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Premessa

11 volume Intersezioni pedagogiche nasce come raccolta di con-
tributi scientifici che danno luogo a tre sezioni tematiche e che
trattano alcuni questioni ritenute centrali della riflessione pedago-
gica sia in termini di approfondimenti specifici/specialistici sia in
termini di apporti qualitativi al pit ampio e complesso discorso
circa la formazione.

Dalla nuova realta storico-culturale e sociale si articola la rifles-
sione pedagogica secondo una lente plurale, aperta a un’indagine
dell’essere umano nei suoi condizionamenti storici, nella sua ap-
partenenza sociale e culturale, nella sua dimensione biopsichica.
Si inaugura, in altri termini, un nuovo discorso scientifico che na-
sce in primo luogo dalla crescente domanda di formazione che
viene da tutti i soggetti che vivono la societa e nella societa, una
domanda costante di formazione che ¢ riflesso dell’esigenza esi-
stenziale di ciascun individuo di fronte alla difficolta, peraltro ine-
vitabile, di saper leggere categorie esistenziali, culturali e sociali
nuove o comunque rinnovate.

La prima sezione “Pensare e costruire la formazione” vuol esse-
re un’indagine a piu direzioni del processo di conoscenza e di for-
mazione, appoggiandosi sulle principali teorie delle mente al fine
di sottolineare i due livelli della pedagogia, teoretico-epistemolo-
gico e socio-educativo. Livelli intimamente connessi e dalla cui in-
tima relazione si evince I'impossibilita di pensare I'educativo e il
pedagogico fuori dal sociale e fuori dall’ambiente. Si tocca negli
approfondimenti della sezione una delle questioni cruciali che in
particolare negli ultimi decenni ha animato con forza il dibattito
scientifico: 'esigenza di rendere il pensare-agire pedagogico incisi-
vo e socio-culturalmente situato.

La pedagogia come sapere dell’educazione viene rivisitato alla
luce di quel carattere trasformativo che lo connota e che simbo-
leggia I'anima del processo formativo dell’'uomo.
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La seconda sezione “Voci della pedagogia” ripercorre gli ele-
menti salienti del pensiero di alcuni protagonisti della vita cultura-
le italiana ed europea che hanno interpretato momenti di partico-
lare modernizzazione pedagogica. Il primo paragrafo si sofferma
su Omero e sul primo modello di formazione dell'uomo presente
nei poemi del periodo pit antico della storia greca. Ripensando
I’apparato su cui sono stati elaborati i principi teorici della forma-
zione umana, ci si rivolge all’eroe greco, studiandolo a partire dal-
le variabili in gioco nel suo processo di formazione e aprendo I'in-
dagine su dimensioni dell'uomo tradizionalmente escluse dall’in-
teresse delle discipline pedagogiche, dimensioni biopsichiche e di-
mensioni culturali. I modi di pensare e di agire dell’eroe vengono
cosi riconsiderati in una prospettiva che prende in esame i molte-
plici aspetti della sua propria realta cognitiva e formativa. Se per
un verso la Grecia del V secolo a.C. assurge nella coscienza comu-
ne al ruolo di culla in cui si sono generate le forme logiche fonda-
mentali del pensiero europeo e, ancor pit, diventa nell'immagina-
rio comune I'universo in cui ¢ sorto il pensiero, per un altro verso
la fioritura straordinaria del periodo classico trova significato alla
luce di quanto € venuto prima, come a sostenere che il V secolo
sia I’esito di un lungo processo di maturazione il cui senso risaliva
gia a quei tempi eroici recanti l'originario carattere della civilta
greca. Si spiega cosi I'importanza di riconsiderare il modello edu-
cativo omerico nella prospettiva di rintracciare il segreto dell’ori-
ginario spirito educativo greco, quel tratto originale perdurato nei
secoli sino a influenzare il pensiero delle epoche posteriori. I suc-
cessivi paragrafi sono approfondimenti del pensiero di Comenio,
Rousseau e Maria Montessori, intesi come “voci” fondamentali
della riflessione sul fenomeno educativo. E indubbio che con Co-
menio si da avvio all’elaborazione di una idea nuova di educazio-
ne, di una educazione universale fortemente connotata in senso fi-
losofico, politico e religioso, la quale si appropria di posizioni e
ruoli nuovi, centrali nella vita dell’'uomo e della societa. L'univer-
salita dell’educazione, privata di ogni vincolo di classe e di interes-
si particolaristici, si inserisce in un vero e proprio progetto peda-
gogico, per la prima volta pensato in maniera organica come siste-
ma in cui I'analisi del problema educativo si svolge e si sviluppa
nei diversi aspetti che lo caratterizzano. Particolare approfondi-
mento si presta alle modalita con cui Comenio ha considerato Iat-
tuazione dell’ideale irenico attraverso una riforma educativa che &
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anche e soprattutto riforma sociale e riforma religiosa. Il binomio
ordine della natura-ordine dell’insegnamento/apprendimento co-
pre un saggio della sezione, “pedagogia di una metafora”, in cui la
natura ¢ osservata quale ispiratrice nell’opera di costruzione del
nuovo ordine che va oltre il semplice ed esclusivo fatto educativo,
abbracciando le molteplici angolature della societa, della morale,
della religione, della cultura, dell’esistenza umana in senso ampio.
11 discorso pedagogico deve essere “sistemato” e si va “sisteman-
do” articolando lo studio dell'uomo intorno a e su piani diversi,
dal sociale all’etico, dal politico al religioso, dal naturale al cultu-
rale. E qui che la riforma pedagogica & anche, e a ragione, riforma
della societa, riforma dei costumi, riforma culturale: il pedagogico
e il non-pedagogico si intrecciano. E 1'Emzilio ¢ la prova dello
sconfinamento del pedagogico nel non-pedagogico, cosi da susci-
tare interrogativi sulle valenze di talune e frequenti divagazioni
dell’'opera di Rousseau dallo specifico educativo. La trattazione a-
sistematica del romanzo ha suscitato interpretazioni diverse, talu-
ne orientate a considerare 'opera come un insieme di pensieri, di
idee astratte, come una raccolta di osservazioni che Rousseau
compie senza seguire uno schema o un piano preciso. Il saggio va
pertanto inteso come una presentazione critica dell’idea di educa-
zione dell’Autore ginevrino. La sezione si chiude con un contribu-
to a Maria Montessori e, quasi ad anticipare i temi dell’ultima se-
zione del volume, I'interesse ¢ andato a un aspetto particolare del-
la sua riflessione scientifica: I'infanzia e I'insegnamento del latino.
Sono queste due sfere a far emergere il vento innovatore che co-
stei portd nel modo di intendere il fenomeno educativo. Nel sag-
gio, che presenta il metodo d’insegnamento e apprendimento del
latino proposto da Maria Montessori, si sottolinea la tensione co-
stante della pedagogista-medico ad attuare 'idea di una scuola «a
misura di bambino», in cui “buona” educazione equivalesse a
“buon” metodo. La Montessori guardo al latino come a qualsiasi
altra lingua e come a una lingua vivente che il bambino poteva ap-
prendere sin dall’eta infantile, basando I'insegnamento sulla pri-
maria conoscenza concreta del lessico e sulla successiva, solo suc-
cessiva, analisi sintattica.

La terza sezione “Formazione classica nell’era delle riforme”
tocca temi e problemi di un particolare e importante ambito, la
pedagogia dell’antico, mettendo in relazione la questione dei valo-
ri formativi del latino e del greco, la pitt ampia questione della
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scuola secondaria e i caratteri propri del terzo millennio. Possono
le discipline classiche esprimere il proprio potenziale formativo
nella scuola e nell’universita odierne? 11 terzo millennio si ¢ aperto
nel segno del dibattito e nel disordine di una riforma organica del-
la scuola secondaria in cui latino e greco, si auspicava, potessero
coabitare e veder riconoscere valore e utilita propri della loro na-
tura formativa e, soprattutto, in cui venisse impartito un insegna-
mento nuovo tale da svelare, con metodi e strategie didattiche rin-
novate, come i contenuti delle civilta classiche fossero ancora pre-
ziosi nell’era della tecnologia e della complessita. Di converso, nel-
'ultimo trentennio la societa civile e la comunita intellettuale, pit
che ostinarsi contro la presenza delle lingue classiche nei curricula
scolastici, hanno quasi contribuito ad accelerare il processo di
omologazione culturale con una radicale indifferenza verso I'ere-
dita classica che, grazie alla ricchezza e all’apertura del pensiero,
rappresenta un contributo alla ricostruzione dell’identita storica e
della coscienza linguistica dell'uomo contemporaneo.



Capitolo Primo
Pensare e costruire la formazione

Leducazione é un modo di vita e di azione. Come
atto essa & pin ampia della scienza. Quest ultima,
pero, rende pia intelligenti, pizl pensosi e pinl consci
di 10 a cui si dedicano coloro che in tale atto sono
impegnati, cosi che possono rettificare e arricchire in
futuro quello che hanno fatto nel passato.

J. DEWEY, Le fonti di una scienza dell’ educazione

Introduzione

Gli ultimi settanta anni di ricerca in ambito educativo si sono
distinti, al di 1a delle numerose e qualificate pubblicazioni, per I'e-
laborazione di punti di vista e di istanze, di progettazione di per-
corsi e strategie, che hanno tracciato I'orizzonte all’interno del
quale dare significativita ai processi di conoscenza e di formazione
della persona. Nella mediazione continua tra le differenti vie di ri-
cerca e tra i differenti campi disciplinari, la pedagogia si € venuta
costituendo come scienza dalla identita polimorfa, in grado di
aprirsi continuamente al cambiamento di sé rafforzando il suo sta-
tuto “plurale” dentro e fuori le scienze dell’educazione. Il quadro
della disciplina, a seguito di un lungo e intenso dibattito che ha
dato luogo all’alternarsi di espressioni e teorizzazioni molteplici e
diverse, nel Novecento ha conosciuto profondi mutamenti sia in
relazione all'immagine della pedagogia sia in relazione alle funzio-
ni della stessa. Su tale orizzonte, la pedagogia, passando dalla crisi
di identita ai pericoli e ai proclami di una sua “morte”, ha dato
prova di rinascere continuamente, lasciandosi definire a tutti gli
effetti una disciplina dinamica, sempre in fzer7, in divenire, in co-
stante e continua costruzione di sé.
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In generale vale che le tante voci che si sono avvicendate nella
discussione interna al sapere pedagogico hanno tutte dato un pro-
prio contributo alla ricerca epistemologica e hanno tutte espresso
del vero. Osservando la questione secondo una lente storica & pos-
sibile senza dubbio affermare che ciascun approccio di analisi &
stato, e forse ¢, ineludibile per la configurazione scientifica della
pedagogia. All’alternarsi dei punti di vista si pud a un tempo far
risalire, come processo attivato e come processo derivato, la “crisi
di identita” della pedagogia, che proprio sul terreno della guaestio
di un suo statuto ha avviato la ricognizione sulle proprie articola-
zioni teoriche e sulle specifiche metodologie di sperimentazione.
In altri termini, dalla seconda meta del Novecento muta il modo
di sottoporre ad analisi scientifiche 'oggetto o gli oggetti di inte-
resse educativo.

La ricerca educativa assume come paradigma di teoreticita la
complessita dei punti di vista, il che si & tradotto nel ripensamento
della pedagogia che, svincolata da un esclusivo 7zodus filosofico, si
¢ criticamente aperta a modelli teorici mobili, sofisticati, flessibili.
11 sapere pedagogico si € trovato all’interno di una svolta deco-
struttiva e ricostruttiva che & andata articolandosi innanzitutto at-
traverso una presa di distanza dall’esclusivo modello filosofico, in
secondo luogo attraverso il passaggio alle scienze dell’educazione
per mirare infine alla messa a fuoco del proprium pedagogico. Un
momento epocale, questo, che ha rafforzato la motivazione di co-
stituire un nuovo rapporto fra pedagogia e scienze dell’educazio-
ne, che ha determinato un quadro di riferimento epistemologico
giustificante la reciprocita e la coassialita tra pedagogia e scienze
dell’educazione. Da tale momento e da tale considerazione deriva-
no alcuni passaggi considerati fondamentali all’'interno del discor-
so pedagogico e al tempo stesso determinanti la conseguente ne-
cessita di consolidare I'identita scientifica e 1'identikit cognitivo
della pedagogia. Il primo punto, derivato dalla riscontrata coassia-
lita fra pedagogia e scienze dell’educazione, attraverso un’analisi
teorica in ambito educativo concentra 'attenzione sulla legittima-
zione del ruolo di coordinamento pedagogico delle scienze dell’e-
ducazione; il secondo verte sulla ricerca delle motivazioni e dei
problemi interni alla pedagogia, ora vista quale “preambolo” ora
vista quale “sintesi” in relazione al paradigma delle scienze dell’e-
ducazione.

11 sapere pedagogico non puo, dunque, dirsi sapere unitario:
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esso si dichiara sulla base di un paradigma critico e inquieto fon-
dato su integrazioni, intersezioni, confronti, in altro modo sulla ir-
rinunciabile dialettica fra pedagogia, scienze dell’educazione, di-
scipline extrapedagogiche. Nella fitta trama di incontri e confron-
ti, la pedagogia svolge tuttavia una funzione specifica: essa puo
dirsi il vettore teorico che governa il rapporto con le altre scienze,
attraversando e ponendosi accanto a ciascuno di questi saperi. Pe-
dagogia e scienze dell’educazione vivono di una relazione necessa-
ria e al tempo stesso di un rapporto che non puo e deve leggersi
secondo piani qualitativamente e quantitativamente gerarchici: &
la pedagogia che sta “con” i saperi dell’educazione, che fa da rac-
cordo, che svolge una funzione di orientamento e di legittimazio-
ne. Il suo compito specifico consiste nel riconnettere ciascun sape-
re al suo oggetto grazie a un discorso sempre criticamente regola-
to. La base transdisciplinare ¢ il suo elemento caratterizzante.
L’approdo alla scientificita della pedagogia ¢ stato determinato
proprio dalla rilettura del suo legame problematico e critico con
altri campi di sapere, con le scienze dell’educazione in modo spe-
ciale, al punto che e partendo dall’assunto che il lavoro pedagogi-
co si origina e si sviluppa in relazione al rapporto e al riferimento
a saperi altri, dell’educazione e extraeducativi, con lo stile che lo
contrassegna di riflessivita/criticita e con la funzione che ad esso &
proprio di orientamento. La pedagogia generale, cosi ridefinita,
rappresenta il dispositivo principale per spiegare e per compren-
dere i materiali che provengono dalle altre scienze, che proprio la
pedagogia proietta intenzionalmente in una prospettiva formativa.
Se in Pedagogia come scienza del 1953 De Bartolomeis poteva
affermare che «nessuna di queste ricerche ¢ /z pedagogia, ma tutte
sono pedagogia», intendendo sottolineare con questa espressione
un tratto, #/ tratto, proprio della pedagogia, il ruolo di tessitura
che essa svolge fra i diversi campi disciplinari, ancor prima nel
1929 Dewey ne Le fonti di una scienza dell’educazione introduce la
primordiale idea di frammentazione del sapere pedagogico, affer-
mando 'impossibilita di reperire conclusioni isolate all’interno di
una scienza. Dewey parlava di «sistema coerente», inteso come
cosmo caratterizzato da collegamenti di scoperte da cui traeva ori-
gine una scienza: la scienza dell’educazione, in altri termini, co-
struisce il suo contenuto ricavandolo dalle altre scienze e rielabo-
randolo e declinandolo sempre e comunque sui problemi che
emergono dall’educazione e nell’educazione. Se cosi non fosse, i
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dati scientifici ricondurrebbero alle fonti dalle quali sono sorti.

E, dunque, I'intenzionalita educativa a costituire il contenuto di
una scienza dell’educazione; ¢ la prospettiva pedagogica con cui si
analizzano i problemi, cosi come la verifica degli stessi nel terreno
delle pratiche educative, a rappresentare secondo I'impostazione
deweyana il superamento dalle diverse e possibili fonti alla archi-
tettura contenutistica di una scienza dell’educazione. La questione
della identita della pedagogia scientifica si raffina e suscita rifles-
sioni quando 'attenzione si va progressivamente spostando sulla
complessita della realta educativa: in altri termini, ¢ la vastita del-
I'oggetto educazione a suscitare per un verso e rafforzare da un al-
tro verso 'ipotesi dell'impossibilita di una scienza sola come de-
putata a occuparsi di esso. Tutt’al piti, data la complessita emer-
gente dalla realta educativa, si chiamavano in causa le scienze del-
I'educazione, quella molteplicita di «specializzazioni» pit orienta-
te ad approfondimenti su particolari situazioni e specifici fatti
educativi. A partire dal costituirsi delle scienze dell’educazione
nella prima meta del Novecento, la riflessione della e sulla scienti-
ficita del sapere pedagogico ¢ passata principalmente attraverso la
via che vedeva una pedagogia con il suo specifico nel paradigma
delle scienze dell’educazione e attraverso la via che pensava a una
riconsiderazione della pedagogia oltre il paradigma delle scienze
dell’educazione, in tensione cioé tra scienza e filosofia, nella veste
di una disciplina che spiega (scienza) oppure nella veste di una di-
sciplina chiamata a comprendere (filosofia). La dinamicita appare,
sia nell’'una che nell’altra posizione, una caratteristica propria del-
la pedagogia. Nella relazione fra scienza, filosofia, ideologia, teoria
dell’educazione si individuano le reali e possibili direttrici dinami-
che dell’epistemologia pedagogica.

Va, tuttavia, fatta una precisazione: dinamicita e ricerca assu-
mono sfumature diverse e sono inoltre concetti/vettori a cui dare
una sostenibile significativita. La vocazione dinamica si inquadra e
assume senso all'interno della problematizzazione circa I'identita
medesima della pedagogia, nel senso che ¢ la pedagogia la quale,
pur aperta a farsi sempre altro da sé, non rinuncia in alcun modo
al suo proprium disciplinare. Linfinito lavoro di ricerca della pro-
pria identita e della propria natura pedagogica, che si traduce nel
giustificare il suo essere teoria del processo di formazione umana,
va di pari passo alla sua attitudine a confrontarsi con saperi altri
attraverso i quali essa ritrova se stessa raggiungendo nuovi equili-
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bri. La riflessione ha preso in esame, come si deduce dalle prece-
denti affermazioni, essenzialmente la questione della possibilita di
inserire e interpretare la pedagogia fra e come una scienza o come
una filosofia, il tema della unitarieta della ricerca pedagogica, os-
sia della unita funzionale, non metodologica, che si genera dalla
collocazione fra scienza e filosofia, fra prassi e teoria filosofica del-
I’educazione.

Un dato fra tutti ha guidato e guida il discorso scientifico, la
posizione di confine della pedagogia scientifica. Un dato, questo,
rinvigorito oggi dalla considerazione intorno alla ricchezza, in sen-
so di complessita e polisemicita, delle problematiche della forma-
zione. Ed essendo la formazione un processo interpretabile sia in
termini biologici sia in termini antropologici, sia come fattore di
socializzazione sia come insieme di elementi che determinano lo
sviluppo individuale in spazi e tempi specifici, la ricerca in questo
ambito si ¢ sempre piu aperta alla interdisciplinarita, confrontan-
dosi con gli apporti delle neuroscienze al doppio, ma inscindibile,
fine di pensare la cornice teorica entro la quale rileggere la forma-
zione e di costruire possibili itinerari di riflessione efficaci nell’am-
bito delle pratiche educative e didattiche.

Le scienze bioeducative costituiscono un ambito della ricerca
generato proprio dall'incontro fra pedagogia e neuroscienze, un
ambito di ricerca di confine che pone al centro dell’interesse di
studio il gioco pluriarticolato delle relazioni fra termini diversi nei
processi di formazione individuali. Natura e cultura, cervello-
mente-ambiente, dimensione razionale e dimensione non coscien-
te, sentimento e intelletto, uguaglianza e differenza: le nuove fron-
tiere della ricerca, quella bioeducativa in modo particolare per la
nostra riflessione, hanno trasmesso la possibilita di sottoporre a
discussione il modo rigorosamente dualistico della tradizione di
leggere e valutare le coppie di elementi.

Viene meno I'approccio che scinde in due campi distinti le di-
scipline che studiano la natura e le discipline che studiano 'uomo.
Il riesame della specie-uomo delegittima le opposizioni scientifi-
che e dichiara aperta la stagione del raccordo fra settori disciplina-
ri cosi da favorire I’elaborazione sempre piu sofisticata di una vi-
sione integrata dell'uomo e l'individualizzazione tempestiva di
percorsi, di interventi pedagogici e di ambienti di vita e di forma-
zione stimolanti cognitivamente ed emotivamente. Il che equivale
a prevenire la dispersione di potenziale mentale della conoscenza
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che resta il rischio esteso a larghe fasce di popolazione infantile e
adolescenziale. La pedagogia accede cosi ai territori delle scienze
altre e si avvicina con una metodologia rinnovata allo studio di si-
stemi complessi. D’altra parte ¢ dichiaratamente superato, insieme
al modello classico della netta scissione corpo-mente (natura-cul-
tura), il paradigma della linearita, per cosi dire deterministico-
meccanicistico, del sistema cognitivo e formativo umano.

Questo stesso sistema si distingue per situazioni problematiche,
poste su livelli e piani differenti, che richiamano conoscenze e pra-
tiche nuove rispetto alle tradizionali tecniche e alle tradizionali ra-
zionalita. Le situazioni problematiche, per dirla alla Schon inde-
terminate, mutabili e complesse, sfuggono all’ordine logico della
razionalita tecnica. Il tema di quale formazione sia oggi necessaria
per I'uomo si traduce nella realta presente nel come pensare il
percorso formativo e nel come assicurare a ciascun individuo, im-
merso nella globalita, I'acquisizione di competenze da praticare in
situazioni straordinarie, indeterminate, uniche e impreviste.

Le scienze bioeducative impostano il discorso della formazione
su modelli interpretativi che, si fanno riferimento alle neuroscien-
ze, ma che, superandole, riconoscono “la mente” anche al di la di
una sua giustificazione neurofisiologica rintracciata nelle basi neu-
ranali. La mente si distribuisce tra I'uomo e le interazioni ambien-
tali e da queste costanti e diversificate relazioni contestuali viene a
essere definita. Questa prospettiva di analisi muta radicalmente la
riflessione sulla formazione e fa emergere tratti di novita sostan-
ziale, innanzitutto perché ricompone le dimensioni dell’apprendi-
mento e della formazione favorendo un apprendimento critico e
trasformativo che coinvolge la globalita dell’individuo nella sua
soggettivita e nelle sue modalita di rapportarsi ai contesti.

A collocarsi sotto la lente della revisione, in sintesi, & la cultura
educativa con I"ambizione di farsi promotrice oggi di processi mi-
ranti a insegnare a pensare, a ragionare, a riflettere con la propria
testa agli stessi soggetti che si trovano inseriti in eventi formativi
progettati per loro e in situazioni, definibili critiche, che uomini e
donne tutti si trovano a vivere. La formazione, cosi intesa, diventa
I'esperienza “facilitatrice” per ristabilire un contatto riflessivo tra
la mente e il mondo circostante, tra la mente e i diversi ambienti
di vita. In tal senso formazione equivale a motore di trasformazio-
ne: essa, quale attivita complessa e pluriarticolata, “trasforma” le
menti per liberarle e promuoverne le potenzialita.
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Questa forza strategica, che ¢ la formazione, ¢ sempre pit av-
vertita come necessita delle societa attuali. E le ragioni sono facil-
mente comprensibili: la formazione & una necessita per I’econo-
mia, & ancor prima una necessita per ciascun individuo chiamato a
scegliere in ogni momento della sua esistenza, ¢ una necessita per
I’emancipazione sociale. Nella tesi sviluppata da Jack Mezirow cir-
ca educazione degli adulti ¢ principio portante che I'apprendi-
mento formativo dell’infanzia ¢ presupposto di apprendimento
trasformativo nell’eta adulta: I'idea di formazione ¢ in tutto asso-
ciata all’idea di trasformazione, come a voler ribadire che forma-
zione e trasformazione sono due aspetti del medesimo processo di
maturazione critica della persona, due aspetti raccordati autenti-
camente in chiave emancipativa dalla riflessivita quale funzione
capace di generare nel soggetto I'attitudine critica che rende con-
sapevoli delle ragioni piti profonde determinanti il personale rap-
portarsi alla realta. L'apprendimento trasformativo, nella lettura di
Mezirow, costituisce il fondamento della revisione delle distorsio-
ni cognitive, chiama in causa la riflessione critica come strumento
insostituibile per attuare e sperimentare modifiche di schemi co-
gnitivi, stereotipati, e di comportamenti determinati.

Se ogni soggetto apprende in ambienti storicamente e cultural-
mente connotati, va da sé che ogni processo educativo non puo
prescindere, per essere concepito, pensato e realizzato, dall’analisi
dell’intreccio fra uomo (ed educazione dell’'uomo) e contesto (am-
biente, natura, territorio, ecologia). E sono altrettanto imprescin-
dibili due considerazioni: la prima che afferma come il cervello e il
funzionamento del cervello seguono e prendono corpo attraverso
una struttura reticolare che connette in maniera costante e quanti-
tativamente rilevante i neuroni; la seconda che si appunta sul dato
secondo il quale le connessioni, maturanti in virtt degli input e
delle sollecitazioni proveniente dall’ambiente, incidono sulla strut-
tura medesima del cervello e sull’architettura del suo funziona-
mento.

Gli studi cognitivi e metacognitivi hanno in questo senso con-
tribuito ad arricchire la ricerca sui temi della formazione ed hanno
fatto maturare la coscienza di incentrare i percorsi di insegnamen-
to/apprendimento e di pensare strategie didattiche sulla tensione
a potenziare le capacita individuali di effettuare libere scelte, di
orientarsi e auto-orientarsi, di optare per soluzioni originali. Auto-
nomia, come tratto biologico di ogni uomo e come fine ultimo di
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ogni processo di formazione, sintetizza 'obiettivo da raggiungere
in termini formativi mediante la predisposizione di ambienti atti a
favorire I'«esperire» di situazioni nuove, da intendersi come po-
tenzialita e come costruzioni originali del soggetto. L'azione for-
mativa & chiamata a tradursi in strategia tesa a promuovere quella
competenza selettiva in virtd della quale il soggetto seleziona gli
stimoli esterni e attiva la diversificazione delle proprie strutture
apprenditive.

Altro non ¢ che educare all’autonomia come strategia mentale,
fine ma ancor prima base costituente il processo; competenza in
quanto qualita soggettiva e spontanea; metacompetenza in quanto
qualita oggettiva e appresa. Sorge la necessita di una pit profonda
consapevolezza delle dinamiche, molteplici e “inquiete”, insite nei
processi di conoscenza e di formazione e nella relazione didattico-
educativa, servendosi di interpretazioni nuove.

E evidente che sulla scena sono comparse e si sono imposte
epistemologie lontane e diverse dai saperi comuni. Inoltre, pro-
prio I'espansione tecnologica e I'ingresso di linguaggi nuovi hanno
accresciuto 'attenzione per le ricerche cognitive con logiche rica-
dute sul ripensamento dei modelli formativi e sulla impostazione
delle questioni relative ai processi di formazione e di conoscenza
dell'uomo. Meritano attenzione alcune considerazioni emerse dal
dibattito degli ultimi decenni e dalle innovazioni entrate di diritto
in diversi campi della vita sociale e individuale. Nell’ambito del
discorso educativo e pedagogico i cambiamenti, che hanno riguar-
dato la concezione della conoscenza, della scienza e della ragione
e che hanno ridisegnato le trame dei processi di costruzione della
conoscenza, hanno rappresentato il motore di revisioni del vasto
mondo delle azioni e delle strategie didattiche, dei comportamenti
educativi, delle relazioni, della elaborazione comunicativa; in par-
ticolare, I'interesse scientifico per forme altre di conoscenza e la
presa di distanza dal paradigma della ragione pura dimentica delle
zone occupate dai sentimenti, dalla creativita, dal pensiero non
cosciente, hanno avuto ed hanno sempre piti una rilevanza fonda-
mentale nella messa a punto di modelli e di strategie didattiche,
nonché sul modo di pensare/fare educazione con lo spirito di mi-
gliorarne funzionalita ed esiti.

Da questo punto di vista il nuovo approccio ai processi di cono-
scenza ha sottolineato il legame profondo e nuovo con i processi
naturali, sociali, culturali, anche alla luce dei contemporanei oriz-
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zonti interculturali. La questione del conoscere si ¢, cosi, fusa con
il lavoro di costruzione scientifica di modelli formativi alternativi
ai tradizionali, fondati sui concetti di assolutezza e di oggettivita.
Gia con le rivoluzioni epistemologiche di fine Ottocento e di inizio
Novecento si ¢ verificata la comparsa di modelli e metodi diversi,
anche quantitativamente accresciuti, e, di fronte alla coscienza dei
limiti delle tesi cognitiviste su base razionalistica nonché di certe
abitudini cognitive, si sono progressivamente incrementate le ri-
cerche, le sperimentazioni, gli studi sui processi cognitivi che sem-
pre pitt hanno interrogato i contributi di diversi campi disciplinari,
dalla biologia alla psicologia, dalla neurologia alla psichiatria, dai
settori della comunicazione a quelli dell’informatica, alle nanotec-
nologie, alle scienze economiche della conoscenza.

La pedagogia ha sintetizzato I'ampio ventaglio dei risultati delle
ricerche provenienti dai diversi campi scientifici, sottolineando al-
cune istanze oggi irrinunciabili che ribadiscono in sintesi quanto
sia centrale che la progettazione educativa tenga conto dei bisogni
e dei modi conoscitivi dei soggetti in tutti gli aspetti della loro esi-
stenza.

A segnare una linea di demarcazione fra la pedagogia, le scien-
ze dell’educazione e della formazione, e le altre discipline o le al-
tre attivita scientifiche sta il modo di procedere: la pedagogia, cosi
come le scienze dell’educazione e della formazione, non limita il
suo lavoro a ricerche, a descrizioni o a proposte di tipo formale,
ma si muove collocandosi “dentro” le contingenze che osserva. La
pedagogia si colloca cioé nel vivo e con profonda concretezza nel-
la ricca fenomenologia naturale, umana, storica e culturale.

1.1. Determinanti biologiche e determinanti culturali
nell’apprendimento

Il tema dell’apprendimento mostra un evidente legame fra la
pedagogia e, pill precisamente, fra le scienze dell’educazione e al-
tri settori scientifici. Mette, in altri termini, in evidenza le relazioni
che si determinano tra le discipline pedagogiche e le altre scienze,
quali 77z primis la biologia, la psicologia, la sociologia, I’antropolo-
gia e I'etica, le cui influenze reciproche sono state continue e pro-
ficue per importanti scoperte che hanno riguardato I'uomo e i
suoi interni meccanismi cognitivi. apprendimento ¢ il campo di
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studio su cui le ricerche scientifiche e le analisi antropologiche e
sociali hanno offerto i migliori apporti sia per quanto riguarda la
natura umana sia per quanto riguarda lo sviluppo e il funziona-
mento dei processi mentali.

Questa breve premessa impone di considerare il nuovo conte-
sto sociale e culturale che si ¢ venuto a determinare in seguito alle
nuove acquisizioni della ricerca scientifica destinate a segnare
un’epoca. Ed ¢ proprio all'interno dei nuovi confini che la peda-
gogia si ¢ vista costretta a mutare abito in relazione alle metodolo-
gie di analisi degli aspetti inerenti I’educazione ed ha assistito a un
rimodellamento epistemologico interno, variando la prospettiva
che la vedeva elaborare fini educativi esterni all’esperienza umana.
Con Darwin e, poi, con Spencer I'intero quadro culturale europeo
cambiava aspetto: venivano definitivamente abbandonate I'imma-
gine e la teoria fissista dell’'uomo, I'uomo perdeva l'incontrastato
primato nella natura e iniziava a essere considerato un prodotto di
un complesso gioco di forze naturali. E ancor di pit, con le elabo-
razioni delle scienze bio-fisiologiche, filosofiche e psicanalitiche
che lasciavano trasparire alcune incoerenze nelle concezioni tradi-
zionali e nelle possibilita assolute e logiche dei processi di cono-
scenza dell’'uomo, si direzionavano I'oggetto e le modalita di stu-
dio su aspetti prima estranei a qualsiasi analisi pedagogica, cosi
come si arrivava a postulare la parziale impossibilita di pianificare
il “processo educazione”, a negare la totale possibilita di una edu-
cazione intenzione esito di una substantia umana immutabile. Era
affermata I'istanza di una giustapposizione di approcci scientifici
diversi nel caratterizzare I'evento apprenditivo e, di conseguenza,
I'operare dell’educatore; era affermata, ancor prima, I'esigenza di
rileggere la natura mentale dell'individuo confidando in una inte-
grazione dialogica fra ricerca biologica, psicologica, antropologica
e sociologica.

Se Darwin nella seconda meta dell’800 aveva elaborato la pro-
spettiva evoluzionistica dell'uomo, in base alla quale I'uomo era in
stretta unione con la natura, anzi 'uomo era espressione delle for-
ze dell’'universo che agiscono su di lui e su quanto gli ¢ attorno,
Freud qualche decennio successivo modificava I'immagine del-
I'uomo, la teoria dell’analisi del comportamento, la medesima idea
della personalita umana ora concepita come insieme di istanze
contrapposte che oscillano fra una zona conscia e una zona incon-
scia. L'apprendimento e I'azione educativa che su di esso deve
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fondarsi risultavano altrettanti campi all'interno dei quali tutte le
certezze acquisite dal pensiero tradizionale erano rimesse in forse.

Partendo dal primo elemento, quello puramente biologico, ¢ da
considerarsi centrale quanto 1’evoluzionismo darwiniano abbia
rappresentato il “cambiamento” anche in ambito pedagogico e
quanto abbia influenzato la determinazione di alcune importanti
correnti di pensiero: si ricordino, innanzitutto, le teorie di Pavlov,
di Watson e di Skinner, ma anche e soprattutto gli approdi di Pia-
get, Bruner e Vygotsky. L'uomo diveniva indagabile scientifica-
mente nella sua natura fisica e biologica, ma anche nei suoi aspetti
psichici e in tutte le sue attivita, dall’arte alla politica sino alla reli-
gione, tradizionalmente osservate come indipendenti rispetto alla
natura. Teorie, queste, che prendevano forma parallelamente a un
percorso intrapreso dalla pedagogia verso la sua definizione in
quanto scienza. Non solo: sono state proprio queste elaborazioni
teoriche a dare I'avvio a un modo nuovo di concepire i fenomeni
che riguardavano i processi cognitivi, la strutturazione mentale
dell'individuo, i meccanismi di conoscenza e di apprendimento. Il
punto di partenza restava innanzitutto I’'emancipazione dalla filo-
sofia, nei cui fili la scienza deputata allo studio dell’educazione era
per tradizione imprigionata, cosi come emergeva |’esigenza di una
ristrutturazione epistemologica che, se per un verso negava neces-
sariamente il suo ruolo di pratica empirica, per un altro la poneva
di fronte al confronto con le scienze biologiche e sociali e con tut-
to quanto della natura umana veniva conosciuto.

Ed ¢ qui che emerge la complessita di un sapere sull’educazione
che si legittima scientificamente in quanto mosaico disciplinare,
che trova la sua specificita nella capacita di aprirsi al confronto e di
costituirsi come corpus disciplinare poliedrico all'interno del quale
occupano spazio diverse declinazioni cognitive che da angoli diffe-
renti, con approcci e con metodi di indagine propri si intersecano
nello studio del fenomeno educativo in tutte le sue sfaccettature.
Perduta la prospettiva del sapere unitario e conchiuso della peda-
gogia, si sono affermati i principi della problematicita, della speri-
mentazione e dell’apertura al cambiamento. Tale evoluzione ha
contrassegnato un complesso disciplinare in cui la pedagogia, non
pill intesa come sapere unico e unitario, ha ridefinito la propria
identita attraverso una riscrittura fondata sulla considerazione dei
tributi delle scienze ausiliarie e basata sull’icona di un sapere iper-
complesso, aperto e sperimentale, sottoposto a un coordinamento
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riflessivo circa il suo statuto, le sue finalita e 1 suoi metodi.

Una esplicitazione del dialettico rapporto tra le scienze sui temi
che riguardano I’educazione in senso generale ¢ data proprio dal-
I’analisi circa il meccanismo di apprendimento dell’'uomo. Lap-
prendimento & un processo complesso che trova il suo fondamen-
to funzionale nel cervello il quale, da organo finemente selettivo, &
in grado di recepire, memorizzare, selezionare ed elaborare le va-
rie informazioni provenienti dall’ambiente. Le recenti acquisizioni
scientifiche, biologiche e neurologiche in primo luogo, hanno
smontato le antiche e tradizionali convinzioni circa il manicheo e
scisso campo di azione di cervello e mente. Si ¢ giunti ad afferma-
re un’impostazione unitaria a cui segue che la combinazione di
fattori biologici e di fattori ambientali sprigiona conseguenze sullo
sviluppo e, di conseguenza, sull’apprendimento attraverso una pitl
intensa produzione sinaptica, ossia accelerando il processo di col-
legamento fra le cellule neuronali, ma anche attraverso la frequen-
za di periodi detti «critici» durante i quali il cervello puo subire
stimolazioni adeguate o inadeguate, pud risultare privo di ogni sti-
molazione con evidenti riflessi sulla sua maturazione. Sostenere
che nei primi anni di vita lattivita sinaptica sia pitl intensa appog-
gia, da una parte, la teoria del lzfelong learning che, come vedre-
mo, caratterizza I'uomo e, per altri versi, conferma I'influenza del-
le condizioni socio-ambientali e culturali nello sviluppo mentale.

