempre pilt ampie, sia stata proposta € praticata — soprat-
tutto — dalla scuola e dall’associazionismo, dalle organiz-
zazioni hon govethative e dagli organismi missionari e di
coopetazione, dagli operatori dell'intercultura e dagli
esperti dello sviluppo delle tisotse umane. Dunque, 'edu-
cazione alla mondialita si presenta come una pista impor-
tante per il futuro e per una formazione integrata tra il
livello scolastico e quello extrascolastico. Infatti, tra la
fine degli anni settanta e l'inizio degli anni ottanta del se-
colo scorso, hanno preso quota alcuni studi (umanistici,
esplotativi, solidatistici, ecologici ecc.) dedicati all’educa-
zione alla mondialitd come prospettiva formativa — spe-
cialmente per i giovani -, allo scopo di stimolare la com-
prensione dei fenomeni umani e di ptomuovere lo studio
delle culture e dei problemi che nascono dalla loto inter-
azione, cio¢ le questioni intorno alla pace, ai conflitti, allo
sviluppo sostenibile, ai diritti umani, all’ambiente, all’in-
ternazionalismo, alla riduzione del debito estero dei Paesi
a pitt basso reddito ecc.

Sviluppo sostenibile. Nel corso degli ultimi venti anni,
il tema dello sviluppo sostenibile ha conosciuto una rapi-
da affermazione nel dibattito pubblico (si pensi all’itinera-
tio che va dal Rapporto della Commissione mondiale per
Pambiente e lo sviluppo, del 1987, alla “Conferenza intet-
nazionale sull’ambiente” di Rio de Janeiro, del 1992, su
su fino al “Summit mondiale sullo sviluppo sostenibile” di
Johannesburg, del z002). Oggi, il concetto di sostenibilita
¢ (almeno apparentemente) sempre pilt condiviso. Le ra-
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gioni di tale successo sono da ricetcarsi, oltre che nella
consistenza teotica, anche nell’'immagine sociale della so-
stenibilitd, che & intrinsecamente connotata da un alone
di matcata positivita. Da qui, risulta importante connette-
te educazione e sviluppo sostenibile: @) per aiutare gli in-
dividui a conoscere se stessi e le mutevoli relazioni che i
legano agli altri e ai vari ambienti; ) per far crescete la
consapevolezza che occotre investite nei settoti della for-
mazione, a pattire dall’istruzione pubblica, nella direzione
di un miglioramento dei processi educativi e di una loro
estensione nell’arco della vita dei cittadini; ¢) per riflettete
sulla centralita del soggetto nei processi di apprendimen-
to e nelle relazioni tra i diversi soggetti (docente/allievo;
insegnante/inseghanti; inseghanti/istituzioni); d) per pro-
muovere “triangolazioni” continuative e feconde tra le
agenzie formative (la scuola, in prima istanza), la societa
(con le sue articolazioni organizzate, istituzionali e di vo-
lontatiato) e il tertitorio (le tisorse ambientali, le tradizio-
ni culturali, i fenomeni reali).

Aspetti epistemologico-culturali

Complessitd. La societa stessa ha ticostruito il proptio vol-
to seguendo il paradigma della complessita, come pute la
forma mentis dei soggetti e petfino la loro identita. La
complessita si & delineata come il volano del presente e
quindi come la sua sttuttura e, forse, il suo stesso senso.
Il mondo postmodetno & un mondo complesso, costituito
da relazioni intrecciate, da un plutalismo di livelli ontolo-
gici, istituzionali, intenzionali ecc. che interagiscono fra
loro, denotando una tealtd che non si pud pitt leggere in
modo semplice, univoco, omogeneo. Il paradigma-com-
plessita pesa, oggi, e non marginalmente, sull’educazione
e sulla scuola, ma anche sulla pedagogia. Quest’ultima
deve attrezzarsi a pensare/pensatsi secondo modelli nuo-
vi, insieme pitt divergenti e pill integrati, deve tiqualifi-
carsi epistemologicamente, opetativamente, strategicamen-
te. Nell’educazione, nellistruzione e nella formazione la
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complessitd impone strutture nuove, ma anche valori e
modelli rinnovati, di cui si sta saggiando - proptio in
questi ultimi anni ~ tanto la consistenza quanto la capaci-
ta di rottura e di innovazione. Ovvero, da “principio di
realta” la complessita deve farsi “principio educativo”, re-
lativo — al contempo - alla dimensione cognitiva, eticg e
soctale.

Differenza. Affinché possa legittimatsi una proficua
“dissonanza” ethico-culturale, diviene necessatio (e urgen-
te) apptofonditre teoteticamente il significato/valore della
multiculturalitd (con la presenza, ormai permanente e dif-
fusa, di culture e religioni diverse); dellinterculturaliti
(pet presidiare una problematizzazione costante delle dif-
fetenze e compiere un deciso passo avanti tispetto al
meto ticonoscimento delle singole comunitd); del #etic-
ciamento (valotizzando una setie di contaminazioni e di
slittamenti che sono imposti dal melting pot, cosi tipico
delle societd contemporanee); del dialogo (come sttumen-
to decisivo per un rinnovamento delle identita alla luce
dei “nuovi univetsali”, cioé dei dititti umani e della pet-
sona); della decostruzione (intesa come punto-chiave del
fare intercultura e categotia decisiva pet combattere la
spirale di quelle forze di identita che ambitebbero ad es-
sete assolute, putre, impermeabili). Ma soprattutto della
differenza (in quanto “sfida” e dimensione “inarrestabile”
che spiazza l'unitd/unicitd e procede “contto Iidentitd”,
per ditla con Remotti, alla volta di un rilancio/ticonosci-
mento di quelle discontinuitd che costantemente si com-
piono tell'infinito determinarsi delle interpretazioni, degli
atteggiamenti, dei bisogni, dei compiti che oggi siamo
chiamati ad affrontare, in pedagogia, per poter date ri-
sposte consistenti alle istanze epistemologiche e culturali).
Non a caso, Pantropologia culturale e la filosofia — due
tra le discipline pitt affascinanti tra le sciences humaines
hannho saputo rispondere a questa huova emetgenza della
contemporaneitd (costituita da un titorho ai razzismi, da
integralismi/separatismi/fanatismi, dai flussi migratori del-
le popolazioni, da un irreversibile indebolimento dei mo-
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delli d’Occidente ecc.), segnando un viatico intellettuale
indispensabile pet otientate la riflessione pedagogica di
fronte ai peticoli di un suo rattrappimento culturale e pet
sollecitare una sua otganizzazione didattica tispetto alle
trasformazioni sociali in cotso nell’attuale congiuntura sto-
vica. Itinera formativi che potrebbero contribuire ad argi-
nate i pregiudizi, intrecciandosi tra antropologia culturale
(= relativistmo, scambio, meticciato), filosofia (= decosttu-
zionismo, ermeneutica, complessitd), pedagogia (= teoria
della formazione, filosofia dell’educazione, “analisi logica”
del discorso pedagogico) ed educazione (=sapete tecnico
della progettazione/ptogtammazione, insieme di pratiche
dell’incontro e del dialogo, fascio di competenze petr ge-
stite opetrativamente i progetti).

Narrativita. 11 paradigma della nartazione & divenuto
uno dei pitt significativi nell’attuale cultura dell’educazio-
ne. La narrazione & una modalita di pensiero, essa da for-
ma al mondo e quest’ultimo diventa inestricabile dal lin-
guaggio che lo esprime. Anche lesperienza delle cose
umane finisce per assumete la forma delle natrazioni che
usiamo per patlarne, dal momento che viviamo in un
mondo costruito secondo le regole e gli accorgimenti del-
la nattativa. C'¢ di pite: la narrazione getta sui saperi una
rete che li definisce e li aggrega, li analizza e li struttura,
Da tutto cio risulta chiata la relazione che cotre tra narra-
zione, formazione ¢ pedagogia. Una relazione che pone il
racconto come un fattore cruciale del formarsi/formare (si
pensi al diario, al romanzo, al cinema) e pone la pedago-
gia come un refetente-chiave del natrativo. Giacché la
narfazione & incontro tra culture, accesso al mondo e for-
ma del mondo, essa ha assunto — ormai da tempo - un
tuolo nevralgico nella tiotganizzazione dei sapeti contem-
poranei ed & stata individuata come paradigma di trasver-
salita (insieme metacognitiva ed epistemica), allo scopo di
tipensare i sapeti trasversalmente, attraverso una prospet-
tiva unitaria (si pensi a Lyotard e Morin, ma soprattutto a
Bruner e Ricoeut).

Ountologia/ontologie “regionali”. All'ontologia (che co-
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stituisce il rast d’union tra Pepistemologia e 'axiologia)
guatda con particolare attenzione la pedagogia, poiché
studia il soggetto (Vindividuo-persona) al quale si rivolgo-
no direttamente tanto la sua riflessione quanto la sua
azione. L’ontologia & un settore filosofico che sta al cen-
tro della riflessione pedagogica mantenendosi su una quo-
ta alta (quindi pitt libeta e pitt critica) di riflessivita, an-
che sui temi della formazione dell'individuo, per “uma-
nizzatlo” liberandolo dai condizionamenti e dai pregiudizi
attraverso il possesso della cultura e della cultura critica.
Un settore, quello dell’ontologia, che la pedagogia pud/
deve presidiare e coltivare per guardare al soggetto-indivi-
duo-persona (irripetibile-ittiducibile-inviolabile) come al
proptio focus costitutivo. Di conseguenza, la dimensione
ontologica & fortemente cortelata anche con la filosofia
dell’educazione, poiché produce una teoria dell’esistenza
che deve essere “messa in opera” con lintervento educa-
tivo (scelte formative, progetti emancipativi, orientamenti
di senso ecc.). Infatti, la metamorfosi che 'azione educati-
va determina nel soggetto si collega con una sua costitu-
zione esistenziale tisolta, al contempo, come immanenza e
come trascendenza. Anche se dobbiamo dire che ~ oggi —
Pontologia si & fatta pit ctitica ed & passata da una visio-
ne metafisica, aptioristica e #finita ad una visione empiri-
ca, storica e finsta dell’'uomo. Cosi, da ontologia “genera-
le” si & fatta ontologia “regionale”. Con quale scopo?
Principalmente con quello di mostrate le strutture costi-
tutive di porzioni di esperienza e le categotie regolative di
forme settoriali del sapere. Cosi, inevitabilmente, anche la
pedagogia (scandita fra teotia e prassi) & chiamata ad as-
solvere a un compito squisitamente ontologico, dal mo-
mento che Pessere rappresenta storicamente il suo bari-
centro costitutivo. E finché I'essete non & ontologicamen-
te afferrato, 1 concetti di “soggetto”, “anima”, “coscien-
za”, “spirito” ecc. restano enigmatici dal punto di vista di
un’analitica pedagogica.