E qui che si articola I'intima relazione fra natura, cultura e, di
conseguenza, educazione. Un ambiente complesso e un’organizza-
ta azione educativa costituiscono le condizioni per modellare in
positivo la plasticita cerebrale, costituiscono in altri termini un im-
pulso per mettere in moto il processo di riproduzione dei patterns
finalizzata all’organizzazione dell’ambiente. Cio per dire che pit
I’ambiente risulta complesso, pit ¢ stimolante e piti agevola lo svi-
luppo cognitivo. Se, da una parte, le differenze individuali incido-
no sulla diversa disponibilita ad apprendere di ciascuno, d’altra
parte i contesti culturali e gli interventi educativi possono rinfor-
zare o limitare nell'uomo la capacita di interagire con I'ambiente e
di attivare strategie di apprendimento nel relazionarsi con esso.

Si dovra a questo punto dare spiegazione del binomio natura/
cultura nella determinazione dell’apprendimento, ponendo in evi-
denza quelli che possono e devono ritenersi fattori genetici e biolo-
gici e quelli che, invece, risultano fattori acquisiti e, dunque, in-
fluenzati dall’aspetto ambientale, sociale e culturale. La tensione
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verso I'apprendimento connota I'innata caratteristica dell'uomo sin
dal momento in cui stabilisce le prime relazioni con la realta ester-
na, ossia sin dal momento in cui riceve la vita e viene al mondo. La
condizione dell’'uvomo come essere vivente diventa I'espressione di
un adattamento che egli attua nei confronti dell’ambiente circo-
stante, la formula della capacita che ha, in quanto essere umano, di
selezionare le risposte giuste di fronte agli stimoli provenienti dal
mondo esterno. Lapprendimento, di conseguenza, ¢ lo strumento
attraverso il quale ciascun essere impara a vivere ed ¢ il processo
che da spiegazione alla storia dell’evoluzione della specie.

Con il termine apprendimento si contemplano due dimensioni
in cui coabitato due soggetti attivi, uno che riceve le conoscenze
necessarie e uno che le trasmette. In tal senso, 'aspetto naturale e
biologico di un apprendimento inteso come spontanea attitudine
dell’'uomo si amplia sino a trasformarsi in un’attivita intenzional-
mente strutturata e organizzata in una sequenza di conoscenze e
abilita da comunicare, da trasferire. Attivita che si svolge attraver-
so una interazione con altri soggetti e con un contesto animato e,
quindi, che si attua all'interno di un camzpus ove agiscono dinami-
che interattive di comunicazione, ovvero ancora all’interno di uno
spazio di comunicazione interattiva fra una molteplicita di sogget-
ti e fattori oggettivi.

Si genera, cosi, una dinamica di apprendimento-insegnamento
che per homo sapiens interessa I'esistenza tutta e non limitata a
una fase particolare, né al genitore o a un ristretto gruppo familia-
re, come accade per le altre specie di mammiferi. La distinzione,
infatti, fra 'uomo e gli altri mammiferi sta nella capacita propria
della specie umana di apprendere e insegnare per tutta la vita e at-
traverso 1'apporto di agenzie formative diverse e molteplici. Tale
dinamica ¢ stata per tanto tempo “ristretta” e definita come rap-
porto educativo, in cui 'apprendimento ¢ stato sempre successivo
all’'insegnamento.

Da attivita primaria e biologica, dunque relativa a tutti gli esseri
viventi, I'apprendimento umano si carica di una ulteriore specifi-
cita connessa ai diversi e pitt complessi meccanismi neurofisiologi-
ci. Se, dunque, la disposizione a imparare accomuna fisiologica-
mente tutti gli esseri viventi, le modalita, i tempi e la quantita di
dati da apprendere risultano strettamente dipendenti dalla specie
di appartenenza. Generalmente ridotto ¢ il tempo necessario ac-
ché gli animali apprendano tutto cio che ¢ loro indispensabile per
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la sopravvivenza; nell’'uomo, al contrario, 'apprendimento si viene
a qualificare come processo continuo che dura per tutta la vita (/-
felong learning) e che risulta influenzato positivamente o negativa-
mente dagli elementi socioculturali.

L’aspetto biologico ¢ all’origine e facilita un processo di intera-
zione tra 'uvomo e ’ambiente, una relazione fatta di confronto e al
tempo stesso generatrice di stimoli che trovano forma nella costru-
zione culturale da parte di ciascun individuo di “modi” per rap-
portarsi alla realta e ai propri simili. Tre, dunque, sono i fattori che
intervengono nella generazione del processo di apprendimento:
quello naturale, quello antropologico-culturale e quello educativo.

Se biologicamente ogni uomo sente I’esigenza, innata, di impa-
rare, trattenendo a sé saperi e campi di saperi progressivamente
sempre pit complessi, tale spinta risulta influenzata dalle caratte-
ristiche dell’ambiente in cui si determina la relazione antropica e
dai percorsi verso cui vengono direzionati gli interventi educativi.

La medesima relazione tra uomo e ambiente, in quanto mo-
mento di scambio, di arricchimento e di crescita, ¢ di per sé una
fonte di educazione in cui giocano un ruolo fondamentale sia le
caratteristiche biologiche e le dinamiche di elaborazione mentale
degli individui sia le influenze e i condizionamenti ambientali e
sociali. Si impone, cosi, 'esigenza di sviluppare la parte deputata
nell’'uomo all’apprendimento, il cervello, rendendola capace di in-
terpretare e decodificare gli stimoli esterni.

Alla luce di quanto evidenziato, ¢ logico affermare che sull’ap-
prendimento grava una forte base biologica ed ereditaria. Gli esseri
umani, infatti, ereditano meccanismi necessari per la loro sopravvi-
venza, meccanismi per essi indispensabili ma al tempo stesso limi-
tanti di qualsiasi flessibilita di azione. In questo senso, il comporta-
mento dell’'uomo si costituisce di un patrimonio di riflessi innati ed
ereditari che, tuttavia, ¢ limitato e soprattutto affiancato da mecca-
nismi a carattere indeterminato, sempre in parte ereditari, che pero
rendono possibile 'apprendimento attraverso I'esperienza. A de-
terminare le differenze individuali nella specie umana ¢ la struttura
genetica, il DNA, tale che il comportamento determinato genetica-
mente viene meno nel momento in cui cresce nell'individuo la ca-
pacita di reagire all’ambiente, quando in altri termini si sviluppa
nell’'uomo la capacita di “selezionare” I’ambiente.

Affermare che I'apprendimento ha la sua sede naturale nel cer-
vello, costituito da circa dieci miliardi di neuroni equivale a dire
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che I'apprendimento, dunque, consiste nel collegamento di alcuni
neuroni in catene, dette appunto sistemi. Dall’analisi di come si
formano tali collegamenti e di quali siano le modalita con cui essi si
sistemano nel cervello si ricavano tre principi fondamentali dell’ap-
prendimento: 1) I'apprendimento tende alla stabilita, nel senso che
i collegamenti con i centri della gratificazione/rafforzamento porta-
no alla ripetizione, ossia all’apprendimento; 2) I'apprendimento
non ¢ impiegato in assenza della componente affettiva che non de-
termina rafforzamento alcuno; 3) 'apprendimento risulta evitato
quando si ingenerano collegamenti con i centri di punizione.

Si e di recente dimostrato quanto sia determinante per lo svi-
luppo apprenditivo 'ambiente prenatale: fattori tradizionalmente
considerati ereditari, in realta sarebbero determinati dall’ambiente
prenatale. Condizioni negative di quest’ultimo hanno conseguenze
sull’embrione o privandolo di elementi necessari per continuare a
vivere o facilitando 'attraversamento di molecole distruttive nella
placenta (un esempio ¢ I’anossia, I'insufficienza di ossigeno che
provoca lesioni prenatali). In conclusione, viene cosi postulato che
lo sviluppo biologico e 'apprendimento sono in stretta relazione,
per cui vanno distinti i fattori ereditari, determinati e fissi, sui
quali non si puo intervenire e i fattori ambientali modificabili in
seguito ad adeguate motivazioni.

La selezione dei dati fenomenici che 'uvomo pratica per cresce-
re e perfezionarsi istituisce una comunicazione tra I'individuo e il
mondo esterno e genera una conoscenza che, in un’ultima analisi,
¢ il risultato di un meccanismo di socializzazione attraverso il qua-
le I'individuo si misura e si trasforma costantemente con cid che &
altro da sé. La naturale propensione all’apprendimento da parte
dell’organismo umano e la precipua finalita di sopravvivenza si
servono di strumenti e risultano condizionati da un intenzionale
processo educativo fondato in prima istanza sulla trasmissione del
patrimonio culturale del gruppo.

In particolare, I'azione educativa deve servirsi di metodologie
tali da attuare percorsi formativi ogniqualvolta ha luogo I'incontro
con I'educando che, grazie alla propria strutturazione neurologica,
¢ un essere ricettivo, vale a dire pronto in ogni istante ad acquisire
informazioni.

In questo senso notevole importanza riveste la progettazione
educativa che si sviluppa in base all’analisi delle dinamiche cogni-
tive, delle caratteristiche biologiche di ogni individuo e dei tratti
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distintivi dell’ambiente.

11 tratto naturale dell’apprendimento si amplia con 'apporto
voluto e intenzionale dell’intervento educativo, con 1’assunzione
della primalita dell'insegnamento, ovvero dell’apprendimento
educativamente diretto e caratterizzato.

Il passaggio, sempre bidirezionale, dall'insegnamento all’ap-
prendimento implica un ulteriore aspetto che completa il quadro
in questione: si tratta di un passaggio inteso come trasmissione
(trans-mittere) di saperi con modalita e pratiche variabili a secon-
da delle diverse eta storiche. E ancora, il concetto di trasmissione
porta con sé anche quello di comunicazione, ossia di partecipazio-
ne di modelli culturali, ideologici, valoriali di un determinato luo-
go, di un tempo specifico e di un ambito sociale particolare.

Trasmissione come comunicazione comporta uno scambio bila-
terale, circolare e sottoposto a continuo arricchimento tra i sog-
getti in relazione. Emittente e destinatario sono, cosi, portati zatu-
raliter a “scambiare” i propri ruoli, assumendo entrambi le vesti di
comunicatori e, come logica conseguenza, di educatori.

In tal senso le dinamiche comunicative sono ben finalizzate. La
loro macro-finalita & quella di riprodurre e migliorare la realta so-
ciale. Quindi, esse sono le modalita di ben precisi modelli di so-
cializzazione, di quella socializzazione senza la quale non puo es-
serci riproduzione sociale e persistenza dell’esistenza e della con-
dizione umana.

Tuttavia, parlare di «animale che apprende» non basta o co-
mungque non equivale a definire I'uomo in senso assoluto, dal mo-
mento che nella locuzione ¢ assente il riferimento alla capacita ti-
picamente umana di far proprie conoscenze nuove e, soprattutto,
di far propri nuovi significati nella prospettiva anche della trasfor-
mazione del suo repertorio senso-motorio e mentale. Alcuni espe-
rimenti compiuti su animali hanno talvolta indotto a riconsiderare
certe acquisizioni relative ai limiti fra 'uomo e I'animale, cosi co-
me hanno portato a riesaminare i meccanismi e le capacita di ap-
prendere e di trasmettere 'appreso. L'esempio dei macachi dell’i-
sola di Koshima i quali, come ha notato Mainardi, hanno lasciato
evidenziare come, in seguito al processo apprenditivo, si fosse ar-
ricchito il patrimonio culturale, ossia come essi fossero forniti del-
la capacita di apprendere comportamenti nuovi adattivi, eviden-
ziando una palese capacita ideativa e di previsione. Se, dunque, &
possibile cogliere una vistosa differenza, un limite per I’appunto,
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fra uomo e animale, questa va individuata nella caratteristica del-
I'apprendimento umano che si determina in quanto “apprendi-
mento consapevole”. Lo psicologo olandese Buytendijk, nel com-
plesso volume Traité de psychologie animale del 1952, rifacendosi
al paradigma dell’apprendimento per tentativi ed errori, spiegava
il suo punto di vista circa la differenza basilare fra I'uomo e I’ani-
male: 'apprendimento animale si nutre dei tentativi forieri di suc-
cessi che vanno ad arricchire il proprio repertorio comportamen-
tale e si fonda, in parallelo, sull’eliminazione istintiva di tutti gli al-
tri tentativi che al contrario hanno determinato insuccessi. Il me-
desimo paradigma dell’apprendimento per tentativi ed errori os-
servato nell’'uomo lascia trasparire che, diversamente dall’animale,
I'uomo apprende anche per errori o, meglio, anche dagli errori.
Nell’animale uomo si riscontrerebbero in questo senso la consape-
volezza dell’atto apprenditivo, la capacita di capire il significato
dell’errore, e, di conseguenza, di apprendere coscientemente.
Dato per acquisito che I'uomo ¢ per natura portato ad appren-
dere e pratica questa funzione per tutto I'arco della sua esistenza,
occorre chiarire come 'uomo apprende, ossia come si costruisce
la conoscenza. Le diverse teorie elaborate nel corso dei secoli si
sono differenziate per I'importanza che hanno tributato all’'uno o
all’altro termine chiamato in causa nella costruzione della cono-
scenza, il soggetto che conosce (la mente) e 'oggetto conoscibile/
conosciuto (la realta). Il superamento di simili impostazioni duali-
stiche, a seguito dell’affermazione dell’epistemologia di ispirazio-
ne kantiana, ha consentito 'approdo a una prospettiva interazio-
nista che non separa ma che, al contrario, tende a porre in stretta
relazione o interrelazione soggetto e oggetto. Le due entita vengo-
no a definire se stesse, come sottolineava Dewey, proprio durante
il processo del conoscere che vede coinvolto 'uvomo in quanto
realta organica e 'ambiente circostante con il quale 'uomo intera-
gisce attivamente grazie alla plasticita del suo cervello. Se 'uomo
ha come caratteristica biologica specifica quella di adattarsi in mo-
do intelligente all’ambiente, & ’'ambiente stesso che svolge un ruo-
lo determinante nella strutturazione del suo cervello. La medesi-
ma caratteristica dell’adattamento intelligente porta con sé che
I'uomo, adattandosi, generi abilita come il sapere e come il saper
fare, sinonimi non altro che di cultura. L'uomo, infatti, fornito
dalla natura di pochi geni, se ne dota attraverso interazioni con
I'ambiente. La congiunzione natura/cultura interna all’apprendi-
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mento umano ¢, da questo punto di vista, il risultato della condi-
zione dell’'uomo che, carente biologicamente, si ¢ visto costretto a
colmare tale mancanza, producendo strumenti necessari a svilup-
pare le proprie capacita fisiche e sensoriali.

Questa impostazione trova conferma nella teoria della reotenia,
secondo la quale la specie umana mantiene a differenza delle altre
specie i caratteri giovanili. L'uomo, infatti, nasce con un bagaglio
istintuale inferiore rispetto a quello dei viventi di altre specie i
quali sanno adattarsi immediatamente all’ambiente in cui nasco-
no. L'uomo, invece, nasce senza possedere specializzazioni biolo-
giche e per questo necessita di un periodo di assistenza infantile
pit lungo. I limiti biologici rendono, per altri aspetti, 'uvomo me-
no soggetto a subire i dettami ambientali e pit disponibile a rea-
lizzare strumenti per sanare le proprie lacune naturali. La tecnica,
ossia la cultura, & in ultima istanza lo strumento che I'uomo co-
struisce per crearsi un suo mondo che ¢ la proiezione stessa delle
sue azioni, che raccoglie simbolicamente i significati dei suoi pro-
dotti e delle sue azioni. «Se poi vogliamo chiamare “cultura” I'in-
sieme dei mezzi e dei dispositivi tecnici», scrive Umberto Galim-
berti, «allora la cultura [...] & la condizione biologica essenziale
senza la quale I'uomo non avrebbe potuto trasformare le sfavore-
voli condizioni di natura in direzione utile alla sua vita, e quindi
non avrebbe potuto sopravvivere» (Psiche e techne. L'uomo nel-
Ueta della tecnica, Feltrinelli, Milano 1999, p. 118). L'uomo non ha
fatto altro che produrre la cultura, la tecnica, servendosene a sua
volta per ampliare le sue intime forme intellettive. Lo stesso Craig
Venter, il biologo che per primo ha completato la sequenza del
DNA umano, molto pit chiaramente afferma che «Il fatto che ab-
biamo cosi pochi [geni], indica che non siamo predeterminati rigi-
damente, che i cambiamenti che incontriamo quando saliamo nel-
la scala che ci porta al livello delle proteine e poi delle cellule, ri-
guardano interazioni con I’ambiente che contribuiscono a formar-
ci tanto quanto i geni» («La Repubblica», 13 febbraio 2001). L'uo-
mo, in altre parole, si nutrirebbe e affermerebbe la diversita della
sua specie grazie alla relazione tra le determinanti genetiche e le
determinanti culturali.

La conoscenza, secondo il paradigma dell’epistemologia co-
struttivistica, sarebbe dunque frutto del costante coinvolgimento
della mente, di un processo attivo della mente attraverso il quale
ciascun individuo fa proprie le acquisizioni della propria cultura
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di appartenenza. Questo stesso processo implica che la conoscen-
za non si limita a fissare significati conchiusi e definiti, ma signifi-
cati suscettibili di ricostruzioni cosi da trasformarsi ed espandersi
a campi disciplinari differenti da quello in cui si sono sistemati. La
conoscenza, dunque, che puo realizzarsi a livelli diversi, da quelli
elementari a quelli piu alti e complessi, chiama in causa sempre le
strutture mentali dell'uomo che seguono, come sottolineava Pia-
get, uno sviluppo promosso sia da fattori interni che da fattori
esterni, qualificandosi come sviluppo in-naturale, vale a dire come
uno sviluppo generato da un supporto esterno all’individuo. In
questo senso, diventa principale I'azione educativa intesa come
processo intenzionale finalizzato alla realizzazione dell’individuo
come persona. Lintenzionalita diventa il tratto peculiare del pro-
cesso di conoscenza che accompagna 'uomo durante tutta la sua
esistenza e che mostra qualita ben lontane dalla naturalita, dalla
informalita e ripetitivita del primo apprendimento, determinando-
si di contro come azione formalizzata, rispondente a determinati
obiettivi formativi della persona nella sua interezza.

In relazione ai principi esposti si comprende bene che le teorie
elaborate sull’apprendimento hanno dovuto confrontarsi con i di-
versi aspetti che intervengono nella dinamica cognitiva, assumen-
do e seguendo prospettive metodologiche differenti e, talvolta,
partendo da oggetti di analisi altrettanto diversi fra loro.

11 paradigma behavioristico S-R rigettava la tesi dei caratteri in-
nati ed ereditari del comportamento umano e postulava la tesi di
un apprendimento inteso quale prodotto di una continua relazio-
ne tra 'uomo e 'ambiente, quale prodotto del gioco fra le stimo-
lazioni ambientali e le risposte dell'uomo. Tali risposte non erano
altro che apprendimenti scaturiti da eventi-stimolo provenienti
dall’ambiente. L'omologazione dell'uomo e dei suoi processi ap-
prenditivi all’animale esortava a rifiutare 'implicazione di attivita
pitt complesse dell'uomo. Anch’esse, infatti, come il pensiero, i
sentimenti, le emozioni, trovavano una legittima spiegazione mo-
toria e fisiologica.

Parallelamente, il modello funzionalista dell’apprendimento si
fondava sulla funzione adattiva dell’'uomo all’ambiente e sviluppa-
va una teoria in cui 'apprendimento diveniva ricordo di un’espe-
rienza vissuta pronta a far da guida per il comportamento futuro.
Centrali risultavano i processi soggettivi di organizzazione e sud-
divisione in blocchi mnestici. La visione biologica, che faceva da
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sfondo, era fortemente influenzata dalle teorie evoluzionistiche di
Darwin e confluiva nell’idea di una unita assoluta, nell'uomo, del-
le attivita mentali e degli atti comportamentali: cid che poi nella
pratica educativa si traduce nel considerare gli atteggiamenti e le
aspirazioni del discente pitu che nell’analizzare i contenuti della
sua condotta. Inoltre, si iniziava a porre I'attenzione sui fenomeni
psichici ponderandoli come aggiustamenti dell’organismo all’am-
biente.

I processi intellettivi, la “scatola nera” del comportamentismo,
diventano oggetto di attenzione dei cognitivisti i quali si sofferma-
no sulla concezione di una mente umana intesa come sistema di
elaborazione delle informazioni e, dunque, sulle possibili forme di
rappresentazione della conoscenza che la mente umana ¢ capace
di operare.

In tal senso, I'individuo viene considerato non piti un semplice
recettore di stimoli ambientali; al contrario, 'uomo interagisce
con il contesto. Lapprendimento non puo, quindi, essere 'esito
della relazione S-R; 'apprendimento ¢ un’operazione di collega-
mento delle informazioni. La mente umana, infatti, & un sistema di
elaborazione, collegamento e selezione dei dati. Proprio la riorga-
nizzazione mentale delle informazioni da origine al processo co-
gnitivo. L'apprendimento, inoltre, & strettamente dipendente dal
grado di sviluppo mentale, in quanto non si tratta di un semplice
processo di acquisizione di conoscenze, ma di una attivita mentale
complessa legata a una evoluzione della maturita secondo stadi. Il
principio di uno sviluppo che prevale sull’apprendimento prende
forma con Vygotsky nella prospettiva della complementarita: I'ap-
prendimento puo influenzare lo sviluppo non pitl considerato co-
me progressione lineare. Negando la teoria dei paradigmi psichici
di sviluppo determinati e universali, si afferma la natura sociale e
culturale dell’apprendimento.

Alla componente naturale, analizzata qui come sistema che mi-
ra nell'uomo alla realizzazione dell’adattamento biologico all’am-
biente, va congiunta I'influenza degli aspetti culturali e sociali i
quali si sovrappongono ai caratteri naturali. Un individuo, infatti,
apprende vivendo immerso in un contesto storico, sociale e cultu-
rale ben determinato che ne influenza i meccanismi cognitivi: si
avvia, in altri termini, un processo di socializzazione che interessa
I'individuo e, di conseguenza, anche I’organizzazione mentale del-
le informazioni e la rappresentazione della realta.
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E ancora: il patrimonio acquisito, quell’insieme complesso or-
ganizzato e riconosciuto di credenze e pratiche di una societa, in-
fluenza gia lo sviluppo evolutivo e cognitivo di ciascuno, influenza
la determinazione della personalita individuale e sociale, la costru-
zione dell'immagine del Sé, degli altri e del Sé con gli altri.

Tutto cio che ¢ sociale, tutto cid che si pone nella sfera extra-
umana, agisce in termini forti sulle modalita di apprendimento del-
I'individuo, dal momento che si determina un’azione parallela data
dai rapporti dell'To con I’altro, da un sistema di relazioni che costi-
tuisce l'origine dell’identita e, conseguentemente, della percezione,
apparentemente paradossale, della differenza rispetto all’altro.

1.2. Epifania della mente. Temi e percorsi di ricerca
sulla realta mentale dell’'uomo

Nella tradizione filosofica i termini cui solitamente si fa ricorso
per descrivere I'uomo evidenziano il riferimento a una ambivalen-
za etimologica e semantica, da intendersi come primo segno della
complessita dell’oggetto in esame e della conseguente difficolta di
studio e di analisi che su di esso si compiono. L'uomo ¢ stato nella
tradizione filosofica, infatti, sempre considerato in relazione al suo
essere un “animale razionale”. Due condizioni che rappresentano
nel loro essere stati congiunti un ossimoro, vale a dire un contra-
sto evidente che vede accomunati “animalita” e “razionalita” co-
me dimensioni caratterizzanti, insieme, ’essere umano e determi-
nanti la sua dicotomica natura. “Animalitd” e “razionalita”, sep-
pur inconciliabili, qualificano 'uvomo in quanto essere vivente. La
razionalita risulta chiamata in causa quando si suole distinguere
l'uomo da ogni altra forma di vita, affermandosi quale pietra mi-
liare nell’ambito di un interesse che ha al centro una nuova defini-
zione delle strutture e dei meccanismi che regolano la capacita
propria dell’'uomo in quanto essere pensante e intelligente.

L’individuo, in tale prospettiva, diventa oggetto di uno studio
analitico tale da concentrare ogni spiegazione su di esso e sulla sua
strutturazione ontologica e funzionale alla luce di nozioni nuove
orientate nella direzione del cambiamento, della processualita, del
dinamismo, della trasformazione, della modificabilita, della plasti-
cita, dell’adattabilita, della discontinuita, del relativismo. Figura-
no, nel contempo, termini che fanno appello all’equilibrio, alla
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stabilita, alla continuita, alla invarianza come aspetti ineludibili
dello sviluppo umano nell’'ontogenesi individuale. Il riconosci-
mento della razionalita quale tratto distintivo e unico di ciascun
individuo ha avuto come prima conseguenza il ripensamento del
processo di conoscenza e di costruzione della conoscenza all’inter-
no di uno studio multiprospettico e interdisciplinare dell'uomo e
sull'uomo, che ha tenuto conto della sinergia di variabili differenti
interagenti durante il suo sviluppo. Occorre, in altri termini, con-
siderare i fattori coagenti che, nella interazione reciproca fra natu-
ra e cultura, concorrono a determinare lo sviluppo umano.

L’approccio multidisciplinare, obbligato per un oggetto di ana-
lisi complesso come quello che ¢ stato qui presentato e che impli-
ca una considerazione dell’aspetto plurale della dimensione uma-
na sotto il profilo della sua formazione ontologica, neurobiologica
e non ultima socio-culturale, coinvolge saperi scientifici diversi e a
un primo sguardo scissi quanto a metodologie seguite, a strumenti
e a finalita specifiche di ricerca. L'uomo, tuttavia, resta il legante
di tali scienze, 'uomo che qui ¢ inteso come “animale razionale”,
I'uomo che deve farsi campo di un esame totale, inserito all’inter-
no di una sinergia di variabili integrate e di una molteplicita di li-
velli organizzativi e di aspetti socioculturali determinanti I'espres-
sione individuale.

Nell’alveo delle scienze dell’educazione la riflessione sui pro-
cessi cognitivi e metacognitivi si ¢ legata principalmente a una
progressione di interesse verso I'analisi della strutturazione e della
gestione dell’attivita della conoscenza da parte del soggetto stesso.
A partire dagli ultimi decenni del secolo scorso, infatti, si sono al-
ternate elaborazioni teoriche differenti, tappe di una vera rivolu-
zione epistemologica, che hanno focalizzato le linee di ricerca sul-
’analisi delle dinamiche di strutturazione e di sviluppo dei mecca-
nismi cognitivi e metacognitivi di controllo, sullo studio delle pe-
culiarita biologiche individuali e della maturazione cerebrale, dei
vincoli naturali e delle specifiche determinazioni contestuali e cul-
turali. Si & assistito, inoltre, a uno slittamento di interesse che dal-
’atto cognitivo in sé si & spostato verso lo studio del soggetto e
delle sue strutture cognitive. Piti precisamente, si impone all’at-
tenzione scientifica la necessita di indagare le dinamiche che por-
tano alla formazione delle strutture della conoscenza. In tal senso,
vengono ripensati tanto il concetto di processo evolutivo delle
strutture cognitive quanto quello pit generale di sviluppo entro i
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recinti di una fiorente teorizzazione interdisciplinare che ha dato
luogo a elaborazioni differenti, talvolta in apparente contrasto,
nutrite e afferenti alle tre principali correnti scientifiche e, precisa-
mente, alla matrice empirica, a quella razionalista e all’approccio
storico-sociale.

11 discorso scientifico intorno ai temi della natura e della inter-
pretazione dell’attivita mentale, con tutto I'insieme dei concetti re-
lativi, ha iniziato un percorso di progressione e di crescente portata
scientifica in quello che, con il senno di poi, ¢ possibile ragionevol-
mente definire un momento storico degli studi pedagogici. Lo stu-
dio della mente, le teorie della mente, la comparsa di concetti nuo-
vi nell'indagine dell’attivita mentale individuale, rappresentano ra-
mi che si sono innestati, nella seconda meta del XX secolo, nel pit
ampio discorso sul ruolo dell’educazione quale fattore di progresso
culturale, sociale, politico ed economico. Nel 1953 la pubblicazio-
ne de La pedagogia come scienza di Francesco De Bartolomeis se-
gna idealmente I'inizio di una caratterizzazione della pedagogia co-
me sapere pluralistico, dotato di una identita non pit filosofica ma
sua propria che si alimenta di molteplici direzioni teorico-scientifi-
che e di dimensioni disciplinari derivate in modo particolare dal
rapporto con le scienze umane e con la matrice empirica e speri-
mentale impostasi come determinante capace di leggere e innovare
la cultura, la societa e, quindi, i processi di formazione.

Dalla fiducia nel progresso sociale e culturale riposta nell’edu-
cazione, “trasformata” in concreto oggetto di indagini scientifiche,
¢ dunque derivata un’attenzione sempre maggiore verso il tema
della conoscenza umana e, ancor prima, verso quello della mente.
Non solo. Proprio dalla rivisitazione dell’'impianto epistemologico
delle scienze dell’educazione, della pedagogia quale sapere plura-
le, complesso e problematico, dall’analisi e dalla specificazione del
piano teorico e della dimensione pratica, ¢ emerso un atteggia-
mento rinnovato nella investigazione del pit generale fenomeno
umano.

La mente, quella che gli anglosassoni definiscono 7zznd, ¢ stata
oggetto di lunghe e controverse argomentazioni fin dai tempi pit
remoti quasi esclusivamente da parte dei filosofi; al contrario, oggi,
la rivoluzione copernicana entro i confini delle scienze cognitive ha
fatto si che nello studio della mente si incontrino filoni e campi di
ricerca per lungo tempo separati e apparentemente inconciliabili.
L'oggetto “mente” si erge al centro di un’attenzione che investe,
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avvicina e assiste all'incontro fra la biologia e la filosofia, fra la psi-
cologia e 'anatomia, fra I'antropologia e 'etica, fra la sociologia e
la morale, unisce campi di sapere nell'intento di chiarire e com-
prendere I'iter che dalle strutture microscopiche che compongono
il cervello conduce sino ad abbracciare le funzioni piu alte, le fun-
zioni superiori, quali il pensiero, la facolta di conoscere, le facolta
dominio-generali e quelle dominio-specifiche, per approdare alla pit
complessa formazione di cio che si definisce come il senso morale.
Studiare la mente per coglierne i meccanismi funzionali, conoscere
I'uomo a partire dalla sua peculiare capacita intellettiva e prevede-
re percorsi formativi adeguati e “rispettosi” delle sfaccettate deter-
minanti, pud seguire strade incrociate.

Sotto il profilo filosofico risulta palese quanto oggi sia necessa-
rio recuperare una certa unita nell’analisi del fenomeno umano e
dell’attivita mentale, accordando i diversi approcci attuati dalle
correnti di pensiero europee. A voler essere sintetici e schematici,
una certa filosofia solitamente definita “riflessiva” e che fa capo
soprattutto a Jean Nabert, ha posto 'accento sulla tensione che la
mente compie nel tentativo di riappropriarsi delle sue intime ca-
pacita, di pensare, di agire, di percepire, di sentire, capacita per-
dute nelle pratiche esteriori che hanno come effetto ultimo quello
di rendere la mente estranea a se stessa. La filosofia fenomenologi-
ca, la filosofia di Husserl, dal canto suo, ha fondato le sue ipotesi
interpretative e le conseguenti teorizzazioni sull’aspetto “intenzio-
nale”, ossia si & soffermata sulle espressioni e sulle manifestazioni
esperienziali, escludendo da esse ogni residua costruzione storico-
culturale. Dilthey, Heidegger, Gadamer infine, in analogia al me-
todo di interpretazione dei testi sacri, hanno evidenziato I'impos-
sibilita di procedere a una lettura unilaterale del fenomeno uma-
no, dell’esperienza umana e, per deduzione, del mentale che ¢ qui
oggetto di analisi scientifica.

La riflessione filosofica, allora, dichiara la sua incompletezza;
essa non ¢ di per sé sufficiente in simile contesto, non risulta esau-
stiva ai fini della descrizione della complessa organizzazione cere-
brale e della definizione dello sviluppo mentale.

In un ambito diverso, le scoperte e i nuovi metodi utilizzati dal-
la biologia molecolare, confermando il necessario superamento
della scissione mente-cervello, hanno trasmesso un’immagine del
cervello umano diversa rispetto al passato, a un passato non sem-
pre tanto remoto, presentandolo non piti con la metafora del com-
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puter in cui sussistono reti immutabili e prefabbricati di geni. Ri-
sulta superata la teoria di un tutto genetico, si & prefigurata I'im-
magine della “scatola” cerebrale come sede e dimora di intense at-
tivita in virtt della sua plasticita da cui dipendono i tratti della sua
modificabilita e adattabilita. Emerge altresi 'immagine di un cer-
vello umano i cui processi funzionali sono e devono essere posti in
relazione all’integrazione sinergica tra fattori diversi, genetici e
ambientali, naturali e culturali, organici e contestuali. L'empiri-
smo, il razionalismo, gli approcci storico-sociali, in particolar mo-
do, hanno infarcito elaborazioni teoriche sull’analisi della macchi-
na cerebrale che, seppur fondandosi su presupposti metodologici
e procedurali differenti, sono accomunate dal considerare la men-
te e lo sviluppo umano come frutti di un complicato gioco relazio-
ne e integrazionale, in cui non vi sono fattori che da soli possono
determinare un’accellerazione o un’interruzione dello sviluppo
stesso, ma nel quale si precisano configurazioni sinergiche di fat-
tori diversi e agenti allo stesso modo nel processo.

Ciascun individuo possiede un potenziale biologico differenzia-
to che si inserisce in un processo di modellizzazione e di arricchi-
mento; tale patrimonio genetico & costituito da circuiti neuronali,
da cellule nervose e dalle loro connessioni. Parlare di sviluppo
umano porta con sé I'insufficienza della sola analisi anatomica e
morfologica sul cervello, richiamando quella stessa insufficienza di
altri isolati campi di sapere. Parlare di sviluppo umano determina
altresi, a garanzia di una completezza discorsiva, la necessita di
una apertura a cid che si situa al di fuori del soggetto e con il qua-
le il soggetto stesso &€ comunque in un rapporto di continua e rei-
terata stimolazione. Se ogni individuo, come ¢ stato sottolineato,
ha un determinato patrimonio genetico assicurato dalla sua condi-
zione di essere vivente, tale patrimonio ¢ stato anche definito indi-
rettamente come un potenziale destinato a complessificarsi e spe-
cializzarsi in funzioni progressivamente elevate.

L’architettura neuronale ¢ dunque soggetta a un lento e gra-
duale processo di maturazione che si traduce a livello epigenetico
nella definizione di funzionalita specifiche individuali e a livello
ontogenetico nello sviluppo di un complesso sistema cognitivo
modellato quantitativamente e modulato qualitativamente. Cio
che si pone al di fuori del soggetto, I'ambiente naturale ma anche
quello sociale e poi culturale, quindi, ha una chiara influenza sul-
I'organismo, sul soggetto e sulla sua maturazione interna. In pri-
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mo luogo, codesto ambiente influenza il processo di maturazione
genetica di ciascun individuo, agevolando o rendendo meno in-
tenso lo svolgimento del programma genetico, ma cid non vale a
tradursi in una ascendenza qualitativa dell’ambiente sull’organi-
SMo umano.

A subire l'influenza del contesto ¢, all'interno del processo, il
“quantitativo”, non il “qualitativo”; non muta il funzionamento
del sistema, risulta invece mutata la quantita di informazioni che
un soggetto pud acquisire nella interazione con il contesto am-
bientale in seguito alle contingenze esperienziali. Lo sviluppo, in
tal senso, diventa un processo complesso e sistemico: in esso con-
vivono e agiscono elementi di continuita e di discontinuita, di va-
rianza che non esclude I'invarianza. Il sistema, infatti, si sviluppa
in modo continuo e a livelli organizzativi cosi da contemplare mu-
tamenti strutturali invarianti nello sviluppo di individui differenti,
ma al tempo stesso il funzionamento del sistema risponde a moda-
lita integrate da cui deriva la sua discontinuita evolutiva. La rela-
zione con I'ambiente, in questa prospettiva, ¢ una interazione biu-
nivoca che tiene conto della reciproca influenza: dell’'uomo sul-
I’ambiente in virtt della matrice biologica che modula le risposte
comportamentali individuali e dell’ambiente sull’individuo nel
determinare le modalita di espressioni di fronte a determinate cir-
costanze contestuali.

Le risposte individualmente emesse dal soggetto si rapportano
intimamente alla variabilita della componente spazio-temporale.
Si deve parlare, quindi, di una variabilita individuale che ¢ rappre-
sentata dal bagaglio genetico di ciascun individuo e che si puo ri-
conoscere nella diversita di ognuno; nel contempo non si pud non
considerare la variabilita ambientale, determinata dalla ricca e
sfaccettata dimensione sociale. Sono due aspetti inscindibili e ca-
ratterizzanti I'individuo, che spiegano le ragioni del suo sviluppo,
che implicano la compresenza di aspetti contrapposti, la conti-
nuita e la discontinuita, che vanno considerati con pari importan-
za nello studio dei processi di strutturazione e gestione della cono-
scenza e nell’analisi dei processi metacognitivi, nella convinzione
ultima che avere cognizione circa i propri meccanismi cognitivi e
circa la possibilita di tradurli in forma esplicita sia il presupposto
per conoscere «se stesso» e '«altro da sé», ossia di conoscere gli
stati mentali propri e quelli altrui riconoscendoli come “vicini” ai
propri personali.
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Il sistema cognitivo risulta cosi modulato dall’ambiente confor-
memente alla sua produzione sinaptica, pii o meno intensa in
conseguenza delle possibilita e delle capacita del cervello di subire
stimolazioni adeguate o inadeguate, di andare incontro a periodi
detti «critici» durante i quali esso puo anche risultare privo di
ogni zzput con evidenti riflessi sulla sua maturazione. La pressione
del contesto sull’organismo si svolge lungo tutto I'arco della sua
esistenza; si parla, infatti, di lifelong learning che per un verso si
pone come la caratteristica precipua dell’'uomo e per una altro
verso conferma l'influenza delle condizioni socio-ambientali e cul-
turali nello sviluppo mentale individuale.