Trasversalita. Nell’attuale “condizione postmoderna” i
saperi hanno seguito percorsi di specializzazione, sofistica-
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zione, crescita e proliferazione; il loto sviluppo & stato at-
boteo, disseminato, interdisciplinatre, trasversale. Oggi,
nell’ambito di domini conoscitivi dilatati, di neoparadigmi
trasversali e di epistemologie della complessita consolida-
te, la domanda sul peso dei saperi (anche quelli educativi)
si fa energica e incombente, collocandosi in un contesto
radicalmente rinnovato: post-empitico, critico-tiflessivo,
mobile, ermeneutico, antidogmatico. Un quadto in cui il
dispositivo della trasversalita si tivela utilissimo pet coot-
dinare la tipica diffrazione delle scienze dell’educazione,
per leggetle strutturalmente, per traspotle in una prospet-
tiva unitaria, per raccontatle nella loro identitd storica.
Infatti, pur essendo tiflessiva, la trasversalitd ctea una di-
mensione #uova e decisiva dei saperi, di cui oggi non pos-
siamo fatre a meno e che hon possiamo trascurare. Da
questi ptesupposti hanno preso cotpo progetti di ticerca
innovativi che hanno tiflettuto intotno alla frontiera dei
sapeti attuali attivando una serie di piste opetative in gra-
do di spetimentate altrettanti percorsi formativi.

La prospettiva ctitico-regolativa
relativa a complessita, senso e tiflessivita

Se pet filosofia dell’educazione si deve intendere I'interto-
gazione categoriale della riflessione filosofica rispetto al si-
ghificato esistenziale e alle modalita intenzionali dell’even-
to educativo, una tale interrogazione non puod essere igno-
rata dalla pedagogia generale, ma deve invece costituire
un suo fondamentale punto di tiferimento, Inoltre, se la
filosofia & alla radice di ogni azione culturale, stimolando
qualsiasi forma di conoscenza e conttibuendo alla non
cristallizzazione degli esiti e alla conservazione di quanto
pud essete considetato valido, la filosofia dell’educazione
si interessa soptattutto delle questioni educative, allo sco-
po di conttibuire all’esplicitazione di un’ideale formazio-
ne umana, seppure mai definitiva e sempte aperta. Da
qui, come abbiamo visto, i rapporti tra le scienze dell’e-
ducazione (= sapeti), la pedagogia generale (= tiflessivi-
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ta) ¢ la filosofia delleducazione (= metatiflessivitd) diven-
gono strettissimi, In questo contesto la filosofia dell’edu-
cazione lavora intensamente attraverso un’azione triplice:
accompagna, sexiona e stimola le questioni che gravitano
attotno all’educativo, adottando una prospettiva ctitico-
regolativa relativa a complessita, senso e tiflessivita.

La filosofia dell’educazione si & collocata, negli ultimi
decenni, su un fronte ctitico. Infatti, nella sua forma pitt
esplicita e consapevole, la “pedagogia critica” nasce nel
corso degli anni settanta del xx secolo. Cid non significa
che modelli orientati in una prospettiva critico-regolativa
relativa a complessita, senso e riflessivita (in pedagogia)
non fossero maturati anche in precedenza. Per restare in
Ttalia, si pensi a Banfi e a Gramsci. Il primo teotizza una
pedagogia fenomenologico-ctitico-dialettica che sappia in-
trecciare scienza, storia e filosofia alla ricerca di uno
stemma completo del pedagogico. Il secondo elabora una
teoria della formazione che, incrociando il politico, lo sto-
rico-sociale e il culturale, ne fissa il carattere emancipati-
vo, antropologico e sociale/politico.

Tuttavia, & stato il ctocevia degli anni settanta a dila-
tate la prospettiva critico-regolativa telativa a complessita,
senso e riflessivita (in pedagogia). Per almeno tre ragioni:
) per la metamorfosi — decisiva e senza residuo ~ che la
pedagogia ha subito negli anni settanta trasformandosi in
scienze dell’educazione; &) per la ctisi intervenuta nel pe-
dagogico attraverso le “pratiche teoriche” di smaschera-
mento, di decosttuzione e di critica radicale che dal 1968
(anto chiave e di svolta) sono venute ad erodere lo statu-
to sociale ed epistemico della pedagogia; ¢) pet il ritorno/
tilancio della filosofia (ctitica) come strumento di auto-
comprensione del pedagogico e di regolazione interna del
suo sapere complesso/atticolato.

Dall’incrocio di questi tre fattori emerge quel modello
di “pedagogia ctitica” che & post-scientifica, post-ideologi-
ca, intetpretativa e che — come tale — & gestibile attraverso
un discorso ctitico-tadicale. Tale modello di pedagogia (e
di pensiero) & ancora attuale, Perché i rischi di dogmati-
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smo, di riduzionismo, di espropriazione, di imperialismo
ab extra non sono affatto tramontati. Si pensi al biologi-
smo, alla tecnologia, al funzionalismo sociale, alle teorie
dell’organizzazione aziendale ecc.: sono tutte posizioni,
queste, che circolano “alla grande” nella pedagogia nazio-
nale e internazionale. Quindi & ancora necessatio sma-

scheratle e intetpretarle, confrontandosi con esse pet in-.

tegrarle con ultetiori prospettive riflessive. Ma Pattualita
della “pedagogia critica” & determinata anche da una
chiarificazione che & avvenuta negli ultimi quindici/ven-
t'anni nella pedagogia: il suo incardinarsi sulla formazio-
ne, che & nozione articolata, polimotfa e critica, proptio
perché collega il soggetto alla societi-stotia-cultura, e lo
fa in modo costantemente dinamico, quindi apetto e criti-
co. Un modo che risulta patticolarmente adeguato a in-
tercettare la prospettiva critico-regolativa relativa alla
complessita, al senso e alla riflessivita che connotano il
volto teotico della pedagogia.

Quattro percorsi recenti e ancora attuali:
Borghi, Bertin, Laporta, Massa

Nell’ambito della ricca e variegata filosofia dell’educazio-
ne italiana, Lamberto Borghi, Giovanni Maria Bertin, Raf-
faele Laporta e Riccardo Massa tapptesentano sicuramen-
te quattro autori-chiave per spiegare/comprendere la
complessa e articolata fenomenologia filosofico-educativa,
colta attraverso il nesso fra teoria riflessiva ¢ problemi
educativi (aperti).

L’intetesse scientifico di Lambetto Borghi (Livotno,
1907-Fitenze, 2000) & otientato verso quelle istanze peda-
gogiche — il dinamismo progressista, la socialita dell’espe-
tienza educativa, la democrazia, la liberts, la teligiosita
laica, Pantiautoritarismo, la tolleranza e la nonviolenza —
necessarie per costtuite nuove forme di civilizzazione, At-
traverso il suo confronto costante con il pragmatismo de-
weyano, Borghi individua la strettissima connessione tra
ethos sociale, dimensione politica, teorizzazione pedagogi-
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ca e prassi educativa. In questa prospettiva, per Borghi, il
nesso educazione-societd emerge in tutta la sua interezza,
fino a cogliere le reciproche influenze tra sviluppo sociale
e formazione del soggetto.

In particolare, Borghi ipotizza una pedagogia otientata
vetso valoti laici e promuove un discorso educativo dina-
mico, privo di riduzionismi e alimentato, invece, da una
filosofia dell’educazione in grado di discutere, coordinare
e rivitalizzare le molteplici problematiche educative pre-
senti nel contesto italiano ed europeo del dopoguerra. In-
fatti, egli propone una rifondazione libertatia e democra-
tica della pedagogia, capace di trasformare tutto I'agire
educativo. Un’operazione che viene compiuta oltrepassan-
do la concezione idealistica assai diffusa in Italia e facen-
do dialogare la pedagogia con le altte scienze umane, me-
diante la messa a fuoco costante di un’educazione attiva
in sentiso comunitario.

La filosofia dell’educazione elaborata da Giovanni
Maria Bertin (Mirano, 1912-Bologna, 2002) tuota attorno
a tre nuclei fondamentali, che la qualificano nella sua
congruitd pedagogica. Primo: la messa a fuoco dei para-
digmi specifici della teotizzazione pedagogica, ovvero la
sua connotazione problematica, intenzionale e progettua-
le. Secondo: 'elemento della criticitd che la organizza e la
tegola oltre se stessa, oltre i suoi modelli gia definiti, Ter-
zo: 'antropologicita che ne costituisce il focus e il telos e
un’antropologicita che fa della formazione e della neo-Bl-
dung il proprio contrassegno. Bertin ha svolto un ruolo di
guida rispetto alle derive attuali dell’etd tecnologica, del-
Puniformita della globalizzazione, ma anche dell’indivi-
dualismo natcisistico ed edonistico del tempo dei consu-
mi, e proptio perché il suo pensiero ci rende vigili, ci sfi-
da nelle conformazioni, ci indica i traguardi alti della ra-
gione critica e aperta, dell’esistenza come progetto, del
cambiamento come utopia. Non a caso il “proteiforme” e
il “demonismo” si dispongono sulla frontiera pitr attuale
della soggettivitd precaria, drammatica, inquieta, lacerata,
continuamente in formazione, Una formazione che Bertin
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ci ha mostrato come molla ~ dialettica, dinamica, tensio-
nale — assolutamente necessaria per promuovere I“impe-
gho”, lo “spirito libero”, la “partecipazione”, la “lievitd”
esistenziale.