Nello studio circa le modalita di costruzione della conoscenza
da parte dell'uomo, la capacita di gestire il processo ¢ in stretta re-
lazione e, ancor pill, ¢ condizione fondamentale per selezionare ri-
sposte soggettive di fronte alle richieste e ai condizionamenti del-
I’ambiente. Se ¢ importante conoscere il processo di elaborazione
del sistema cognitivo attraverso i diversi livelli, & altrettanto neces-
sario sottoporre a una approfondita analisi il sistema di controllo
di tali acquisizioni cognitive, dalla presa di coscienza del tipo di
input ambientale, all'immagazzinamento in memoria, alle strategie
di recupero dei dati, all’elaborazione della risposta. Elaborare teo-
rie della mente vuol significare interpretare la struttura cognitiva,
la sua architettura, ossia la mappa della mente e la sua organizza-
zione, i modi e le attivita di costruzione e di categorizzazione delle
conoscenze.

E acquisizione condivisa riconoscere che il sistema cognitivo si
articola in due sottosistemi. Le teorie computazionali, a tal riguar-
do, vengono in soccorso proponendo il sistema della “rappresen-
tazione” e il sistema di “esecuzione”. Il primo ¢ definibile come il
campo dell’interpretazione e dell’organizzazione dei dati sensoria-
li; il secondo, che rappresenta il livello pit evoluto di funziona-
mento mentale, riguarda invece il controllo e la valutazione del si-
stema rappresentazionale.

Alla luce di quanto oggi la ricerca abbia acquisito consapevo-
lezza scientifica circa la mente, occorre sottolineare che tale risco-
perta del “mentale” ha tratto origine proprio da quel riduzioni-
smo, da quella stessa negazione o, ancora, da quel volontario si-
lenzio di talune correnti di pensiero.

Va ricordato 7z primis il comportamentismo. Questa scuola,
che domina la cultura psicologica americana nel primo cinquan-
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tennio del XX secolo e che ha come data ufficiale di nascita il
1913 con la pubblicazione dell’articolo di John D. Watson intito-
lato La psicologia dal punto di vista comportamentistico, ha il meri-
to di aver per la prima volta tentato una definizione generale della
conoscenza umana tale che ogni sua spiegazione risultasse rigoro-
samente obiettiva, ispirandosi al fisiologo russo Pavlov e ai suoi
esperimenti condotti sugli animali. Spesso, tuttavia, I'ispirazione
pavloniana tratta dai behaviorismi, ¢ stata troppo superficialmente
interpretata. Se, infatti, Watson e i comportamentisti focalizzava-
no l'interesse esclusivamente sul comportamento osservabile e, af-
fermando un rigoroso riduzionismo, consideravano solo gli aspetti
periferici dell’organismo con I’esclusione di ogni riferimento al si-
stema nervoso centrale, Pavlov seguiva una diversa prospettiva di
ricerca che intendeva analizzare i meccanismi nervosi.

La riduzione operata da Watson ¢ il principio della dialettica,
sfociante a volte in contrapposizione netta, di alcuni stessi espo-
nenti del movimento: si ricordino Hull, Tolman, Hebb. Costoro
spostavano |’asse della ricerca scientifica su quei processi cognitivi,
quali 'attenzione, la memoria, 'apprendimento di cui Watson ne-
gava addirittura I'esistenza perché impossibili da osservare diretta-
mente. Dalla contestazione e dalle critiche al paradigma behaviori-
sta e attraverso un lento, non sempre lineare, percorso si sarebbe
giunti all’affermazione di paradigmi scientifici orientati alla risco-
perta della mente. Nella versione piti evoluta il comportamentismo
con Burrhus F. Skinner arrivava a concepire il pensiero sulla scorta
del comportamento e a seguire, nell'indagine su di esso, gli stessi
principi di controllo. Skinner, in particolare, parlava di «schedules
of reinforcement», contingenze di rinforzo, e si soffermava su quei
comportamenti da lui stesso denominati operanti, che potevano
essere sottoposti a rinforzi per opera di fattori ambientali capaci di
gratificare il soggetto. E questa una teoria di acquisizione della co-
noscenza che Skinner intendeva come processo di infiniti rafforza-
menti e che egli stesso trasponeva sul piano didattico ed educativo
con la proposizione del modello lineare szep by step.

La riscoperta della mente, a partire principalmente dagli anni
Sessanta del secolo scorso, ¢ passata dunque attraverso il rifiuto
del paradigma S-R che ne metteva in discussione I’esistenza stessa
o che ne riduceva le strutture e le funzioni a livello di semplice
movimento muscolare. Il cervello umano, I’ammissione della espe-
ribilita della mente, la rinnovata e pitt complessa organizzazione
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noologica dell’'uomo, diventano argomenti centrali della ricerca
scientifica. Le neuroscienze, le scienze cognitive, tracciano un
quadro di riferimento nuovo della mente umana.

L'interesse di questo complesso sistema scientifico si appunta
sulla indagine della mente a partire dalla sua capacita di rappre-
sentazione e sulla investigazione delle sue strutture funzionali. In
altre parole, 'attenzione ¢ posta sull’analisi dei processi cognitivi e
dei processi metacognitivi di controllo e di monitoraggio. E anco-
ra: il recupero della categoria “mente” cela la riscoperta dell’'uomo
cui ora viene riconosciuta una sua propria dignita. L'uomo torna a
essere un soggetto attivo, in grado di discernere, conoscere, inter-
pretare se stesso, ’altro da sé e il mondo fuori di sé, modificare le
informazioni esterne, essere costruttore della sua conoscenza.

Conoscenza del cervello equivale nei gradini piu elevati a cono-
scenza dell'uomo, la conoscenza del “nostro” cervello porta con
sé la conoscenza di “noi stessi”. Una tale intuizione era indiretta-
mente dichiarata da Spinoza quando sintetizzava il discorso del-
'unita sostanziale dell'uomo. Il fenomeno umano provava la con-
giunzione del mentale e del corporeo, dichiarava cio¢ la sua iden-
tita ontologica. In questo senso, la conoscenza del cervello equiva-
le a conoscenza dell'uomo, dei suoi pensieri, dei suoi sentimenti,
delle sue propensioni, delle sue idee. Spingendoci oltre, la cono-
scenza del cervello risulta funzionale alla costruzione di una rap-
presentazione dell’'uomo e, ancora, dell'uomo inserito nel conte-
sto, nell’ambiente, nella societa.

Appare con chiarezza che si ¢ lontani dal modello connessioni-
sta dell’organizzazione funzionale del sistema nervoso, con cui
Cartesio nella prima meta del "600 elaborava le ipotesi sull’'uomo
scisso tra Anima e Corpo e argomentava le sue riflessioni su una
rigida strutturazione gerarchica delle funzioni cerebrali. L'indivi-
duazione cartesiana di un livello basso, corrispondente agli organi
sensoriali, ai muscoli e ai nervi, e di un livello alto nel cervello, al
cui vertice dimorava I’anima razionale, terminava nella ghiandola
pineale preposta al collegamento delle funzioni cerebrali superio-
ri. La dualita risulta cosi evidente: 'anima non appartiene al cor-
po, tanto quanto il corpo non ¢ di alcuna anima. La dualita ¢ an-
cor pit forte quando l'intelligenza & bruscamente separata dal cer-
vello. Al contrario, la tesi sottesa alla presente riflessione si fonda
sull’idea che la conoscenza del cervello ¢ sinonimica di conoscen-
za di sé e quindi anche di conoscenza del proprio corpo.



42 Intersezioni pedagogiche

Occorre allora capire come sia possibile per 'uvomo accedere a
tale livello cognitivo. Le neuroscienze hanno segnato I'inizio di un
nuovo indirizzo di ricerca in questo senso, di una nuova indagine
scientifica della mente.

I progressi nel campo delle scienze cognitive e le importanti ac-
quisizioni scientifiche hanno portato al superamento dell’antago-
nismo cartesiano anima-corpo, mente-corpo, in quanto contrap-
posizione di “immateriale” e “materiale”. Va, a tal proposito, sot-
tolineato come il “mentale” non debba essere interpretato sulla
scorta del dualismo cartesiano, anima-corpo e mente-cervello, co-
me sinonimo di “immateriale”. Al contrario, la discromia tra men-
tale e corporeo si annulla in una concezione del corpo che va al di
la della considerazione imperante nella prospettiva delle scienze
naturali: non ¢, dunque, solo il corpo oggetto, il corpo cosi come &
conosciuto e indagato da queste discipline, a dover essere preso in
esame. Esiste anche il corpo soggetto, ossia il corpo vissuto, quello
che noi classifichiamo come corpo “mio”, corpo “tuo”, corpo
“suo”, quello che indica il corpo “proprio”.

L’incontro tra “mente” e “corpo” avviene, dunque, lungo la
striscia abitata non solo dal corpo «parte del mondo», ma anche
dal corpo «da dove io (tu, lui, lei) apprendo il mondo per orien-
tarmici e viverci», citando le espressioni del filosofo francese Paul
Ricoeur. Una giusta e completa teorizzazione della mente implica
che il sistema nervoso debba essere considerato secondo due di-
rettrici che, tuttavia, non sono separate ma sono due prospettive
che si supportano a vicenda. Il sistema nervoso deve essere, per
un verso, letto valutando la sua anatomia e la sua morfologia; per
un altro verso e con metodi di indagine differenti, I’analisi intorno
a esso deve vertere sulle funzioni basilari e superiori, quali la con-
dotta, i sentimenti, le emozioni, i pensieri. In altri termini, si com-
pie un passo in avanti e ci si sposta nel terreno delle attivita che
hanno luogo nelle aree corticali e che sono deputate a determinare
il fondamentale “collegamento” tra la pura organizzazione neuro-
nale e i comportamenti individuali. Si entra in questo modo nella
sfera del vissuto, si superano cioe 'anatomico e la dimensione de-
scrittiva neuronale per introdurre il discorso sul processo di per-
cezione cosciente del soggetto e sulla sua capacita di attribuire sta-
ti mentali ad altri.

A ben vedere, intervengono pit livelli di analisi quando si parla
di comportamento, di percepito e di vissuto. A un primo livello si
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situa il comportamento osservato e descritto, ossia il comporta-
mento oggettivo, osservato e descritto in termini scientifici; al li-
vello successivo si introduce la questione del comportamento vis-
suto individualmente. Si tratta della storia individuale, costituita
dalla “vita” personale, dalle memorie accumulate, dagli affetti vis-
suti; ¢ la storia individuale che afferma la variabilita epigenetica ri-
sultante dalla relazione tra il programma genetico e I'ambiente,
una relazione in cui il programma genetico si adatta lentamente al
prefigurarsi di contesti differenti. Cid perd non deve tradursi nella
considerazione che le manifestazioni fenotipiche siano derivate o
da variazioni genetiche o da variazioni ambientali. Emergono qui
con vigore la complessita e la dinamicita della sinergia tra organi-
smo e ambiente cui va sommato il ruolo non meno importante di
eventi casualmente definiti i quali apportano variazioni al proces-
so di sviluppo.

Si ¢, dunque, agli antipodi rispetto a ogni forma e a ogni affer-
mazione di predeterminismo. Come a dire che I'uomo, in quanto
realta complessa, non & un tutto genetico; come a sottolineare,
contemporaneamente, che 'uomo non & un semplice effetto espe-
rienziale. La realta uomo ¢ il frutto di una costruzione che perdu-
ra lungo tutto 'arco dello sviluppo e nella quale organismo e am-
biente entrano in relazione biunivoca in ogni momento. I geni
hanno un ruolo fondamentale nello sviluppo umano, cosi come le
determinanti ambientali, sociali e culturali che imprimono una
traccia evidente sull’individuo stesso. Il biologo evoluzionista rus-
so Theodosius Dobzhansky sintetizzava questo concetto nel suo
volume L'evoluzione della specie umana con I'affermazione che «la
cultura sorse e si sviluppo nel corso dell’evoluzione umana di pari
passo con la base genetica che la rendeva possibile».

Bisogna guardare all’interazione organismo-ambiente come a
un processo e a un intreccio in cui co-agiscono determinanti bio-
logiche e determinanti culturali; occorre considerare lo sviluppo
umano come un processo duplice, ossia come un processo dalla
duplice natura, biologia e culturale, che da spiegazione e facilita al
tempo stesso l'integrazione del singolo nella vita sociale. Si lega,
inoltre, alla doppia matrice biologica e culturale dello sviluppo
umano il suo carattere “democratico” che conseguenzialmente
non ¢ altro che il carattere “democratico” che deve essere posto
alla base e come fine ultimo della formazione delle strutture men-
tali di ciascun individuo. Nella formazione delle strutture mentali,
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infatti, e nel pit generale processo di sviluppo umano i fattori in-
terni, quelli che si suole definire naturali, la maturazione e I'equili-
brazione ad esempio, e i fattori esterni, quali la trasmissione socia-
le, Peducazione e la stessa esperienza, si sostengono a vicenda.
Non solo. Cio che emerge in primo luogo ¢ una doppia considera-
zione: I'acquisizione delle strutture mentali e, quindi, la formazio-
ne della conoscenza non risultano possibili per I'individuo senza
un supporto esterno. L'uomo, in altre parole, si nutrirebbe e affer-
merebbe la diversita della sua specie grazie alla relazione tra le de-
terminanti genetiche e le determinanti culturali.

E questo il paradigma dell’epistemologia costruttivistica sulla
conoscenza umana, ora intesa come frutto del costante coinvolgi-
mento della mente, di un processo attivo della mente attraverso il
quale ciascun individuo fa proprie le acquisizioni della propria
cultura di appartenenza. Questo stesso processo implica che la co-
noscenza non si limita a fissare significati conchiusi e definiti, ma
significati suscettibili di ricostruzioni tali da trasformarsi ed espan-
dersi a campi disciplinari differenti da quello in cui si sono siste-
mati. La conoscenza, dunque, che puo realizzarsi a livelli diversi,
da quelli elementari a quelli pit alti e complessi, chiama in causa
sempre le strutture mentali dell'uomo che seguono, come sottoli-
neava Jean Piaget, uno sviluppo promosso sia da fattori interni
che da fattori esterni, qualificandosi come sviluppo in-naturale,
vale a dire come uno sviluppo generato da un apporto esterno al-
I'individuo.

Lexcursus finora esposto tratteggia una lunga storia di elabora-
zione del pensiero scientifico e di continui ripensamenti. Lo stu-
dio della “scatola nera” e la questione della relazione tra mentale e
corporeo, tra psicologico e neurologico, hanno vissuto alterne sta-
gioni prima di una reale affermazione. Linteresse per la mente,
per le sue attivita e per le sue funzioni sorge, soprattutto, come
reazione a un’analisi del fenomeno umano che limitava I’attenzio-
ne a cio che si rendeva manifesto solo attraverso un comporta-
mento esterno. E il neocomportamentista Edward Tolman negli
anni '30 a teorizzare una originale tesi circa la relazione tra cervel-
lo e mondo psichico. II cervello, nella teoria di Tolman, sviluppa
operazioni interne che possono anche non sfociare in un immedia-
to comportamento manifesto ma che, originandosi spontaneamen-
te, vanno a orientare il comportamento stesso. E un nuovo concet-
to di cervello come sistema proiettivo che da prova della sua capa-
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cita di attribuire significati. L'analisi del sistema nervoso si espan-
deva, dunque, verso tre aspetti fondamentali: essa teneva conto
dell’anatomico del cervello, ossia della componente neuronale e
delle connessioni sinaptiche, del fisiologico, cio¢ delle attivita chi-
miche ed elettriche, e infine del mentale nella doppia direzione di
studio delle azioni della mente sul mondo e delle azioni mentali
interne. Che il neurologico si connetta allo psicologico e che, dun-
que, vi sia alla base una inscindibilita tra 'apparato biologico-neu-
ronale del cervello e la sfera psichica & oggi provato da numerosi
studi, talvolta sottoposti a confutazioni da parte di altri approcci
scientifici, a riprova di quanto ancora la ricerca debba lavorare su
un oggetto tanto complesso come quello mentale. E stato, ad
esempio, evidenziato come a lesioni di determinate aree della cor-
teccia cerebrale si accompagnino perturbazioni nella sfera psichi-
ca, una dissociazione, uno sfaldamento nella percezione e nella
rappresentazione dell'immagine del sé. In cio ¢ di fondamentale
importanza il progresso delle tecniche di rappresentazione cere-
brale. La tomografia a emissione di positroni, I'elettroencefalogra-
fia, la risonanza magnetica sono metodi che permettono di foto-
grafare le attivita elettriche nelle aree cerebrali, variate da soggetto
a soggetto in relazione alla psicologia individuale.

Queste tecniche, supportate da un solido impianto teorico co-
stantemente sottoposto a ridefinizioni scientifiche, hanno offerto
la possibilita di conoscere pit approfonditamente il cervello uma-
no. La ormai nota architettura neuronale evidenzia una organizza-
zione per cosi dire universale: i geni che compongono il cervello
umano sono costanti nella loro organizzazione tanto che & possibi-
le distinguere facilmente il cervello dell'uomo da quello di altri
animali, da quello della scimmia ad esempio. Il problema, tuttavia,
¢ posto dalla constatazione della variabilita presente nell’architet-
tura cerebrale di ciascun individuo. Si ¢, inoltre, tentata I'ipotesi
di un isomorfismo, di una corrispondenza tra le gerarchie neuro-
nali e le gerarchie mentali. In altri termini, si tenta di stabilire se vi
sia una possibile relazione tra le strutture, ossia tra le organizza-
zioni neuronali e le funzioni psicologiche. Questo risulta I'obietti-
vo principale delle scienze cognitive che mirano a ricercare le con-
nessioni e le corrispondenze tra struttura e funzione nei molteplici
livelli di organizzazione.

L'oggetto mentale, inoltre, presenta, oltre i tratti della comples-
sita e della organizzazione gerarchica, anche i connotati della
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spontaneita. Il cervello, infatti, & sede di attivita interne che si ma-
nifestano anche indipendentemente da stimolazioni sensoriali. An-
che nei momenti non coscienti, durante il sonno ad esempio, si ve-
rificano determinate attivita che contribuiscono alla costruzione di
rappresentazioni che 'individuo proietta sul mondo, quelle che il
neurofisiologo francese Jean-Pierre Changeux definisce «anticipa-
zioni sul tempo, sugli eventi che interverranno nel mondo esterno
come nel mondo interiore». L'individuo non ¢ colui che si limita a
essere recettore passivo delle informazione dell’ambiente. Vi &
qualcosa di piti profondo, un elemento che mina la finezza di si-
mile lettura dell’'uomo. Si determina, in antitesi alla supposta pas-
sivita umana, un nuovo modello della mente. L'uomo interpreta e
modifica I'ambiente, 'uomo fa dell’ambiente il “proprio” ambien-
te attraverso la proiezione su di esso delle sue azioni, delle sue
rappresentazioni, dei suoi desideri, dei suoi significati. Come a so-
stenere che I'uvomo deve dapprima costruire il mondo su cui
proiettare le rappresentazioni che ha organizzato. Dapprima vi &
I'organizzazione del mondo inteso come dimensione totale ed
estesa, non limitata al solo ambiente fisico, successivamente vi &
I’elaborazione-costruzione di categorie rappresentazionali attra-
verso 'interazione tra cervello e mondo esterno. Le rappresenta-
zioni, avendo preso forma, si stabilizzano a seguito di processi se-
lettivi che portano al mantenimento nel cervello delle forme piu
adeguate. In conclusione, ¢ possibile definire la mente come “rap-
presentazione” che da senso alle cose. E ancora: la mente ¢ una
“rappresentazione” che, attraverso un processo di selezione, repe-
risce un significato per ciascun oggetto.

1.3. Conoscere e apprendere. 'approccio sociale
allo studio dei processi di conoscenza

Lo studio del processo di conoscenza dell’'uomo pud seguire
prospettive e modalita di approccio diverse. Dal punto di vista
della pedagogia, I'indagine sui meccanismi cognitivi e I'analisi del-
le dinamiche apprenditive rappresentano due anelli centrali del-
I'intera riflessione, due obiettivi prioritari della sua indagine, a
partire dai quali si costituisce il suo oggetto di indagine scientifico.
Processo di conoscenza e processo di formazione non possono, in-
fatti, in alcun modo essere scissi. Studiare come si articola una co-
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noscenza, da dove deriva, cosa avviene nel cervello di fronte alle
varie situazioni in cui 'uomo si viene a trovare, diventa il punto di
partenza per pensare e strutturare il percorso di formazione. Af-
fermazione ancora piu vera se si tiene conto del fatto che il pro-
blema di come 'uomo conosce e apprende non ¢ che il problema
dell’intera esistenza umana, nella consapevolezza che nella vita di
ciascun essere tutto & apprendimento.

Ma da dove deriva la conoscenza? Che I'uomo non sia una Za-
bula rasa & una acquisizione ben nota e assolutamente condivisa.
Altrettanto risaputo ¢ che al contrario in lui agiscono esperienze
passate e istruzioni genetiche che lo rendono capace di interpreta-
re i segnali sensoriali. Cio, tuttavia, non basta. Il processo in realta
¢ pitt complesso e investe piani di analisi diversi. In primo luogo, &
impossibile prescindere dal considerare I'aspetto biologico per ri-
costruire cosa accade nel cervello. I nostri sensi raccolgono le
informazioni che provengono dal contesto ambientale. Di qui si
avvia un processo complesso di interpretazione, reso possibile dal-
la struttura genetica del cervello stesso e da quanto nel cervello
deriva dall’esperienza. Linterpretazione non ¢ che un modo, anzi
¢/ modo, attraverso il quale 'uomo agisce nelle diverse situazioni
in modo adeguato e aggiunge ulteriori conoscenze nel bagaglio
esperienziale accumulato. Il cervello umano ¢, difatti, diventato
nella storia sempre piu abile nell’interpretare cio che attraverso i
sensi giunge dal mondo, cio che definiamo gli 7zput ambientali. A
dirlo in questo modo, tutto sembra molto semplice: in realta, si
tratta di un processo molto articolato in cui entrano in gioco vari
elementi e in cui numerose sono le relazioni stabilite dagli elemen-
ti stessi.

In tutto questo il soggetto viene a essere il centro, dal momento
che a lui giunge ogni cosa, cosi come ¢ sempre lui il motore del-
Pinterpretazione di tutto cid che attraverso i sensi gli giunge. E
I'uomo I'elemento primo di ogni esperienza e delle seguenti inter-
pretazioni. Tuttavia, cid che viene dai sensi, non ¢ di per sé gia un
“dato”, bensi & I'effetto di una elaborazione. Il “dato sensoriale” &
cosi uno stimolo per il cervello, una sollecitazione da cui prende
inizio un processo di elaborazione e di interpretazione. Da questa
analisi indirettamente si evince, facendo un ulteriore passo indie-
tro, che esiste nell’essere umano una condizione innata a recepire
delle sensazioni ed esiste una disposizione innata a dare interpre-
tazioni a quanto i sensi ricevono e trasmettono. Da questa disposi-
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zione, che abbiamo definito innata, i dati sensoriali che entrano
nel cervello iniziano a essere sottoposti a interpretazioni e iniziano
a organizzarsi gradualmente trasformandosi in percezioni e in co-
noscenza. Se osserviamo un neonato, ci rendiamo conto che & un
organismo dotato di istinti primitivi, come ad esempio il piangere
oppure il succhiare. Notiamo allo stesso modo che il neonato ha
sin dai primi giorni di vita con sé un fortissimo potenziale a pro-
gredire, a svilupparsi: egli apprende, infatti, velocemente, ¢ sotto-
posto a un processo di apprendimento intensivo e cosi inizia a
scoprire se stesso, a organizzare la propria esistenza, scopre 1’am-
biente, impara ad agire. Con la scoperta del linguaggio, poi, inizia
a realizzare la propria personalita.

Gli organi di senso, dunque, rivestono un ruolo importante: &
attraverso i sensi che il cervello ¢ sollecitato a costruire delle ipote-
si interpretative ed ¢ attraverso i sensi che si passano al confronto
le diverse ipotesi sino a e con lo scopo di arrivare a quella foriera
di successo. E possibile da quanto sostenuto trarre un principio
pedagogico sul quale ritorneremo in seguito: ¢ fondamentale che
ogni bambino, ogni adolescente, svolga un ruolo attivo nel suo
processo di conoscenza. Un bambinoo e un adolescente devono
essere continuamente stimolati, continuamente posti di fronte a
problemi a cui devono trovar una soluzione, aiutati e guidati nel
compiere tali operazioni ma senza mai essere considerati ricettori
passivi di informazioni e di risposte. Lzmput sensoriale porta a una
azione che ¢ azione di indagine, di sperimentazione e di esplora-
zione tesa a rendere sempre migliore la personale conoscenza.

L’elaborazione dei dati sensoriali, dunque, & molto complessa e,
soprattutto, ¢ il risultato di una evoluzione sia biologica che cultu-
rale del cervello e, in generale, dell’'uomo. Dalla struttura medesi-
ma del cervello si ricava che esso svolge operazioni a diversi livelli:
dalle interpretazioni pit semplici e pitt meccaniche si giunge agli
strati pit alti in cui ad esempio si articola il processo di costruzio-
ne delle teorie. Nel determinare la crescita del cervello, nella spe-
cializzazione delle sue diverse zone e nel migliorare le sue presta-
zioni, il contributo maggiore ¢ riconosciuto allo sviluppo del lin-
guaggio, per il fatto che I'invenzione del linguaggio determina I’e-
sercizio della critica e, dunque, la possibilita di esprimere verbal-
mente un pensiero. Esprimere un pensiero con il linguaggio signi-
fica rendere quel pensiero qualcosa di distinto da noi e rispetto al
quale noi possiamo assumere un atteggiamento critico. Di qui il
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linguaggio, con la funzione descrittiva e argomentativa, si pone
come requisito per lo sviluppo dei processi di pensiero: il pensiero
si evolve sino alla creativita nelle diverse attivita culturali.

Dalla dimensione prettamente biologica, con lo sviluppo del
linguaggio, si passa all’evoluzione culturale alla cui origine & posta
propria la possibilita di esprimere verbalmente il pensiero: con il
linguaggio, oltre a svilupparsi il cervello stesso, la vita acquista per
I'uomo un nuovo significato. L'uomo esprime le percezioni e al
tempo stesso esprime il significato celato dietro la percezione im-
mediata. Prove della nuova consapevolezza che 'uvomo acquisisce
grazie all’'uso del linguaggio sono i miti delle origini, le usanze fu-
nebri delle societa primitive, che testimoniano la capacita creativa
e immaginativa del cervello di questi gruppi umani. I processi di
conoscenza sono, dunque, processi attivi e dinamici che esprimo-
no l'interazione che si viene a determinare tra i tanti «io» coscienti
e il mondo dei prodotti della mente umana, quel Mondo 3 che se-
condo Karl R. Popper e John C. Eccles si inserisce in una struttu-
ra tripartita relazionandosi con il Mondo 1, ossia il mondo fisico
degli utensili e degli strumenti, e con il Mondo 2, che & I'universo
degli stati mentali e delle disposizioni psicologiche.

Appare pit chiaramente che nel formulare ipotesi e teorie sul
cervello e sulla mente, entrambi coinvolti nel meccanismo di co-
struzione della conoscenza, di interpretazione delle informazioni e
di apprendimento, si riconoscono funzioni e pesi differenti ai di-
versi elementi in gioco. L'attenzione si appunta ora sul cervello e
sulle istruzioni genetiche, ora sulle disposizioni innate, ora sull’e-
sperienza del mondo e sui sensi, ora sull’«ego» come prioritario
dell'intero processo, ora sulle interazioni umane ora sulla relazio-
ne del soggetto con la propria nicchia ambientale.

La social cognition segue le vie dell’approccio sociale allo studio
dei processi cognitivi. Alcune aree e taluni ambiti della psicologia
americana ed europea hanno concentrato i propri studi sull’im-
portanza o, ancor piu, sulla preminenza del ruolo ricoperto dal-
I’ambiente, dal contesto, dalla societa nello sviluppo delle funzioni
umane superiori. In ambito europeo questo presupposto si con-
cretizza nella tesi secondo la quale lo sviluppo cognitivo, cosi co-
me il linguaggio, sia connesso al ruolo svolto dalle relazioni sociali.
11 richiamo a Vygotsky e a Mead sembra, sin da queste prime bat-
tute, scontato, tanto quanto risulta determinante D'antitesi di

Chomsky.
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Va specificato che questa vuol essere una semplicistica schema-
tizzazione, dal momento che i legami che i teorici della social co-
gnition nell’approccio europeo instaurano con altre correnti di
pensiero sono in realta non sempre univoci o almeno non vanno
nella direzione di rifiutare o accogliere tutto di altri paralleli e
contemporanei paradigmi scientifici. Piaget ad esempio, rigettato
per la considerazione solo teorica dell’interazione sociale nello svi-
luppo cognitivo, risulta il referente principale per quanto riguarda
I'impianto costruttivistico che, tuttavia, si fa oggetto di una rilettu-
ra sostanziale. Emergera con forza quanto le ricerche dell’approc-
cio sociale ai processi di conoscenza vadano proprio nella direzio-
ne di «risocializzare il costruttivismo piagetiano», ossia quanto sia
fondamentale diffondere un diverso postulato rispetto all’indivi-
dualismo di Piaget teso a spiegare lo sviluppo cognitivo in termini
intraindividuali, frutto di una relazione tra il bambino e il mondo
degli oggetti inanimati.

Piaget e il suo schema bipolare, che vede alla base dello svilup-
po cognitivo l'interazione bambino-mondo inanimato, vengono
respinti a favore di una interazione tripolare che pone tra il bam-
bino e gli oggetti inanimati la figura dell’adulto. Cio significa met-
tere in risalto 'aspetto sociale e interattivo determinato dalla figu-
ra e dal ruolo dell’adulto durante I’acquisizione da parte del bam-
bino degli schemi senso-motori e delle abilita linguistiche. L'inte-
resse principale ¢ rivolto non tanto all’esito del processo cogniti-
vo, all’effetto della interazione bambino-adulto, quanto piuttosto
al processo di strutturazione e costruzione delle abilita. Il costrut-
tivismo piagetiano, dunque, risulta cosi «risocializzato», nel senso
che I'acquisizione viene intesa come un processo e un’azione con-
divisa in cui I'adulto svolge un ruolo congiunto a quello del bam-
bino. Non solo: la risocializzazione conosce come primo momento
di attuazione la strutturazione dell’ambiente in cui il bambino ac-
quisisce determinate abilita. I’adulto organizza i contesti dello svi-
luppo cognitivo del bambino: in questo senso, i contesti svolgono
una chiara e forte funzione tutoria. La cornice dell’apprendimento
muta i propri connotati durante le fasi e le eta del bambino. Que-
st’'ultimo deve essere guidato nelle operazioni di interazione socia-
le; in altri termini, deve apprendere inizialmente i pattern di inte-
razione per rapportarsi con i simili della sua specie.

11 contesto dei primi mesi di sviluppo del bambino ¢ ristretto al
faccia a faccia con I'adulto. In questa fase, che Piaget definisce
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dello sviluppo senso-motorio, il bambino ¢ intento a inserirsi sulla
medesima linea dell’adulto attraverso una serie di atti cooperativi.
In primo luogo si inserisce nella linea dello sguardo e presta atten-
zione insieme all’adulto allo stesso oggetto; in secondo luogo, ap-
prende il rispetto dei turni, a partire dall’allattamento. Queste pri-
me operazioni cooperative non sono innate né apprese diretta-
mente dal bambino: I'individualismo & smentito dall'importanza
riconosciuta al ruolo che svolge il partner adulto.

E difatti I’adulto che prepara le condizioni acché cio possa rea-
lizzarsi, ossia ¢ il ruolo dell’adulto a consentire 'uscita dall’egoi-
smo del bambino e il suo conseguente ingresso nell’universo della
intersoggettivita: se ¢ 1'adulto a seguire inizialmente la linea dello
sguardo del bambino, a sincronizzarsi con essa, a “dettare le rego-
le” della turnazione durante I'allattamento, alternando quelli di
suzione e quelli di pausa, gia dal sesto mese il bambino mostra di
essere in possesso di una prima serie di procedure che gli consen-
tono di “comunicare” e relazionarsi con I'inanimato che lo circon-
da. La dinamica comunicativa inizia a delinearsi nei termini di una
crescente tensione del bambino a uscire dall’ottica ristretta del
faccia a faccia con la madre e avviarsi all’esplorazione degli oggetti
inanimati, di quel contesto che si presenta a tutti gli effetti come il
luogo della comunicazione congiunta fra madre e bambino. Ed ¢
proprio questo ambiente condiviso, strutturato fortemente dall’a-
dulto, a ergersi quale spazio entro cui ha luogo lo sviluppo comu-
nicativo del bambino. Bruner lo definisce formzat, Kaye parla di
frame: &, in qualsiasi caso, la riprova della congiunzione dello svi-
luppo cognitivo con I'interazione sociale, in contrapposizione alla
teoria della equilibrazione piagetiana che riteneva costitutivi dello
sviluppo cognitivo i meccanismi intraindividuali. I formzat si costi-
tuiscono in virtti di ben determinate procedure comunicative, di
un obiettivo, nonché di una intenzione iniziale. Essi si strutturano
intorno a una attivita reciproca fra bambino e adulto, che devono
condividere la conoscenza di uno script.

Emerge con chiarezza I'utilita di tali ambienti sia per il bambi-
no sia per I'adulto: il primo, infatti, si sente facilitato in quanto
agisce all’interno di uno spazio pit definito, I’adulto & d’altra par-
te facilitato nel seguire e nel valutare le acquisizione del bambino
in una situazione piu prevedibile. Il bambino non agisce per tenta-
tivi ed errori, come sosteneva Piaget; le sue azioni sono pianifica-
te, sin dallo stadio senso-motorio, come le ricerche di Kaye sui
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frame hanno evidenziato. In particolare, Kaye evidenzia i frame
pitt importanti, a partire da quello che egli chiama «strumentale»
per indicare 'operazione dell’adulto di compiere lo scopo che a
suo avviso il bambino vuole perseguire. In secondo luogo, Kaye
introduce il «feedback frame» per mezzo del quale il bambino &
reso consapevole delle conseguenze delle proprie azione da parte
dell’adulto; il «modeling frame» si riferisce alla esecuzione di
un’azione dell’adulto e all’attesa di imitazione della stessa da parte
del bambino; il «memory frame» consente al bambino di organiz-
zare un’azione in base alle esperienze e alle conoscenze pregresse.
Va specificato che solo durante il sesto stadio senso-motorio, solo
quando il bambino ¢ in grado di effettuare le rappresentazioni,
egli risultera anche in grado di pianificare I'azione e, allo stesso
tempo, di anticiparla.

11 rapporto fra sviluppo cognitivo e interazione sociale prende
forma con il parallelo rifiuto del postulato piagetiano. Lo sviluppo
cognitivo si attua, secondo i teorici del conflitto sociale, mediante
perturbazioni, ossia mediante informazioni conflittuali che origi-
nano dalle relazioni sociali. Lo stesso Piaget introduceva il concet-
to di perturbazioni come momento centrale per scatenare il pas-
saggio a un livello superiore di sviluppo cognitivo, ma la genesi di
tali conflitti restava comunque individuale, frutto di un’attivita
personale del bambino. Al contrario, la tesi della relazione esisten-
te fra sviluppo cognitivo e interazione sociale pone al centro I'a-
zione associata del bambino e del coetaneo o del bambino e del-
I'adulto impegnati nel reperire la soluzione al medesimo proble-
ma. Se vi ¢ interazione nella fase della risoluzione a un compito, la
risposta ¢ trovata pill agevolmente, a testimonianza che le opera-
zioni collettive avvicinano alla risoluzione del problema pit di
quelle individuali e questo per il fatto che si verifica una interioriz-
zazione dei progressi cognitivi acquisiti durante 'interazione.

Le osservazioni di Doise, di Carugati e di Mugny hanno dimo-
strato, a tal riguardo, quanto l'interazione conduca il bambino,
che da solo non era riuscito a trovare nozioni idonee a risolvere un
compito, ad acquisire nozioni fondamentali per la risoluzione e a
farle sue in modo da saperne far uso successivamente all’interazio-
ne anche individualmente. Durante I'interazione sociale si verifica
un conflitto socio-cognitivo, nel momento in cui i soggetti nello
svolgere un medesimo compito formulano ipotesi risolutive diffe-
renti. La divergenza comunicativa spingerebbe il soggetto a elabo-



Pensare e costruire la formazione 53

rare nuove formule e a compiere nuovi progressi cognitivi come
risposta a una situazione rispetto alla quale si sono espressi punti
di vista differenti. Il bambino, di fronte al “conflitto” comunicati-
vo, ricerca nuove formule per regolare 'interazione con i partners
che hanno mostrato di avere risposte divergenti. La divergenza ¢ il
carattere determinante affinché si attui un passaggio in progress a
livello cognitivo.

E fondamentale, dunque, che vi sia conflittualita nell’interazio-
ne per generare lo sviluppo cognitivo; ¢ la formulazione di una ri-
sposta contradditoria che esorta il soggetto a progredire nella ri-
cerca di nozioni sul compito. Non importa tanto che il confronto
si realizzi con livelli cognitivamente meno evoluti, dal momento
che anche in questo caso I'interazione sociale & capace di produrre
progressi, a patto che le prestazioni non siano eccessivamente di
livello diverso, tale da determinare forme di sottomissione nei sog-
getti meno progrediti.

Le prospettive di analisi, pur divergendo sulla funzione asse-
gnata all’interazione sociale, trovano un importante punto di in-
contro con la formulazione del costruttivismo sociale. Se Bruner e
Kaye hanno convalidato la tesi secondo la quale I'interazione fra
bambino e adulto sia alla base per costruire i processi attraverso i
quali il bambino acquisisce le abilita senso-motorie e il linguaggio,
i teorici del conflitto socio-cognitivo si sono soffermati sul ruolo
dell'interazione sociale nel generare perturbazioni tali da attivare i
processi di conoscenza.

Per questi ultimi i processi cognitivi sono del soggetto singolo,
seppur avviati dalle interazioni sociali. Si puo ipotizzare uno sche-
ma in cui come primo momento 1’adulto interagisce con il bambi-
no ed entrambi costruiscono i processi che portano alla acquisi-
zione di diverse abilita, in un secondo momento il bambino co-
mincia a controllare da solo le azione sempre pill verso una diver-
sa prospettiva che vede I'interazione come lo strumento di attiva-
zione dei processi cognitivi.

La soczal cognition in ambito europeo ha attuato una mediazio-
ne tra le posizione del costruttivismo e quelle dell’interazionismo,
una mediazione che ha riproposto la necessita di rileggere la fun-
zione dell’osservatore dal momento che nelle due prospettive il
ruolo dell’osservatore varia di molto, tra la sua collocazione inter-
na al sistema come prevede il costruttivismo e la sua posizione in
una luce esterna al sistema stesso. L'approccio europeo coglie nel
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soggetto una chiusura parziale, tale da mostrare come gli schemi e
i costrutti modifichino nel corso della interazione sociale e come
le strutture cognitive, grazie alle quali il soggetto costruisce, siano
dunque il risultato di relazioni con altri individui.

Alla luce di quanto analizzato, sembrerebbe una assurdita ipo-
tizzare che vi siano esseri viventi dotati di una intelligenza supe-
riore quantitativamente e qualitativamente rispetto a quella loro
necessaria. La domanda a questo punto ¢&: “che cosa si intende per
intelletto?”. Da qui occorre partire, analizzando le diverse funzio-
ni, sin da quella biologica, dell’intelletto. Se ci soffermiamo sull’a-
spetto biologico e sul mondo animale, ci rendiamo subito conto
che non ¢& affatto messo in discussione il principio secondo cui
I'intelligenza contribuisce all’adattamento biologico, il che equiva-
le a dire che l'intelligenza contribuisce direttamente alla sopravvi-
venza degli animali. Legare I'intelligenza al problema dell’adatta-
mento fa dell'intelligenza I'abilita di leggere una specifica situazio-
ne e di trovare per essa una risposta appropriata. In effetti non si
discute sui vantaggi biologici che 'uomo in possesso di tali abilita
puo avere. Uscire dal piano dei vantaggi biologici e interrogarci
selle conseguenze del possesso di simili abilita, conduce diretta-
mente al “come” 'animale o 'uomo conosca il beneficio da tali in-
ferenze. In realta, la prima differenza da rilevare riguarda i livelli
di intelligenza, che si definiscono «alti» e «bassi»: basso ¢ il livello
di intelligenza quando si tratta di inferire che ¢ facile che cose gia
accadute in passato tornino a verificarsi in situazioni simili; alto &
il livello di intelligenza quando si tratta invece di inferire, in base a
nuovi eventi venutisi a determinare, che ¢ probabile che accada
qualcosa.

Le ricerche numerose condotte negli ultimi decenni dimostra-
no che I'evoluzione delle facolta intellettuali pit elevate non si ve-
rifichi solo e semplicemente con I'attuazione di quella che Nicolas
K. Humphrey definisce «invenzione pratica»; come dimostrano
gli esperimenti sugli scimpanze, lo sviluppo delle facolta intelletti-
ve superiori passa attraverso pratiche induttivamente apprese, per
tentativi ed errori o imitando il comportamento di adulti pit
esperti. Lintelligenza dell'uomo, allora, si caratterizza come pos-
sesso di abilita fattuali, di tecniche pratiche, nonché di conoscenze
relative alla natura del contesto. Lintelligenza umana, di conse-
guenza, ¢ criticamente connessa alla societa e alla comunita sociale
di appartenenza, che rappresenta il veicolo di trasmissione cultu-
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rale e di sviluppo intellettivo personale. Le osservazione sulle
scimmie da parte di Robert Hinde hanno mostrato, infatti, che lo
sviluppo intellettuale aveva luogo anche all’interno delle gabbie in
cui le scimmie vivevano chiuse e senza oggetti. A consentire I’evo-
luzione intellettuale era il contatto dialettico fra le scimmie, cid
che 'una poteva esplorare dell’altra e dall’altra. Calibrando I’e-
sempio tratto dalle scimmie e il suo esito sull’essere umano, si puo
a ragione sostenere che I'interazione sociale genera un’abilita che
appunto definiamo “sociale”. E ancora: I'interazione sociale assu-
me i tratti di una transazione che vede partecipi tutti i partners so-
ciali coinvolti, i quali tenderanno a modificare il proprio atteggia-
mento e quello del partner, svilupperanno la capacita di pianifica-
re e prevedere le possibili risposte in una determinata situazione
interattiva.

Alla luce del ruolo importante ricoperto nei primi mesi di vita
dall’adulto e dal contesto per lo sviluppo cognitivo, si puo avan-
zare una doppia conclusione: da una parte, ed ¢ questa la caratte-
ristica principale dell'uomo, si tendera a prolungare il periodo di
dipendenza del piccolo dall’adulto cosi da consentirgli di potersi
sentire libero di attuare sperimentazioni ed esplorazioni senza do-
ver provvedere alla sua sussistenza; in seconda battuta, si cerchera
di tenere in contatto i piccoli con gli adulti affinché i primi possa-
no apprendere attraverso e dalla imitazione dei pit grandi. Piu la
societa € complessa, pit numerose sono le generazioni presenti,
pit sara difficile mantenere in equilibrio le pressioni interne al si-
stema, pit laborioso sara lo sviluppo della cosiddetta intelligenza
sociale che mira alla risoluzione dei problemi generati dalle rela-
zioni interpersonali.

1.4. Ambiente e processo formativo

11 rapporto uomo-ambiente ¢ un’idea centrale della pedagogia
e, quindi, del fenomeno educativo. Da qualsiasi prospettiva la re-
lazione venga considerata, rappresenta in ogni caso il filo rosso
dell’'universo pedagogico. E a testimonianza dell’interesse presso-
ché costante, lo studio della relazione, che implica I'intreccio fra
educazione dell'uomo e il contesto, in pedagogia ha dato vita a
una vasta e articolata letteratura, generando letture interpretative
molteplici e tra di esse talvolta distanti. Si comprendono chiara-
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mente le ragioni: ¢ il processo educativo, sono le dinamiche del-
I'apprendimento umano, delle influenze esterne e interne all’indi-
viduo, a chiamare necessariamente in causa il concetto di ambien-
te, di natura, di territorio, di ecologia. Questi termini appartengo-
no al linguaggio dell’educazione sia a livello teorico sia a livello
pratico-operativo e sono concetti interni alla riflessione della pe-
dagogia che, in quanto scienza che ha per oggetto il processo di
formazione dell'uomo, non pud non occuparsi del “contesto” in
cui tale processo ha luogo e si sviluppa.

Questo principio, espresso cosi in sintesi, necessita di talune
imprescindibili considerazioni. La prima nasce da un punto foca-
le, cioé matura dall’attenzione al livello teoretico della pedagogia,
dal carattere riflessivo della scienza che sintetizza gli apporti di di-
versi saperi che la compongono e che esercitano ciascuna secondo
le proprie specificita una funzione insostituibile all'interno dell’e-
laborazione pedagogica. In questo senso, la pedagogia che crea il
proprio oggetto, 'educazione, ¢ per forza di cose obbligata a con-
siderare i concetti determinanti nella costruzione dell’oggetto edu-
cazione. In questo primo livello di analisi, teoretico per ’'appunto,
I'oggetto “educazione” non puod essere pensato senza un contesto
storico di riferimento; in altri termini, senza contesto storico non
puo sussistere, né pensato né verificato, alcun modello di educa-
zione. Educazione e contesto, educazione e ambiente, educazione
e territorio, sono coppie di significato inseparabili: educazione ac-
quista senso solo se posta in relazione con il contesto, con I’am-
biente, con il territorio. Il pensare e il costruire il concetto di edu-
cazione implicano sempre e comunque il pensare e il costruire
un’idea di educazione storicamente perseguibile. In questo senso,
il processo educativo necessita di tener conto dell’ambiente in cui
si cerca di perseguirlo, cosi come necessita di tener conto della na-
tura dei soggetti che di quell’ambiente fanno parte. Ci si sposta
cosi verso la “seconda anima” della pedagogia, vale a dire al carat-
tere storico-sociale insito nelle connessioni che il pedagogico in-
tesse costantemente con il sociale, con il culturale, con i contesti
politici. Da questa seconda angolatura, 'oggetto educazione svela
il peso esercitato dalle influenze storiche. Allo stesso tempo, si pa-
lesa che il processo formativo ha in ogni caso un laboratorio-am-
biente culturalmente circoscrivile entro cui si esercita un’azione
reciproca dell'uomo e dell’ambiente, un incontro dell’io con I’al-
tro. L'ambiente, secondo tale angolatura, diventa I'insieme di si-
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tuazioni, di circostanze, di vissuti all'interno del quale ci si propo-
ne di perseguire in maniera sistematica I'ideale educativo.

I due livelli della pedagogia, teoretico-epistemologico e socio-
educativo, sono dunque intimamente connessi e dalla loro intima
relazione si evince I'impossibilita di pensare ’educativo e il peda-
gogico fuori dal sociale e fuori dall’ambiente. D’altra parte, si toc-
ca seguendo tale procedimento riflessivo una delle questioni cru-
ciali che in particolare negli ultimi decenni ha animato con forza il
dibattito scientifico: ’esigenza di rendere il pensare-agire pedago-
gico incisivo e socio-culturalmente situato. La questione & com-
plessa e la letteratura al riguardo, come si ¢ sottolineato, & vasta.
Ragione della complessita ¢ data dai molteplici aspetti che il tema
ha in sé: ¢ una questione articolata su pit piani che chiama in cau-
sa oggetti interni alla riflessione pedagogica, quali la relazione fra
le discipline, il suo riconoscimento epistemologico, la multidimen-
sionalita del suo oggetto, la questione della relazione educativa,
I'individuazione di un metodo di indagine, il rapporto apprendi-
mento-insegnamento, quello fra natura e cultura, i luoghi e gli am-
bienti del processo educativo, le implicazioni con situazioni eco-
nomiche, ideologiche e politiche particolari.

E in altro modo una questione intimamente connessa con il di-
battito sulla natura scientifica della pedagogia, dibattito che ha
animato il secondo Novecento e che ha dato luogo a una proficua
produzione bibliografica. In modo particolare, il tema del rappor-
to con le altre scienze dell’educazione ha impegnato studiosi che,
pur su posizioni differenti, hanno ribadito tutti la complessita del-
la pedagogia e il ruolo centrale della pedagogia che non ha sempli-
cemente transitato verso le scienze dell’educazione ma ha conser-
vato un posto centrale di sintesi, di corpus disciplinare poliedrico
all'interno del quale occupano spazio diverse declinazioni cogniti-
ve che da angoli differenti, con approcci e con metodi di indagine
propri si intersecano nello studio del fenomeno educativo in tutte
le sue sfaccettature. Tale evoluzione ha contrassegnato un com-
plesso disciplinare in cui la pedagogia, non pit intesa come sapere
unico e unitario, ha ridefinito la propria identita attraverso una ri-
scrittura fondata sulla considerazione dei tributi delle scienze au-
siliarie e basata sull’icona di un sapere ipercomplesso, aperto e
sperimentale, sottoposto a un coordinamento riflessivo circa il suo
statuto, le sue finalita e i suoi metodi.

Nella riconosciuta complessita dei temi interni all’enciclopedia
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delle scienze dell’educazione, il nodo che qui si intende approfon-
dire non a caso & l'interazione delle due dimensioni, educazione e
ambiente, che puo declinarsi in molteplici direzioni a seconda del-
la prospettiva interna alla riflessione pedagogica che si vuol pren-
dere in considerazione. La pedagogia, ad esempio, studia il pro-
cesso formativo e gli interventi educativi seguendo due vettori pa-
ralleli, verticale e orizzontale: seguendo quello verticale, essa si oc-
cupa delle “eta” di sviluppo e di maturazione del soggetto in for-
mazione qualificandosi come pedagogia permanente che esamina
il percorso di formazione dell'uomo lungo I'arco della sua intera
vita. In senso orizzontale, la pedagogia si concentra sui contesti,
sui luoghi, sulle istituzioni, sulle agenzie formali, non formali e
informali in cui il processo formativo prende corpo e si sviluppa.

I progressi della ricerca scientifica hanno radicalmente mutato
le visioni tradizionali circa il modo di intendere 'uomo, la sua na-
tura e i suoi processi, il suo essere nel mondo. Il venir meno del-
'incrostato primato dell'uomo nella natura, opera di Darwin e di
Spencer, la considerazione che egli fosse un prodotto di un com-
plesso gioco di forze naturali, la necessita di un approccio multi-
prospettico nello studio della sua composizione e dei suoi mecca-
nismi di funzionamento, I’esigenza di rileggere la natura mentale
dell’individuo confidando in una integrazione dialogica fra ricerca
biologica, psicologica, antropologica e sociologica, sono fattori
che, se per un verso hanno stimolato I’affermazione di una peda-
gogia come scienza complessa di indagine del processo di forma-
zione umana della persona, dall’altra parte hanno avviato un mo-
do nuovo di studiare il soggetto in formazione e contemporanea-
mente, in linea con una pedagogia che avesse presa sul corso degli
eventi e che rispondesse ai bisogni degli uomini reali, hanno por-
tato alla luce questioni nuove. E da questo sfondo culturale che
I'interesse nei confronti dell’ambiente & esploso come oggetto di
studio proprio di un vasto universo scientifico e, in questo senso,
anche della nostra scienza che indaga il fenomeno formativo il
quale non pud pensarsi se non diacronicamente (a seconda delle
epoche) e sincronicamente (a seconda delle situazioni e degli am-
bienti in cui ha luogo), ossia senza le relative interconnessioni con
i problemi e con le esigenze del contesto economico, culturale,
sociale, politico.

Negli ultimi anni, inoltre, I’attenzione crescente per 'ambiente,
questa volta nella valenza di realta da salvaguardare, ¢ testimoniata
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dall’affermarsi di vere e proprie correnti di pensiero, di movimenti
politici che hanno fatto di questo tema il nucleo dei loro program-
mi, di associazioni ambientaliste, di azioni legislative orientate ver-
so una generale riconversione ecologica. L'incessante tensione
ecologica ha naturalmente condotto a una revisione dei termini
del discorso. In modo particolare, quando la questione si & impo-
sta nell’ambito della riflessione pedagogica, essa oltre a toccare i
diversi aspetti dell’educativo, ha anche richiesto una definizione
semantica. Cosa si intende per “ambiente” in pedagogia? Ma so-
prattutto: quale ¢ la sua funzione in relazione a termini come “na-
tura”, come “cultura”, come “territorio”, come “educazione”, co-
me “scuola”? A ben guardare, allora, 'argomento investe una va-
sta porzione del territorio pedagogico e si riallaccia a questioni an-
tiche: ad esempio, si lega al discorrere delle due componenti na-
turale e culturale dell’esistenza umana, segna i limiti del biologico
e del culturale nell’'uomo, richiama il tema del conoscere, del rap-
porto organismo/mondo, della condotta, dell’individuale e del so-
ciale legati, come scrive Dewey, «senza suture». Dewey, partendo
dall'idea forte della mente come formazione e non come dato e
muovendo dalla considerazione del primato dell’elemento sociale
su quello naturale, sostiene che il carattere sociale alla base della
condotta dell’'uomo. In pit il filosofo americano specifica ulterior-
mente questo principio in Natura e condotta dell’nomo in cui scri-
ve che «le qualita naturali che influenzano I'ambiente sono il pro-
dotto di precedenti influenze ambientali interagenti con prece-
denti attitudini».

L'esame del rapporto uomo-ambiente, inoltre, esige, e non po-
trebbe essere diversamente, che si considerino allo stesso tempo
gli effetti che tale relazione ha nella dimensione empirica, ossia nel
luogo della scuola quale laboratorio primo in cui 'ideale educati-
vo viene sviluppato in forma sistematica.

Se ¢ dunque acquisizione certa e condivisa che lo studio del-
I’ambiente non puo essere trascurato nel discorso pedagogico, &
altrettanto evidente tuttavia che il tema necessita nella situazione
presente di essere riapprofondito e declinato secondo le comples-
se categorie dell’architettura pedagogica. Avendo, allora, constata-
to che il tema in esame non ¢ che una «idea di ritorno che riemer-
ge dalla crisi evidente del sistema educativo», occorre situare lo
studio della relazione dell'uomo con I'ambiente e dell’ambiente
con 'uomo nel tempo presente, soffermando altresi I’attenzione
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sui diversi sensi che il ruolo dell’ambiente ricopre quando si inse-
risce oggi nelle fila del discorso intorno alla formazione della per-
sona. Come si ¢ anticipato, al concetto di ambiente si danno inter-
pretazioni differenti a seconda dei diversi confini argomentativi in
cui si cala. Cio a dire che il significato specifico ¢ dato dall’ambito
educativo selezionato: ambiente diventa cosi un termine polise-
mantico, fatto proprio da linee teoriche diverse che hanno fatto
corrispondere a esso accezioni disparate, al punto che, per dissi-
pare il rischio di una confusione derivata dal credere che esistano
pit tipi di ambiente, la riflessione pedagogica si ¢ data come sco-
po principale la definizione di tale oggetto. E cosi che la riflessio-
ne pedagogica pone le premesse per la costruzione di una defini-
zione di ambiente onnicomprensiva, distante sia dai luoghi comu-
ni che identificano 'ambiente con la natura sia dalle settorializza-
zioni ravvisabili nella ricca aggettivazione attribuita al termine.
Importante, allo stesso modo, & superare la visione attenta unica-
mente all’ambiente formativo per eccellenza, ossia la scuola. Par-
lando, infatti, di “ambiente naturale”, di “ambiente economico”,
di “ambiente politico”, di “ambiente scolastico”, il rischio ¢ di ne-
gare la possibilita di giungere a una definizione includente la com-
plessita del termine e rispettosa dei propri aspetti sostanziali.

11 primo dato che contribuisce al raggiungimento di una defini-
zione comune di ambiente & ravvisabile nel riconoscimento di una
sua caratteristica, meglio del suo tratto principale: 'ambiente & un
complesso sistema dinamico. La dinamicita, legata al carattere co-
stantemente trasformativo di relazioni incessanti fra tutte le diver-
se componenti del sistema, testimonia I'impossibilita di scindere
I'uomo dal contesto in cui egli svolge la sua esistenza. Dal punto
di vista della pedagogia, le conseguenze di questa affermazione so-
no forti e soprattutto sono di estrema importanza: pongono in
primo luogo il problema fondamentale di considerare le influenze
dell’ambiente nello sviluppo fisico e mentale, nella maturazione
dell'intelligenza e delle caratteristiche personali dell’individuo e
nello sviluppo culturale della comunita. Significa altresi considera-
re le influenze formative dei gruppi dei diversi ambienti all’inter-
no dei quali i bambini, gli adolescenti, gli uomini vivono e fanno
esperienze di vita. Costoro, infatti, appartengono a molti gruppi e
tutti esercitano una certa influenza, molti di essi sono nella scuola
e molti sono fuori della scuola: si pensi, oltre alle istituzioni educa-
tive, al nucleo familiare, ai gruppi estranei alla famiglia, a tutti co-
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loro con i quali si entra quotidianamente in contatto. Si pensi,
inoltre, all'immagine che di essi trasmettono i mezzi di comunica-
zione. Da queste considerazioni deriva che 'ambiente ingloba la
Terra e ingloba al tempo stesso I'uomo. Esso, quindi, non & sem-
plicemente una somma di elementi, ¢ pit della somma, per via
delle relazioni che al suo interno avvengono tra le diverse compo-
nenti.

Cos’e, pit chiaramente, 'ambiente che vogliamo indagare col-
locandolo nei luoghi del fenomeno educativo in cui esso compa-
re? Ambiente, participio presente del verbo latino amzbire (lette-
ralmente “andare incontro”, “circondare”) indica il comprendere
un tutto: ambiente sta, quindi, per tutto quanto ci sta attorno, tut-
ti i fatti naturali, gli interventi umani, I'insieme delle condizioni,
degli oggetti, degli ideoetnemi, tutto cio che connota la dimensio-
ne spazio-temporale dell’esperienza umana. Ambiente naturale e
ambiente antropizzato sono un tutt’'uno intrecciato in cui 'uomo
non pud essere considerato se non legato al contesto naturale.
L'uomo agisce sull’ambiente ponendosi dentro 'ambiente. La
stessa natura, che esercita continuamente azioni sull’'uomo e che
condiziona la sua stessa esistenza ¢ la medesima natura su cui 'uo-
mo ha agito e che 'uomo ha trasformato. Questa considerazione
ha costituito un asse portante nelle riflessioni dello storico france-
se Lucien Febvre ed ¢ altrettanto condivisa da John Dewey il qua-
le rintracciava una reciprocita intima nel rapporto fra I'uomo e
I’ambiente che esercitano 'uno sull’altro influenze continue in
quanto entrambi presenti in una forma inseparabile nella “situa-
zione”. Le incidenze dell’ambiente nel processo formativo dell’in-
dividuo sono evidenti, dal momento che ’'ambiente rappresenta a
tutti gli effetti lo spazio all’interno del quale 'uomo origina e mo-
difica la propria attivita rispondendo, sotto forma di reazione, alle
situazioni incontrate, cercando soluzioni alle proprie esigenze di
vita, modificando i propri comportamenti in un processo che lo
vede sia parte attiva, in quanto impegnato a trasformare I’ambien-
te, sia parte passiva, in quanto condizionato da tutto quanto ha
operato e costruito.

Nella riflessione in pedagogia lo studio dell’ambiente attira I'in-
teresse in una triplice direzione di analisi: come insieme di situa-
zioni, di condizioni, di oggetti, che fanno da sfondo alle attivita
svolte dall'uomo, ossia come il terreno su cui I'uomo agisce, si for-
ma, matura, sviluppa e si trasforma. In seconda battuta, I’ambien-
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te va considerato come luogo culturale, come riferimento storico-
culturale al quale & necessario rapportarsi per elaborare e attuare
modelli educativi consoni ai soggetti reali, itinerari pensati e attua-
ti dentro e attraverso I'esperienza dei soggetti storici, percorsi che
rispondono alle possibilita reali offerte dalle situazioni concrete.
In terzo luogo, 'ambiente costituisce il macro-sistema in cui han-
no luogo le relazioni fra i membri e le interazioni degli stessi con il
contesto, ossia le relazioni dell’'uomo con I’altro da sé e la condivi-
sione di un patrimonio comune. Le tre prospettive contribuiscono
allo stesso modo a sottolineare il ruolo insostituibile dell’ambiente
nei processi formativi dell’'uvomo. ’ambiente, infatti, ¢ un variega-
to universo di dati e di input che stimolano e rispondono al biso-
gno organico di conoscenza dell'uomo. Ciascuno di noi nasce
sprovvisto di saperi, in altri termini ogni uomo non possiede sape-
ri propri sin dalla nascita; in questa situazione egli colma la sua la-
cuna naturale, biologica, selezionando i saperi dall’ambiente che
gli ¢ attorno e lo fa rispondendo ai suoi bisogni sollecitato dal-
I’ambiente partecipando alla cultura di appartenenza, sia a quella
materiale sia a quella immateriale. Di qui ha inizio una incessante
attivita che vede I'uomo impegnato fra selezione di saperi, trasfor-
mazione degli stessi per adattarli ai proprio bisogni, elaborazione
di nuovi, trasferimento di queste nuove conoscenze all’ambiente
con cui mantiene un rapporto reciproco di scambi.

Questo presupposto ¢ la chiave che introduce il tema del pro-
cesso di apprendimento nell'uomo, che si caratterizza appunto
per la dinamica propria dell'uomo e propria di ogni comunita so-
ciale di generare saperi desumendoli dall’ambiente e di cui poi
I'uomo si serve per stabilire forme di relazione con 'ambiente me-
desimo. E il processo di apprendimento spontaneo e naturale, di-
namica costitutiva della condizione umana, a garantire il rapporto
necessario fra 'uomo e 'ambiente, un rapporto fatto di continue
modifiche da parte dell'uomo nei confronti dell’ambiente naturale
che viene cosi antropizzato grazie alla produzione materiale di
cultura. Tanto 'ambiente ¢ parte della vita dell'uomo, che que-
st’'ultimo pud dirsi espressione dell’ambiente di cui ¢ parte inte-
grante: 'ambiente fa I'uomo e 'uomo fa il suo ambiente. Proce-
dendo ancora, vivere significa per 'uomo organizzare 'ambiente,
dal momento che innata nell’essere vivente I'iniziativa nella confi-
gurazione del proprio ambiente: scriveva a tal proposito Can-
guilhem che la caratteristica prima dell’essere vivente ¢ essenzial-
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mente quella di farsi il proprio ambiente. Le forme della comunio-
ne e dello scambio reciproco mutano in rapporto all’evoluzione
temporale dei sistemi dei saperi elaborati dalle culture che si sus-
seguono. Questa sottolineatura introduce il delicato tema dei sa-
peri che una data societa assume come propri e che, dunque, sono
saperi decisivi del destino dell'uomo e dell’ambiente. Tali saperi
determinano le forme che puo assumere la relazione fra I'uomo e
il contesto. Va sottolineato che la questione dei saperi che una so-
cieta seleziona e adotta hanno forti collegamenti sia in positivo
che in negativo con la storia e con il destino e dell'uomo e del-
I’ambiente: si pensi come esempio a quegl’apprendimenti che tra-
smettono conoscenze tali da tenere oppressi popoli interi, gli ap-
prendimenti di massa alla subalternita. E dunque una questione
che riguarda la scelta e i modi per diffondere e far sviluppare sa-
peri nella societa. Riflesso di questa angolatura ¢ la non trascura-
bile questione della didattica dell’ambiente, che muove dalla esi-
genza di considerare il ruolo che esso svolge nello sviluppo delle
capacita e degli interessi dell’allievo, fino anche nella determina-
zione dei meccanismi di apprendimento.

Ricostruire il peso che 'ambiente ha avuto e ha nella scuola
mostra come presupposto il considerare le linee teoriche espresse
in riferimento a determinati modelli educativi e in relazione agli
sviluppi e alle scoperte psicologiche. Da questo punto di vista, lo
studio dell’ambiente simboleggia lo specchio di come sono stati
pensati i processi formativi, di quali prospettive ha seguito la pe-
dagogia, delle concezioni circa il finalismo educativo. Nei pro-
grammi scolastici si € assistito a una timida incisione dell’ambiente
e cid ha riguardato per di piu il campo dell’istruzione primaria.
Esemplificati sono stati in questo senso i Programmi per la scuola
primaria del 1955, che fondando lo studio dell’ambiente sulla glo-
balita e sulla osservazione diretta dei fanciulli, ne limitavano la va-
lenza formativa e lo rendevano puro momento contemplativo. Si
tratta di una pura e semplice strumentalizzazione dell’ambiente
con cui i ragazzi stabiliscono contatti occasionali incapaci di gene-
rare la dinamica della ricerca. Gli aspetti dell’ambiente non fun-
zionano per costoro come stimoli, perché non generano in essi
I'interesse a cogliere legami con il mondo attivo della propria
esperienza e a modificarli in rapporto alla propria storia. Dunque,
nella scuola primaria lo studio si fondava sui tre presupposti es-
senziali dell’«osservare, riflettere, esprimere», finalizzati a trasmet-
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tere al fanciullo il senso della bellezza e dell’armonia della natura.
Nelle indicazioni per il secondo ciclo, in linea con i tre presuppo-
sti, si intravedeva una definizione di ambiente quale «un testo o
una lezione da cui si stacchino alcune caratteristiche che divengo-
no poi automaticamente costitutive della personalita che le ha per-
cepite». L'ambiente, in altri termini, veniva pensato a scuola come
campo di esame degli sviluppi cognitivi e formativi infantili. Si re-
stava, tuttavia, sempre limitati a una visione strumentale: 1’am-
biente pitl che trasformarsi in stimolo, restava per i ragazzi un pu-
ro dato, una semplice constatazione degli elementi fisici, antropici
e biologici, una esplorazione non diretta a muovere i ragazzi a una
trasformazione del proprio ambiente.

Guardando poi ai Programmi della scuola media, ¢ possibile
riscontrare la medesima genericita: qui, per di piu, si assiste a un
ulteriore restringimento con l'inserimento dello studio dell’am-
biente all’'interno della geografia e delle osservazioni scientifiche.
L’ambiente entra pure nel programma di italiano, come si nota
nella Guida per le lezioni televisive per la Scuola media unificata,
pubblicata nel 1961 dal Ministero della Pubblica istruzione e dalla
RAI-TV. Compare I'espressione “centri di argomento” per presen-
tare sei nuclei tematici centrali indicativi dei sei momenti in cui si
articolava lo schema didattico: osservazione, cronaca, letture, eser-
cizi, conversazione, composizione conclusiva. Il richiamo evidente
¢ alla pedagogia di Decroly a cui i programmi si sono ispirati. De-
croly raggruppava le attivita infantili intorno a quattro centri d’in-
teresse rispondenti ai bisogni generali del bambino. Cosa sono i
centri di interesse? Riportando la spiegazione di Clausse, «si tratta
di quattro problemi di vita che hanno il vantaggio d’interessare i
“movimenti essenziali e permanenti” dell’essere: il bisogno di nu-
trirsi, il bisogno di ripararsi dalle intemperie, il bisogno di difen-
dersi dai pericoli, il bisogno di “fare” e di lavorare. Lispirazione
dei programmi per la scuola elementare, dunque, non muta, cam-
bia solo il fatto che nelle medie lo studio dell’ambiente si inserisce
all'interno di alcune specifiche materie. Risulta assente il rapporto
con I'ambiente reale, il rapporto che fa sorgere domande e che in-
terroga i ragazzi sulle possibilita trasformative e formative, il rap-
porto pensato da Dewey come funzionale alla ricostruzione dell’e-
sperienza. Si pensi, inoltre, a Makarenko e alla sua axiologia edu-
cativa: i fini dell’educazione possono essere definititi partendo
dalla storia e dalla vita reale della societa. L'ambiente ¢ ancora
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inteso in senso statico e generico: vige ancora la tendenza che ave-
va caratterizzato i Programmi ministeriali del ’55 a considerare lo
studio dell’ambiente «il presupposto o il mezzo per aiutare in sen-
so creativo I'esperienza del fanciullo, per favorire la maturazione
delle sue capacita umane» con il forte limite che, come sottolinea
Arnould Clausse, 'ambiente era solo mezzo e non fine. Lo studio
dell’ambiente, al contrario, & axiologia prima ancora di essere me-
todologia. Quale sara il rimedio? Quale il compito della scuola?

Nella tesi di Clausse, conformemente a quanto gia espresso da
Mason, la scuola ¢ chiamata a ripensare il ruolo del complesso ele-
mento “ambiente” nella costruzione dei processi di conoscenza
dell’'uomo. La tesi centrale di Mason verte sulla dimostrazione di
quanto la scuola sia un’istituzione impegnata coscientemente a
controllare e mantenere tutto quanto & attorno ai giovani, il loro
“ambiente” nel senso pit generale, 'ambiente intellettuale, sociale
e culturale nel quale i giovani sono allevati. La scuola tende in mo-
do sistematico a controllare ’ambiente vivo, la realta connessa ai
giovani cosi da preservare nelle stesse giovani generazioni valori,
idee, pensieri che sono tradizionalmente considerati «<ammirevoli,
onorevoli, accettabili». E in altro modo riconoscere che i fini e i
mezzi dell’educazione sono dettati dagli obiettivi che una civilta si
prefigge.

Cid e ancor piu rimarcato dal fatto che ogni ragionamento di
didattica dell’ambiente ¢ destinato a interrogarsi in primo luogo
sulla gestione dell’apprendimento, dei meccanismi di conoscenza
quindi, e parallelamente, sul contesto in riferimento al quale pen-
sare e fare educazione. Quanto al primo aspetto, la tesi su cui si
fonda I'analisi muove da un dato acquisito e dal riferimento a teo-
rie che sostengono il dato: il processo di conoscenza riassume in
sé 'impossibilita di prescindere dall’aspetto biologico e dall’aspet-
to culturale dell'uomo, prima ancora del cervello. I processi di co-
noscenza, infatti, sono processi dinamici che rappresentano I'inte-
razione tra i tanti «io» coscienti e il mondo dei prodotti della
mente umana.

I nostri sensi raccolgono le informazioni che provengono dal
contesto ambientale. Di qui si avvia un processo di interpretazio-
ne che all'uomo ¢ possibile grazie alla struttura genetica del cer-
vello e da quanto nel cervello deriva dall’esperienza. L'uomo & co-
si posto al centro, poiché a lui giunge ogni cosa, poiché ¢ sempre
lui il motore dell’interpretazione di quanto gli arriva attraverso i
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sensi. Cio che giunge dai sensi, perd, non & un “dato” di per sé: &
gia leffetto di una elaborazione. Il “dato sensoriale” rappresenta
uno stimolo per il cervello, una sollecitazione che attiva un pro-
cesso di elaborazione e di interpretazione. In questo modo, i dati
sensoriali che entrano nel cervello iniziano a essere sottoposti a in-
terpretazioni e iniziano a organizzarsi trasformandosi in percezio-
ni e in conoscenza. Si desume che I'input sensoriale conduce in
ogni caso a un’azione che ¢ azione di indagine, di continua e pro-
gressiva interpretazione, di esplorazione mirante a migliorare sem-
pre la conoscenza personale. Si potrebbero richiamare Piaget e il
suo schema bipolare che vede alla base dello sviluppo cognitivo
I'interazione bambino-mondo inanimato; si potrebbe ricordare la
risocializzazione del costruttivismo piagetiano operato da Vygotsky
e Mead che sottolineano il ruolo preminente dell’ambiente nello
sviluppo delle funzioni umane superiori; allo stesso tempo non
possono essere taciuti gli studi di Chomsky, cosi come le posizioni
di Bruner, di Doise e di Mugny. E proprio questi richiami sono
funzionali a individuare il posto che la scuola ha riconosciuto al-
I'ambiente e alla pratica didattica dell’ambiente e per I'ambiente.
La scuola attiva, pit di ogni altra, proprio sull’ambiente ha posto il
suo fondamento, come sono chiaro segno i menzionati Programmi
ministeriali del ’55.

La scuola attiva era incentrata sulla concezione di ambiente co-
me elemento vivo che assomma tutto quanto ruota intorno a se
stessa. Non solo: 'ambiente diventa riflesso della sua anima, si fa
specchio della esigenza che le da sussistenza, I'esigenza di attuare
la trasformazione dell’ambiente medesimo. Il problema ¢ il “se”
ed ¢ il “come” essa attua tale obiettivo. Se “ambiente” sta per in-
sieme di condizioni nelle quali 'uvomo vive, ossia matura, speri-
menta, fa esperienza, I'interrogativo ¢ rivolto ai mezzi attraverso
cui la scuola riesce a sviluppare I’educazione ambientale, instillan-
do negli alunni un certo approccio critico con I’ambiente e una in-
terazione protesa alla sua trasformazione. E il senso insito nella
parola ripresa dalle scienze fisiche a rendere arduo tutto questo.
La trasposizione dall’ambito delle scienze fisiche esatte al campo
delle scienze dell’educazione palesa I'ostacolo per superare quell’i-
dea di immutabilita e di determinismo insito nelle interpretazioni
fisiche di “ambiente”. Il concetto di ambiente, soprattutto quando
viene applicato ai fatti educativi, si fa inafferrabile, perché non &
facile, talvolta appare impossibile, determinare e predeterminare
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quell’insieme di condizioni di vita degli educandi. I terreno & sci-
voloso ed ¢ facile franare sulle posizioni tradizionali di quella pe-
dagogia che perseguiva un ideale e che a quell’ideale mirava ad av-
vicinare via educazione i giovani. Il pensiero va immediatamente a
Durkheim e alla sua concezione di educazione come funzione so-
ciale, in forte antitesi all’idea di educazione che mira a realizzare
I'uomo astratto, I'uomo ideale. ’ambiente a cui questa pedagogia
guardava era divisa o fuori dell'uomo, come a sé stante e alienan-
te. L'educazione nella impostazione tradizionale, di conseguenza,
individuava temi e fini incurante dell’opera attiva dell’'uvomo che
attraverso una ricerca costante percepisce la sua attuazione nella
realta e diviene cosciente della realta in cui egli stesso vive la sua
esistenza.

Si puo a ragione riconoscere che, pur nella pluralita di accezio-
ni createsi intorno al concetto di ambiente e pur nella diversita di
funzioni a questo concetto riconosciute, le sue implicazioni nel
processo formativo ¢ comunque sempre evidenziato, anche nella
genericita e nella limitatezza di talune posizioni. Il superamento di
queste ultime interpretazioni ¢ il punto di partenza ineluttabile
per riaffermare una nuova progettualita pedagogica e una didatti-
ca dell’ambiente e per I'ambiente rinnovate in base ai bisogni con-
creti che la formazione oggi reclama.

Oltrepassare la ristrettezza semantica non ¢, allora, solo una
forma esteriore, un puro esercizio intellettuale fine a se stesso, di-
venta il motivo di fondo per reimpostare i termini del problema
formativo e della definizione scientifica di una proposta metodo-
logica praticabile in un contesto reale in grado di adottarla.