Raffacle Laporta (Castellammare Adtiatico, 1916-Fi-
renze, 2000) ha svolto un ruolo di guida esemplare per la
pedagogia italiana, ponendo in luce la complessity del di-
scorso pedagogico e affermando la centralita di un ap-
proccio metodologico ofganico e rigoroso, ctitico-raziona-
le, aperto, dinamico e mai riduttivo. Inoltre, egli ha indi-
cato una via epistemologica alla pedagogia, in modo da
coniugare la dimensione teorica con quella empirica, la
valenza axiologica con quella scientifica. La sua ticetca &
stata caratterizzata da un’instancabile analisi del discorso
pedagogico, allo scopo di costituite una nuova “paideti-
ca” e affermare nella societa un principio educativo fon-
dato sugli ideali della laicita e della convivenza democrati-
ca. Con esemplate coetenza, Laporta ha promosso lo svi-
luppo di una “scienza empirica dell’educazione”, scandita
tra fattualita e progettualita e sottratta ai condizionamenti
ideologici, considerati prevaticatori rispetto alla metodo-
logia della ricerca educativa. Un percorso che ha tivendi-
cato l'autonomia delle scienze dell’educazione, dotate di
caratteti analoghi a quelli delle altre scienze umane, e ha
individuato la centralita della liberta di apprendimento
come veto e proptio “assoluto pedagogico”.

Partendo da una congiuntura storica estremamente si-
gnificativa (la congiuntura di una crisi della pedagogia
tradizionale, che & nel contempo una crisi della pedagogia
e una ctisi dell’educazione, una crisi-trasformazione e una
crisi-metamorfosi), Riccardo Massa (Vercelli, 1945-Mila-
1o, 2000) ha sviluppato un’elaborazione teotica e teorico-
pratica stabilendo un “circolo virtuoso” fra teotia e pras-
si. E proprio nella coscienza teorica e teorico-pratica
Massa ha trovato la sua pitt autentica connotazione. I suoi
referenti sono stati i referenti della cultura francese fra
strutturalismo, psicoanalisi, genealogia e decostruzione.
Qui troviamo gli elementi fondamentali di questo pensie-
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ro che ha voluto essete e che si & proposto come l'intet-
pretazione di un tempo storico, dei disagi e delle inquie-
tudini che sono emerse dal tempo di una crisi dell’educa-
zione e di una ctisi della pedagogia che & in atto e che va
ripensata — proptio come ci ha ihsegnato Massa — guat-
dando alle dimensioni nascoste, implicite, sotterranee e
latenti. Inoltre, in Massa vi & uha comptesenza autentica-
mente dinamica, intrecciata, dialettica, tra passione intel-
lettuale e passione educativa. Infatti, nella sua riflessione
resta centrale la scuola, che viene chiamata in causa non
nella sua forma tradizionalmente istituzionale, non nella
sua veste amministrativo-butocratica, ma in quella sua va-
lenza formativa che spesso, in note di qualche mito (ora
dell’istruzione, ora della tecnologia, ora dell'imptresa ecc.),
rischia di essete lasciata in ombra dalla stessa pedagogia.
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4
La filosofia dell’educazione
e la formazione delle professionalita
formative

Centrale e irrinunciabile

Il compito della filosofia dell’educazione appare centrale e
irrinunciabile non solo all'intetno della tiflessione pedago-
gica, ma anche pet Ueffettiva realizzazione delle professio-
nalitd formative. Infatti, anche le teorie (comptese quelle
educative) generano effetti. Probabilmente effetti a lungo
termine; sicuramente effetti sulle pratiche, come quelle
formative. Da qui la presenza e 'azione della filosofia del-
Peducazione, con le sue attinenze ai vari settori dell’area
pedagogica, non come disciplina “faccendiera”, ma come
un sapetre che tratta sistematicamente gli aspetti del pen-
sare/fare educazione, che osserva la pratica educativa per
ticondurla dentro un contesto riflessivo, ctitico e tazio-
nale.

Se la filosofia dell’educazione & composta da un seg-
mento speculativo (= teotie della conoscenza) e da un
segmento pragmatico (= teotie della condotta), essa con-
cetne P'applicazione dei ptincipi presenti in queste due
aree dell’educazione. Inoltre, la filosofia dell’educazione si
riferisce all’accomplishment degli obiettivi (problematizzati
teoteticamente e progettati intenzionalmente) riguardanti
il senso e il valote, la natuta e Pinterpretazione dell’esi-
stenza umana e della sua formazione. Quindi, essa attiene
tanto alla filosofia quanto alla pedagogia ¢ ad entrambe
guarda come “fonti”, seppure diverse. La sua indagine
concerne molteplici aspetti di natura educativa, che qui
riassumiamo in dieci atee di conoscenza (le scienze dell’e-
ducazione, l'inseghamento, 'apprendimento, il curticolo,
Petica, Pestetica, la politica, la cultura, la scienza, la meta-
fisica) con una serie di “vatiazioni” (il genere, Pambiente,
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il corpo, immaginario, il potere, i mass media, la tecnica,
la multiculturalitd ecc.).

E proprio questa sua identith “impura” a rendere af-
fascinante la filosofia dell’educazione e a permettetrle di
affrontare un ampio spettto di temi riguardo al pensiero e
all'azione sulle traiettotie educative. Senza enfasi possia-
mo affermare che ogni filosofia della vita ha bisogno di
una filosofia dell’educazione che sappia governate il pro-
getto educativo di ogni donna e di ogni uomo.

Se il focus della conoscenza di base inttinseca alle pro-
fessionalita formative & quello pedagogico, allora la filoso-
fia dell’educazione costituisce un punto di vista basilare
per la formazione di tali professionalita. Infatti, I'elabora-
zione delle competenze dei maestri, dei professori, degli
educatori, dei pedagogisti ha ticevuto, in vari Paesi del
mondo, una costante attenzione da parte della filosofia
dell’educazione, che ha rappresentato una sorta di “cono-
scenza di base”. Perché questo ruolo nevralgico assunto
dalla filosofia dell’educazione? Per un suo diritto otmai
acquisito? Per un autoritarismo epistemologico esercitato
sugli altri sapeti? Tutt’altro: sono delle ragioni/consape-
volezze (= conoscenze) sostanziali — che qui proviamo a
riassumere — a detetminare questa centralitd, Si tratta di
conoscenze fondamentali (Possatura dei concetti pedago-
gici), sintattiche (le regole interne a quel sapere), curtico-
lari (il percorso di studio), dell'insegnamento (le strategic
di comunicazione, di stimolazione, di trasmissione), del-
Papprendimento (le modalita cognitive ed empiriche di
acquisizione della conoscenza), di sé (le proprie motiva-
zioni, caratteristiche, qualita), del contesto formativo (la
famiglia, la scuola, I'ambiente), dei fini educativi (le inten-
zioni, i valori, gli obiettivi).

In termini strettamente empitici la filosofia dell’educa-
zione si rivela indispensabile pet la formazione delle pro-
fessionalita educative poiché consegna gli strumenti sia
per una conoscenza del cotpo interno della pedagogia
(struttura, identita, linguaggio ecc.) sia per una problema-
tizzazione critica, tegolativa, intenzionale e progettuale
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dell’operars educativo (problemi, emergenze, funzioni
ecc.). Quindi, per cosi dire, essa agisce contempotanea-
mente su un livello interno e su un livello esterno, mante-
nendo al centto — come vedremo — il “tutto” dell’educa-
zione,

Da qui, il ruolo (centrale e irrinunciabile, appunto)
della filosofia dell’educazione tispetto alle professionalita
formative e alla loro formazione. Anche perché i maestri,
i professoti, gli educatori e i pedagogisti si aspettano mol-
to dalla filosofia dell’educazione: ¢) che delucidi i concet-
ti e gli atgomenti utilizzati nella letteratura pedagogica;
b) che sciolga le ambiguita e gli equivoci relativi ad
aspetti controversi del fare educazione; ¢) che preveda gli
cffetti, le conseguenze, le possibilita, delle proposte edu-
cative; d) che esamini gli esiti formativi nella varieta dei
contestl; sociale, motale, economico, ideologico, religioso
ecc.; e) che colleghi, in maniera sinottica, coerente e si-
stematica, i fattori educativi con le dinamiche esistenziali;
/) che sostenga uno studio incessante e razionale, libeto e
antidogmatico, sulle istituzioni educative e sulla “forma-
lizzazione” della loro azione.