Posta in questi termini, la questione approda a una concezione
pedagogica fondata sul superamento del dualismo tra saperi e am-
biente, sulle interconnessioni numerose tra 'uomo e il suo am-
biente, sull’oltrepassamento del sistema scuolacentrico portato a
ridurre il processo di apprendimento a processo di istruzione, teso
a privilegiare i saperi codificati e a trascurare quelli attinti dal sog-
getto attraverso un processo spontaneo di apprendimento. L'au-
spicato rinnovamento della didattica ambientale, dell’ambiente-
per 'ambiente-con I’'ambiente, muove da questo presupposto, os-
sia dalla necessaria dilatazione dell’intero campo dell’educazione
fino a inglobarvi quali luoghi dell’apprendere non solo quello for-
male della scuola, ma anche e soprattutto le altre agenzie e i servi-
zi educativi tutti.
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11 sistema formativo scuolacentrico risulta, infatti, incapace in
quanto chiuso in se stesso a una didattica che si faccia carico e che
assuma su di sé le problematiche provenienti dall’ambiente reale
dei giovani da cui i giovani recepiscono saperi informali. L'alterna-
tiva pud e deve venire dal sistema formativo integrato, policentri-
co, che ha il suo punto di forza proprio nel rifiuto della didattica
fondata sui contenuti. Nel sistema formativo integrato ¢ possibile
una didattica dell’ambiente-per ’'ambiente-con I'ambiente, non cir-
coscrivibile dunque entro i ristretti luoghi della scuola ma aperta
ad altri contesti formativi e a una dinamica fra i saperi. Viene meno
I'accezione di didattica mirante a trasmettere contenuti per incre-
mentare i saperi dei soggetti attraverso pacchetti preordinati di co-
noscenze; si afferma, di contro, una didattica per cosi dire “natura-
le”, ossia legata ai percorsi spontanei e naturali dell’apprendimento
e ai problemi di conoscenza e di formazione che i soggetti incon-
trano nella loro personale esperienza quotidiana.

La comunione fra i saperi informali (scaturiti dall’ambiente in
cui il soggetto fa esperienza quotidianamente) e i saperi formali
(tipici delle diverse aree disciplinari) ¢ il presupposto del rinnova-
mento pedagogico e didattico, lontano sia dallo spontaneismo di
un certo approccio centrato unicamente sul soggetto sia dal mec-
canicismo della didattica tradizionale centrata sui contenuti. La
didattica dell’ambiente cosi corrisponde a didattica della relazione
dei saperi.

Le due linee portanti della riflessione giungono a chiarirsi reci-
procamente. I percorsi di una pedagogia e di una didattica aggior-
nate hanno reso indirettamente possibile pervenire a una defini-
zione di ambiente ampia e capace di comprendere la totalita di
tutto cio che ¢ attorno all'uomo (come il latino amzbire richiede)
incluso I'uomo stesso. E cio perché il ragionamento seguito mette
in luce il nodo centrale interno al concetto di ambiente, la “tra-
sformazione” e, di conseguenza, per il fatto che evidenzia il filo
che lega I'idea di ambiente a quella di cultura. Tale conoscenza
della realta presente, quella che Clausse individua come “civilta”,
¢ totalizzante in quanto comprendente tutti gli aspetti e tutti gli
elementi materiali e spirituali, insieme alle molteplici interconnes-
sioni e conseguenti trasformazioni tra gli stessi.

L’'uomo, che conosce e comprende oggettivamente I’ambiente,
arriva a coglierne le strutture, le combinazioni e le relazioni di tut-
ti i suoi elementi, e arriva a programmare interventi trasformativi.
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Va da sé che, nel cogliere il senso dell’ambiente attraverso I’espe-
rienza concreta, 'ambiente accanto alla dimensione fisico-naturale
si svela anche e soprattutto come dimensione sociale, come il luo-
go delle intersezioni, come ambito territoriale sfaccettato e varia-
mente definito, in ultima analisi come luogo interculturale, luogo
di confronto-incontro-scontro tra punti di vista, come luogo cari-
co di densita umana.

1.5. Il «cambiamento» come categoria pedagogica

La scienza, la fisica in modo particolare, definisce “trasforma-
zione” qualunque cambiamento che un sistema materiale subisce
per effetto di una variazione dei parametri che ne individuano le
condizioni. Un sistema cio¢ si trasforma quando passa da uno sta-
to di partenza a uno di arrivo, da una situazione iniziale a una si-
tuazione-termine.

Nel concetto di educazione questa idea di trasformazione ¢ im-
plicita, ossia & naturale presupporre che ogni azione educativa
operi un cambiamento nel momento in cui viene pensata, proget-
tata e attuata. Avviene, infatti, che ogni atto educativo risulta sem-
pre legato direttamente a uno scopo che si prefigge di raggiungere
sin da quando viene concepito. Lo scopo intrinseco al pensare
I’educazione ¢ quello di portare il soggetto da una situazione di
partenza a una situazione nuova, a una condizione considerata
migliorativa.

Se, dunque, la pedagogia come sapere dell’educazione intesse
una fitta trama con la dimensione empirica sia nella veste di ricer-
ca teoretica (che dalla realta concreta viene sollecitata attraverso i
problemi che le pone, attraverso le richieste di costruzione di mo-
delli e procedure) sia nella veste di sapere composito intorno al fe-
nomeno educativo, appare evidente un nodo problematico che ha
interessato il pensare-fare educazione e che oggi, a maggior ragio-
ne, reclama chiarimenti di fronte alle emergenze del nuovo.

Partiamo da una definizione e, in modo particolare, prendiamo
le mosse dalle parole di Raffaele Laporta. La pedagogia ¢, in que-
sta prospettiva, la «scienza empirica dell’educazione»: ¢ cioé¢ un
sapere che ha carattere pratico proprio perché impegnato a pensa-
re e a guidare 'azione educativa allo scopo di giungere a un cam-
biamento effettivo. E al tempo stesso un sapere pratico, e non po-
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trebbe essere diversamente, perché fortemente e direttamente le-
gato alle condizioni effettive storico-culturali, in cui si colloca I’e-
laborazione teorica e/o I'esperienza di soggetti reali.

In tale ottica emergono per un verso una necessita per il sapere
dell’educazione, la pedagogia, per un altro verso un rischio cui la
teorizzazione in educazione & andata e va tuttora potenzialmente
incontro. Il rischio risiede nell’orientamento assunto dalla pratica
teorica di impostare la teoria su principi razionalistici, su una ra-
zionalita impersonale, mettendo in atto operazioni logiche fondate
su verita oggettive, su oggetti dati, su realta assolute e metafisiche.
A questo rischio, riconoscibile nella tradizione del pensiero mo-
derno, in certe fondazioni illuministiche e anche idealistiche, fa da
contraltare la necessita di tale sapere di reimpostare le questioni,
la logica interna, le procedure operative per farsi realmente un sa-
pere storico, esperienziale, analitico, critico, rispondente alla
realta (attuale o possibile), un sapere che costruisce e prospetta
percorsi dentro e attraverso I'esperienza dei soggetti storici, che ri-
sponde alle possibilita reali offerte dalle situazioni concrete.

I pensare-fare educazione, in sintesi, ¢ chiamato a rianimarsi
del contatto con il mondo, deve cioé operare e pensare azioni che
abbiano presa sul corso degli eventi. Ma prima di questo approdo,
chiaro e necessario stando alla pura e semplice consapevolezza
esperienziale, come procedeva la pratica teorica (I’elaborazione
teorica) in educazione?

La teorizzazione pedagogica pensava il processo formativo se-
condo parametri meccanicistici e deterministici che riconoscevano
la categoria del cambiamento via educazione, ma che riportavano
Iesplicitazione di tale principio all'interno della logica della razio-
nalita, ossia all’interno della «grammatica della necessita». Il cam-
biamento attraverso I’educazione, in questa ottica, € si contempla-
to, ma ¢ pur sempre determinato a priori, ex ante. Come a dire
che esiste nel presupporre il cambiamento una conoscenza piena
del processo educativo, una conoscenza della situazione di parten-
za, una previsione delle fasi processuali e una conoscenza altret-
tanto certa dell’esito, della situazione d’approdo finale. O meglio,
il cambiamento ¢ contemplato in quanto necessario: quasi non si
pone la questione, se si riferisce il principio regolatore della neces-
sita alla sua matrice aristotelica che faceva del divenire (inteso qui
nei termini di cambiamento) un passaggio della potenza all’atto
recante in sé la necessita di essere nel suo stadio di potenza (stadio
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iniziale) gia cio che I'essere ¢ nel suo stadio finale. 1l fine dell’edu-
cazione, chiamandolo genericamente quel cambiamento che essa
presuppone, ¢ in qualche modo dato. Il soggetto/oggetto dell’edu-
cazione ¢ cosi semplice esecutore di un processo che esiste, che &
pensato, che viene attuato indipendentemente dal soggetto/ogget-
to stesso, come processo che non si preoccupa di connettersi e
rapportarsi ai processi cognitivi, che non prevede la partecipazio-
ne di un uomo capace di prendere posizioni o di scegliere libera-
mente.

Se cosi facesse, il processo educativo e la scienza che di esso si
occupa verrebbero a essere minati nel loro carattere razionalistico,
verrebbero a perdere la certezza data dalla razionalita: Iesito fina-
le del processo rischierebbe di non essere controllato e prevedibi-
le senza la guida di una razionalita forte. E la razionalita infatti,
quella razionalita che impone la definizione di processo educativo
in ogni sua fase, a garantire il cambiamento, per cosi dire dato per
scontato. La questione della possibile realizzazione di un esito non
trova ragione di esistere nel discorso pedagogico impostato secon-
do il postulato razionalistico: se di possibilita si vuol parlare, que-
sta ¢ sempre connessa non tanto alla realizzazione effettiva di
un’esperienza contestualizzata in un determinato tempo e in una
precisa cultura/societa, bensi alla possibilita di educazione in
realta assolute, in riferimento cioé a contesti socio-culturali tra-
scendentali, ideali. Il principio della possibilita in altri termini vie-
ne cosi a snaturalizzarsi, perdendo la sua caratteristica principale,
la problematicita. Diventa, di converso, una possibilita fissa, im-
mobile, chiusa, certa, stabile. E cosi che il sapere dell’educazione
equivale a sapere della fissita e non a sapere del cambiamento,
cioe sapere della trasformazione; il suo oggetto parimenti, I’'educa-
zione, perde il tratto innovativo, creativo, costruttivo.

Appare chiaro, dopo tali affermazioni, che il rinnovamento epi-
stemologico che ha investito la pedagogia trova spiegazione anche
alla luce delle emergenze educative e sociali che con forza si sono
palesate a partire dal secolo scorso. Vi era una richiesta sociale di
puntare I'attenzione sui problemi reali dell’educazione, vi era al-
tresi un’esigenza di guardare e trattare lo stato delle cose anche in
base a quanto le scienze altre (biologia, psicologia, sociologia 77
primis) andavano elaborando. Le nuove acquisizione della ricerca
scientifica nel Novecento hanno avuto il destino di segnare un’e-
poca e il postulato razionalistico tradizionale appariva sempre pit
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incongruente rispetto al nuovo scenario scientifico e sociale, appa-
riva soprattutto non in linea con la nuova immagine di uomo, da
considerare ora un prodotto di un complesso gioco di forze natu-
rali. In modo particolare, proprio con le elaborazioni delle scienze
bio-fisiologiche, filosofiche e psicanalitiche che lasciavano traspa-
rire alcune incoerenze nelle concezioni tradizionali e nelle possibi-
lita assolute e logiche dei processi di conoscenza dell’'uomo, si di-
rezionavano l'oggetto e le modalita di studio su aspetti prima
estranei a qualsiasi analisi pedagogica, cosi come si arrivava a po-
stulare la parziale impossibilita di pianificare il “processo educa-
zione”, a negare la totale possibilita di una educazione intenzione
esito di una substantia umana immutabile. Era affermata I'istanza
di una giustapposizione di approcci scientifici diversi nel caratte-
rizzare 'evento apprenditivo. Era affermata, ancor prima, I'esigen-
za di rileggere la natura mentale dell’individuo confidando in una
integrazione dialogica fra ricerca biologica, psicologica, antropo-
logica e sociologica.

Parallelamente, la pedagogia intraprendeva un percorso verso
la sua definizione in quanto scienza. Non solo: sono state proprio
queste elaborazioni teoriche a dare 'avvio a un modo nuovo di
concepire i fenomeni che riguardavano i processi cognitivi, la
strutturazione mentale dell’individuo, i meccanismi di conoscenza
e di apprendimento. Il punto di partenza restava innanzitutto I’e-
mancipazione dalla filosofia, nei cui fili la scienza deputata allo
studio dell’educazione era per tradizione imprigionata, cosi come
emergeva I'esigenza di una ristrutturazione epistemologica che, se
per un verso negava necessariamente il suo ruolo di pratica empi-
rica, per un altro la poneva di fronte al confronto con le scienze
biologiche e sociali e con tutto quanto della natura umana veniva
conosciuto. Ed ¢ qui che emerge la complessita di un sapere sul-
I'educazione che si legittima scientificamente in quanto mosaico
disciplinare, che trova la sua specificita nella capacita di aprirsi al
confronto e di costituirsi come corpus disciplinare poliedrico al-
I'interno del quale occupano spazio diverse declinazioni cognitive
che da angoli differenti, con approcci e con metodi di indagine
propri si intersecano nello studio del fenomeno educativo in tutte
le sue sfaccettature. Perduta la prospettiva del sapere unitario e
conchiuso della pedagogia, si sono affermati i principi della pro-
blematicita, della sperimentazione e dell’apertura al cambiamento.

Da questo punto di vista la preoccupazione pedagogica si muo-
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ve con una tensione previsionale e indaga le sfide dell’esistente
con lo sguardo proteso verso le possibili prefigurazioni esistenziali
sperimentate dall’'umanita nell’era della globalizzazione, in cui co-
me si ¢ visto la tecnologia ha fatto il suo ingresso “dentro” le sfere
umane. E questa la funzione accolta oggi dalla pedagogia che in-
tende il suo procedere scientifico come un processo critico e pro-
gettuale e, soprattutto, che rifiuta ogni datita guardando critica-
mente e utopicamente verso realta nuove. In questo senso la peda-
gogia svela la sua valenza profetica o, meglio, scopre la logica pre-
visionale che esercita quando pensa il futuro e quando sollecita
nel soggetto 'acquisizione di modi di pensare e di vivere la com-
plessita e la transitorieta del tempo attuale e di quello a venire. Ri-
torna il modello-complessita a caratterizzare gli spazi della scienza
pedagogica, della societa, del pensiero, della conoscenza, dell’uo-
mo. Tale paradigma accomuna, nella differenza, tutte le dimensio-
ni dell’essere nel mondo. Essa contrassegna realta e saperi, detta le
regole delle relazioni interumane e segna nel suo interno ogni sa-
pere. Questa stessa complessita come categoria di analisi viene
dalla scienza stessa, che nel ripensare se stessa ha contribuito a
infondere luce sui meccanismi dell'uomo e della natura.

Le scienze della vita, la biologia in prima linea, e le scienze del-
I'uomo hanno formulato 'immagine di una struttura umana e so-
ciale dinamica, fortemente interattiva e sfaccettata e, superando gli
empirismi e i razionalisti di stampo moderno, si sono ripensate co-
me scienze, come costruzioni animate da un pluralismo di punti di
vista e di analisi. 'indagine sulla realta e sull’'uomo si struttura a
pit livelli, cosi da osservare la complessita alla luce delle intercon-
nessioni che si vengono a stabilire tra i diversi livelli della realta e
nella trama delle sviluppo di retroazioni tra uomo e natura.

In questa ottica non vi ¢ piu al centro dell’analisi 'uvomo o la
natura; punto focale ora ¢ il sistema di relazioni e di interdipen-
denze, sono le relazioni sistemiche in una societa cambiata e preda
di una innumerevole quantita di sollecitazioni positive e negative.
Lo sviluppo tecnologico, la rivoluzione interna ai saperi, gli oriz-
zonti reali e artificiali hanno suscitato una inedita forma mentis,
quella della complessita che vive nei saperi, nell'uvomo, nella so-
cieta e nella scienza, nelle menti e nelle culture. Il processo di for-
mazione del soggetto deve essere analizzato tenendo presenti le
trasformazioni dell’era globale e le contraddizioni insite nella co-
noscenza e nella ricerca scientifica. In particolare per quest’ultimo
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aspetto, si registra I’eco degli effetti negativi della globalizzazione
e si conferma al tempo stesso il metodo di ricerca in risposta alle
sfide lanciate dalla complessita. In seno alla ricerca scientifica &
venuta maturando un’idea di conoscenza e di ricerca scientifica
contrapposta a quella professata dalla tradizione.

Notevoli sono stati le conseguenze e i riflessi in ambito pedago-
gico, 1a dove gli interrogativi derivati dalle trasformazioni tecnolo-
giche hanno messo la pedagogia nelle condizioni di riarticolare gli
itinerari e teorici e progettuali.

L'uomo in formazione non ¢ pitt I'uomo al centro dell’universo,
misura di tutte le cose, indipendente e autonomo rispetto a quan-
to ¢ a lui esterno e rispetto alle altre forme di vita: il post-umanesi-
mo, che si profila nella situazione storica e temporale attuale, an-
nuncia un uomo che non puo pensarsi e non puo progettare la sua
esistenza senza la percezione del suo decentramento in un conte-
sto in cui il suo stare-nel-mondo non puo prescindere dal suo es-
sere-con-il-mondo, dunque anche parte di una rete di scambi reci-
proci con la natura e con la cultura, ossia con 'ambiente e con la
cultura.

Nel quadro delle trasformazioni la revisione concettuale dell’i-
dea di uomo in relazione alle connessioni coevolutive con tutto
quanto ¢ altro da sé ¢ il primo tassello per formulare le linee della
formazione necessaria all'uomo planetario e globale, per delineare
le competenze indispensabili per fronteggiare la complessita at-
tuale e futura. I diversi aspetti della riflessione pedagogica mostra-
no una stretta logica circolare data dal loro essere accomunati dal
medesimo fine, che ¢ appunto la riflessione attorno al destino del-
la specie umana e della formazione, passando per un verso attra-
verso la ridefinizione anche concettuale dei soggetti, dei contesti e
dei saperi della formazione alla luce dei recenti progressi tecno-
scientifici, per un altro verso passando attraverso la tensione verso
una riforma del pensiero e dei modi del conoscere al fine di ren-
dere capace 'uomo di formare un pensiero critico, riflessivo, crea-
tivo e trasformativo, per un altro verso attraverso il ripensamento
della pedagogia in vista dell’assunzione del carattere post-umano,
superando le dualita oppositive che albergano nella visione statica
e moderna della scienza, dell'uomo e della formazione.

“Complessita” e “possibile” diventano in tal modo inscindibili,
caratterizzandosi come lenti di osservazione e interpretazione del-
la scienza, lontani da ogni ottica prescrittiva e dogmatica. E im-
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portante precisare i connotati di questo legame, anche per rispon-
dere in concreto ai bisogni che la formazione oggi pone e ai pro-
blemi che il processo del “prendere forma” avanza quando si con-
testualizza in precisi contesti storici e culturali. Il carattere previ-
sionistico si applica ai processi di formazione e di trasformazione
del soggetto-uomo nel momento in cui prospetta, senza prescritti-
vita e assolutezza, i possibili orizzonti in cui ciascuno puo dare vi-
ta a una qualche progettualita educativa.

Gli orizzonti che gli si aprono sono infiniti nella sfera del possi-
bile e nella dimensione dell’utopia. E possibile per ciascun sogget-
to avviarsi a infinite possibilita esistenziali; ¢ possibile per costui
pensare una infinita di ipotesi di vita. Si tratta di una progettualita
che cammina e si forma in relazione al “possibile” e al “pensabile”.

L'utopia che anima i percorsi, tuttavia, va intesa nel discorso
pedagogico e in riferimento alla natura umana come regolativa,
nel senso che ¢ tesa a garantire al percorso formativo 'apertura a
cio che non ¢ dato, la tensione al cambiamento permanente, nel
senso che ¢ orientata a confrontarsi sempre e comunque con la
realta reale, fatta di infinite aperture e possibilita ma anche di infi-
niti vincoli imposti dai limiti e dalle impossibilita di ordine natura-
le-biologico e di tipo culturale e storico-sociale.

Questa considerazione presuppone il ruolo della responsabilita
come criterio-guida del processo di formazione, dunque come di-
spositivo sia della ricerca e della progettualita pedagogica che del
soggetto in formazione. La responsabilita, cosi come la trasforma-
zione, diventa una componente fondamentale nella considerazio-
ne della soggettivita in cambiamento e in divenire in una realta so-
ciale a sua volta inserita nei repentini processi di mutamento. Ri-
mangono centrali, nella prospettiva della rivisitazione concettuale
e strutturale del processo formativo e della sua scienza, la questio-
ne della “forma” a cui mira I'intervento educativo e il tema dei “fi-
ni” dell'intervento medesimo. Il che si traduce nel problema di
quali forme di conoscenza e di pensiero dotare gli esseri umani nel
cammino esistenziale sempre piu caratterizzato dal nuovo, dal
precario e dal divenire. Morin usa la metafora del saggio come
«forma che meglio si accorda al pensiero complesso» e precisa che
il saggio equivale in fondo al metodo.

La riflessione in questo caso stabilisce una circolarita, che rap-
presenta in questo lavoro I'asse portante del discorso, tra fine e
metodo in educazione. Se nella societa post-moderna ¢ ai limiti
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del possibile pensare a processi cognitivi e apprenditivi fondati su
saperi certi e definiti, il metodo/a-metodo di Morin guida i pro-
cessi in assenza di punti fermi e di fondamenti. Il metodo viene a
definirsi come cammino in cui 'acquisizione della conoscenza &
costruzione generatrice di conoscenze altre. La forma di pensiero
adeguata per orientarsi nella complessita presente e futura ¢, dun-
que, quella del pensiero errante che si svolge e si esercita non affi-
dandosi a verita consolidate, bensi rivolgendosi all’errore inteso
come assenza di verita.

Lerrore come strategia cognitiva, in questa prospettiva, costi-
tuisce la via principale per comprendere le dimensioni multipro-
spettiche, in altri termini la complessita, insita nella natura umana
e nella realta attuale. Al contrario, la certezza di una qualche ve-
rita porta con sé il rischio della semplificazione, gia di per sé cate-
goria del razionalismo, che ha dato prova della sua incapacita di
leggere e di interpretare il soggetto in formazione e la realta in cui
il soggetto abita. Non vi sarebbe la possibilita di conoscere la rete
di relazioni fra le componenti diverse, e opposte, della realta uma-
na e del mondo.

Quanto sottolineato implica che la preoccupazione pedagogica
oggi & concentrata sull’attivazione di un pensiero creativo e aperto
alla transitorieta, di quel pensiero «previsionale» che va oltre il
presente, che va oltre il dato immediato e percepibile direttamente
per guardare al futuro immaginando un sé immerso in nuovi mon-
di possibili. Franca Pinto Minerva traduce questo principio nel
concetto di «competenza evolutiva», definendola come quella
competenza «che si esprime nella disponibilita a saper integrare
ragione e fantasia, logica e immaginazione, a mescolare, senza ti-
mori, conoscenze oggettivamente verificabili e ipotesi immaginati-
ve, dati “certi” e dati “incerti” (ma possibili), istanze razionali e
slanci emotivi».

Piu che saperi tradizionali, pitt che contenuti definiti, I'inter-
vento educativo deve articolarsi nel rispetto sia della natura/cultu-
ra umana che dello spaccato reale offerto da un mondo mutante.
11 bisogno primo dell'uomo planetario oggi ¢ essenzialmente il suo
sapersi porre in modo costruttivo e responsabile nel cambiamen-
to. Di conseguenza, la pedagogia si ripensa muovendosi sul terre-
no della progettazione di percorsi formativi tali da garantire cura,
guida, motivazione all’individuo: ¢ cosi che il soggetto acquisisce
le conoscenze e gli strumenti necessari per la sua vita, ossia la ca-
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pacita di pensare autonomamente e responsabilmente il suo pro-
getto di vita, la capacita di auto-conoscersi e auto-comprendersi,
la capacita di conoscere, comprendere e stabilire relazioni con I’al-
tro da sé, con l'alterita in genere fatta di uomini, di donne, di ani-
mali, di macchine tecnologiche, vale a dire con tutto quanto entra
in relazione nella vita di tutti i giorni e con tutto quanto condivide
tempo e spazio.

La formazione, rivisitata alla luce dei paradigmi di complessita
e criticita, si specifica all’interno di una configurazione che ne fa
un processo dinamico che, se per un verso sfugge alla logica della
rigida corrispondenza fra obiettivi della formazione ed esiti attesi,
per un altro verso si caratterizza come itinerario in cui il soggetto
costruisce progressivamente i saperi assumendo su di sé un ruolo
attivo agendo entro un contesto che egli stesso contribuisce a ri-
configurare con le medesime conoscenze.

L’acquisizione delle conoscenze, il processo di conoscenza, il
processo di apprendimento sono sottoposti a cambiamenti per co-
si dire “evolutivi”. Sono momenti che permettono al soggetto di
giungere ad acquisire un “saper fare” attraverso quella che Morin
definisce la “scoperta”. Non solo il soggetto riesce cosi a rendere
conoscenza cid che dapprima era ignoto, ma diventa in grado an-
che di attuare la congiunzione di quanto gia conosciuto con Ii-
gnoto.

La vocazione dell'uomo a ricercare la realizzazione personale e
sociale appartiene anche alla pedagogia critica e problematizzante
che si sviluppa e progetta con lo sguardo rivolto al passato, nutrito
dell’analisi del presente e con la tensione trascendentale che ga-
rantisce la pluralita della teoria e della prassi educativa. L’analisi
critica del presente mira a evidenziare le contraddizioni della
realtd, ma essa deve essere necessariamente seguita da una proget-
tazione di possibili soluzioni di trasformazione della realta esisten-
te, muovendosi cosi nell’ambito del possibile di un futuro da veni-
re. Non si tratta di percorsi astratti, dal momento che gli universi
del non ancora dato perdono il connotato fantastico grazie alle
condizioni razionali e costruttive determinate dalla pedagogia.

L’ideale trasformativo della progettazione utopica, pur essendo
orientata verso una dimensione metastorica, trova nella storia il
suo significato e mette in moto la dinamica trasformativa. L'aper-
tura critica dell’educazione e della pedagogia prevede da una par-
te il soggetto che, percepita la sua condizione esistente, il suo esse-
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re-in-divenire e il suo essere-nel-mondo, costruisce il suo progetto
esistenziale di autorealizzazione; dall’altra parte guarda alla societa
per ricercarne i temi e riflettere sulle situazioni significative per
consentire I’azione umana liberatrice e creatrice, che non puo non
essere che un’azione storica.

L’idea che sta alla base ¢ data dalla necessita di fornire agli uo-
mini delle dimensioni significative del loro mondo e degli stru-
menti per pensare criticamente la loro realta. Poiché la realta non
si pone divisa o fuori dell'uomo, come a sé stante e lontanamente
alienante, I'individuazione dei temi e dei fini dell’educare richiede
un’opera attiva dell'uvomo che percepisce questa ricerca come ri-
cerca della sua attuazione sulla realta, una ricerca che lo renda co-
sciente della realta in cui si trova.

I fini, dunque, dell’educazione si desumono dagli uomini stessi
e, soprattutto, dai loro rapporti con il mondo e con gli altri. Si
puo legittimamente affermare che, se i fini sono negli uomini e se
gli uomini sono in divenire permanente nella realta storico-sociale,
allora i fini sono anch’essi definibili storici per il fatto che essi so-
no I'immagine riflessa degli uomini e della storia. Questo processo
di ricerca e di conoscenza, di creazione e di trasformazione, attua
una rivoluzione significativa e sposta le coordinate portanti del
processo medesimo: affida agli uomini la ricerca dei fini attraverso
la mediazione pedagogica che, attraverso la comunicazione con e
tra i soggetti impegnati, rende dinamico il processo di analisi della
complessita di un mondo che si fa progressivamente e alimenta il
pensiero critico nella impervia conquista della sua maturazione,
quando, di fronte alla situazione problematica che vede come
ostacolo e non come possibilita necessaria di emersione da essa e
di inserimento nella realta che va scoprendo.

Soffermandoci ancor pit sulle implicazioni pedagogiche di tale
analisi, emerge come esigenza vitale dell’educazione il carattere
aperto e dialogico della elaborazione educativa: i fini, i temi venuti
alla luce dalla ricerca, devono essere indagati e organizzati dall’e-
ducatore che poi li ripropone all’educando come situazione pro-
blematica da cui scaturisce il suo processo di conoscenza.

Si rafforza ulteriormente la divergenza della concezione tra-
smissiva dell’educazione che meccanicamente consegnava i conte-
nuti senza alcuna comunicazione con I'educando, senza rendere
possibile una sua partecipazione dialettica nell’elaborazione. Il
dialogo dell’educazione svela, inoltre, che i fini stessi confluiti nei
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contenuti dell’azione pedagogica non sono che lo specchio delle
esigenze, dei pensieri, delle aspirazioni degli educandi, in quanto
nascono da essi e dal dialogo con essi, non ultimo dalla coscienza
che essi hanno delle situazioni reali.

In questo modo I’educatore e I'educando alternano vicendevol-
mente il loro ruolo, cosi che ’educatore & anche educando e e-
ducando ¢ a sua volta anche educatore. Il dialogo annulla la dico-
tomia di antichi modelli educativi e rende possibile la comunione
dei due soggetti: educatore ed educando sono entrambi agenti nel
processo di conoscenza personale e sociale che si nutre e si amplia
attraverso il dialogo esteso ad altri soggetti, cosi che I'oggetto della
conoscenza funge da mediatore della conoscenza dei soggetti.

11 dialogo contrasta con la negazione della parola interpersona-
le, che tende a disumanizzare gli uomini perché li estranea dalla
possibilita di essere costruttori e trasformatori della loro societa e
attori nella intercomunicazione con gli altri. Essere persona non
puo prescindere né dall’impossibilita di pensare e riflettere sulla
realta né tantomeno dall’impossibilita di incidere sulla realta per
migliorarla, migliorando se stessi. ’educazione antidialogica, di ti-
po trasmissivo, che nega appunto che vi sia comunicazione e pen-
siero, cela una visione gerarchica in cui al vertice da solo si pone
I’educatore e negli ultimi stadi della piramide stanno gli educandi.

Cio a significare lo scetticismo nei riguardi di questi ultimi, in-
capaci di parlare e bisognosi solo di udire e incamerare le parole
di chi ne ha il potere perché capace. La dicotomia tra conoscenza
e ignoranza, tra educatore depositario di sapere e 'educando vuo-
to da riempire con i contenuti passivamente recepiti, & tutto quan-
to puo dirsi ostacolo alla liberazione del potenziale cognitivo e alla
autorealizzazione personale.

Negare il dialogo equivale a negare la persona. Senza comuni-
cazione non vi & conoscenza; senza dialogo non vi ¢ partecipazio-
ne democratica; senza Jogos non vi sono scambio e pluralismo cul-
turale; infine, senza confronto, incontro/scontro, senza discussio-
ne tra punti di vista non vi pud essere educazione e, dunque, non
vi puo essere trasformazione.






Capitolo Secondo
Voci della pedagogia

Lo studio dei grands, ossia lo studio det principi e
delle tappe percorse da ogni indagine, ¢é il vero modo
per impadronirsi del sapere e farlo procedere.

E. GARIN, L'educazione in Europa 1400/1600

Introduzione

Omero, Comenio, Rousseau, Maria Montessori sono quattro
pietre miliari all'interno del discorso pedagogico, sono quattro
“voci” che hanno dato in tempi e modi differenti un contributo
determinante per la modernizzazione culturale e sociale europea.
A Omero si fa risalire la formulazione del primo modello di for-
mazione dell'uomo, il primo modello di paideia propriamente det-
to che nell’eroe Achille ha trovato espressione massima; con Co-
menio si ha I'elaborazione dell’idea di universalita dell’educazione
grazie alla quale per la prima volta 'educazione viene pensata in
maniera organica in tutte le sfaccettature che la caratterizzano.

Una vera e propria rivoluzione educativa, quella di Comenio,
che mirava a un rinnovamento universale della cultura e della so-
cieta e che necessitava, per rendersi concreta, di una rigorosa fon-
dazione scientifica. Il binomio riforma dell’educazione/riforma
della societa ¢ altrettanto centrale nel pensiero di Rousseau, diffi-
cile da definire pedagogista tout-court dati i costanti sconfinamenti
del pedagogico nel non pedagogico e viceversa. Rousseau, al di la
di molteplici interrogativi che la lettura delle sue pagine suscita,
ha dominato, influenzando non poco, la riflessione pedagogica
per due secoli e pit. L'idea di fondo del Ginevrino, 'idea a cui so-
prattutto si deve la fortuna dei suoi motivi teorici sin ancora nel
Novecento, insiste sulla necessita di sottrarre ’educazione dell’in-
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dividuo alle influenze sociali dirette e deterministiche: il problema
educativo in Rousseau nasce e si radica nel convincimento di ri-
pensare in termini formativi, e virtuosi, il legame tra educazione e
societa.

Ogni buona educazione non pud essere pensata se non pro-
spettando per 'uvomo un ritorno al suo stato di natura, alla sua
bonta originaria. Il ritorno allo stato di natura ¢ condizione irri-
nunciabile perché 'uomo si riappropri della possibilita di espri-
mere liberamente e felicemente la sua natura spontanea. Questo
tema per un verso guida la costruzione di un modello educativo
teorico avulso da qualsiasi preoccupazione di trasferibilita in una
concreta realta storico-sociale, per un altro verso segna I'inizio di
un discorso che tanta fortuna conoscera con I'affermazione degli
ideali educativi democratici e, in modo speciale, all'interno della
riflessione dell’attivismo deweyano.

Dopo Rousseau la teorizzazione pedagogica si ¢ fatta sempre
pil attenta ai temi e ai valori dell’infanzia, restituendo al bambino
quella centralita che proprio nel Novecento sara tanto enfatizzata.
Maria Montessori, sulla scia di una pedagogia puerocentrica, ha
contribuito a risvegliare ’attenzione scientifica sul bambino come
soggetto educativo per eccellenza, sottolineando cosi non solo
I'importanza del suo ruolo nella societa ma anche I’esigenza di ri-
considerare il pensiero pedagogico in relazione alla “nuova” o “ri-
scoperta” infanzia.

Natura e liberta si nominano quale parole-chiave del pensiero
di Maria Montessori la quale, pur specializzando le sue ricerche
sulla rieducazione dei bambini subnormali, elabord uno studio
sull’educazione in generale incentrato sul principio della “libera-
zione del fanciullo”. Un concetto pedagogico per certi versi rivolu-
zionario, a maggior ragione se pensato e collocato nel contesto cul-
turale italiano dove infatti le idee della Montessori furono non po-
co osteggiate a differenza del consenso e della ricezione trovati al-
I’estero. Lontano da ogni taccia di spontaneismo, il metodo propo-
sto dalla studiosa puo dirsi a tutti gli effetti un metodo scientifico e
sperimentale fondato sulla convinzione che il bambino, per poter
sviluppare le sue capacita e assumere un comportamento respon-
sabile, deve essere lasciato libero di svolgere le proprie attivita.

Vengono, dunque, messi al bando gli interventi coercitivi ope-
rati dagli adulti, si da rilevanza all’organizzazione scientificamente
orientata sia delle attivita educative sia del materiale didattico. Li-
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berazione sta per crescita armonica, per sviluppo della persona: va
da sé che I'adulto non puo lasciarsi guidare da comportamenti
spontanei, ma deve saper interpretare, grazie a una adeguata pre-
parazione scientifica, i bisogni dei fanciulli e deve con consapevo-
lezza essere in grado di ripensare le attivita qualora queste non ri-
sultino adatte alla maturazione e alla liberazione degli educandi.
Anche I'ambiente viene riorganizzato in relazione alle caratteristi-
che e alle esigenze infantili e in relazione al principio di fondo se-
condo il quale ogni bambino, nel fare da sé, deve ricevere stimoli
pit che dall’adulto direttamente dal suo ambiente.

La mente del bambino viene vista dalla Montessori come una
mente assorbente, vale a dire come capace di assimilare in modo
speciale e anche inconscio. Al di la di alcuni aspetti di criticita, il
merito principale del pensiero e del metodo della studiosa sta nel-
lo sforzo di contribuire a rinnovare la cultura pedagogica, svec-
chiandola da talune ristrettezze nell’ambito psicologico e nell’am-
bito delle metodologie didattiche, ma I’elemento che fra tutti spic-
ca nella vita e nel pensiero della studiosa consiste nel suo essere
donna in un tempo in cui ancora lontana appariva 'emancipazio-
ne femminile. Maria Montessori ¢ stata la prima donna a laurearsi
in Medicina a Roma nel 1896 e, da scienziata-pedagogista-educa-
trice, si & dedicata alla cura dei bambini subnormali, approfon-
dendo anche dopo la laurea gli aspetti pedagogici e psicologici
con la frequentazioni delle lezioni di Lombroso, di Sergi e di De
Giovanni.

La «Casa dei bambini», fondata a Roma nel 1907, simboleggia i
due elementi centrali della sua vita personale e scientifica: la sua
affermazione professionale in un universo dominato sotto tutti i
punti di vista dagli uomini, la sua sensibilita verso quei soggetti
tradizionalmente “negati” dalla storia e dalla cultura. I’handicap-
pato fisico e psichico con Maria Montessori e nel secondo Nove-
cento in modo particolare viene inserito nel processo educativo,
facendo maturare una coscienza nuova che sfocera nel ripensa-
mento delle istituzioni educative e nella attuazione di pratiche tese
alla inclusione. Maria Montessori ¢, dunque, il caso piu limpido
che incarna dapprima come donna-scienziata, poi come studiosa-
educatrice di bambini e di bambini subnormali in particolare, il
processo di scoperta della differenza maturata nel Novecento.

I quattro protagonisti di questo capitolo conoscono tutti, in
modi diversi, una relazione con la categoria della differenza e con
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la dimensione del “femminile”. Le quattro voci della pedagogia in
altri termini sono accomunate, al di 1a delle divergenze ben evi-
denti, per I'attenzione diretta e indiretta che hanno con il femmi-
nile. In Omero gli incontri di Odisseo nel viaggio di ritorno verso
Itaca con le figure femminili rappresentano uno spazio centrale
del percorso di formazione dell'uomo: I'incontro/confronto con il
femminile costituisce un elemento fondamentale della sua
Bildung. Gli altera feminina sono a ragione il motore del processo
di conoscenza e di realizzazione identitaria dell'Itacese; sono gli
incontri con le donne a definire una costante della sua esistenza e
della sua azione conoscitiva, a partire dalla madre Anticlea che
cronologicamente ¢ la sua prima educatrice.

Ma ¢ soprattutto la dea Atena, una donna per I'appunto, a rico-
prire il posto principale nella vita e nel viaggio di Odisseo: Odis-
seo, quindi, senza Atena non potrebbe essere, Atena allo stesso
modo senza Odisseo non avrebbe ragione. Al pari di Odisseo che
al termine del viaggio ¢ un uomo nuovo, anche la dea nel corso
dell’Odissea diventa altro; si potrebbe sostenere che Atena alla fi-
ne del poema ¢ una divinita diversa dall’inizio, anche lei compie
una storia di formazione che la trasforma e I'arricchisce. E poi an-
cora le Sirene, la vecchia nutrice Euriclea che riaccogliera Odisseo
al suo ritorno a Itaca e lo riconoscera, lavando i piedi all’eroe sot-
to mentite spoglie, dalla cicatrice di una ferita riportata durante
una caccia al cinghiale; e ancora Aréte e Nausicaa, poi Calipso,
Circe e infine Penelope. La formazione di Odisseo avviene attra-
verso questi speciali incontri con la “differenza”. Una categoria,
quest’ultima, che si ¢ fatta esplicita teorizzazione pedagogica solo
di recente, precisamente solo a partire dalla seconda meta del se-
colo scorso. Eppure, in linea di principio la sua importanza non &
stata messa in discussione; la medesima idea di “differenza” nelle
diverse sfaccettature che la declinano ¢ in fondo riconosciuta co-
me insita, implicita, nel concetto stesso di educazione.

Se cio, come si ¢ detto, risulta vero e indiscusso, non si pud non
riconoscere che nella storia dell’educazione e della pedagogia il
paradigma della differenza pit che porsi al centro di una esplicita
considerazione scientifica, ¢ stata negata o indirettamente posta al
centro di un preciso disegno di eliminazione. Le differenze indivi-
duali, le diversita culturali e antropologiche, la differenza di gene-
re, la diversita piti in generale, sia nelle teorie pedagogiche sia nel-
le pratiche educative occidentali hanno costituito I'obiettivo di
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una vera e propria opera di esclusione. Le radici della negazione
e/o dell’esclusioni si innestano nella storia del pensiero occidenta-
le sin dalla fondazione dei primi sistemi filosofici: sin dalle impo-
stazioni scientifiche greche, cioe, prende forma la concezione, tipi-
ca di tutto il pensiero occidentale, di un unico e unitario principio
ordinatore dell'uomo e della realta. Jean-Pierre Vernant descrive
la storia del pensiero occidentale come storia della fondazione,
della giustificazione e del mantenimento dell’identita, in cui non
trova e non pud trovare collocazione alcuna delle “alterita”, di
qualsiasi genere essa sia: la diversita, infatti, genera paura e diffi-
denza e va, in virtd di cid, eliminata. Tale & stato Iorientamento
rintracciabile nei discorsi pedagogici, nelle teorie e nelle pratiche
educative che, guardando a un modello umano dichiaratamente
normativo, hanno impostato teoria e pratica su principi razionali-
stici, su operazioni logiche oggettive, su verita e oggetti dati a
priori, su realta assolute e metafisiche. L'educazione si rivolgeva a
un individuo maschio, sano, appartenente a classi sociali alte e ve-
niva pensata e attuata secondo parametri meccanicistici e determi-
nistici, riportando e nella teorizzazione e nella pratica I'idea di
unita/fissita all’interno di una logica razionalistica. Gli stessi mo-
delli di sviluppo, dall’antichita sino a qualche secolo fa, figli del
sapere medico pedissequamente ripresi dal sapere pedagogico,
non facevano che riproporre I'immagine stereotipata del soggetto
educativo, le cui tappe di sviluppo, dalla crescita fisica alla matu-
razione psicologica, seguivano un itinerario lineare e immutabile
dall’infanzia alla maturita, dalla dentizione al vigore fisico per ap-
prodare alla conquista del ragionamento e concludendosi con I'eta
della vecchiaia, caratterizzata esclusivamente dalla decadenza fisi-
ca e dal declino psicologico.

In questo modello che ha avuto lunga vita nella tradizione occi-
dentale la categoria della differenza non trova ragione di esistere:
da quella cognitiva a quella fisica, da quella di genere a quella cul-
turale o di classe, la differenza finisce per essere assorbita. Si pensi,
addirittura, all’infanzia, che ha confluito tradizionalmente nell’eta
matura perdendo i tratti propri dell’eta e facendo si che il bambino
fosse concepito come “uomo in miniatura”. Per un verso eta edu-
cabile, per un altro verso 'infanzia veniva negata nella sua essenza,
scivolando in una adultita ideale. Questa prospettiva di negazione
e/o di eliminazione della differenza si ¢ intrecciata spesso a una vi-
sione dell’educazione totalmente dimentica delle specificita del
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femminile. Voce fuori del coro & stato Comenio, che ha teorizzato
I'idea di una educazione per tutti, maschi e femmine, senza distin-
zione di classe e senza distinzione di genere. Con il progetto di co-
struire la pansofia Comenio non era mosso unicamente dalla ten-
sione e dalla volonta di rendere tutti gli uomini conoscitori dell’in-
tera enciclopedia del sapere in vista di una riforma delle cose uma-
ne; la pansofia concepita da Comenio rispondeva a un fine pit alto
per certi versi, 'approdo a una pace religiosa tra tutti gli uomini
universalmente educati nell’arco di tutta la loro esistenza terrena.
Riforma sociale, riforma educativa, riforma religiosa venivano a
convergere verso lo stesso scopo. Ommnes omnia omnino divenne,
infatti, il principio ispiratore e pragmatico di Comenio: queste pa-
role in lui risuonavano come ammonimento ad attuare una riforma
che fosse culturale, sociale, pedagogica e religiosa, una riforma che
passasse attraverso ’apertura di piti scuole possibili, di avvicina-
mento di tutti senza distinzione all’istruzione scolastica e il rinno-
vamento dell’'insegnamento secondo un metodo graduale e univer-
sale. La cultura occidentale per ovvie ragioni fu poco attenta a re-
cepire I'appello di Comenio, che continuo a vivere a livello di uto-
pia. Come si sa, il progetto di una istruzione per tutti sara realizza-
zione di molti secoli in 13, del Novecento che costituira il tempo
maturo di una nuova riflessione pedagogica fondata sul riconosci-
mento delle differenze, del pluralismo, di tutti i valori al di 1a della
concezione meccanicistica dell’educare.

Nel Settecento e nell’Ottocento, con Locke e con Rousseau,
’elaborazione di teorie e di modelli pedagogici appare incurante
del destino educativo delle bambine e di tutti eventuali soggetti
dell’educazione fuori o al di 1a dell’ideale umano: incuranti, indif-
ferenti, convinti della loro irrilevanza, tuttavia Locke e Rousseau
dedicano le proprie attenzioni esclusivamente al soggetto di sesso
maschile, il gentleman inglese per Locke ed Emilio per Rousseau.
Piu precisamente, se Locke non si curava affatto dell’esistenza
delle bambine, Rousseau ha riservato spazio e parole nel suo ro-
manzo a Sophie. E interessante analizzare, perd, come e con quali
parole il Ginevrino si & espresso a proposito della fanciulla e della
sua educazione. Innanzitutto il primo elemento evidente ¢ lo spa-
zio davvero esiguo che viene dato a Sophie nel romanzo; in secon-
do luogo appare altrettanto evidente che I'educazione di Sophie &
in realta altra cosa rispetto al modello di educazione teorizzato nel
resto del romanzo dedicato a Emilio. Quella di Sophie ¢ un’edu-
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cazione di tipo strumentale, tanto che sarebbe anche impreciso
per molti versi definirla educazione. Si trattava a ben dire di indi-
cazioni di regole di buon comportamento, anche in linea con
quanto la biologia, la fisiologia, i saperi medici ribadivano sulla
natura femminile, il cui tratto peculiare era e restava in ogni caso
la limitatezza. Vi era in altri termini una diffusa convinzione della
inferiorita femminile circa le sue potenzialita intellettive, una con-
vinzione che valeva per Sophie ma che era certo fosse applicata al-
la descrizione di qualsiasi altra bambina europea tra XVIII e XIX
secolo. Riguardo alle bambine, ad esempio, si sosteneva che fosse-
ro prive di raziocinio, che non riuscissero per «istituzione della
natura» a dominare le passioni, che per esse ’educazione, non so-
lo fosse complementare rispetto a quella maschile, ma che fosse
addirittura un puro ornamento. Nel Settecento, in modo partico-
lare, i m2édecins philosophes predicavano, in virta di una inferiorita
biologica, una differenziazione rigida fra sessi relativamente agli
itinerari esistenziali e formativi; nell’Ottocento, invece, era soprat-
tutto la preoccupazione etica a determinare un certo sospetto per
la scolarizzazione delle bambine. La differenza fisica e morale, la
convinzione della fragilita del corpo femminile e 'opinione conso-
lidata della debolezza morale che rende le bambine vittime dei lo-
ro istinti animano il dibattito intorno alla questione dell’istruzione
femminile e, in particolare, intorno alla opportunita di mantenere
una netta separazione di percorsi formativi e disciplinari fra bam-
bine e bambini. Il paradigma della distinzione fra sessi, prevalente
ancora per lungo tempo nella storia della scuola italiana, trovava
la sua ragione anche nel timore sociale di una possibile competiti-
vita professionale. Pertanto, la conquista femminile di una regola-
re frequenza scolastica e il conseguimento di un titolo di avvia-
mento alle diverse professioni offerte dal mondo del lavoro hanno
conosciuto momenti di incertezza e di regressioni, ostacolati per
di pit dalla scarsa motivazione delle famiglie propense a favorire
Iistruzione successiva a quella obbligatoria ai figli maschi e a tra-
lasciare I'istruzione femminile considerata ancora come puro or-
namento e, di conseguenza, tutt’altro che necessaria. Fin’anche
nel Novecento a bambine e ragazzine erano introiettati i valori del
matrimonio e della maternita attraverso un’educazione fondata
sulle “buone maniere” e in un microcosmo familiare rigidamente
basato sull’interdetto della parola e sugli eloquenti gesti trasmessi
dalle donne adulte con le quali si stabiliva un forte rapporto di
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identificazione, che le faceva scomparire dietro I'imponente im-
magine idealizzata della donna adulta. 1l silenzio e il vivere nel si-
lenzio erano, dunque, due elementi fondamentali della formazione
priva di istruzione delle bambine, ritenute nelle loro caratteristi-
che biologiche fragili fisicamente e moralmente. Il mondo della
parola, quello esterno alla casa, era fortemente precluso alle don-
ne e riservato invece a chi, fin dall’antica Grecia, si formava per
essere dicendi peritus secondo una concezione culturale ed educa-
tiva che faceva della parola, e della parola parlata in particolar
modo, il requisito indispensabile di chi voleva e doveva agire ret-
tamente all’interno della societa. Come eredita della cultura greca,
I'alta considerazione conferita alla parola continuera nei secoli
successivi sino a oggi a costituirsi come fondamentale base della
formazione dell'uomo pubblico, dell’'uomo in grado di distinguer-
si nella societa e nella politica. Era, infatti, prerogativa maschile
affacciarsi alla vita pubblica, professionale e politica; ed era, dun-
que, esclusiva maschile accedere al logos e ricevere una giusta pre-
parazione disciplinare per le future realizzazioni professionali. Le-
ducazione delle donne si limitava alla conoscenza delle arti della
casa: esse si preparavano a diventare mogli, madri, reggitrici degli
spazi domestici. Strideva con questo scontato destino una prepa-
razione culturale a cui, per di pit, si guardava con preoccupazione
per gli effetti negativi sul fisico della futura madre, con sospetto in
quanto spia del sacrificio affettivo nei confronti dei doveri dome-
stici, come aspirazione da reprimere al fine di contenere i muta-
menti sociali che minavano le basi della famiglia tradizionale.
Seppur tra contraddizioni, il Novecento si apre con un diffuso
spirito riformatore che tocco per motivi diversi, sia politico-istitu-
zionali sia sociali, la questione della situazione femminile e, in mo-
do particolare, la questione della femminilizzazione dell’insegna-
mento. In questi anni la scolarizzazione femminile assumeva i con-
notati di una simbolica rivoluzione nel modo di concepire la don-
na, non piu relegata agli spazi domestici ma inserita al centro di
una corrente emancipatoria che lasciava intravedere I'ingresso, co-
me soggetto attivo, delle ragazze nel mondo della cultura e nella
realta sociale, svolgendo professioni dapprima sola prerogativa
maschile e conquistando una certa autonomia culturale ed econo-
mica rispetto alla famiglia di origine. Si trattava di una conquista,
quella delle donne nelle cattedre elementari, facilitata in quegl’an-
ni da una vera e propria “fuga” dei maestri verso occupazioni me-



Voci della pedagogia 89

glio retribuite. La conquista femminile era precisamente una
emancipazione provvisoria, cosi come a ritroso pud definirsi I'im-
pegno delle donne al fronte negli anni della guerra. Solo la secon-
da meta del Novecento iniziava a svelare quegli scenari di cambia-
mento in conseguenza dei quali le istituzioni educative e le teoriz-
zazioni pedagogiche, nonché le pratiche didattiche, presero consa-
pevolmente atto dell’affermazione dei soggetti nuovi e differenzia-
ti tradizionalmente esclusi dalla riflessione educativa. Quest ulti-
ma iniziava a emanciparsi da analisi modellate su vecchie e stereo-
tipate entita, accogliendo principi di interpretazione e di progetta-
zione improntati sulla problematicita, sulla sperimentazione, sul-
I'apertura. Le donne, il bambino, I'infanzia, I’hanticappato escono
da uno stato di indifferenza e di subalternita, talvolta di esclusio-
ne, e diventano centrali nella realta sociale ed educativa. Il riscat-
to, progressivamente e idealmente iniziato nell’Ottocento, ha pre-
so materialmente forma negli anni Sessanta e Settanta del Nove-
cento, dietro I'impulso di fattori molteplici, sociali in prima istan-
za e interni alla ridefinizione epistemologica del sapere pedagogi-
co. E sullo sfondo dell’attivismo del movimento femminista e poi
ancora grazie alla ricerca pedagogica che il paradigma della diffe-
renza acquista centralita: il problema dell’educazione femminile si
indirizza sulla via della riabilitazione dei valori specifici della don-
na, elaborando modelli pedagogici nuovi in prospettiva femminile
e non esclusivamente modellati sull'individuo uomo.

2.1. La «gloria» dell’eroe e la «parola» formativa
di Omero

E opinione diffusa e largamente condivisa che la Grecia rap-
presenti il luogo di nascita delle forme e dei paradigmi logici e
speculativi propri del pensiero europeo. E altrettanto comune far
risalire le pit alte conquiste dello spirito umano al periodo classi-
co, riconosciuto quale momento-cardine in cui si € avuta una for-
malizzazione dei sistemi filosofici e scientifici. La Grecia classica
avrebbe cosi infarcito di sé la cultura e la coscienza delle epoche
successive fino a giungere a noi europei.

Nel V secolo a.C. anche la questione dell’educazione assume
un’importanza nuova rispetto al periodo pre-classico: il percorso
formativo viene a essere definito e la storia dell’educazione pro-
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prio in questo periodo raggiunge una piena maturazione. Mutano
gli ideali animanti I’evento educativo: Platone filosofo approfondi-
sce la dimensione morale dell’evento educativo, individuando nel-
la sophia il fine dell’educazione dei giovani. La formazione del-
I'uomo, in ogni tempo una preoccupazione costante della Grecia,
per un verso subisce una inversione di tendenza, allontanandosi
dall'ideale guerriero ed eroico, per un altro verso si definisce
strutturandosi in un vero e proprio percorso stabilito nelle disci-
pline e nei metodi. Le Leggs e la Repubblica, in modo particolare,
contengono notizie e rimandi indiretti di quella che era la dottrina
platonica in campo educativo, in altri termini I'impostazione teori-
ca, le riflessioni circa il corso pedagogico confacente alla forma-
zione dell’'uomo, e contengono allo stesso tempo i riferimenti al
programma educativo e all’organizzazione della vita all'interno
dell’Accademia.

L’epoca classica, dunque, conosce una splendida fioritura arti-
stica nel senso pitt ampio, una fioritura che ha in sé una attenzione
particolare nell’affrontare le questioni della natura e del mistero
dell’esistenza umana. Il pedagogico aveva ampio spazio nelle ri-
flessioni, in virtt di quella connaturata impostazione tutta greca
che faceva di ogni rappresentazione sociale e artistica un momento
di profondo insegnamento per la comunita. Ogni manifestazione
affidata alla parola costituiva un’occasione paideutica attraverso la
quale istruire, rinsaldare i valori della comunita, ammonire al fine
di essere kalos kai agathos. Ma se con Socrate e con Platone la paz-
deia greca trova una sua formalizzazione, in teoria e in pratica; se,
tra difficolta interpretative, accuse e difese, il Conosci te stesso so-
cratico segna I'apice di una rivolta educativa in linea antieroica,
ponendo al centro la giustizia e il bene trascendenti da acquisire
non alla stregua di una qualsiasi arte o scienza dietro le orme e le
direttive di un maestro; se la sofrosyne, quale ordine interiore del-
I'individuo, quale quiete, quale immagine dell’'uomo giusto deside-
roso di vivere in conformita alla sua propria natura ordinata, si er-
ge a virtll suprema con Platone, che ne fa il fine di ogni azione
educativa in contrapposizione alla 7zegalopsychia dei lontani tempi
eroici; se tali sono gli approdi della maturita del pensiero greco, di
una coscienza che ha elaborato la piena supremazia del logos come
ragione forte, come principio a cui tutto deve conformarsi e che
tutto informa, diventa un’esigenza epistemologica risalire alle ori-
gini, ricostruire le tappe di questa maturazione ritornando alla fase
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iniziale del mondo greco, la fase in cui a prevalere non era il logos
razionale, la ragione forte, bensi I'immediatezza e I'irrazionale.

Non si tratta di una ricostruzione né semplice né lineare, in pri-
ma istanza per il fatto che tanti eventi e tanti cambiamenti hanno
caratterizzato i tre secoli che da Omero giungono al classico V se-
colo. Mutamenti politici, innanzitutto, cambiamenti di regimi e di
forme di governo; mutamenti sociali e culturali, talvolta radicali;
mutamenti economici e mutamenti di stili di vita. L'uomo, in mo-
do speciale, viene osservato con una lente che progressivamente
ne muta la visione e la prospettiva: dall’ideale eroe semidivino
(Achille) all'instancabile combattente per la causa della patria
(Tirteo), all'integerrimo cittadino osservatore delle Leggi della po-
lis (Solone) all’aristocratico e nobile di nascita e di appartenenza
(Pindaro), dall’'uvomo padrone di se stesso e giusto in nome di Dio
(Socrate) all’anthropos in cui la sofrosyne trionfa in armonia con la
fronesis (Platone).

Se per un verso la Grecia del V secolo a.C. assurge nella co-
scienza comune al ruolo di culla in cui si sono generate le forme
logiche fondamentali del pensiero europeo e, ancor pit, diventa
nell'immaginario comune I'universo in cui ¢ sorto il pensiero, per
un altro verso la fioritura straordinaria del periodo classico trova
significato alla luce di quanto & venuto prima, come a sostenere
che il V secolo sia I'esito di un lungo processo di maturazione il
cui senso risaliva gia a quei tempi eroici recanti I'originario carat-
tere della civilta greca. Nella coscienza comune si rafforzava, inol-
tre, I'idea che le prime speculazioni filosofiche e scientifiche del
periodo greco classico avessero determinato la formulazione for-
male di paradigmi logici che, attraverso un processo di continua-
zione, hanno dato luogo allo spirito europeo, assumendo i conno-
tati di valori assoluti, incondizionanti, eterni. Ragion per cui il
pensiero greco fa sentire la sua permanenza anche nel pensiero di
altri e, pitl precisamente, nel pensiero occidentale. Tra XVIII e
XIX secolo, con I'oltrepassamento della visione razionalistica, che
faceva dello Spirito qualcosa di sempre identico a se stesso, anche
I'idea del perenne valore assoluto del pensiero greco subi una in-
crinatura, incrinatura che non poteva non influenzare il medesimo
metodo di approccio allo studio e alla comprensione del mondo
elladico.

Quanto accennato pone un problema di interpretazione legato
ai diversi momenti della storia culturale greca e allo stesso tempo,
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quasi come conseguenza, porta alla necessita di ricercare, reinter-
pretando, il segreto della civilta ellenica, quel carattere proprio
che ne costituiva la base paradigmatica presente sin dagli albori e
perdurato, maturando, attraverso i secoli influenzando I'intera ci-
vilta occidentale e costituendo I'espressione piu raffinata della
condizione e dell’identita dell'uvomo occidentale. Altro modo per
ribadire I'insistenza del sistema valoriale greco, e anche latino, nel-
la contemporaneita, a significare I’esistenza di forme archetipiche
comuni all’intera civilta europea. Non solo sulla classicita, ma an-
che sulla grecita arcaica si appunta la tensione a ricercare ’auten-
tico spirito greco, I'ideale principio di vita e di cultura dei Greci e,
non ultimo, il modello di formazione umana.

Ed ¢, infatti, dal lavoro di scavo e di indagine secondo una pro-
spettiva nuova, per I'appunto pedagogica scientifica, del periodo
pitt antico della storia dell’educazione greca che acquista rilevanza
la figura dell’eroe, quale figura molto complessa, dai mille risvolti
psicologici non sempre interpretabili univocamente, e acquista pa-
rallelamente rilevanza 1’educazione propria dell’eroe arcaico. Va
specificato che gli studi sul problema degli eroi greci sono nume-
rosissimi e toccare o ritoccare questo argomento pud apparire
un’operazione audace, addirittura un’impresa inutile in considera-
zione dell’abbondanza di tesi, di fonti e di documenti esaminati.
Ci si accorge, pero, che questi stessi documenti chiedono di essere
osservati di nuovo perché hanno ancora tanto da dire se inseriti
nell’ambito del discorso pedagogico scientifico. La figura dell’eroe
arcaico e quella di Achille in particolare “parlano” ancora e tanto,
parlano con una voce originale e irradiano di novita la questione
dell’educazione eroica arricchendo le pagine della storia dell’edu-
cazione antica. La natura e la strutturazione del processo di for-
mazione umana dell’eroe greco manifestano un chiaro “progres-
so” rispetto all’analisi tradizionale. Iapproccio sistemico e scienti-
fico, oltre a ripensare I'apparato su cui sono stati elaborati i prin-
cipi teorici della formazione umana, si rivolge all’eroe greco, stu-
diandolo a partire dalle variabili in gioco nel suo processo di for-
mazione e aprendo I'indagine su dimensioni dell'uomo tradizio-
nalmente escluse dall’interesse delle discipline pedagogiche, di-
mensioni biopsichiche e dimensioni culturali. I modi di pensare e
di agire dell’eroe vengono cosi riconsiderati in una prospettiva che
prende in esame i molteplici aspetti della sua propria realta cogni-
tiva e formativa.
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Indagare la natura e la formazione dell’eroe porta direttamente
a occuparsi dell’epos omerico in cui I’eroe ha trovato esistenza e
significato e che, anzi, contiene in sé il problema dell’eroe inserito
in un complesso e pluriarticolato universo di credenze religiose, di
regole etiche, di emozioni, di dinamiche fisiche e psichiche sfac-
cettate.

Si delinea in sintesi un vero e proprio modello umano, coinci-
dente con un vero e proprio modello di formazione umana. Cre-
dendo o meno alla storicita, nel suo senso piti comune e nel suo si-
gnificato classico, del mondo omerico, credendo o meno che
Achille o Ettore o Odisseo siano uomini esistiti realmente a Troia
o a Itaca, credendo o meno che la guerra di Troia si sia realmente
combattuta, il dato incontrovertibile ¢ che tutto quanto nei poemi
epici € messo in scena debba essere concepito come descrizione di
fatti e di personaggi che agiscono all’interno di una organizzazio-
ne sociale assunta dai Greci in un certo momento della loro storia.

Secondo questa angolatura, che oltrepassa idealmente la rigida
linea di demarcazione e di senso della storia, 'I//ade (e ovviamente
I'Odissea) diventa immagine di un universo pitt ampio rispetto a
quello di avvenimenti storicamente determinati. Non, dunque, di
documento storico si puo ed ¢ corretto parlare a proposito del poe-
ma epico, essenzialmente per due ragioni: la prima ragione ¢& razio-
nale e si basa sulla considerazione che quanto descritto non ha in sé
elementi oggettivamente reali, in altri termini veri per sé, ma che la
trama narrativa ¢ il prodotto di un intreccio continuo in cui i riferi-
menti, anche se ipoteticamente veritieri e storici, scadono poi inevi-
tabilmente nel mito. La storicita, ad esempio, della stessa guerra di
Troia ¢ tuttora dibattuta. L'assenza medesima di un tempo per cosi
dire storico e la collocazione, quindi, del racconto “fuori del tem-
po” sono particolari che inducono a reperire nella poesia epica va-
lori e carattere diversi da quelli di documento storico.

La seconda ragione ¢ legata ai fattori interni all’epos omerico,
innanzitutto al suo essere in principio orale, al suo essere storie di
uomini e di dei, di mostri e di guerre, che poeti, aedi e rapsodi, re-
citavano ad ascoltatori di volta in volta diversi, ma pur sempre at-
tratti da narrazioni che trattenevano come vera e propria fonte di
sapere e rispetto alle quali avvertivano un profondo senso morale
di doverli custodire e rispettare. Attraverso la parola del poeta si
realizzava a tutti gli effetti di generazione in generazione un pro-
cesso di trasmissione culturale: il patrimonio di conoscenze, di
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valori, di norme, di regole etiche, di credenze religiose che rappre-
sentava per I'uomo arcaico il riferimento per essere membro della
collettivita, per essere riconosciuto tale, il riferimento a cui ispira-
re ogni sua azione, I'espressione di modelli umani a cui rifarsi, era
racchiuso nella poesia e alla poesia affidato per essere narrato e
trasmesso. Non conta, allora, se i personaggi e gli eventi si trovano
collocati in un passato tanto remoto da finir nella irrealta, le storie
e i suoi protagonisti ora valgono in quanto immagini esemplari,
modelli dalla straordinaria funzione pedagogica.

Guardando a essi e cercando di imitarli nella vita quotidiana, il
greco arcaico apprendeva i valori fondamentali della societa di cui
si sentiva membro. Ecco, dunque, che seguendo questo filo logico
non importa se Achille sia storicamente esistito, se la guerra di
Troia sia stata davvero combattuta: Achille, 1 fatti descritti, le vi-
cende umane, la guerra che fa da sfondo, l'intervento risolutore
della divinita, si trasformano in paradigmi, in riferimenti di un si-
stema valoriale e culturale in cui 'uomo dell’'VIII secolo a.C. si ri-
conosceva. L'opera di Omero rispecchiava in questo modo ogget-
tivamente il campo esistenziale dell’'uomo del suo tempo con tutti
i riferimenti morali riconosciuti da ciascun individuo. Lo scopo
prettamente sociale dell’opera letteraria rappresenta uno dei moti-
vi per cui il mondo greco € rimasto per secoli un universo orale e,
soprattutto, un pianeta aperto a un uditorio totale. Tutto cid era
reso possibile dalla forza implicita nella parola “parlata” e “canta-
ta” con la quale il poeta consacra la gloria di un guerriero, facen-
dola ascendere al regno della Memoria o al contrario, in virta del-
la stessa forza della parola, gettando il nemico negli inferi del bia-
simo o, peggio ancora, in quello dell’oblio.

La parola parlata ha e mantiene un dominio incontrastato nella
Grecia arcaica e detiene un valore soprattutto nell’ambito dell’e-
roico: ¢, in sintesi, legata al potere, in quanto legata alla «gloria»,
al kleos che viene attribuito e riconosciuto dagli aedi agli eroi. Le-
roe ¢ tale grazie e in forza della parola del poeta. Kleos ¢ la gloria,
¢ prima ancora la «rinomanza», ha cio¢ un legame forte con il
mondo del suono. La gloria di un eroe, di Achille 7z primis, € una
gloria “parlata”, «una gloria per I'orecchio, una gloria sonora,
acustica». Se I'llzade e 1'Odissea non sono e non possono essere
letti come un puro documento storico, sono e devono essere con-
siderati invece come mezzi di trasmissione culturale e, sin quando
quella greca resto civilta orale, come il mezzo esclusivo della co-
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municazione e dell’acculturazione. Al tempo di Omero, infatti, la
poesia parlata e recitata riassumeva i tratti dell’oralita nelle sue
forme, nella composizione, nella comunicazione e nella trasmissio-
ne, nella pragmaticita che si nutriva della stretta correlazione con
la realta, nella investitura sociale e divina dell’aedo-rapsodo, nelle
straordinarie doti del poeta di comporre, memorizzare e improv-
visare, intese non tanto come personali capacita, bensi come dono
della Musa ispiratrice.

Era questo ultimo aspetto, vale a dire I'ispirazione divina del
poeta, a conferire veridicita alla parola che recitava e cantava. In
quanto ispirata dalla divinita, in quanto vera, giusta e atemporale,
la parola del poeta era anche azione e, pit chiaramente, funzione
sociale. E in quanto tale non si preoccupava di ricercare il consen-
so degli uomini perché specchio di una volonta celeste. Da cio ¢
possibile dedurre che, grazie alla parola e attraverso le forme e i
luoghi in cui essa si affermava, veniva praticata una vera e propria
attivita educativa. In questo senso la parola “parlata” acquisiva un
valore molto alto perché era pienamente inserita all’interno di un
sistema religioso; la funzione sociale del poeta, il quale si relaziona
in modo diretto con la comunita, veniva a svolgersi in un contesto
dominato dal divino. Invocando la Musa, si pensi all’znzcipit dell’I-
liade, invocava la Verita nel raccontare le vicende del passato. La
sua “missione”, quella sua funzione sociale di presentare la vasta
organizzazione del sapere, di educare 'uomo del tempo arcaico
trasmettendo e conservando il patrimonio sociale, culturale e
identitario, era garantita, in altri termini riconosciuta dalla colletti-
vita, dalla “assistenza” divina di cui il poeta godeva.

Meléte, Mnéme e Aoidé intervenivano e accompagnavano [atti-
vita poetica, divenendo I’elemento fondamentale o, meglio, indi-
spensabile del fare poetico, che coinvolgeva la personalita del can-
tore estemporaneo arcaico in tutta la sua interezza, a livello fisico
e a livello emotivo. Meléte, la concentrazione, Muéme, la memoria,
Aoidé, il canto, simboleggiano i valori dell’arte poetica, il cui fine
artistico era pur sempre anche e soprattutto fine cognitivo, dal
momento che attraverso la recitazione epica I'individuo veniva a
trovarsi in relazione con quel sapere enciclopedico che gli consen-
tiva I'integrazione con la realta sociale.

A tal riguardo, fu proprio uno dei maggiori e pit originali stu-
diosi della storia e della letteratura greca Eric Alfred Havelock ne-
gli anni Settanta del secolo scorso a sostenere la tesi della funzione
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“istituzionale” svolta dall’epos, basandosi sulla convinzione che
Omero non aveva solo trasmesso regole e principi generali, norme
di comportamento e valori, bensi veri e propri insegnamenti utili
nello svolgimento della vita quotidiana, istituzioni pratiche del vi-
vere concreto. Per I'[/iade si pensi ad esempio alle indicazioni rela-
tive alla divisione del bottino; per I'Odissea, fra i tanti, esemplifi-
cativi sono i trenta versi in cui viene descritta la zattera che Odis-
seo costruisce per lasciare I'isola di Calipso. Una descrizione det-
tagliata persino nella scelta del tipo di legname, nei modi in cui ta-
gliarlo e cosi via.

L'lliade e I'Odissea, frutto di una lunga tradizione orale, di se-
coli di poesia orale creata e trasmessa da cantori di professione, gli
aedi ignari della scrittura, diventano i due riferimenti, le fonti
principali da cui delineare le linee della ricerca sul primo modello,
propriamente detto, di formazione umana, un modello di pazdeia
che viene a caratterizzarsi in quanto modello ideale di vita e di
cultura. Paideia prevede la proposta di un ideale umano e prevede
di ripercorrere precisi episodi dall’infanzia all’adolescenza consi-
derati ricchi di significato. Dall’infanzia alla giovinezza, come nel
caso di Achille, ¢ il tempo che indica un progressivo crescere, una
maturazione, un divenire in cui I'ideale umano si realizza.

Nell’Iliade, infatti, non si guarda con esclusivita alle imprese di
un eroe o all’operare della divinita nella sua esistenza; al centro vi &
I'uomo nel suo farsi, vale a dire nel suo prendere forma aspirando
a divenire eroe. L'educazione omerica, che per ragioni puramente
cronologiche puo altresi dirsi “eroica”, & innanzitutto un’educazio-
ne pratica, che da rilievo al corpo, alla sua cura e alla sua forza. Ma
¢ anche un’educazione dell’eccellenza spirituale, che da parimenti
rilievo alla parola e alla persuasione. Epea kai erga ¢ il riferimento
dell’educazione eroica: quella di Achille, a conferma, ¢ la formazio-
ne del giovane guerriero che unisce la cura del corpo all’oratoria,
dietro la guida del maestro Chirone e che ricorda non poco, anche
nel rapporto maestro/scolaro, la pratica dorica della pederastia.
Anche a Telemaco nell’ Odissea si insegnano i valori del coraggio e
dell’eccellenza, allo stesso tempo si sollecita a esercitazioni con la
lira, al canto, ai sacrifici, al culto degli eroi, all’ascolto delle aristie
passate, in una espressione al criterio oratorio-musicale.

Educazione che, assemblando parole e fatti, lingua e mano, mi-
ra a favorire nei giovani aristocratici astuzia, intelligenza e vigore
fisico. Lo strumento di cui si serve & ’'agonismo e il metodo cui si
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ispira & I'esempio. Dell’esempio Achille personifica I'arezé, giusti-
ficata e simboleggiata dalla sua eccellenza. Per tracciare i momenti
dell’educazione eroica, per scandire le attivita concrete del pro-
gramma educativo di un giovane greco del periodo arcaico, I'I/za-
de come si € detto € un necessario riferimento ma, se rivolgendoci
alla tradizione plastica interroghiamo i monumenti achillei del pe-
riodo posteriore, il quadro diventa piu significativo e certamente
pit illuminante per giustificare e comprovare I'ipotesi della for-
mulazione del primo modello di paideia nel tardo arcaismo greco
di impronta e di forte suggestione per un lunghissimo periodo, fi-
no almeno al IV secolo d.C. e ancora oltre. Guardando alle fonti
letterarie e artistico-archeologiche, emerge in termini indiscussi il
personaggio Achille: Omero lo ha reso celebre e /'I/iade si rivolge
a lui come esempio di una prima proposta educativa in cui succes-
sivamente tutta la Grecia si € ritrovata. Achille ispiro cicli figurati-
vi e narrativi con riferimento a episodi della sua vita dall’infanzia
all’adolescenza. L'ideale educativo nell’I/iade, modellato in Achil-
le, vive dunque nella associazione indissolubile tra parola e atti,
come Fenice ribadisce nella rievocazione della paideia di Achille:
«Atti e parole (epea-erga), consiglio e forza (bule-mache), guerra e
politica (polemos-agora), scettro e valore (sképtron-alke), atletica e
retorica: questi i termini indissociabili dell’educazione omerica»,
sintetizza M. A. Manacorda.

2.2. Da Comenio a Rousseau: un’idea nuova di educazione

Con Comenio si da avvio all’elaborazione di una idea nuova di
educazione, di una educazione universale fortemente connotata in
senso filosofico, politico e religioso, la quale si appropria di posi-
zioni e ruoli nuovi, centrali nella vita dell'uomo e della societa.
L'universalita dell’educazione, privata di ogni vincolo di classe e di
interessi particolaristici, si inserisce in un vero e proprio progetto
pedagogico, per la prima volta pensato in maniera organica come
sistema in cui I'analisi del problema educativo si svolge e si svilup-
pa nei diversi aspetti che lo caratterizzano: dal ruolo del maestro
agli elementi di didattica, dalla funzionalita dei diversi indirizzi
dell’istruzione a quella degli interventi educativi, dall'importanza
assoluta della natura alle massime pedagogiche, dalle preoccupa-
zioni psico-pedagogiche alla fede nell’educazione quale strumento
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di emancipazione e salvezza personale e sociale, dai problemi di
politica scolastica ai problemi di carattere metodologico.

In realta Comenio, «il Galilei della pedagogia» come lo ebbe a
definire nell’Ottocento lo storico francese Jules Michelet, nella
maturazione delle sue idee pedagogiche e nella sistemazione orga-
nica dei problemi centrali della pedagogia assorbi le spinte rifor-
mistiche del suo tempo e si nutri di tutte le innovazioni messe a
punto da autori che egli assunse a suoi maestri. In numerose pagi-
ne dei suoi scritti il pedagogista boemo sottolinea la riconoscenza
ai maestri tedeschi, Ratke in particolare, Andreae e Alsted.