Pensare il “tutto” dell’educazione

Paradossalmente, il “tutto” dell’educazione non si esauri-
sce nella teoria/prassi educativa, ma deve essere radiogta-
fato e colto all’interno di un pitt ampio “trihomio”: edu-
cazione/istruzione/formazione. Si tratta di tre aspetti assai
differenti tra loro, anche se apparentemente sinonimici,
che incrociano tte momenti altrettanto differenti su cui le
professionii formative sono chiamate a riflettete e operare.
Pertanto, pensare il “tutto” dell’educazione significa com-
prendere il soggetto (e la sua costituzione psicologica, so-
ciale, culturale, professionale, etica, politica ecc.) all'inter-
no di un triplice e unitatio processo, quello educativo,
quello istruttivo e quello formativo, Un processo che va
fissato nella sua dialettica interna, cogliendo la dimensio-
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ne unitatia che converge proptio nella figura del soggetto, -

protagonista nei tre atti di un’opera unica,

Educazione. Per educazione (che implica un’attivity di-
tettiva e modelli da realizzate o da far vivere e sviluppa-
te) dobbiamo intendere insieme di quelle azioni (indivi-
duali e sociali) che favoriscono lo sviluppo fisico, intellet-
tuale e morale della bersona umana, verso 'autocoscienza
¢ il pieno dominio di s¢, verso I i
alle esigenze della comunicazione e coopetazione sociale,
nella pattecipazione ai valori, If verbo educare ha molti si-
nonimi, tra cui i tre principali sono: allevare, insegnare,
formare. Piy degli altri, I'educazione assume un carattere
sociale, guarda alla conformazione del soggetto, costruisce

modelli formali e funziongl; a modelli sociali, religiosi,
ideologici, politici ecc, Infatti, si educa mediante ung rela-
zione di potete, quasi sempre asimmetrica, anche se la sto-
tia dell’educazione & costellarg da figure significative (si
pensi a Comenio, a Rousseau, a Pestalozzi, a Dewey, a
Gramsci) che hanno valotizzato progetti di educazione per
un’emancipazione di tutti gli uwomini. Infatti, compito del-
Peducazione ¢ anche quello di sviluppare le potenzialita
dell’essere umano che 0g1uno potta in sé. La nozione dj
educazione trova, oggl, un’ultetiore articolazione in quella
di educazione permanente, finalizzata all’affermazione del.
Pindividuo nel corso dj tutto 'arco della vita (Lifelong
learning). Put essendo un processo unitario, 'educazione
si produce dall’integrazione di molte “educazioni”, oghu-
ha inditizzata a forme diverse della soggettivitd: professio-
nale, corporea, affettiva, intellettuale, ludica, etica, sessua-
le, sociale, religiosa ecc. In terming pitt generali, potremmo
sintetizzate 'educazione utilizzando cinque significati di-
versi: a) continua ricostruzione dellespetienza; 4) adatta.
fnento e autotegolazione; ¢) crescita o sviluppo; o) disci-
plina e conformazione; ¢) acquisizione di un imptrinting
culturale (abitudine, tradizione, costume, linguaggio ecc.),
Istruzione. La nozione dj istruzione fa parte del grup-
po di concetti che designano vari aspetti della realts edy-
cativa e formativa, con una particolare accentuazione dei
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spondenza reciproca

. e
processi cognitivi in fase di acqui‘sizione e, .neﬂ aml;ntoal?;
questi, con esplicito riferimento ai contenuti appi{fﬁi:tri N
competenze acquisite, Da questo punto di vista, struio
fie appate come un termine prevalentemgn;e jecnico”
senza le implicazioni axiologmh; e teleologic e C“educa-
ptesenti nell’'uso proprio ¢ spe(_:lfico.d‘el_ termine “ 1
zionte”, Nott a caso in momenti St(‘)I‘\lcl in cui st & vo ura
affermare un’“ideologia” di Stato, si & creato un rg‘nniter 0
dell’“educazione nazionale”, mentre in momenti di tp ume;:
lismo democtatico esso & stato p}’uttostq derﬁomm? ?a ni-
nistero della “pubblica istruzione .\Oggl, e e socie n
dustriali avanzate, l'istruzione, che & bisogno/cogplto piﬁ
matio delle istituzioni pubbliche, C}I\/:len? un proc?sso ;;O—
definibile/controllabile, pit sgandlb_ﬂe in ‘sequendze ‘1@; -
grammabili e verificabili nei rlsglt‘atlr Listituto ediurcgalzfz “
al quale viene assegnato, come tipico, it comg}to caliz
zare listruzione & la scuola in ogni suo or1 ‘m; edg l’asi
Ad essa di conseguenza si va sempte pitt chiedendo has
sunzione di una consapevolezza e di una comﬁa'etenzfassmu
nica tali da formate il soggetto gecondo mode 1d plro1 e o
nali, spesso richiesti (o imposti) dal metcato de naZi(; ;
Poiché oggi si tende a sostenere che qugsti;)b.ngl sl 1
compito esclusivo della scuola, an? quale o laf o chic
dere una sensibilitd e una capacita edl,lcaté\{e ed (1)1 mative
pitt ampie e complete (ad esempio r}e‘llham 189 e1 z el
vita, della socializzazione, dell acquisizione Ib‘gliohe’ n
struzione ¢ affidata anche ad altre'age'nmc (.pu 1 c e efo
private) spesso organizzate sul territotio tegionale, pto

i unale, }
Clal%oj:zrzzzbne. Ormai stiamo abb’andonar}do un’idea f‘ils1
sa, immobile, stabile ed univoca di formazmne per s;:eq i
sitla come processo apetto, d{nar}llco,‘ cos;tant‘eme o
fieri e in progress. Se formare significa 1pot1zza1(§ una or
ma e contribuire ad assegnarla ad un soggetto 'm(t;’:S(?d .
suo divenite sociale e nel suo acquisire formi 12 ;}r;}egte
le), oggi tale intervento non pud g}lardare esclusiv imentc
a un modello di riferimento, be{lsl‘ deve mirare a nolte-
plici possibilita, in modo da restituire ad ogni singolo
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dividuo la proptia specificitd, unica e irripetibile. La for-
mazione & la categoria pitt organica e pill adeguata ~ strui-
turale e reggente — pet pensate la pedagogia. Infatti, se
riflettiamo attorno alle scienze umane — di cui la pedago-
gia & certamente tributatia -, possiamo taggiungere una
consapevolezza/conoscenza pitt adeguata rispetto alla den-
sita e alla ricchezza che la societa deve mantenete per sal-
vaguardare la centralita della formazione dell’individuo.
Evidentemente siamo ben al di 1a della nozione corrente,
di tipo sociologico e ingegneristico, cost intensamente ca-
ratterizzata per una funzionalitd tecnica/cognitiva/otganiz-
zativa, Anzi, nella postmodernita il formarsi si & fatto
sempre pitt instabile, anche sempre pitt in ctisi, come
sempre pitt disarticolato, facendo perdere alla nozione di
forma il carattete di struttura compatta, fissa, armonica
anche, per farle assumete un volto nuovo, inedito, con-
trassegnato dalle infrastrutture del processo formativo
piuttosto che dal traguardo della forma; infrastrutture di-
namiche e problematiche. Infatti, oggi (nell’era della “for-
mazione per tutta la vita”, nel tempo della rimiscelazione
tra etd, modelli culturali, tuoli sociali, sottoposti a un ef-
fetto-dispersione che &, petd, anche un effetto-possibilita)
ci si forma costantemente e ovunque, in quanto si & sem-
pre in formazione,

Pensare e agire secondo riflessivita

L’eterogeneita delle teorie dell’educazione, degli ideali
educativi e dei principi pedagogici garantisce la presenza
nel congegho pedagogico di uno strumento critico costan-
temente attivo. Questo non enfatizza una formula o una
rapptesentazione omogenea del congegno, ma Iimple-
mentazione di una “pedagogia critica” che assume una
funzione teoretica (analisi, sintesi ecc.) e una funzione ets-
ca (emancipazione, democratizzazione ecc.). Pensate e
agire secondo riflessivita significa introdurte una sorta di
“imperativo categorico” che consente di esplorare e di
collegare I'esistenza umana, la formazione, Peducazione,
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Pisttuzione, la scolarizzazione, la societd stessa con altret-
tanti punti di riferimento: epistemologici, politici, cultura-
li, economici, ideologici, etici, storici, estetici, Non a caso,
di fronte alla crisi del nostto tempo, I'unica opportunita
politica che tresta per un’espansione delle pratiche demo-
cratiche in ordine alla promozione di una giustizia ecotio-
mica e alla valorizzazione delle differenze culturali resta
quella pedagogica. Pensare e agite secondo riflessivita ri-
sponide a questo preciso obiettivo. La cittadinanza demo-
cratica pud essere conquistata attravetso una maggiore re-
sponsabilizzazione (che significa anche pitt potete e piit
autonomia) dei maestri, dei professoti, degli educatori e
dei pedagogisti affinché possano assumete ~ de jure e de
facto - il tuolo di “intellettuali pubblici”.

Cio implica una difesa dell’educazione pubblica (= Ili-
bera, laica e secolarizzata) e un celete abbandono della vi-
sione cotrente delle professionalita formative, viste come
esecutrici di modelli pedagogici standardizzati e program-
mi preconfezionati. Una pedagogia autenticamente critica
e riflessiva richiede tempi dilatati, dialogo con gli educan-
di, rapporti con le loto famiglie, uso delle tisorse interna-
zionali e locali, pattecipazione all’'organizzazione delle at-
tivita, lavoro di gruppo ecc., ovveto, condizioni impre-
scindibili per collocare 'azione dei maestti, dei professori,
degli educatoti e dei pedagogisti alla giusta quota, quella
di una professionalita pedagogica responsabilmente attiva
per le future generazioni, Quest’azione deve essere gui-
data (anche) dalla filosofia dell’educazione, poiché tra i
saperi pedagogici essa risulta adeguatamente attrezzata
pet cogliere la vera natura delle professionalita formative,
una natura culturale, morale e politica e non meramente
tecnica,

La letteratura pedagogica enfatizza la pratica tiflessiva
nelle professioni, nelle discipline, nelle metodologie e nel-
le applicazioni. L’essenza di questa linea di pensiero im-
plica I'unita tra alcuni otientamenti che dovtrebbero carat-
tetizzare le “buone pratiche” della professionalitd forma-
tiva: teoria, abilitd, esperienza, consapevolezza di sé, compe-
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tenza pedagogica, conoscenia dei saperi educativi, vicerca
{cfr. la figura seguente).

Ricerca

PROFESSIONALITA
2 FORMATIVA -

Conoscenza
dei saperi

¢ - Espetienza
educativi . :

Competenza
pedagogica

Invero, le finalita della filosofia dell’educazione in questo
campo sono quelle di suggerire nuove idee, specialmente
quelle che concernono il curriculum e i metodi di inse-
ghamento, mediante una complementatitd fra teoria e
pratica educativa, tra episteme dei vari sapeti e praxis sto-
tico-ambientale. Esempi illuminanti ¢i provengono dalla
storia della filosofia, che ha “genetato” filosofi/educatoti/
teorici dell'educazione di straordinatio livello (si pensi a
Platone e Atistotele, ma anche ad Agostino, a Comenio, a
Lppke;, a Rousseau, a Pestalozzi, a Dewey, a Gramsci), e
¢t invitano a taccordare la volonta di “radicalizzare” e di
totalizzare” che & costitutiva della filosofia (regina scien-
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tiarum, secondo la tradizione aristotelica) pet tenere fer.
me le distinzioni pedagogiche e favoritre la ctiticitd angliti.
ca ed ermeneutica del filosofare attorno all’educazione, al-
Pistruzione e alla formazione dei soggetti nella famiglia,
nella scuola, nella societa, nella cultuta.

In definitiva, la filosofia dell’educazione contribuisce
in larga misura a pensare/agite secondo criticita, ovvero
ad attivare nell’ambito del discotso educativo un pensiero
ctitico. Questo legittima e accorda un’armonizzazione tra
i concett, i metodi e le procedure che compongono I'am-
pio spettro dei fenomeni educativi, riducendo I'approssi-
mazione e incrementando una consapevolezza olistica.
Quindi, il pensiero ctitico applicato all’educazione non &
un concetto vuoto o astratto. Tutt’altro. Esso orienta i
maestri, i professori, gli educatori e i pedagogisti verso
una volonta ¢ una disposizione modulate dialetticamente
tra conoscenza ed espetienza, tra pensiero critico e inse-
gnamento, impegnandoli in un’attivita riflessiva, Tuttavia,
pensare e agite secondo riflessivitd non significa affidarsi a
un pernicioso scetticismo. Piuttosto, si tratta di far inter-
venire una sorta di “principio del sospetto” nell’ambito
delle procedure, delle strategie e delle dottrine educative
considetate “notmali”. Infatti, il pensiero critico non do-
vrebbe intetvenire soltanto in casi eccezionali o in situa-
zioni particolari, ma assumete il controllo razionale della
situazione ogniqualvolta si pone un problema educativo.
In altri termini, il pensiero ctitico dovrebbe diffondersi
nelle prassi educative, intetvenire con un ampio raggio
d’azione e farsi abilita generalizzata per le professionalita
formative,

Maestri, professori, educatori, pedagogisti
e la filosofia dell’educazione

Le questioni e i problemi affrontati dalla filosofia dell’e-
ducazione sono questioni e problemi legati (anche) all’in-
segnamento ¢ alla formazione delle professionalita forma-
tive. Per questo & necessatio guatrdate alla formazione de-
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gli insegnanti, degli educatoti e dei pedagogisti seguendo
un doppio livello: teorico e pratico. Si tratta — come han-
no mostrato Cambi, Catarsi, Colicchi, Fratini e Muzi in
uno studio sulle professionalita educative — di esplorate
lorganizzazione dei curricola mediante la combinazione di
una serie di componenti che sono in grado di tenere in-
sieme teoria e pratica: pedagogia generale, sapeti speciali-
stici, conoscenze professionali, competenze operative.

Investigando sulle relazioni fra teoria e pratica in am-
bito pedagogico, possiamo osservare la netta somiglianza
tispetto a cio che avviene nella medicina. Anche in questo
caso siamo di fronte a un sapete teorico (che si fonda sul-
le scienze biologiche) e pratico (che si tealizza attraverso
Vinterazione tra medico e paziente). In questo senso la
pratica medica & guidata dal sapete teorico posseduto e
applicato dai medici, Qui & evidente Ianalogia con la re-
lazione fra teoria e pratica educative, come pute la ne-
cessita di sviluppare anche nell’ambito delle professionali-
ta formative una competenza riflessiva. Il “professionista
tiflessivo”, come sostiene Schén, dovrebbe possedere un
tepertorio di categotie, esempi, immagini e modelli pet
analizzare 1 vati problemi educativi che di volta in volta
egli si trova ad affrotitare (= pensare ¢ agite) secondo
criticita, Si crea, in questo modo, una sinergia tra le situa-
zioni educative e la loro coticettualizzazione, tra lespe-
tienza ¢ la sua teorizzazione,

Evitando una peticolosa “teotia normativa” dell’edy-
cazione (che pud tivelarsi pericolosamente chiusa) dob-
biamo giungere (come ha fatto Pearson) a una sorta di
“teoria della pratica” educativa, in modo da formulare
un’“epistemologia della pratica” educativa, Cid costituisce
un’ottima garanzia per analizzate la “struttura della qua-
lita” in educazione, che pud essere meglio compresa in-
dagando ~ come dicevamo — il “tutto” dell’educazione,
ovvero sia i fattori pratici sia i dispositivi teotici: sapeti
normativi, saperi empitici, saperi generali, saperi tiflessivi
ecc.

1l dibattito attorno alla teoria e alla pratica in pedago-
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gia risiede nella pilt ampia tiflessione sulla doppia natura
delle azioni formative: intenzionali e imprevedibili,l pro-
gtammate ¢ casuali, razionali ed e'mpir\iche. Uno dei pre-
supposti della filosofia dell’educazione & proptio quello'dl
eliminare tale separazione e di leggere le azioni formatlve
all'interno di un wnicum, un punto di vista ofganico e
unitatio in cui la teotia scientifica e la teoria notmativa si
congiungono in una ptatica riflessiva e in una tecnica ra-
zionale.

Seguendo questa via emerge il problema del rapporto
tra educazione, insegnamento e professione formativa, In
questo caso 'apptroccio interptretativo di tale‘ rapporto
deve essere molto ampio, poiché concerne vari livelli: la
natura dellg professione (conoscenza, tecnica, responsabjlh
ta, intenzionalita, idealizzazione, trattamento cconomico
ecc.), il suo riconoscimento (edonismo psicologico, 'realta
sociale, relazione tra professione e comunita ecc.) e il suo
codice di condotta (sistema di tegole, identiﬁcazion? det
ruoli, etica professionale, pratiche di formazione iniziale e
in servizio ecc.), ’

Possiamo proseguite considerando il rapporto tra in-
seghamento ed educazione, nonché il tipo di desctizione
che emerge dagli scritti contemporanei sulla filosofia del-
Peducazione. La domanda “che cos’® inseghamento?”
viene interptetata principalmente come una dqmandg che
riguarda transazioni isolate fra individui considerati sol-
tanto come patti in tali transazioni, piuttosto che una do-
manda sull’attivita degli insegnanti considerati come
gtuppo sociale. In effetti, c’¢ un rapporto stre.ttis‘simo tra
I'insegnamento e P'educazione, ma cid non s1gmﬁca che
tion vi sia altro da aggiungere sul rappotto tra insegna-
mento ed educazione. Forse, il rappotto cotretto e impor-
tante non & soltanto quello tta I'insegnamento in quanto
tale e Peducazione, ma quello tra Pinseghamento come
professione e Ieducazione. Con cio dobbiamo a}fferrare
che & P'inseghamento che i maestri, i professoti, gli educa-
toti e i pedagogisti professionisti cetcano di effettuare che
conduce all’educazione. Pertanto, & I'insegnamento come
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professione (= le professionalita formative) e non l'inse-
ghamento in sé cid che interessa maggiormente il filosofo
del’educazione.

Insieme a questi aspetti ci sono ulteriori problemi
(tutti delicati) che i maestri, i professori, gli educatori e i
pedagogisti sono spesso chiamati ad affrontare nel loro
operari quotidiano: la cura della persona e la relazione
d’aiuto, il rapporto educativo e la comunicazione inter-
personale, 1 sentimenti ('amore e il dolore, in patticolare)
e gli affetti, la felicita e il bene comune, la morte ¢ il sen-
so della vita, i valori e le scelte morali, la cultura e la k-
bertd, Pemancipazione e lautoritarismo, lautenticity e
intercultuta ecc. Ed & nell’ambito di questi problemi che
la filosofia dell’educazione pud giocare un ruolo fonda-
mentale: pet considerate tali fenomeni sul piano formati-
vo; pet collocatli nell’alveo della problematizzazione teo-
rica ed epistemologica; per collegatli all’esperienza esi-
stenziale dell’educatore e dell’educando; per coglietli nel-
la loto valenza etica e deontologica; per comprendetli nel
loto significato culturale, sociale e politico; per connetterli
con altri campi del sapere, seguendo piste interdisciplina-
ti. Evidenze pedagogiche, queste, che mettono in luce i-
dentita e la funzione — oggi ~ della filosofia dell’educazio-
ne, come sapete fondamentale per la formazione dei mae-
stti, dei professoti, degli educatori, dei pedagogisti. Da
qui emerge, ancora una volta, I'identitd problematica ¢ la
funzione della filosofia dell’educazione, intesa come un
indicatore di senso indispensabile pet spiegate/compren-
dete la complessita dell’esperienza educativa,
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Postilla
Un modello attuale di filosofia
dell’educazione:
il decostruzionismo pedagogico.
Il profilo e il contributo

Il congegno teorico del decostruzionismo

1l decostruzionismo & un termine di conio recente in filo-
sofia, ma cotrisponde a un concetto che viene da lontano
e che ha alle spalle una storia assai significativa. E vero
che & stata la lezione di Jacques Detrida a lanciatlo nel
dibattito filosofico internazionale, affermandone lo statuto
ctitico e mostrandone la stretta dipendenza con il pensie-
to di Nietzsche e di Freud, ma anche con quello di Hei-
degger e con modelli antetioti (si pensi a Voltaire, a
Feuetbach e a Marx).

1l richiamo & alla destructio kantiana condotta nei con-
fronti della metafisica, che si & poi delineata come una
complessa avventura di decostruzione, attraverso molti
percorsi, da quello logico a quello genealogico, da quello
antropologico a quello socio-culturale, a quello psicoana-
litico ecc., che ha occupato la stotia di due secoli della
filosofia, arrivando nel Novecento a delinearsi in tutta la
sua vatieta, la sua potenza, il suo radicalismo e spiazzan-
do, cosi, storicamente e teoreticamente, il ruolo-chiave
della metafisica, pur nella sua tenuta attraverso ritorni e
trascrizioni. Possiamo dire che la metafisica sta scompa-
rendo dal nostro orizzonte teotetico e sta entrando negli
atchivi del passato, pur tra contrasti € problemi. Nel No-
vecento la sua decostruzione & arrivata forse al capolinea,
alla sua definitiva esecuzione, con Heidegger, con Witt-
genstein, con i francofortesi (Habermas in particolare) e i
loro eredi.