Nel clima riformatore del tempo Comenio dedico tutta la sua
esistenza alla ricerca di un ideale di vita che egli era convinto si
potesse raggiungere grazie a una radicale riforma educativa. I mo-
tivi nodali del pensiero di Comenio si andarono sviluppando,
dunque, attraverso un colloquio intellettuale costante e circolare
con il vento riformatore del tempo e con i suoi maggiori interpre-
ti. Si puo a ragione affermare che iniziavano a esserci tutti gli in-
gredienti per un rinnovamento complessivo in ambito educativo:
una nuova idea di educazione, una scuola che assume una forma
pit specializzata, una formazione moderna, una pianificazione nei
contenuti, nei metodi e negli scopi, la volonta di una istruzione
del popolo tesa a ridurre 'analfabetismo e a inculturare le giovani
generazioni. Comenio aveva in mente un rinnovamento universale
della cultura e della societa in cui 'educazione si caratterizzava
per essere strumento riformatore necessario. Va da sé, dunque,
I’avvertita esigenza di un discorso rigoroso basato su criteri episte-
mologici esaustivi: la pedagogia ha bisogno di una veste scientifi-
ca. Il rinnovamento si fa universale, giacché la concezione del boe-
mo abbraccia sia le questioni teoriche sia le problematiche prati-
che e volge il lavoro educativo su molteplici e diversi fronti. Cru-
ciale, tuttavia, e unificante di tutti gli aspetti presi a esame risulta
essere la visione di fondo, la profonda convinzione nella unita del-
la formazione umana, la convinzione che i processi di formazione
umana traessero esempio dai processi naturali.

Dall’osservazione della natura derivarono principi pedagogici e
massime didattico-metodologiche; dall’osservazione della natura
derivo il modello di uomo “virtuoso” e di educazione universale,
accessibile a tutti, nobili e popolani, ricchi e poveri, sani e minorati.

E la visione ottimistica della natura umana a dare a Comenio la
convinzione della universalita dell’educazione. L'Europa diventa il
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terreno di una fervente riflessione teorica intorno ai problemi del-
Peducazione, di una riflessione che scaturisce dalla’insofferenza
verso le riconosciute carenze e le evidenti insufficienze dei luoghi,
degli scopi e dei metodi tradizionali dell’insegnamento. Non solo:
la questione della formazione dell'uomo iniziava a inquadrarsi in
un discorso pedagogico, si faceva oggetto di una indagine scienti-
fica. Comenio collegava la riflessione sugli aspetti tecnici della for-
mazione con una pil articolata discussione sull'uomo e lo faceva
nella consapevolezza che fosse necessario un impianto pedagogico
scientifico, forte e rigoroso.

11 discorso pedagogico doveva essere “sistemato” e si andava
“sistemando” attraverso |’articolazione dello studio dell'uomo in-
torno a e su piani diversi, dal sociale all’etico, dal politico al reli-
gioso, dal naturale al culturale. E qui che la riforma pedagogica ¢
anche, e a ragione, riforma della societa, riforma dei costumi,
riforma culturale: il pedagogico e il non-pedagogico si intrecciano.
E I'Emilio, il ben noto romando che Jean-Jeacque Rousseau da al-
la stampa nel 1762, ¢ la prova dello sconfinamento del pedagogico
nel non-pedagogico, cosi da suscitare interrogativi sulle valenze di
talune e frequenti divagazioni dallo specifico educativo, cosi da
esortare a chiedersi sulle funzioni e sul significato di queste di-
gressioni che creano un ulteriore interrogativo perché sembrano
avere ben poco di pedagogico. Cio che, infatti, sembra caratteriz-
zare maggiormente la lettura dell’Enzzlio & per 'appunto I'assenza
di organicita: sembra in altro modo difficile, quasi scorretto, par-
lare di una pedagogia di Rousseau emergente dal testo.

La trattazione a-sistematica ha suscitato interpretazioni diverse,
talune orientate a considerare 'opera come un insieme di pensieri,
di idee astratte, come una raccolta di osservazioni che Rousseau
compie senza seguire uno schema o un piano preciso. Seppur tali
giudizi possano essere condivisibili, essi non esauriscono un dato
di fatto, vale a dire la presa di coscienza che il Ginevrino e il suo
pensiero abbiano rappresentato negli ultimi due secoli un riferi-
mento della pedagogia. Flores D’Arcais poneva una domanda, da
definirsi retorica, legata alla possibilita di parlare di Rousseau pe-
dagogista e non invece di Rousseau romanziere, utopista, visiona-
rio. Tuttavia Rousseau, che ha tanto influenzato la cultura e le
concezioni pedagogiche degli ultimi due secoli, pone proprio alla
luce delle variegate interpretazioni, tra discredito ed esaltazione, il
problema della complessita e della difficolta di lettura dell’ Exzilzo.
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Le specificazioni del nostro tema specifico, il significato e il va-
lore del concetto di “natura” nonché il ricorso e 'uso che del ter-
mine “natura” fa Rousseau nella sua opera, si chiariscono a partire
dai problemi educativi posti dalla sua pedagogia. Come si ¢ sotto-
lineato, una lettura superficiale dell’Emzilio trasmette 'idea che si
abbia di fronte non solo una rapsodica riflessione ma anche che
quanto espresso non contenga granché di originale e soprattutto
che certe affermazioni, semplici e lineari, risultino persino inutili,
frutto di una utopia e di una riflessione astratta, fuori del tempo e
della storia. Paradossalmente & proprio questa prima e superficiale
immagine dell’Enzzlio a confermare il valore di Rousseau e del suo
romanzo ancor vivo e fiorente nel pensiero pedagogico attuale.
L’ Emilio & uno scritto teorico: si propone di tracciare quello che
teoricamente pud dirsi I'ideale educativo, I'ottima educazione sen-
za alcuna preoccupazione acché tale ideale possa o meno realiz-
zarsi. In quanto programma ideale dell’ottima educazione non si
cura della sua trasferibilita in un preciso contesto storico-sociale.

Non ¢ del pedagogista guardare se il programma sia svolgibile o
si sia svolto in condizioni particolari, non & del pedagogista preoc-
cuparsi della molteplicita di fattori che concorrono alla realizzazio-
ne del piano ideale. In questo caso, ossia in tutto quanto esula dalla
determinazione teorica del programma educativo, ¢ compito del
maestro valutare la buona o cattiva riuscita della teoria pedagogica.
L’ideale tracciato ¢ valido in sé, a prescindere dalla sua praticabi-
lita, dalle condizioni storiche, dalle contingenze ambientali, dalle
situazioni particolari, dalle singole specificita umane. C’¢ da ag-
giungere, inoltre, che 'idea di ottima educazione di Rousseau non
nasce per essere data alla pubblicazione, non scaturisce dalla vo-
lonta di dare vita a un’opera sistematica per il pubblico. Nella Pre-
fazione all'opera I’ Autore specifica che le riflessioni sono state “af-
fidate alla penna” per offrire dei suggerimenti a Madame Chenon-
ceaux, «buona madre, che sa pensare», a una donna cio¢ che non
ha bisogno di un programma scandito e ordinato.

Non intendendo scrivere un’opera sulla scia dei predecessori,
Rousseau anche nelle intenzioni teoretiche segue un’altra strada,
tenendo saldo 'obiettivo delle sue riflessioni, dichiarato nella vo-
lonta di formare gli uomini e nel “costruire” un modello senza
soffermarsi, almeno direttamente, ad abbattere i modelli “altri”. E
allora, mentre Locke disegnava il ritratto educativo del gentlman
inglese perfettamente in sintonia con I'Inghilterra che si stava in-
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dustrializzando, mentre Della Casa componeva il suo Galateo e
mentre 'intero Illuminismo italiano riconosceva al problema pe-
dagogico un posto centrale, tanto da sottolineare con forza la sua
importanza sociale e politica e tanto da sviluppare curricula scola-
stici adeguati alle esigenze della societa borghese alla luce del
principio della utilita della cultura, il pedagogista ginevrino teoriz-
za I’educazione dell’'uomo in quanto tale attraverso un ritorno alla
natura.

Chiarito il terreno in cui origina il suo pensiero, il terreno della
pura riflessione teoretica, chiarite alcune conseguenze che stanno a
fondamento delle critiche mosse al valore pedagogico di Rousseau e
della sua opera, viene alla luce il problema centrale: il tema del rap-
porto natura-cultura, natura-societa e, non ultimo, il tema della re-
lazione pedagogia-politica. La tesi di fondo di Rousseau ¢ I'anticul-
tura, facendo sua cosi la causa della bonta originaria dell'uomo. Le-
saltazione dello stato di natura ¢ una costante forte del suo pensie-
ro, un punto che stabilisce quella posizione di autonomia di Rous-
seau rispetto alle teorie dei Lusmiers. C’¢, dunque, nel suo pensiero
il convincimento che I'allontanamento dallo stato di natura e I'in-
gresso nella cultura e nella societa siano le fonti della infelicita uma-
na. A cultura e societa egli contrappone virtli e natura. Lo stato di
natura, concepito da Rousseau quale stadio in cui 'uvomo, lontano
da costrizioni sociali, puod liberamente esprimere e sviluppare la sua
natura semplice e spontanea, ¢ tema centrale nell’Enzilio e nel Con-
tratto sociale, due capolavori che non a caso sono pubblicati nello
stesso 1762 con soli tre mesi di distanza I'uno dall’altro.

E owvio che tale centralita, indagata in maniera dettagliata e in-
stancabile da Rousseau, si inserisce in una prospettiva ipotetica;
come a dire che il Ginevrino proietta ogni sua raffigurazione della
natura umana e ogni sua espansione in uno spazio immaginario, in
condizioni cioeé prive di qualsiasi attendibilita storica. Un dato,
tuttavia, ¢ di estrema importanza: Rousseau pone il problema del-
I'educazione sociale, al di la di ogni apparente individualismo rin-
tracciabile nell’Enzilio. Lo stesso Emilio non fa che spiegare che
ogni buona e vera educazione non pud non essere che sociale. Da
qui prende forma il problema educativo in Rousseau il quale si
sforza di ripensare e dare nuova veste al legame tra educazione e
societa, cosi da spezzare la degenerante influenza esercitata dalla
societa sull’educazione.

L’educazione dell’individuo non poteva per Rousseau continua-
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re a essere prodotto determinato e deterministico delle influenze
sociali. Sara tale aspetto a conoscere non poca fortuna nei secoli
successivi, in modo particolare nel ’900 con I'affacciarsi di ideali
democratici e progressivi in ambito politico ed educativo. La dife-
sa della “naturalita” dell'uomo dalle sovrastrutture sara I’obiettivo
della teorizzazione e della pratica pedagogica proprie del *900, di
Dewey e dell’esperienza delle scuole nuove: alcune intuizioni
rousseauniane ispireranno, infatti, le questioni specifiche dell’atti-
vismo.

2.3. Comenio e la natura: pedagogia di una metafora

Nella Didactica Magna di Comenio le metafore per introdurre e
spiegare i temi e gli aspetti dell’educazione sono numerosissime.
Si tratta di metafore ispirate alla natura e ai fenomeni a cui essa fa
da scenario. Si puo a ragione affermare che tutta 'opera si nutre
di un linguaggio che nasce dalla natura e dai suoi elementi, che
rappresentano in Comenio il termine di paragone quasi paradig-
matico per leggere la natura umana e il modello a cui ispirarsi per
costruire un piano di formazione dell’'umanita tutta. La gioventu
cosi diventa «arboscelli di Dio» e alla gioventu il boemo guarda
con la tensione di chi crede nell’attuazione del suo ideale irenico
attraverso una riforma educativa che ¢ anche e soprattutto riforma
sociale e riforma religiosa. La natura in questo senso ¢ ispiratrice
nell’opera di costruzione del nuovo ordine che va oltre il semplice
ed esclusivo fatto educativo, abbracciando le molteplici angolatu-
re della societa, della morale, della religione, della cultura, dell’esi-
stenza umana in senso ampio. Per questo ¢ dunque impossibile,
oltre che scorretto, parlare fout court di Comenio come pedagogi-
sta. Costui € un pensatore tra i pit difficili da inquadrare e da de-
finire in modo assoluto: & pedagogista, ¢ prima ancora filosofo, ¢
un teologo. E allo stesso tempo uno dei personaggi pit studiati,
uno dei pensatori che pit di altri ha conosciuto I’alternanza della
fortuna, tra oblio e riscoperte, anche per il fatto che parte della
sua produzione ¢ venuta alla luce in tempi recenti e, dunque, la
valutazione della medesima & tuttora in corso. Si rischia, stando a
questi primi elementi enunciati, di essere riduttivi e di tralasciare
sia nell’analisi della sua biografia che nella ricostruzione della sua
produzione una qualche dimensione, un aspetto, “quel” fattore
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che possa lasciar emergere la chiave per 'interpretazione. Benché
numerose siano state le proposte di lettura sul pensiero del filo-
sofo-pedagogista-teologo, in tutti i casi comunque certa e unani-
memente condivisa tra i comeniologi ¢ la convinzione della neces-
sita di basare I"approccio a Comenio e alla sua opera su criteri di
tipo storico-genetico, ossia su quei paradigmi di indagine che pit
di altri consentono di cogliere e spiegare per un verso la dinami-
cita interna ai molteplici scritti dell’Autore e per un altro verso,
inscindibile dal primo, la serie di contraddizioni della sua esisten-
za e del suo pensiero. Va, infatti, subito ricordato il periodo stori-
co nel quale visse Comenio: costui ha attraversato uno dei mo-
menti pitt drammatici della storia d’Europa, nascendo a Nivnice
in Moravia il 28 marzo 1592 e morendo ad Amsterdam il 15 no-
vembre 1670. Sono anni di violentissime vicende storiche e politi-
che, le cui conseguenze negative furono pagate da Comenio in pri-
ma persona. La Guerra dei Trent’anni, la sua appartenenza alla
comunita religiosa dell’'unione dei Fratelli Boemi, 'assedio degli
Asburgo, sono fatti che causarono a Comenio persecuzioni, esilio
e perdita dei suoi familiari. Questi eventi, per altri aspetti, non po-
terono che lasciare traccia nelle scelte che Comenio compi duran-
te la sua esistenza, in taluni interessi che divennero una costante
del suo lavoro scientifico, della sua attivita di riformatore degli or-
dinamenti scolastici in alcuni paesi europei, in certe convinzioni
nel ricorso onnipresente alla Parola di Dio, nell’apertura alle ricer-
che dei piu fervidi centri scientifici d’Europa. In una parola, si
puo dire che Comenio ¢ da considerarsi uno studioso a tutto ton-
do, che non toglie mai lo sguardo dall’'uomo e dal suo tempo e che
non cessa mai di guardare con fiducia al futuro. Ed ¢ proprio il fu-
turo, 'avvertita esigenza di una umanita da rinnovare, a spiegare
la centralita dell’educazione nel suo pensiero, una centralita che si
¢ tradotta in impegno senza sosta nella vita tanto quanto negli
scritti che vanno considerati fedeli riflessi dell'uomo Comenio. La
sua vita fu irrequieta, cosi come dialettica risulta ’evoluzione del
suo pensiero, che sfugge a ogni sistematizzazione settoriale e sod-
disfacente 7% toto.

Da qui deriva la difficolta di una interpretazione univoca e da
qui viene quell’attenzione a ri-leggere le pagine di Comenio e a ri-
pensare dinamicamente il metodo di studio. D’altra parte, fu pro-
prio Comenio a lasciare in eredita 'indicazione di una corretta
metodologia di ricerca e di analisi: guardare alle interconnessioni
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dei diversi fenomeni umani. Per studiare Comenio, dunque, va se-
guita una metodologia che in altro modo Comenio stesso aveva in-
dicato: una metodologia che, con il linguaggio delle scienze attuali
si fonda sul paradigma della complessita, per il fatto che mira a far
emergere e spiegare non i singoli fenomeni nella loro peculiarita,
bensi le interconnessioni di tutti i fenomeni umani, tenendo pre-
sente in particolare I'inscindibilita con il contesto storico, sociale,
politico e culturale.

Tutti gli scritti di Comenio presentano un’ispirazione comune,
ciog tutti si caratterizzano per I'orizzonte entro cui prende forma
I'interesse per un’opera di carattere enciclopedico e all’interno del
quale ¢& possibile seguire la storia di affermazione di una nuova pe-
dagogia e di una nuova didattica. Il motivo comune ¢ dato dalla
concezione armonica della natura. Da qui, come in un mosaico
che riporta all’unita, si inseriscono i tasselli particolari della rifles-
sione comeniana, in cui la tensione verso una riforma dell’educa-
zione ¢ in ogni caso connessa, inscindibile, all’attenzione costante
per un programma di riforma religiosa. La vita stessa dello studio-
so boemo ¢ la chiara fotografia di una simmetria, costante e
profonda, tra impegno religioso, preoccupazioni politiche e motivi
didattici; si potrebbe a ragione affermare, anzi, che i temi religiosi
maturano parallelamente agli interessi didattici. In altri termini, la
riforma dell’educazione ¢ sinonimo di riforma religiosa: alla base
dell’'una e dell’altra vi sono come principi regolatori I'unita e 'uni-
versalita; alla base dell’'una e dell’altra si intravedono le medesime
ragioni teologiche. Tale il filo conduttore di tutta la ricca produ-
zione di Comenio, a partire dalla sua prima opera importante, la
Ceskd Didaktika, sino all' Unum Necessarium e alla Via Lucis pub-
blicati due anni prima della sua morte il 15 novembre 1670. La
Ceskd Didaktika (la Didattica ceca) & Popera pitl prettamente di-
dattica di Comenio. A ispirare questo lavoro fu la lettura della Dz-
dattica di Elias Bodin che egli ebbe modo di visionare intorno al
1627, I'anno che segna I'inizio di una stagione difficile e insieme
importante per Comenio. L'opera di Bodin era da poco apparsa
pubblicata in Germania e, leggendola, Comenio senti riemergere
con forza i vecchi interessi didattici. Fu cosi che a distanza di
quattro anni, nel 1630-1631, egli termina la sua Didattica ceca con
quelle idee sull’educazione che saranno il cardine delle future ri-
flessioni pedagogiche e teologiche. In realta 'opera era stata pen-
sata come parte di un progetto pitt ampio, come una delle sezioni
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di una grande opera con cui Comenio si proponeva di attuare la
riforma religiosa, educativa, politica della Boemia. La Didattica ce-
ca, prima grande opera di Comenio e importante perché traccia
una linea di demarcazione tra le precedenti opere consolatorie e la
visione nuova in cui il pessimismo precedente ¢ superato dall’an-
nuncio di una intensa attivita educativa riformatrice, non fu mai
pubblicata quando il suo Autore era ancora in vita. Usci, rivista e
tradotta in latino, con il titolo di Didactica Magna nel 1657 nell’ O-
pera Didactica Omina. Negli scritti, nella Didactica Magna in parti-
colare, si riconosce un filo conduttore che anima il suo ideale ire-
nico, legato alla avvertita esigenza di diffondere il Vangelo in un
mondo sempre pitt minato da quella che egli avvertiva come la
«devastazione anticristiana». Un filo conduttore da cui matura di-
rettamente la necessita di costruire un metodo attraverso cui arti-
colare I'arte dell’'insegnare, la didattica, e grazie al quale affermare
I'universalita dell’istruzione. Comenio stesso definisce questo me-
todo «sincritico» a specificarne la sua fondazione sulle connessio-
ni, sulle corrispondenze, sulle analogie, e a volerne sottolineare un
superamento qualitativo rispetto al metodo che il maestro Ratke
aveva chiamato «naturale». Comenio insiste molto sul metodo sin-
critico, al punto di precisarne la validita in un’opera andata per-
duta nel 1656 durante la distruzione di Leszno. La sincrisi & pre-
sente in natura sia nell’universo sia anche nella mente: analisi, sin-
tesi e sincrisi sono i tre momenti attraverso cui la mente perviene a
un ordine nuovo. Con la sincrisi Comenio afferma I'importanza e
la necessita sul piano pedagogico della interconnessione dei diver-
si fenomeni: la mente si cala nel contesto. Ecco, dunque, che
emerge la visione che Comenio maturd sull’educazione e sui fon-
damenti della didattica: attraverso il metodo sincritico ¢ possibile
ricongiungere i due mondi, la natura e 'arte, cosi che I'arte del-
I'insegnare finisce con il ricalcare le norme deducibili dalla natura
e il processo educativo non & che I'immagine riflessa dello svilup-
po della natura. Per Comenio arte e natura vivono di uno scambio
continuo e bidirezionale, vivono di Dio e in Dio, creatore della na-
tura, fondamento di ogni cosa. L'imperativo all’integrazione di co-
se e parole ¢ dunque la costante del piano educativo di Comenio:
il res, non verba o, meglio, il res et verba si trasforma nel monito a
inaugurare e seguire una teoria/prassi educativa nuova.

Un principio, questo del res, non verba, caro a John Locke.
Con questa formula si soleva criticare I'educazione che aveva tra-
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dito il suo fine, trasformando lo strumento in scopo, cosi da con-
centrare ogni sforzo didattico alla preparazione dei giovani in una
particolare e specifica tecnica attraverso 'acquisizione meccanica
di pitt nozioni possibili, di precetti che pit che formare confonde-
vano le intelligenze. Sono parole che non assumono valore nelle
menti dei fanciulli perché disgiunte dalle cose reali e concrete che
esse significano. L'educazione, come Locke ribadisce nei suoi
scritti e in modo particolare nella Guzda dell’intelletto, deve for-
mare non a una tecnica o a un’arte, ma deve formare gli abiti at-
traverso I’esercizio; non si tratta di estendere la varieta delle cono-
scenze, di trasferire passivamente e senza criticita di pensiero am-
maestramenti e regole. Al contrario, & I'esercizio a sviluppare le
capacita intellettive nelle giovani menti. Si tratta per un educatore
di direzionare la sua opera didattica verso un arricchimento delle
possibilita del pensiero, della liberta dell’attivita della mente. Edu-
cazione, cosi concepita, ¢ liberazione, ¢ formazione di personalita
libere. Si dichiara con la formula del res, 7on verba una ferma op-
posizione alla pedanteria dei metodi tradizionali su cui veniva or-
ganizzata I'istruzione.

La costruzione del nuovo metodo prende avvio da una ben no-
ta polemica, antica e costante anche tra i predecessori di Come-
nio. Punto di partenza era, dunque, la constatazione che I'educa-
zione era per cosi dire “ammalata”: si era assistito a una sua dege-
nerazione ravvisabile nelle quisquilie grammaticali e retoriche,
nell’affidare insegnamento e apprendimento solo alla memoria co-
stringendo la mente dei giovani fanciulli a lavorare a vuoto e al-
lontanandosi di conseguenza dal fine di formare 'uomo su un pia-
no di realta definita e concreta.

Secondo Comenio la soluzione alla accennata degenerazione,
che tocca piani e aspetti differenti del pedagogico nel suo senso
pitt ampio, pud e deve essere ricercara nella natura che pertanto
diventa maestra. Soffermiamo I'analisi alla Didactica Magna: qui si
nota chiaramente che le pagine sono piene di riferimenti alla natu-
ra. Essa assume il carattere di ispiratrice e guida del piano pedago-
gico comeniano: 'ordine della natura deve rappresentare il termi-
ne paradigmatico per ricreare I'ordine dell’educazione. Eugenio
Garin, commentando Comenio e il suo pensiero, spiegava il prin-
cipio in base al quale I'’educazione andava concepita e realizzata in
conformita alla natura dell’'uvomo. L'uomo ¢ considerato al centro
del suo mondo ed & microcosmo; I'uomo, all’interno dell’ordine
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razionale che pervade tutto, & di questo una sorta di sintesi. Osser-
vando la natura si scoprono e si ricostruiscono le vie dello svilup-
po umano e, di conseguenza, ¢ possibile individuare i percorsi del-
la sua formazione. Unita e gradualita costituiscono le parole-chiave
per comprendere il processo di sviluppo umano. Ma, va specifica-
to, il fanciullo nella processualita del suo sviluppo ¢ pur sempre
una umanita completa che, in momenti, per gradi diversi, di tappa
in tappa, ¢ sempre quel microcosmo che rappresenta e contempla
l'universo. Certamente un universo, a seconda delle fasi e dei mo-
menti, di un certo grado; ma & sempre un universo. La natura co-
me termine di osservazione impone, tuttavia, il problema di una
trasformazione nella teoria/pratica educativa. In altri termini, la
questione consiste nel costruire un metodo i cui principi corri-
spondano a quanto dedotto dall’osservazione della natura stessa.
La risposta sta nell’opera che Comenio ci ha lasciato. Lobiettivo
della presente riflessione viaggia nella prospettiva di indagare i
procedimenti attraverso cui Comenio ha concretizzato I'organizza-
zione delle scuole e Iattivita educativa. E contemporaneamente
nella direzione di ricostruire il pensiero originale dell’Autore attra-
verso un’analisi anche lessicale della sua opera. Nel capitolo XII
della Didactica magna Comenio afferma la necessita di «curare le
malattie inveterate» del pensare/fare 'educazione, i mali “storici”
dell’istruzione e degli strumenti messi in atto per realizzare [atti-
vita pedagogico-didattica: 'emarginazione di alcuni, i poveri e i
meno dotati, e il metodo, duro e tortuoso, generalmente seguito
nelle poche scuole sono le malattie tangibili a cui porre rimedio.
Se Lutero nel primo ventennio del ’500 esortava a erigere scuole e
a costruire un metodo “piacevole” di insegnare, Comenio insiste
sulla mancata ricezione di un tale «consiglio certo avveduto», al
punto che a quel limitato numero di giovani che frequenta le scuo-
le, egli sostiene, «non viene data una cultura seria e accorta, ma
confusa e inutile e proprio quello che bisognerebbe anzitutto inne-
stare negli animi viene puntualmente trascurato, cio¢ la pieta e la
morale. [...] sicché da i i piti vengono fuori, invece che placidi
agnelli, asini selvatici e muli sfrenati e petulanti, e invece di un’in-
dole incline alla virtti acquisiscono solo un’artificiosa urbanita di
costumi, una sorta di fastoso vestito esotico, mentre hanno occhi,
mani, piedi abituati solo a vanita mondane» (Didactica Magna
(D.M.), X1, 8). I passo citato ¢ funzionale ai due temi portanti di
questo studio: I'architettura metodologica della nuova educazione
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e le metafore tratte dal mondo naturale che accompagnano e spe-
cificano il ragionamento. In contrapposizione alla organizzazione
educativa e metodologica tradizionale si erge I'impianto tracciato
da Comenio. In primo luogo, tutta la gioventt deve essere educata
(eccezion fatta, scrive Comenio, di coloro ai quali Dio ha negato
lintelligenza) e deve essere educata in tutte le cose che possono
rendere 'uomo sapiente, onesto, pio. Questo principio, nodale e
costante nella sua visione pedagogica, prende forma intorno all’i-
dea di formazione come preparazione alla vita e, dunque, di for-
mazione da compiersi prima dell’eta adulta. Questa, inoltre, non
va fondata sulla severita e sulle punizioni, né tantomeno sulla coar-
tazione. Vanno dosate in massima misura delicatezza e dolcezza,
quasi in modo spontaneo. Comenio parla agli educatori i quali so-
no da parte loro attori del piano di riforma; in fondo sono costoro
a rendere possibile la naturale traduzione del loro insegnamento in
apprendimento degli allievi: «(come un corpo vivo aumenta via via
la sua statura, senza bisogno di stirare e di distendere le membra:
giacché se tu con prudenza lo alimenti, lo assecondi e lo eserciti, il
corpo, quasi senza accorgersene, acquista altezza e robustezza);
cosi, dico, nell’animo gli alimenti, i nutrimenti, gli esercizi si con-
vertono in sapienza, virtu e pieta» (D.M., XII, 2).

Un’educazione cosi delineata risponde nel concreto all’idea che
i giovani debbano essere educati a una cultura vera e solida, ossia
tale da sviluppare I’essenza stessa dell'uomo, il suo essere un ani-
male razionale, capace di usare la propria ragione, di esercitarsi in
altro modo al giudizio critico su tutto quanto apprendono e su
tutto quanto vedono, ascoltano e vivono. Il giovane, scrive Come-
nio, «si abitui non soltanto a leggere e capire nei libri le opinioni
altrui e addirittura a tenerle a memoria e recitarle, ma a penetrare
da solo alla radice delle cose, e a ricavarne un’autentica conoscen-
za e utilita. La stessa solidita ¢ necessaria per la morale e la pieta»
(D.M., X1I, 2). E inoltre risaputo anche a Comenio che I'insegna-
mento ¢ pit solido tanto piu risulti piacevole; I’educazione puo ri-
sultare addirittura non solo priva di fatica, ma addirittura facilissi-
ma se essa procede rispettando i naturali tempi di apprendimento.
Percid Comenio insiste sulla regola in base alla quale «agli esercizi
in classe non devono dedicarsi pit di 4 ore, e in modo che un solo
precettore possa insegnare anche a cento alunni simultaneamente
con un lavoro dieci colte minore di quello adesso necessario per
insegnare a uno solo» (D.M., XII, 2).
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La questione ¢ allora tutta metodologica: va ripensato il meto-
do, facendo si che questo risponda pienamente a determinati prin-
cipi che non possono non essere che quelli naturali. Se 'arte del-
I'insegnare, nella logica di Comenio, richiede ordine in ogni suo
aspetto e livello, di modo che tutto possa essere insegnato solida-
mente, certamente, piacevolmente, tale ordine costituisce il primo
obiettivo per chi intenda formulare un metodo di insegnamento e
di apprendimento efficace per ogni arte e per ciascun essere uma-
no. E la natura che offre un infallibile esempio, & la natura delle
cose che manifesta in ogni sua parte 'ordine manifesto. Afferma a
tal proposito Comenio che «I rimedi che porteremo contro i difet-
ti di natura, devono ricercarsi nella natura stessa: perché & verissi-
mo che I'arte non puo niente se non imita la natura» (D.M., X1V,
1). Comenio riportava anche il funzionamento dell’orologio, pit
volte ripreso dall’Autore, come esempio di quella unita e di quel-
I'ordine che va posto a fondamento di ogni attivita che interessi
I'uomo e la sua formazione umana. Stupisce, afferma Comenio,
che uno strumento di metallo come I'orologio riesca con armonia
e con movimenti spontanei a scandire il tempo. In altri termini, fa
meraviglia osservare e sentire come un oggetto di metallo, che &
sostanza inanimata, riesca a produrre movimenti vivi. «Per quale
forza occulta avviene questo?», si chiede Comenio (D.M., XIII,
14). La risposta si trova in «quell’ordine manifesto che regna qui
in ogni sua parte: cioe [in] quella disposizione, nel numero, ordi-
ne e misura, di tutti gli elementi, che concorre a far si che ognuno
di essi abbia un fine definito da raggiungere attraverso mezzi ap-
propriati e modi prestabiliti; tutti gli elementi, ciog, sono perfetta-
mente proporzionati tra di loro, ognuno ¢ debitamente connesso
col suo corrispondente, e si comunicano la forza I'un Ialtro secon-
do leggi reciproche».

Se, dunque, ¢ nella natura I'idea di ordine universale, ¢ solo af-
fidandosi alla scuola della natura che risulta possibile edificare un
nuovo metodo di insegnamento e di apprendimento facile e natu-
rale. A questo punto ¢ importante e necessario conoscere come
procede la natura per poter ricreare il medesimo ordine nell’arte
di insegnare e di imparare, splendidamente definita come «arte di
piantagione spirituale» (D.M., XVI, 4), e per predisporre un me-
todo di studio «universale», «certox», «facile» e «solido».

E la massima di Cicerone, cara a Comenio, rafforzava questo
principio: «se seguiamo come guida la natura, non potremo mai
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errare» e poi ancora (De officiis, 1, 6, 20) «avendo la natura a gui-
da non ¢ possibile errare». Un metodo «universale», «certo», «fa-
cile» e «solido»: questi aggettivi, tra le tante definizioni rintraccia-
bili negli scritti del filosofo-pedagogista-teologo, sono quelli che
pitt e meglio sintetizzano I'idea di metodo che costui perseguiva.
Questi aggettivi rimandano al passo de La Grande Didattica in cui
si annuncia con forza l'esistenza di rimedi sicuri per superare la
corruzione della scuola attuale. Anche in questo caso, la spiegazio-
ne tratta dall’esperienza e dalla ragione, come Comenio stesso af-
ferma, rimanda chiaramente al piano teologico del pensiero del
pedagogista boemo. E Dio, «sapientissimo arbitrio delle cose», ad
aver voluto per il bene dell'uomo che vi fossero gli ostacoli; la di-
vina provvidenza ha fatto si che fossero dati all'uomo ostacoli che
egli potesse rimuovere e, cosi facendo, rinvigorire la sua operosita.
E interessante soffermarsi sul modo in cui possono essere superati
gli ostacoli con I'aiuto di Dio: «Non li [gli ostacoli] si potra ri-
muovere se non con: 1) Un prolungamento della vita, in modo che
sia sufficiente al corso destinatogli. 2) Un’abbreviazione delle arti,
corrispondente alla durata della vita. 3) L'afferrare le occasioni in
modo che non sfuggano inutilmente. 4) Lo svegliare gli ingegni in
modo che approfondiscano facilmente le cose. 5) Listituzione, al
posto di vaghe osservazioni, di un fondamento immutabile che
non faccia errare» (D.M., X1V, 14).

Ponendo in relazione ordine della natura e ordine dell’insegna-
mento/apprendimento, si indicano le strade da seguire in ambito
educativo. I nove requisiti generali, cosi Comenio li chiama, han-
no innanzitutto una caratteristica evidente sotto il profilo lessicale;
non a caso nella Didactica Magna essi vengono indicati per mezzo
di anafore, facendoli iniziare con le parole “la natura” e, nelle due
eccezioni al terzo e al quarto principio, con le espressioni “nel suo
operare [la natura]” e “nelle sue opere [la natura]”. E dunque an-
cora una volta la natura a essere protagonista ed educatrice, a pro-
porsi come guida e modello esemplare per tutti coloro, genitori ed
educatori, i quali hanno il compito di seguire nel suo sviluppo tut-
ta la gioventt, di preparare tutti i fanciulli a diventare uomini.
Mutuando dalla natura il modo di pensare/fare educazione/
formazione, la stessa istituzione ¢ chiamata a riformarsi seguendo
le vie naturali. E allora se «la natura aspetta il tempo favorevole»,
cosi I'insegnante aspetta il tempo favorevole, ossia dispone per
gradi e istruisce gli ingegni secondo il tempo opportuno, prestan-
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do attenzione alle diverse eta che sono come le stagioni (fanciul-
lezza, simbolo della primavera; giovinezza, immagine dell’estate;
virilita come autunno; vecchiaia quale inverno) e badando alla di-
sposizione dei tempi dell'insegnamento e dell’apprendimento,
concentrando ad esempio maggiormente nelle ore mattutine lo
studio; allo stesso modo prepara quanto materialmente necessario
prima di avviare I'attivita didattica.

Al tempo di Comenio la scuola scindeva parole e cose e, in base
a una distorta gerarchia, attribuiva la priorita alle parole, che per
cio risultavano sterili poiché non connesse alla applicazione delle
stesse e, pertanto, impossibili da associare alla loro utilita. Si dava-
no regole, gli allievi le apprendevano passivamente ma, senza
'aiuto dell’esempio illuminante, non le fermavano nella memoria.
Questo secondo principio & centrale perché ¢ qui che Comenio
elenca concretamente cosa andrebbe fatto per correggere il meto-
do in uso nelle scuole. In primo luogo il maestro deve preparare
libri e altri materiali necessari alla didattica; in secondo luogo deve
preoccuparsi di formare I'intelletto prima di passare all'insegna-
mento della lingua; in terzo luogo deve far si che le regole di
grammatica, di fondamentale importanza, siano apprese diretta-
mente dalle pagine degli autori, cosi da verificarne 'uso; in quarto
luogo, I'educatore deve iniziare con le discipline reali e solo in un
secondo momento insegnare le discipline logiche; infine I’educa-
tore deve porre a fondamento del suo insegnamento ’esempio e
non la regola (Cfr. D.M., XVI).

Come I'uccello che «per riprodursi, non inizia d’inverno, quan-
do tutto ¢ freddo e rigido; né d’estate, quando tutto & rovente ed
estenuato dal caldo; né in autunno, quando la vitalita delle cose,
con il sole, decresce e il freddo, nemico delle cose novelle, incom-
be, ma in primavera, quando il sole riporta vita e vigore a tutte le
cose»; come il giardiniere che «non semina durante I'inverno (per-
ché la linfa allora resta cosi aderente alla radice, che non sale a nu-
trire il pollone) né d’estate (perché la linfa ¢ gia dispersa per i ra-
mi) né in autunno (perché la linfa si ritira verso la radice), ma in
primavera, quando 'umore comincia a diffondersi dalla radice e
alimenta le parti pit alte della pianta»; cosi anche chi insegna deve
aspettare il tempo favorevole dell’educazione, disponendo per
gradi e istruendo gli ingegni con il rispetto per i loro tempi che so-
no i tempi delle eta paragonabili alle stagioni (fanciullezza, simbo-
lo della primavera; giovinezza, immagine dell’estate; virilita come
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autunno; vecchiaia quale inverno) e sono i tempi dell’insegnamen-
to e dell’apprendimento, come per esempio I'accortezza di con-
centrare lo studio maggiormente nelle ore mattutine quando le
menti sono pil lucide e pronte a recepire. Tornano con insistenza
i cinque punti caratterizzanti il nuovo metodo: 1) ¢ indispensabile
preparare anzi tempo tutti gli strumenti didattici, 27z prims i libri;
2) I'educatore deve preoccuparsi e accertarsi che sia formato I'in-
telletto prima della lingua; 3) I'insegnamento della lingua deve
passare attraverso lo studio degli autori appropriati, bandendo
I'insegnamento esclusivamente grammaticale; 4) & formativo quel-
I'insegnamento fondato sulle discipline reali prima ancora che sul-
le discipline logiche; 5) gli esempi quando si insegna devono pre-
valere sulle regole.