1l decostruzionismo & stata una posizione filosofica
che ha trovato negli ultimi venticinque anni un latgo se-
guito nella cultura occidentale, ptima in Francia, poi negli
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Stati Uniti e da 1i diffondendosi in tutta la filosofia con-
temporanea, penetrando anche in Italia. Proptio nell’ulti-
mo decennio, attraverso una serie di studi monogtafici, la
presenza dello stesso Detrida si & fatta sempre pitt fotte e
incisiva, connettendo decostruzionismo ed ermeneutica.
Infatti, le linee paradigmatiche della cultura contempora-
fiea ~ postmoderna, dialogica, intetculturale, globale —
ruotano attorno al decostruire e all’interpretare, che sono
un po’ il recto e il verso di uno stesso modello cognitivo/
etico, dal momento che si intetpreta se si decostruisce
quel “pregiudizio” che ci condiziona, accogliendolo ma
rivedendolo nelle sue origini e, quindi, nel suo relativi-
smo, procedendo a sue integrazioni, ma anche a sposta-
tnenti, cortezioni ecc., in sostanza a sue progressive aper-
tute e dilatazioni critiche.

La via della decostruzione & inditizzata a superare il
“logocenttismo” della tradizione occidentale (la quale as-
segha al Jogos non solo un ptimato, ma anche un tuolo di
vincolo) per accedete a un pensiero della differenza radi-
cale (posta come altetitd, come disseminazione, come de-
centramento) che possiamo elaborare su molti ambiti, con
processi teiterati di ctitica, di impegno interpretativo, di
dislocazione strategica, coinvolgendone sia gli aspetti for-
mali (i “margini”, le “tracce”, gli “sproni” ecc.), sia quelli
tematici (la “memoria”, '“amicizia”, la “differenza” ecc.),
i quali animano un pensiero che & soprattutto un effetto
ambientale-etico-sociale-stotico e un processo metaperso-
nale. Il decosttuzionismo guarda a un superamento della
Tradizione (P'Occidente, la Metafisica, la Filosofia, la
Scienza ecc.), per andare verso un pensieto che, incardi-
nandosi sull’intetrpretazione, ne dilati tanto le valenze cri-
tiche quanto le procedure innovative.

La decostruzione & una via negativa alla determinazio-
ne del senso di un sapete che nel suo cammino diacroni-
co si costruisce secondo ctiteri di tigore, di legittimazione
del discotso, di potenziamento di strutture, ma anche se-
condo linee di senso che ne indicano le istanze regolative
e i nuclei ideali permanenti, che ne tramano o guidano il
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cammino, assegnandogli una sostanziale continuita, Un
sapere & tale per le sue tegole analitiche, ma anche per i
suoi connotati trascendentali, stotrico-culturali, per le
strutture « priori che gli asseghano un senso e uha funzio-
ne, ovvero un compito e un otientamento. La decosttu-
zione vuole smascherare questi fondamenti, rendetli leggi-
bili e disvelatli; essa agisce come un dispositivo prelimina-
re pet dissotterrare i pregiudizi e far emergete le infra-
strutture, i nascosti, i non-detti.

Nel luglio del 1983 Detrida si propone di spiegare il -

significato della “decostruzione” i una lettera indirizzata
a un amico giapponese e tradotta in italiano, I'anno suc-
cessivo, all'interno della “Rivista di estetica”. In questo
caso 1l filosofo francese, ammettendo la difficolta a defini-
re (e, soprattutto, a tradutre) I'operari decosttuttivo, pre-
senta la decosttuzione al negativo e mostra che essa non &
u’analisi, non & un metodo, non & un atto, Al conttatio,
essa & un “supplemento”, una “traccia”, un “farmaco” che
agisce senza distruggere, pet interptetare, rimettere in mo-
to, spostate elementi, scompotte, desedimentare. Da qui il
decosttuzionismo si ptopone come una voce centrale nel
pensiero filosofico contempotaneo, che ne richiama e valo-
rizza il radicalismo, al di fuori di ogni esito metafisico,
fondazionistico, affidandosi al primato dell’interptetazione
per comptendete ctiticamente/integralmente una determi-
nata esperienza/situazione.

1l decostruzionismo come focus
della filosofia dell’educazione

Tra gli anni sessanta e gli anni settanta del xx secolo -
soprattutto in Francia — anche la pedagogia ha subito un
radicale processo di decostruzione, che ha smascherato/de-
mistificato i condizionamenti profondi, le latenze e gli im-
pensati presenti nel discorso pedagogico contemporaneo.
Sollevandosi a una quota teotica altissima, tale fronte del-
la ticetca pedagogica d’oltralpe ha attivato un ripensa-
mento assoluto, itsieme a uno scavo profondissimo, rive-
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latisi indispensabili per taggiungere una sorta di “grado
zero” della pedagogia stessa e per tilanciare quei fattori
che continuano ad innetvare, en profondenr, il dispositivo
della formazione. Infatti, le decosttuzioni intervenute at-
torho all’educazione, realizzate da tutto quel cété della ti-
cerca pedagogica che nel 1968 ha avuto il suo centro-mo-
tore e il suo marchio simbolico, ne hatno messo a hudo
sia I'ideologismo, sia il conformismo, sia Vautoritarismo.

In quegli anni abbiamo assistito al rilancio di una teo-
tizzazione pedagogica che caratterizza I'epoca del dopo le
ideologie, del dopo I'epistemologia e del dopo le scienze
dell’educazione, verso le nuove ontologie “regionali”, ver-
so la conquista di senso e 'emancipazione del soggetto,
verso la perimetrazione di una disciplina plurale a forte
rischio di esproptiazione. Una frontiera che, maturata a
partire dal 1968 e dintotni, ha condotto a una discussione
sulle “scansioni” educative, quasi sempte giocate con i
poteti, le ideologie, i saperi, le vatie forme egemoniche
ecc. Tutto cio al fine di ripensare lo stemma teotico della
pedagogia in vista di una sua rinascita epistemica a cui
non & concesso di trascurate la societd e le sue “funzioni”
amministrative, economiche, politiche, culturali. In quegli
anni un arcipelago di intellettuali (da Althussetr a Bour-
dieu e Passeron, da Lapassade a Schérer, da Hocquen-
ghem a Reboul, da Lacan a Dolto ¢ a Mannoni, da
Snyders a Chatlot, su su fino a Lobrot ¢ a Lourau, tanto
per fare alcuni nomi) si & mosso procedendo vetso una
scomposizione/ricomposizione della pedagogia tradiziona-
le, spesso carica di compromissioni, collusioni, ambiguita,
petversioni. Una consapevolezza dislocata, multireferen-
ziale e complessa, che si decanta in una costellazione di-
sciplinare assai vatiegata (dalla filosofia alla pedagogia,
dalla sociologia alla psicoanalisi ecc.), indispensabile per
interpretate quel processo formativo (semanticamente e
storicamente denso, si pensi alla linea paideia-humanitas-
Bildung) indispensabile per il raggiungimento di un equi-
librio etico-esistenziale e l'ottenimento di uho status di
completezza. Costituzione/emancipazione che coinvolge
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gli stessi saperi pedagogici, chiamati ~ oggi come ieri — a
ripensare la loro complessita in vista di una formazione
del soggetto intetpretata in modo ctitico e radicale, dina-
mico e complesso, dialettico e utopico.

Questo movimento di innovazione pedagogica si ¢ at-
ticolato, almeno in Francia, con una setie di istanze e di
specificity, tra cui quella ~ pedagogicamente cruciale e
patadigmatica — dell’'emancipazione. Tutto cio in un’a-
tmosfera culturale che ha trovato nell’esperienza del 1968
la rappresentazione massima e il punto di svolta, proptio
a pattire dalla Francia. Una “rivoluzione copernicana”
che ha investito la societa e ha conttibuito (insieme alla
rivolta studentesca e operaia) a scardinare le istituzioni,
ma anche i saperi e, soprattutto, i luoghi dove essi circo-
Javano.

Quel contesto ha rappresentato una vera e proptia fu-
cina in cui & venuta elaborandosi una decostruzione prati-

co-teotica della pedagogia e un modo nuovo di affrontare -

i problemi dell’educazione, di interpretare l'istituzione
scolastica, di leggere pitt in profonditd quella famigliare,
di mettere a punto riflessioni pedagogiche “alternative”.
In questo clima di revisione tadicale della riflessione teo-
tica in educazione e delle pratiche didattiche, ad un tem-
po, la pedagogia & stata smontata nei suoi condiziona-
menti, nei suoi intetessi, nelle sue forme egemoniche (che
pesavano e pesano tuttora sul suo sapete, inteso come sa-
pere istituzionalizzato e come sapere fout court) e nel suo
ruolo di legittimazione e di conformismo. Si sono affer-
mati, cosi, alcuni exenzpla innovativi che hanno conttibui-
to a teorizzate un sapere a forte caratura scientifica, ma
soprattutto a smascherare la tiproduzione sociale operata
dalle istituzioni educative, a combattere contro i “miti”
degli adulti, a recuperare/valotizzare 'etd infantile, a de-
nunciate le forme “perverse” dell'insegnamento ¢ le pro-
ceduralith “impossibili® della pedagogia, a rilanciare il
ruolo della relazione educativa, promuovendo pratiche
pedagogiche non direttive, anti-istituzionali, progressiste
ecc.
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Tali radicalizzazioni pedagogiche ci hanno consegnato
un déréglement della pedagogia e dell’educazione otienta-
to a smascherate ab imis il congegno teotico della peda-
gogia, attivando una critica dell'ideologia pedagogica e
una promoziotie di istanze tadicali, ma anche una rico-
struzione dello stemma epistemologico del sapete educati-
vo determinato da una “antipedagogia” tivolta a descola-
tizzare la societd, a demistificare la ritualith educativa e le
istituzioni nelle quali essa viene a consumarsi, Un atteg-
giamento etmeneutico doppio, questo, che ha interpreta-
to/spiegato — tivelandone i significati pedagogici ~ alcuni
macto-vettoti “latenti” nella/della condizione pedagogica:
Pideologia, il mito, il desiderio, I'inconscio, la liberta, la
differenza, I'altetitd ecc.

Un paradigma centrale in pedagogia

La lectio del decostruzionismo ha agito e agisce tuttora
non solo in filosofia, ma in molte altre atee: nella cultu-
ra letteraria, nel pensiero giutidico, nelle esperienze arti-
stiche e nelle progettazioni architettoniche, come pute in
pedagogia. Sono molteplici i fronti sui quali il decostru-
zionismo ha opetato in pedagogia. Un’operazione che ha
realizzato un disvelamento dei nascosti, un recupeto de-
gli impensati, un esame dei non-detti, un’analisi dei si-
lenzi. Aspetti che solo ad una lettura etmeneutica ¢ de-
costruttiva si mostrano nella loro evidenza e possono es-
sere pensati non come limiti, ma come matrici di un
pensieto che pud/deve essere tiletto a partire da quelle
radici implicite.

1 ottica decostruttiva deve, quindi, agite anche in pe-
dagogia come un dispositivo preliminare, pet dissotterrare
pregiudizi ¢ smascherare infrastrutture. Un’ottica che set-
ve anche a cotrredare la pedagogia stessa di uno statuto
autoriflessivo, di una valenza epistemologica, di una pro-
spettiva critico-radicale, di un ruolo socialmente/politica-
mente pilt audace.

Dunque, decostruire la pedagogia non solo & possibi-
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le, ma & anche necessatio: per liberarla, per riaffermarly
nella sua problematica pill genuina, pet ripensarla secon-
do le origini e secondo quel zelos che riappare dopo la
decostruzione, dopo l'uscita dai condizionamenti pitt pro-
fondi, pitt antichi e pitt inconsci. In particolare, il deco-
struzionismo pud opetare in pedagogia, allo scopo di
smascherare, atttavetso alcuni itinerari di decostruzione,
una setie di dispositivi che condizionano — oggl ~ il modo
di pensare/fare educazione: la metafisica, il dominio, il
dualismo mente/affetti, Vetnocentrismo, V'ideologia, la cor-
poreitd, la mistificazione, Vinsegnamento, il potere (per fare
solo alcuni esempi).

La metafisica. La pedagogia, che & vissuta in secolare
simbiosi con la metafisica, solo in tempi recenti si € venu-
ta scrollando di dosso questo “giogo”. E lo ha fatto con
un processo assai articolato e complesso, prima con ufn
fotte legame con lempirismo, poi attraverso Pillumini-
smo, attravetso lo storicismo e il positivismo, poi il prag-
matismo, il marxismo, Uesistenzialismo ecc., tutte filosofie
che stanno oltre e contro il modello metafisico, lo accan-
tonano e lo delegittimano, assegnando alla pedagogia uno
statuto di scienza empitica da un lato e di scienza stotica
(e politica) dall’altro. Tuttavia, i rischi di un ritorno alla
metafisica sono ancora presenti. 1l logos, la ratio, il domi-
nio, la coscienza, la mente, Uessere, la totalita enciclopedi-
ca ecc., sono tutte strutture che si rivetberano in vari am-
biti, compreso quello pedagogico. Pertanto, I'opera di de-
costtuzione attorno alle radici metafisiche della pedagogia
¢ attuale e impottante per una conversione della peda-
gogia in un senso pit storico, pit critico e pilt epistemo-
logico.

Il dowminio. Le tiflessioni del martxismo (soprattutto
francese), della psicoanalisi lacaniana e della “teoria criti-
ca” francofortese hanno mostrato la petmanenza del do-
minio come infrastruttura della cultura/civilta occidentale,
il suo caratterizzatsi come prerequisito e come impenisato
di uridentita collettiva. Il terteno della pedagogia/educa-
gione legittima la ticonferma di questa infrastruttura ge-
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netica della nostra civilta. Infatti, la pedagogia (dalla Gre-
cia classica a noi) & sttettamente congiunta — teoticamente
e praticamente ~ al pritcipio del dominio. La logica del
dominio ¢ vissuta come un a priors che agisce sulla teoria
e sui modelli di formazione. che produce. La formazione
pet la polis, il controllo del soggetto, I'autoritarismo del
tapporto educativo, il tuolo della figura del padre sono
tutti momenti di questa incorporazione del dominio nel-
Peducazione, che nasce da presupposti lontani (come la
supremazia del maschile) che hanno agito trasversalmente
e costantemente dentro la tradizione pedagogica.

1 dualismo mente/affetti, Anche il dualismo mente/af-
fetti ha atttaversato millenni di educazione e pedagogia e
si & attivato alle origini dell’Occidente. Da Platone all’el-
lenismo, dal cristianesimo alla Modernita, quel presuppo-
sto non & mai caduto. Solo con Freud & cominciato ad
entrate in crisi, ha indebolito le proprie certezze, ma non
& crollato: Piaget (e il cognitivismo) insegni. Ed & un dua-
lismo che ha agito per molte vie: nella pratica scolastica
(legandola alla sols formazione intellettuale e alla repres-
sione degli affetti), nell'educazione famigliare (autoritaria,
adultocentrica ecc.), nella costruzione di pedagogie duali-
stiche ecc. Oggi percepiamo I'antinomia del dualismo e ci
intertoghiamo sulla sua legittimitd, auspicando un oltre-
passamento. Cosl, anche la pedagogia deve restituire spa-
zio alle emozioni, ticonoscendole e valotizzandole, supe-
rando il divorzio ancestrale tra mente e affetti e guardan-
do a un’integtazione tra i due fattori costitutivi della vita
soggettiva,

L’etnocentrismo. 1l processo di decostruzione e com-
prensione caratterizza anche I'assetto cognitivo della for-
ma mentis interculturale. La stessa decostruzione si cati-
ca, insieme, di un significato di vissuto concteto e di ap-
proccio metodologico, come qualcosa che investe lio e il
suo sé, la cultura da cui proviene, gli schemi mentali che
lo strutturano, i valoti che lo nutrono, Petnocenttismo
che porta con sé, ma che deve essere criticamente rivisita-
to, eventualmente qualificato come “pregiudizio” e come

92

D a8

“appattenenza” e quindi come un possibile “blocco” al-
Pincontto e al dialogo.

Non si tratta di rovesciare/annullare 'identitd: proces-
so, tra l'altro, impossibile, poiché in essa “siamo”, “vivia-
mo”, “aglamo” e “pensiamo”; bensi di rimetterla in di-
scussione come “punto di vista” che #ox esclude altri
“punti di vista”, che deve anche misurarsi con questi; si
tratta i “mettere in questione” l'etnocenttismo esclusivo
e impetialistico oppure difensivo e aggressivo, per dare
spazio a una visione pitt relativistica, pit critica, pitt dina-
mica anche delle culture, a pattite da quella di origine,
ponendone in luce la parzialits nell’elaborazione dei valo-
#i, dei modelli, degli schemi mentali; operazione comples-
sa — teotica e pratica — ma che risulta effettivamente “di
base” per porsi in linea con la societd pluralistica che € in
matcia, anzi & gia tra noi, per accoglierla come occasione,
come sfida, come possibilita, come atricchimento,

L’ideologia. La scuola & anche il luogo privilegiato pet
una diffusione-razionalizzazione-riproduzione delle diffe-
venziazioni socio-culturali ed economiche. Con i loro con-
tributi, Althusser, Bourdieu e Passeron prendono spunto
da una lettura delle condizioni di produzione fino a dipa-
nare le proceduralith (soprattutto quelle formative) attra-
vetso le quali un certo potete riproduce i propti connota-
ti (i mezzi e le forze) nella societa stessa. Mezzi che de-
terminano una riproduzione cristallizzata di quei “mecca-
nismi globali” che procedono inintetrottamente all’intet-
no di un sistema economico. Forze che, invece, vengono
ad autodeterminarsi su un capitale vatiabile (a un tempo
biologico e storico) che stabilisce la configurazione mate-
riale grazie alla quale il soggetto pud assicurare la sua
produzione professionale. La scuola, secondo tali posizio-
ni, si organizza in base a un modello di ragione che pro-
duce una trasformazione-omologazione-civilizzazione dei
soggetti capaci di svolgete mansioni professionali raziona-
lizzate nel paradigma stotico dell’esistente. Cio si spiega
ancora meglio se pensiamo al fatto che la tiproduzione
della forza lavoto non richiede soltanto una triproduzione
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delle professionalitd, benst una “violenza simbolica” e
un’“autoritd pedagogica” che implicano la riproduzione
delle forme di sottomissione alle regole (morali, politiche,
sociali, economiche) costituite in una data fase storica.

La corporeitd. 1 Emilio pervertito, che René Schérer
pubblica nel 1974, & un esempio di pedagogia decostrutti-
va. Infatti, si tratta di una rilettura dell’educazione sessua-
le in vista di una pedagogia critico-radicale, capace di
rompete cont i modelli della tradizione e di ripensare in
modo nuovo i processi formativi, Gia dal corpo infantile,
secondo Schéret, inizia quel controllo sociale che si svi-
luppa pet tutta la vita, Il bambino vigilato, controllato,
censurato dall’educatore reprime la propria corporeita.
Una vigilanza che & tipica dell’educazione e che & stata
teotizzata dallo stesso Rousseau, il pedagogista libertario,
ma conformatore. Da qui la necessitd, secondo Schéret,
di “petvertite” Emilio, di sottrarlo al dominio del maestto
per renderlo possessore di sé, del proprio corpo e della
propria volontd, E liberarlo significa fargli esptimere in-
teramente le funzioni del corpo. Infatti, Schérer rilancia
la centralita formativa del desidetio che attraversa anche
il rappotto educativo e lo rende prezioso, come dimostra
Pespetienza della “paternitd” o quella del “maestro filo-
sofo”.

La mistificazione. Due anni pit tardi — nel 1976 — an-
che se in un alveo pitt strettamente sociologico, il rappor-
to bambino/adulto & stato affrontato anche da Bernard
Chatlot. In uno dei suoi lavori pitt conosciuti, La mistifi-
cazione pedagogica, egli ctitica il fatto che Peducazione del
bambino presupponga l'autorita dell’adulto e la trasmis-
sione di determinati modelli a cui adeguarsi. Una forma
pedagogica caratterizzata da una lunga tradizione allin-
terno dei sistemi filosofici e pedagogici, dove ritroviamo
varie immagini d’infanzia collegate ad altrettante imposta-
zioni teoretiche. Cosi, secondo Charlot, nella storia del
pensiero filosofico (da Platone ad Atistotele, da Cartesio a
Kant e da Locke a Rousseau), l'infanzia & stata considera-
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ra come etd della cotruzione, la quale ricorre nell'imma-
gine che ci facciamo del bambino come cattiv;ria,‘ instabi-
fita, disordine, impulsivita, debolezza, incapacita, 1mp§rfe~
Jione, incompiutezza. Secondo Chatlot, la ‘pro.blemanzza»
gione messa in gioco dalla psicoanalisi ¢ riuscita (alrpeno
in parte e secondo un’ottica decostrutt}va) a scardinare
questa sorta di invariabile teotico-educativa ¢ a porre sot-
to una luce totalmente diversa lidentita dell'uomo, a pat-
tite da quella infantile.

1 insegnamento. Dettida stesso, all’interno de.l GREPH
(Groupe de Recherche sur I'Enseignement Phdosophb
que), inizia negli anni settanta un lavoro dx‘c‘onnessmne
tra le istituzioni educative e i processi formativi, toccaqdo
alcuni aspetti profondi e celati dell’insegnament?, special-
mente di quello filosofico. La sua tesi centrale & ch'e non
@& neutralitd e naturalith nell’inseghamento. Esso si svol-
ge dentro un’istituzione pedagogica che ha fotrme, notme,
obblighi, quadri, regole, e che come tale deve essere sot-
toposta a ctitica. Anche nella scuola alberga quel “fallolo-
gocenttismo” che deve essere decosttuito nellg nostra cul-
tura, a cominciare dalla scena scolastica, in cui si forrqapo
e si ticonfermano i presupposti della metafisica tradizio-
nale. Come mostra Derrida, la decostruzione ha sempte
riguatdato, in linea di massima, I'apparato e la _funzwne
d’insegnamento in genetale, Uappatato e Ia‘ funz1onc: filo-
sofica in particolare e per eccellenza. Dobbiamo, cosi, lot-
tare su due fronti, sul tetteno del modello istituzionale-
scolastico e su quello dell'insegnamento-guida — la ﬁk)'so-
fia ~ pet atrivare a proporre la trasformazione positiva,
affermativa, estensiva e intensiva dell'inseghamento plura-
lizzandotie il tuolo (ctitico), lo spazio (libero) e I'identita
(dialettica). ‘ o

11 potere. Michel Foucault & stato uno dei grandi wai-
tres-a-penser della cultura (non solo filosofica) contempo-
ranea. Al cuore del suo lavoro permane una vocazione

critica, anzi critico-radicale, che lo porta a rileggere il co-

stituirsi (e stotico e teotico) di quelle nozioni da cui il
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pensieto occidentale dipende (da quella di soggetto a
quella di verita, da quella di scienza a quella di ragione) e
a proporne tiorganizzazioni assai eterogenee tispetto alle
“immagini” tradizionali. In questo ampio progetto di ri-
lettura e decosttuzione dell’Occidente il soggetto riemet-
ge dopo la “motte dell’'uvomo”, di ogni antropologia uma-
nistica, coscienzialistica ed essenzialistica e vive ~ invece —
dentro la stotia, dentro le sue strategie di potere, i suoi
dispositivi di govetno, le sue articolazioni di saperi e di
pratiche sociali; fuori di §i & un’astrazione, ma dentro &
un elemento-chiave (il piti centrale, soprattutto nel Mo-
derno, ma gid in tutto 'Occidente) della totalita del reale.
Pertanto, & un soggetto che va studiato nel suo costituitsi
e va indagato presso le pratiche e le istituzioni che vengo-
no a governatlo ~ secondo una logica “microfisica” - nel-
la sua forma e nella sua funzione. Prima di quelle prati-
che teoriche il soggetto & soltanto un punto vuoto, una
pura inerzialita, Allora & il potete che ci permette di leg-
gere correttamente il soggetto, e di leggetlo dentto le pra-
tiche e 1 sapeti che lo tematizzano, epoca per epoca. Nel
Moderno, poi, tale “tegola” del governare i soggetti per
produrli si dispieghera nella sua forma pil esplicita, atti-
vando il dispositivo del “sotvegliate e punire” che &, a
conti fatti, una pratica teotica finalizzata a ridesctivere in
modo funzionale al potete sociale la stessa interioritd del
soggetto. Anzi, il Modetno produce un’idea di “governa-
mentalitd” che tende a farsi la regola della totalita fissan-
dosi come a priori antropologico, pet quel soggetto che ~
ormai — puo vivere (essere, pensare) solo dentro 'ordine
sociale, accogliendone Pordine del discorso, anche del di-
scorso su di sé. Foucault, dunque, ¢ il teorico delle prati-
che specifiche che permettono la costituzione dei soggetti,
Una costituzione che non & solo un effetto sociale, un ef-
fetto politico, un effetto di vicende psico-socio-ambienta-
li, ma & Peffetto di tecnologie, di pratiche, di dispositivi
specifici, di macchine pedagogiche che Foucault ha con-
tribuito a4 smascherare, a demistificare ¢ a decosttuire.
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Alla ricerca degli impliciti pedagogici

Come abbiamo visto, i temi, le ricerche, i testi e le posi-
gioni del ¢62é decostruzionista mosttano che anche nella
pedagogia (come in altti saperi) agiscon'o‘molteplici im-
pensati, che vi opetano pili o meno esphcxtamente' ¢ non
sempre in modo lineate ¢ univoco. In questo caso impen-
sato non vale come nascosto, occultato o timosso, ma an-
che come qualcosa di cui si & parzialmente consapevoli e
che viene considerato come una condizione dell’agire e
del riflettere in ambito pedagogico. Impensato come qual-
cosa di quasi naturale. Non si tratta solo dei silenzi, ma
anche degli impliciti pedagogici, che vanno ~ comunque
~ definiti e interpretati (criticamente), decostruiti e rico-
struiti (attraverso un lavoro ettneneutico) per una messa a
punto epistemologica e un’autocomptensione del pedago-
gico. Si tratta di a priori stotico-eidetici che solo un lavo-
ro di tilettura genealogico-ctitica del passato (partendo
dal presente) pud far emergere e sottoporre a un’analisi
logica e razionale. Cid che va sottolineato in questo lavo-
to efmeneutico & che & sempre necessario pattire da una
decosttuzione che liberi il sapere da condizionamenti in-
consci, da prerequisiti taciuti, da infrastrutture nascoste,
rendendo tutto piti esplicito, criticabile, sottoposto al li-
bero esame della ragione e dell’interpretazione.

Decosttuite &, quindi, un compito specifico anche del-
la riflessione pedagogica contemporanea. In altri termini,
si tratta di un modello “collettore” della pedagogia criti-
co-radicale. Un compito difficile e sfuggente che & stato
realizzato proprio nel corso degli anni sessanta-settanta (e
oltre) attraverso una serie di nuclei di lavoro che hanno
attravetsato altrettanti aspetti della tiflessione ¢ della pras-
st educative.

Cosi, disponendosi su una dimensione decostruttiva,
annodandosi intorno al congegno pedagogico secondo
un’ottica che potremmo definire radicale-radicale, recla-
mando una costante interfogazione attorno ai processi
formativi, questo movimento non ha cominciato d’emblée,
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fma & maturato precedentemente in seno alla flosofia, alla
psicosociologia, al modello marxista classico, alla psicoa-
nalisi freudiana, all’antropologia e alla linguistica struttu-
raliste, in parte anche alla lezione pedagogica attivistica.
L’obiettivo non eta tanto quello di dissolvete le istituzioni
educative esistenti, quanto quello di scuotetle, di trinno-
vatle, anche demistificandole. E evidente che tale azione
era indispensabile pet risolvere il problema dell’emanci-
pazione del soggetto e condurlo dalle acque stagnanti del
conformismo a quelle pitt agitate della liberta e della ra-
gione ctritica

Anche in pedagogia, infatti, ha prevalso un modello
che ha guardato alla costituzione/emancipazione etico-po-
litica del soggetto, individualmente e socialmente inteso.
Cio ha illuminato la pedagogia come una disciplina “di
frontiera”, collocata a cavaliete fra teotia e prassi, predi-
sposta a vivere “in presa diretta” le sfide antropologico-
culturali del proptio tempo. Una pedagogia che ha guar-
dato, én primis, al rapporto educativo, al ruolo della cul-
tuta nella formazione, alle istituzioni educative, alle espro-
ptiazioni generate dal politico, alle strutture anttopologi-
che intetiotizzate, al tecupero della corporeita in educa-
zione, all’indottrinamento come degenerazione dell’inse-
gnamento, all’enfatizzazione di una ragione edipica, alle
forme di descolatizzazione e di educazione non ditettiva.

Un’operazione decostruttiva ed ermeneutica che, at-
traverso un principio ctitico-radicale, ha sollecitato, en
pédagogie, una precisa concezione non riduttiva, dialetti-
ca e utopica della formazione umana dell’'uomo.
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