A ben guardare, i principi metodologici proposti da Comenio
sono rivoluzionari rispetto alla tradizionale prassi pedagogica. Cio
che in modo particolare merita di essere sottolineato ¢ I'insistenza
da parte di questo Autore sulla necessita di procedere nella prati-
ca non tanto aggiungendo del nuovo, quanto rimuovendo. Su
questo aspetto si sofferma il terzo principio attraverso una serie di
paralleli: quello tra 'operare dell’educatore e 'operare dell’uccel-
lo «che non mette nel nido una cosa qualsiasi per covarla, ma un
oggetto da cui possa nascere un uccellino, e cio¢ I'uovo»; quello
tra I'operare dell’educatore e quello dell’architetto che «tagliati i
legni migliori, lo fa ancora stagionare, lo sbozza, li sega, poi spiana
il terreno, lo pulisce, pone nuove fondamenta o ripara e rafforza
quelle vecchio, per renderle utilizzabili»; il paragone con il pittore
che «se non ha una tela, o un fondo sufficientemente adatti ai co-
lori, prima si affatica quanto puo a renderli migliori, strofinandoli,
levigandoli e preparandoli all’uso in vario modo» e, infine, il ri-
chiamo all’arboricultore il quale «1. sceglie la piti robusta talea di
una pianta fruttifera; 2. La porta nell’orto e la pianta con cura; 3.
Non P'appesantisce con innesti, se prima non vede la radice ben
salda; 4. E prima di fare I'innesto taglia i ramoscelli e talvolta an-
che il fusto affinché la linfa affluisca tutta a far crescere I'innesto»
(Cfr. D.M., XVI, 20, 21, 22, 23).

Vanno rimossi, infatti, gli ostacoli nelle menti dei pit giovani,
dove alberga minacciosa la confusione che rappresenta un ostaco-
lo forte all’apprendimento di nuove acquisizioni. Con gli esempi
che ricorrono di solito (i paralleli precedentemente riportati, ossia
il richiamo all’operare dell’'uccello, dell’architetto, del pittore e
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dell’arboricultore, Comenio polemizza qui contro il modo di pro-
cedere scolastico, impostato sull’accumulo di pit regole e piu no-
zioni possibili nella mente dei fanciulli. Critica in modo particola-
re 'insegnamento tradizionale della grammatica, della retorica e
della dialettica. Riporta degli esempi calzanti per spiegare meglio
le ragioni della sua polemica contro i metodi didattici in uso nelle
scuole di lettere: «come se un calzolaio si mettesse in testa di fare
insieme sei o sette scarpe e ora le prendesse in mano, ora le met-
tesse da parte una dopo 'altra. O come se un fornaio infornasse e
sfornasse continuamente diversi pani in modo che fosse necessario
metter ciascuno piti volte dentro e fuori» (Cfr. D.M., XVI, 30).

L’educazione, ne consegue, deve mirare alla formazione delle
parti pitl intime, pit interne, di ogni essere umano; in altri termini,
all’'apprendimento meccanico e mnemonico si sostituisce come fi-
ne |'“intelligenza” delle cose. A tale scopo corrisponde I'idea di
un’istruzione universale sin dall’inizio, sin dai primi anni della vita
scolastica dei fanciulli, cosi che si maturi 'impressione che ogni
apprendimento futuro non sia altro che uno sviluppo pit specifi-
co e particolareggiato dello studio fatto in precedenza. E I'esplici-
tazione del sesto principio: «La natura inizia ogni sua formazione
dalle cose pint generali e finisce in quelle pinl particolari» (Cfr. D.M.,
XVI, 38).

Come in un mosaico in cui ogni tassello & connesso e ordinato,
cosi ogni insegnamento deve essere organizzato seguendo una gra-
dualita naturale utile al maestro e all’allievo tale che ogni studio ri-
sulti preparatorio di quelli che a esso seguiranno: saranno le “fon-
damenta” a preparare il “tetto” di ogni formazione, in conformita
al settimo principio in base al quale «La natura non procede per
salti, ma con gradualita» (Cfr. D.M., XVI, 46).

Tutto ¢ quindi bisognoso di essere portato a termine per con-
cludere un’opera iniziata. Percid nulla puo tralasciarsi affinché
uno scolaro possa compiere il suo percorso scolastico formativo,
diventando cosi un uomo istruito e morale, nonché un degno reli-
gioso (segue I'ottavo principio: «La natura quando inizia un’opera,
non si ferma ma la porta a termine»). Sotto forma di indicazioni
programmatiche, Comenio stila una sintesi finale: «1) Chi si dedi-
ca agli studi deve stare a scuola finché non diventa uomo istruito,
morale, religioso. 2) La scuola deve essere in un luogo tranquillo,
lontano dalla folla e dalle distrazioni. 3) Si faccia tutto quel che si
deve fare, senza interruzione alcuna. 4) Non si deve permettere a
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nessuno di distrarsi o di allontanarsi (per qualsiasi motivo)» (Cfr.
D.M., XVI, 51).

Respingere il metodo didattico tradizionale, mnemonico e tra-
smissivo, trova la sua principale spiegazione nella volonta di istil-
lare nella gioventu quell’abito mentale critico che solo ¢ in grado
di sviluppare la capacita di formulare interpretazioni sulla realta
personali e responsabili. Nelle scuole questo abito mentale veniva
formato sottoponendo il fanciullo, anche nelle prime classi, a di-
scussioni su argomenti disparati, gravandolo oltre le sue possibi-
lita e corrompendo la preparazione del suo animo, demotivandolo
con lo sforzo eccessivo che annulla il desiderio naturale a sapere.

Ecco allora quanto segue per rendere facili I'insegnare e I'impa-
rare. Al capitolo XVII de La Grande Didattica Comenio avvia la
discussione su dieci punti, riproponendo ai precettori I'invito a
guardare I'esempio della natura. La natura & protagonista dell’e-
sposizione, anche nella organizzazione sintattica: torna ’anafora e
la natura apre i paragrafi. «La natura inizia dalla privazione», per
dire che lo studio deve iniziare quando ancora le menti non sono
distratte da altro, a ribadire cio¢ che il processo di formazione del-
I'uomo deve avere inizio in tenera eta, che I'insegnante per ciascun
allievo e per ciascuna materia deve essere uno solo per evitare la
tanto bersagliata confusione, che 'educatore deve riservare la pri-
ma cura all’educazione dei costumi prima ancora che delle disci-
pline; «La natura predispone la materia a desiderare la forma», per
affermare ’esigenza assoluta per I'insegnamento di accendere la
passione alla conoscenza negli spiriti giovani attraverso un metodo
che faciliti 'apprendimento e avvicini allo studio; «La natura trae
tutte le cose da principi piccoli per quantitd, ma validi per virti», e a
tal proposito Comenio con chiarezza invita a formulare le regole
con espressioni brevissime, ma chiare e accompagnate da esempi;
«La natura passa dalle cose piat facili alle pin difficili», che tradotto
nell’arte dell’insegnamento equivale a sostenere la gradualita se-
guente: dapprima esercizio dei sensi, poi si passi alla memoria, al-
I'intelletto e infine al giudizio. Comenio sostiene che la scienza ini-
zia dal senso e attraverso I'immaginazione passa alla memoria e
poi, attraverso I'induzione dei particolari, si forma I'intelligenza
degli universali. Infine, sulle cose ben comprese si da il giudizio,
per arrivare alla certezza della scienza. «La natura non eccede mai,
e si contenta di poco»: e cosi si sottolineano I'inutilita e I'inoppor-
tunita delle troppe ore continuative di lezione e delle eccessive, fi-
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no alla nausea, ripetizioni mnemoniche a cui si sottopongono gli
studenti; «La natura partorisce solo cio che, maturato nel suo seno,
desidera venire alla luce»; «La natura s’aiuta da sola in tutti i modi
possibili», rifiutando cosi nell'insegnamento i metodi duri a cui i
precettori facevano ricorso per costringere allo studio i fanciulli;
«La natura produce soltanto cose il cui uso é subito manifesto», per
dire che «non si insegni niente se non cid che ha un senso imme-
diato»; «La natura fa ogni cosa in modo uniforme» che nelle scuole
si specifica nell’uso di un solo e identico metodo per tutte le disci-
pline, nel ricorso all’interno della stessa scuola a un identico ordi-
ne e modo per gli esercizi e nell’utilizzo di libri della medesima
edizione per ogni singola materia (Cfr. D.M., XVII, 1-48).

Ancor piu grave, nella critica che Comenio rivolge al metodo in
uso nelle scuole, era il fatto che in esse «si insegna solo a guardare
con gli occhi altrui e a diventar dotti con senno degli altri; non si
insegna ad aprire le sorgenti e a far scaturire da li rivoli diversi, ma
si mostrano solo i ruscelletti derivanti dagli autori e si impone di
risalire attraverso di essi alle fonti» (D.M., XVIII, 25). I danni ar-
recati da siffatto metodo sono evidenti: innanzitutto la ripetizione
mnemonica di regole senza saperle applicare; in secondo luogo,
ma non meno grave, la distanza dalla concezione universalistica
dell’istruzione che, quindi, si riduce a somma di cose prese di qua
e di 13, incapace di formare in maniera solida le menti (D.M., 27).

Maestri ancora una volta tornano a essere il cielo, la terra, le
querce e i faggi! Torna in primo piano il nuovo modo di fondare
I’educazione sull’osservazione diretta e sulle dimostrazioni «sensi-
bili» e «razionali», come presupposti di quell’educazione univer-
sale e pansofica. L'obiettivo principale di Comenio puo dirsi, sin
dalle sue prime riflessioni, la definizione di un metodo per rende-
re il processo educativo facile, solido, rapido e compendioso. Egli
torna a piu riprese, e attraverso il costante esempio della scuola
della natura, a chiarire questi punti. In modo particolare, quando
deve ribadire la sua idea di istruzione, idea cio¢ di istruzione facile
e solida al tempo stesso, stabilisce un parallelo tra il metodo mi-
gliore degli esercizi e i movimenti naturali del corpo nello svolgi-
mento della sua facolta nutritiva. Come il corpo che per nutrirsi
deve cercare il cibo e ingerirlo, trasformatlo e infine digerirlo, cosi
ogni allievo a scuola deve ripetere queste tre operazioni: in un pri-
mo momento deve “chiedere” al maestro, a un compagno o a un
libro, successivamente deve “conservare” quanto ha conosciuto e,
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infine, deve “insegnare”, ossia ripetere cio che ha conosciuto e ca-
pito, ad altri.

La mente umana, infatti, & in questa prospettiva lo specchio
della natura, dove tutto & un insieme coerente e ordinato. Nell’e-
sperienza diretta i sensi fanno da protagonisti imprimendo nel
cervello 'immagine dell’oggetto catturato, un’immagine che resta
anche quando I'oggetto viene rimosso dalla visione diretta. E be-
ne, a tal proposito, soffermarsi su due aspetti: 'importanza della
immagine e il metodo di insegnare per visione diretta, la cosiddet-
ta “autopsia”. Sul primo aspetto, ¢ interessante notare come il pe-
dagogista Comenio sia mosso dalla necessita di concretare I’espe-
rienza educativa attraverso una programmazione dell’apprendi-
mento e controllare cosi le fasi apprenditive di ciascun allievo. A
fondamento di questi compiti vi ¢ I'idea che ogni esperienza sen-
soriale produca un’immagine mentale, ossia dia luogo a una pro-
duzione di immagini. Nessuna soggettivita fa da sfondo; al contra-
rio & la visione oggettiva che fa di quella produzione di immagini
mentali un identicum per ciascun individuo: le immagini mentali
sono in altre parole uguali per tutti. Sadler nei suoi studi su Co-
menio e I'educazione universale afferma chiaramente che I'autore
boemo abbia in fondo definito una teoria dell’apprendimento ba-
sata su una gerarchia dei sensi, ponendo al vertice quello della vi-
sta, ritenuto di importanza superiore rispetto agli altri. Cio perché
la vista realmente ha un guzd in pit rispetto agli altri sensi: essa in-
fatti, oltre a disporre la realta osservando tutto quanto nella realta
¢ presente o vi accade dal vivo, ¢ in grado anche di raffigurare og-
getti, forme e fenomeni reali. Tramite la vista e grazie ad essa, 'uo-
mo pud coprire un raggio di osservazione pil vasto, nel senso che
al di 1a degli oggetti e dei fenomeni reali 'uvomo dispone anche di
strumenti definibili “vicari” che gli rendono osservabili anche
quegli oggetti che nella realta risultano piu difficili da osservare.

Quanto al metodo dell’autopsia, la pit chiara definizione che
Comenio abbia dato si trova nel Prodromo della Pansofia, pubbli-
cato nel 1637 a Londra a sua insaputa dall’amico Samuel Hartlib.
Nel Prodromo Comenio avvia il tema, denunciando le deficienze
del metodo corrente, una denuncia propedeutica, come ¢ stato ri-
cordato, a chiarire cosa ¢ e come procede il metodo che in antitesi
al tradizionale egli delinea. L'autopsia come metodo dell’intuizione
era gia stato un argomento presente nelle riflessioni del maestro
Alsted, il quale aveva peraltro gia fatto ricorso alla medesima defi-
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nizione di autopsia. Alsted ne faceva cenno, Comenio lo erge a
cardine del suo programma educativo. Per costui uno dei proble-
mi derivanti dai metodi tradizionali consiste nel fatto che le cose
non vengono insegnate per visione diretta, ma tramite descrizioni
che fanno scemare I'interesse e non rendono facile che le immagi-
ni delle cose restino impresse nell’intelletto. Le cose descritte, in
altro modo, svaniscono facilmente dalla memoria o, comunque, vi
restano confuse. Tutte le cose vanno, secondo Comenio, presenta-
te suscitando i sensi (le cose visibili vanno rese presenti alla vista,
quelle tangibili al tatto, quelle gustabili al gusto). «Infatti vedendo
una sola volta un elefante, o almeno una sua immagine, pit facil-
mente e pit a lungo si fissera 'immagine che non se fosse descrit-
to anche dieci volte» (I/ Prodromo della Pansofia, 23). Comenio
rafforza questo principio, citando Orazio (Ars Poetica, 180-181):
«Meno vividamente s’imprimono nelle menti le cose che si sento-
no, di quelle che sono poste sotto gli occhi fedeli».

A ben guardare, la procedura metodologica tracciata da Come-
nio risulta per cosi dire piu estensiva rispetto alla definizione lette-
rale di autopsia. Letimologia di questo termine, legata al verbo
greco hordo (vedere), riguarda 'esperienza della vista; Comenio a
essa aggiunge tutte le esperienze sensoriale compiute dall'uomo,
estendendo cosi il modo nuovo e rivoluzionario che a partire dal
XVI secolo qualifica il fare e il pensare la scienza. Si pensi a Gali-
leo Galilei o si pensi ad Andrea Vesalio, entrambi scienziati che
fondano le loro indagini empiriche sull’osservazione diretta della
realta. Come prima di questa svolta I’analisi scientifica procedeva
non attraverso I'osservazione diretta ma attraverso I'osservazione
indiretta effettuata sui testi della tradizione, allo stesso modo nel
procedere didattico I'istruzione si basava sulla trasmissione del sa-
pere custodito nei testi. Risultavano, di conseguenza, fondamenta-
li la lettura e I’ascolto come momenti educativi per eccellenza.

L'uso e 'ascolto della parola, indispensabili strumenti didattici,
riportavano sulla figura del maestro tutta la centralita del processo
formativo. Comenio stabilisce un rapporto nuovo tra le figure in-
teressate dall’attivita pedagogica che nella sua prospettiva diventa
rapporto di co-partecipazione e di formazione/auto-formazione,
un rapporto autenticamente formativo in quanto animato dall’aiu-
to reciproco, «sicché quando un precettore nota un ragazzo di
grande ingegno, gliene affidi due o tre piu tardi perché li educhi;
o quando nota uno di indole buona, gliene affidi altri di indole
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docile, perché ne abbia cura e li istruisca. In tal modo si provve-
dera benissimo a tutti, sotto il controllo del precettore, perché tut-
to avvenga in modo razionale» (D.M., XI1, 31). Lautopsia riporta
per altre vie a quell’'importanza tributata alla natura come base del
processo educativo, nel senso che ¢ proprio osservando la natura
che ¢ possibile contemplare I'ordine, cosi come ¢ possibile scopri-
re il segreto sviluppo dell’'uomo e, felice conseguenza, disegnare le
strade per formare 'uomo. Questa concezione educativa si inseri-
sce, come pill volte ribadito, nel quadro pit generale dell’'imposta-
zione religiosa, per la quale quell’ordine e quell’'universalita del sa-
pere/educazione ¢ in rapporto diretto all’ordine e all’'universalita
della sapienza cristiana. Sarebbe impossibile separare negli scritti
di Comenio i passi e le trattazioni teologiche da quelli didattici. Il
progetto di costruire la pansofia, ad esempio, non si spiega unica-
mente con la tensione a rendere tutti gli uomini conoscitori del-
l'intera enciclopedia del sapere in vista di una riforma delle cose
umane; la pansofia ha come fine ultimo 'approdo a una pace reli-
giosa tra tutti gli uomini universalmente educati nell’arco di tutta
la loro esistenza terrena. Riforma sociale, riforma educativa, rifor-
ma religiosa convergono verso lo stesso scopo, sono inscindibili e
interdipendenti. Le Sacre Scritture, da questo punto di vista, con-
tengono tutte le istruzioni necessarie per porre rimedio alla corru-
zione umana: esse che, come Comenio scrive nelle pagine di aper-
tura della Didactica Magna, «racchiudono misteri destinati alla no-
stra istruzione» svelano la volonta originaria di Dio che tutti i gio-
vani fossero educati ad una conoscenza vera di se stessi e di tutte
le cose. E Dio a ispirare il programma di rinnovamento pedagogi-
co e didattico, fornendo indizi metodologici attraverso la natura
che Egli ha creato, quella natura che va interpretata e che suggeri-
sce le dinamiche intime attive negli uomini, i loro modi di cono-
scere e di sviluppare gradualmente tutte le facolta intellettive.
L'uomo, che in principio ¢ nulla, ¢ stato creato da Dio essenzial-
mente per tre motivi: per essere una «creatura razionale», per es-
sere «una creatura signora delle creature», per essere infine «una
creatura immagine e diletto del suo creatore». Tre sono i requisiti,
quelli che Comenio definisce 1'érgon della vita, perché I'uvomo
possa rappresentare I'immagine genuina del suo Creatore: I'istru-
zione, la virtl intesa come insieme di costumi onesti, la religione
nel significato di pieta. Ma se il fine ultimo dell’'uomo & l'eterna
beatitudine con Dio, i tre requisiti sono altrettanti mezzi per un ri-
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torno dell'uomo a Dio e, ancora, di un ritorno dell'uomo alla na-
tura. Spiega cosi Comenio perché 'uomo in natura & proiettato a
una acquisizione infinita di conoscenza di ogni cosa: come imma-
gine di Dio, ha ereditato la proprieta di onniscienza dal Creatore.

Comenio ricorda Pitagora a sostegno della sua teoria della co-
noscenza umana. Lo cita come riprova della veridicita del concet-
to secondo cui 'uomo possiede implicite dentro di sé tutto cio di
cui necessita, tutte le cose che nell’arco della sua vita devono tro-
vare sviluppo. Tutto quanto deriverebbe all'uomo dal di fuori di
sé sarebbe inutile. L'anima razionale ¢ sufficiente all'uomo e poi a
essa si associano i diversi organi sensoriali con lo scopo di far si
che I'anima razionale possa raggiungere tutti gli oggetti esterni e
reali, di far si che nulla resti a essa occultato. Scrive Comenio nella
Didactica Magna, V, 5: «Pitagora era solito dire che tanto naturale
per 'uomo conoscere tutto che se un fanciullo di 7 anni fosse in-
terrogato su qualsiasi problema filosofico in modo giusto, sarebbe
in grado di rispondere con sicurezza a tutto. Cid perché la sola lu-
ce della ragione ¢ forma e norma sufficiente di tutte le cose; solo
che ora, dopo il peccato, essendosi oscurata e involuta, non ¢& ca-
pace di svolgersi liberamente; quelli poi che dovevano liberarla, la
impacciano ancor piu».

La mente umana, infatti, & «simile ad uno specchio sferico so-
speso in una stanza, che riceve le immagini di tutte le cose»; e an-
cora: «la nostra mente non afferra solo le cose vicine, ma avvicina
a sé anche le lontane (di luogo o di tempo), si innalza alle pit dif-
ficili, indaga le occulte, scopre le nascoste, si sforza di indagare
anche quelle imprescrutabili; & qualcosa di infinito o senza limiti»
(D.M., V, 4). E con I'immagine dell’abisso che Comenio spiega la
sua teoria sulla mente umana, capace di contenere tutto. Scorren-
do tutto il testo de La Grande Didattica, tante sono le figure utiliz-
zate a paragone della mente dell’'uomo. Se ne contano centinaia, le
pit sotto forma di metafore naturali.

Sulla teoria comeniana della conoscenza o, meglio, della mente
umana va sciolto un nodo problematico dipendente dalla appa-
rente contraddizione tra innatismo platonico-agostiniano, ravvisa-
bile nella concezione della spontaneita spirituale, e il razionalismo
aristotelico che lo porta a vedere la mente come una tabula rasa,
che lo induce a sostenere di conseguenza che tutto viene alla men-
te dall’esterno. Comenio racconta una storia che egli aveva letto in
un libro di M. Dresser dal titolo Sull’'insegnamento antico e moder-
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no e che ricorda citata con qualche variazione anche da Camerario
nel suo Horae successivae. Questa storia esemplifica il nucleo della
sua teoria, che attribuisce centralita e necessita all’educazione per
tutti. Nel capitolo VI della Didactica Magna viene raccontata que-
sta storia come esempio e prova del fatto che ogni essere umano &
bisognoso di educazione: «attorno al 1540 in un villaggio dell’As-
sia, in mezzo ai boschi, si perse un fanciullo di tre anni per 'incu-
ria dei genitori. Dopo alcuni anni i contadini videro correre insie-
me ai lupi un animale di aspetto differente, quadrupede, si, ma
con un viso umano. Sparsasi la notizia, il prefetto del luogo ordino
di tentare in qualche modo di catturarlo vivo. Presolo fu portato
dal prefetto, e poi davanti al langravio di Cassel. Introdotto nella
sala del principe, incomincio a dibattersi, fuggi e si nascose sotto
uno scanno, guardando in modo torvo e ululando in modo terribi-
le. Il principe lo fece allevare in mezzo agli uomini: a poco a poco,
la fiera si fece piti mansueta, poi si alzo sui piedi posteriori e co-
mincio a camminare su due piedi, e infine a parlare in modo intel-
ligente e a diventare uomo. Allora. Per quel tanto che poteva ri-
cordare, narro di essere stato rapito e allevato dai lupi e che era
solito, con essi, andare a predare». L'uomo, dunque, ha bisogno di
educazione: la ragione sta nel fatto che ciascun essere umano vive
su di sé la duplice possibilita di diventare il pit divino delle crea-
ture cosi come il pitl feroce degli animali. La conciliazione tra in-
natismo (spontaneita spirituale) e razionalismo di tipo aristotelico
(mente come fabula rasa) viene rintracciata nell’idea della gradua-
lita dello sviluppo umano, ossia nel concetto di sviluppo autono-
mo e di insegnamento idoneo. Con insistenza viene ribadito che
tutta la gioventi deve essere affidata alle scuole per essere educa-
ta; che I'insegnamento deve essere rivolto a tutti, maschi e femmi-
ne di qualsiasi ceto sociale e di qualsiasi livello intellettivo e che
deve essere uguale per tutti gli uomini. Omnes omnia omnino:
educazione a tutti, alle persone intelligenti e alle persone ebeti.
Agli ebeti 'opera di una opportuna educazione puo risultare assai
feconda; a maggior ragione ’educazione ¢ necessaria agli ingegni
acuti per evitare che la loro mente non si tenga impegnata in cose
inutili e dannose: «come un campo, quanto piu ¢ fertile, tanto pit
produce in abbondanza spine e cardi, cosi un ingegno superiore &
sempre pieno di pensieri stravaganti, se non ¢ seminato con semi
di sapienza e di virtt. E come una macina in moto, se non viene
rifornita di grano da ridurre in farina, sfrega se stessa e produce
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inutilmente polvere, con strepito e rumore e anche rompendosi e
rovinandosi in alcune parti, cosi un animo pronto, privo di occu-
pazioni serie, si ingolfa in cose vane, stravaganti, dannose e sara
causa della propria rovina» (D.M., VI, 7). Con i secondi, vale a di-
re con gli ebeti, l'opera di una opportuna educazione puo risultare
assai feconda (Cfr. D.M., X1II, 24). E interessante la distinzione ca-
pillare che Comenio fa tra i diversi ingegni, tutti possibili, anzi ne-
cessari daeducare per i quali la preparazione del maestro ¢ fonda-
mentale. Accanto ai diversi ingegni Comenio dispensa anche sug-
gerimenti metodologici per un loro recupero: «In primo luogo ci
sono gli ingegni acuti, desiderosi di sapere, condiscendenti, i sol,
rispetto a tutti gli altri, ad essere soprattutto adatti agli studi [...]
Ci sono poi gli ingegni acuti, si, ma lenti e tuttavia plasmabili. Co-
storo hanno bisogno solo di stimoli adatti. In terzo luogo ci sono
gli ingegni acuti, desiderosi di sapere, ma orgogliosi e ostinati. Co-
storo di solito sono molto odiati a scuola e i pit li considerano it-
recuperabili; invece diventano grandi uomini, se educati rettamen-
te. [...] In quarto luogo ci sono gli ingegni condiscendenti e desi-
derosi di sapere, ma tardi e ottusi. Costoro possono seguire le or-
me di coloro che li precedono: perché vi riescano, bisogna essere
generosi verso la loro debolezza, senza imporre loro niente di gra-
voso, né esigere con severita, anzi sopportandoli sempre con mol-
ta benevolenza, sostenendoli, dando loro fiducia, tirandoli su, per-
ché non si perdano d’animo. [...] In quinto luogo, ci sono alcuni
non solo ottusi, ma anche indolenti e pigri. Anche costoro, purché
non siano ostinati, possono essere corretti. Ci vuole, pero, grande
prudenza e pazienza. Infine ci sono gli ebeti, che hanno una natu-
ra distorta e cattiva: di questi la maggior parte ¢ perduta. Tuttavia,
poiché nella natura si trova un antidoto per ogni male e, ad esem-
pio, con un innesto opportuno si puo rendere fruttifera una pian-
ta sterile, non si deve perdere ogni speranza, ma cercare almeno di
vincere e allontanare la loro ostinazione. Se non sara possibile al-
lora si abbandoni quel legno nodoso e contorto, dal quale invano
tu speri di poter ricavare Mercurio» (D.M., XTI, 18-24).

In conclusione Comenio ammette che non esistono ingegni tali
per cui non sia possibile imprimervi qualcosa: «non c’¢ specchio
cosi sporco, che in qualche modo non riceva immagini, né tavola
cosi ruvida, in cui tuttavia non si possa, in qualche modo, iscrivere
qualcosa» (Cfr. D.M., X1I, 16).

L’'uomo ha, infatti, per natura la possibilita e la capacita di co-
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noscere ogni cosa. Le metafore per descrivere la mente e il cervel-
lo umano sono diverse e comunque tutte chiare a rendere splendi-
damente il pensiero del pedagogista: mente come un abisso, men-
te come un seme, mente come tavola rasa, cervello come cera,
mente come occhio, mente come specchio, mente come guida (di
tutto il corpo). Il paragone con la cera risulta, pit di altri, funzio-
nale a Comenio per trattare della teoria della conoscenza. Al cer-
vello umano come una cera, difatti, il pedagogista riserva gran
parte del quinto capitolo e del settimo.

Comenio ha dinanzi a sé I'immagine di un uomo universale, te-
so tramite 'opera educatrice a progredire gradatamente sino alla
sua completezza. 'uomo pansofico di Comenio non deve appren-
dere tutto, liberarsi e collocarsi in uno stato di potenzialita che lo
rende adatto a tutto. L'uomo pansofico non ¢ I'uomo universale
sognato dagli umanisti, la cui compiutezza si realizza su un piano
strettamente formale. Comenio pensa all'uomo come all’essere
che ha gia in sé il possesso di ogni cosa, 'universalita del suo sape-
re, il possesso e non la potenza di un metodo che coincide con la
conoscenza della legge universale.

L’'uomo, in quanto microcosmo, assomma in sé I'universo. Que-
sto ¢ il punto principale del suo pensiero. Da qui si erge I'impalca-
tura del suo ragionamento che ¢ frutto si di una concezione specu-
lativa, ma comunque di una riflessione sempre orientata in funzio-
ne pratica. Guardando alle trasformazioni verificatesi nel Seicento
europeo, emerge una costante tendenza a rendere concreta la ri-
flessioni sul fatto educativo. Vi ¢, infatti, come elemento comune
nella gran parte dei pensatori-pedagogisti del XVII secolo la vo-
lonta di concretare ’educazione, orientando la riflessione intorno
a essa e proiettando la medesima opera educativa sul concreto ter-
reno della realta secondo la connessione di cose e parole. Questa
integrazione costituisce di per sé la chiave per interpretare la con-
cezione di Comenio, al centro della quale si situa la natura quale
specchio della gradualita e dell’unita strutturale. La natura ¢ una e
in essa tutto € connesso organicamente e tutto ¢ in sviluppo pro-
gressivo, dal pitt semplice al pitt complesso. Come il corso della
natura, cosi deve essere pensata I'arte dell’insegnare e cosi deve
essere considerata la mente umana in cui tutto cammina dal noto
all’ignoto. In cio Comenio fu ispirato da Alsted, suo maestro e sua
fonte di ispirazione, il quale nella sua Encyclopedeia uscita nel
1630 istruiva i precettori a svolgere le loro attivita secondo un
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metodo organico e preciso, non improntato e disordinato: egli af-
fermava che I'ordine vigente nella natura, nel mondo & I'ordine
che deve regnare negli studi: Ordo est anima studiorum, cosi come
Ordo est anima mundi, omnisque societatis et cationi inter nomine,
adeoque et studiorum.

Forte si ¢ fatto sentire I'insegnamento dei maestri che hanno
avuto un’importanza centrale nella formazione personale e spiri-
tuale di Comenio e un’influenza profonda nel programma che lo
studioso di Nivnice ha pensato e cercato di attuare nella sua trava-
gliata esistenza: Alsted ma anche Andreae e Ratke, e attraverso co-
storo, Campanella e Bacone hanno contribuito in maniera deter-
minante alla costruzione del suo pensiero moderno. La costruzio-
ne del suo sistema pedagogico e la sua opera di educatore e rifor-
matore non possono essere compresi senza riferimento agli inse-
gnamento ricevuti da costoro. E Comenio stesso che racconta co-
me fosse stato avviato allo studio dei problemi dell’educazione
dalle letture e dagli insegnamenti di Alsted e Ratke. Altro fatto
centrale per comprendere gli aspetti salienti della pedagogia co-
meniana sta nella condizione di esule che caratterizza la sua esi-
stenza. Gia dalla prima uscita in lingua boema della Didactica ma-
gna nel 1627, Comenio viveva tra i momenti piu difficili della sua
vita: un nuovo editto imperiale di questo stesso anno imponeva a
tutta la nobilta boema di abiurare la fede hussita. Inizia la condi-
zione di esule che lo caratterizzera fino alla sua morte.

Comenio apparteneva alla comunita hussita dell’'Unione dei
Fratelli boemi e per tale ragione fu costretto a lasciare la patria e a
riparare a Lizza dove insegnava come maestro nel Ginnasio. Alla
condizione di esule, dovuta alla sua appartenenza a questa comu-
nita religiosa, vanno rapportati la sua produzione e i principi edu-
cativi che essa professava. Il problema educativo prende forma in-
sieme allo sviluppo della Chiesa: inizio a farsi sentire come priori-
taria la necessita di formare spiritualmente la gioventt, ’educazio-
ne morale dei giovani si impose, proliferarono le scuole, i teologi
dei Fratelli boemi strinsero rapporti con gli studiosi delle scuole
tedesche e pitl in generale con le correnti del pensiero europeo.
Fu cosi che Comenio, rimasto orfano, poté formarsi nelle scuole
dei Fratelli, attingendo da esse il profondo senso religioso. Ed ¢
all’Accademia di Herborn nel 1611 che conobbe Piscator e Al-
sted. Da questi ultimi fu fortemente influenzato nelle sue attivita
future e nell’elaborazione delle sue idee principali. Da Alsted fu
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avviato agli studi di filosofia; da Alsted derivo quel desiderio sen-
za freni di accrescere il suo sapere che non verra mai meno sino
alla sua morte avvenuta ad Amsterdam nel 1670. Da costui attinse
la fede nel milleranismo, ossia la fede nel ritorno di Cristo prima
del giudizio, a cui si assoceranno i motivi ricorrenti nelle sue ope-
re: unione fra i popoli, la coscienza della propria missione, ugua-
glianza morale di tutti gli uomini, nonché i principi metodologici
del suo pensare e fare educazione.

11 rapporto con i maestri, dunque, fu molto importante per Co-
menio, un rapporto fatto di stimoli continui, che costui visse con
estrema fiducia e da cui si lascio guidare nella sua formazione: in-
fatti, come Piscator per la sua formazione religiosa, Alsted per I'i-
deale di unione e uguaglianza degli uomini, Andreae cosi Bacone
e Wolfgang Ratke saranno i riferimenti costanti della sua riflessio-
ne sulle questioni pedagogiche. L'eco di costoro risuonera conti-
nuamente nell’opera di Comenio e nell'impostazione del suo siste-
ma didattico.

Come per Ratke, anche per Comenio tutto deve essere insegna-
to a tutti; come per Ratke, anche per Comenio tutto deve essere
insegnato seguendo I'ordine della natura; come per Ratke, cosi per
Comenio I'inizio della elaborazione del nuovo metodo parte dalla
polemica con i metodo tradizionali e con I'esigenza di riformare gli
stessi abolendo tutto quanto tendeva ad addormentare le menti
dei giovani, a impigrirle e annoiarle con la pedanteria delle mne-
moniche ripetizioni di parole e frasi che parevano loro astratte. Il
nuovo metodo di Comenio rispecchia fedelmente i principi e 'or-
dine della natura. L'immagine dell'uomo ¢ lo specchio di questa
natura; 'arte dell’insegnare a essa deve rifarsi. La natura, quindi, &
il motore guida di ogni cosa, dal momento che in essa Dio ha for-
giato ogni minuzia con perfezione e perché in essa vi sono quel-
I'ordine e quell’armonia che sono ordine e armonia della Provvi-
denza accessibile a ogni essere umano senza distinzione alcuna.

La Pansophia poggia, dunque, su tale concezione: tutto quanto
¢ nell’'universo deve essere conosciuto dall'uomo, al quale non de-
ve mancare la conoscenza di una sola cosa dal momento che I'i-
gnoranza di questa impedisce di svelare la verita di tante altre. A
questo pensiero si lega I'idea di sviluppo dell’attivita mentale e si
associa I'impostazione del metodo di insegnamento. La mente
umana apprende tutto dall’esterno, nel senso che in quanto tabula
rasa tutto viene impresso dall’attivita sensistico-intuitiva. Risenten-
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do della dottrina aristotelica, Comenio considera la vera cono-
scenza come un’attivita che muove dalla percezione diretta delle
cose, ossia mediante 1'osservazione e esperienza consapevole.
Bando all’apprendimento mnemonico e largo all'induzione e all’e-
sperimento! Aveva trovato applicato questo procedimento speri-
mentale all’insegnamento delle lingue nel maestro Ratke, il quale
spiegava Terenzio, poi lo faceva leggere in latino piti e piu volte.
Solo dopo la lettura ripetuta, passava alla grammatica, studiata
tuttavia sempre partendo dal testo latino mediante un confronto
costante con le regole della grammatica tedesca. Lesercizio suc-
cessivo prevedeva il reperimento delle regole spiegate sul testo fi-
no a quando gli allievi non dimostrassero di muoversi con natura-
lita. Solo a questo punto, il maestro procedeva con gli esercizi di
stile, sempre e comunque prendendo a riferimento il testo classi-
co. La lettura, lo studio della grammatica, la comprensione e la co-
noscenza delle norme stilistiche passavano attraverso gli autori:
Terenzio il primo anno e poi a seguire.

11 riferimento continuo alla natura, che ¢ posta a fondamento
della didattica e della pedagogia quali sistemi da definirsi scientifi-
camente a partire dalla oggettivita della dimensione metodologica
e tecnica e a partire dal loro esercizio nella scuola, rappresenta
una sezione complessa poiché ogni spiegazione richiede un’analisi
generale del quadro culturale e scientifico in cui si articola il pen-
siero di Comenio. Il Seicento ¢ un secolo problematico ma ¢& co-
munque un secolo in cui iniziano a prendere forma le basi per
I'avvio di un mondo nuovo: Comenio ha contribuito all’afferma-
zione del nuovo, di quel domani che iniziava a riconoscere i prin-
cipi di liberta e di giustizia in generale e nel campo dell’educazio-
ne in particolare. Nel secolo delle grandi guerre di religione, fra le
maggiori che la storia ha conosciuto, nel secolo in cui si combatte
per dogma e per il prestigio di qualche famiglia regnante, nel se-
colo dell’odio nei confronti di chi seguiva una dottrina diversa (si
pensi alla Guerra dei trent’anni che ha interessato quasi tutta 'Eu-
ropa occidentale e settentrionale), compaiono i germi di un ordine
sociale e politico nuovo.

Con la pace di Westfalia nel 1648, a conclusione della Guerra
dei trent’anni, viene riconosciuto il principio di tolleranza, ossia
viene in parte riconosciuta una liberta di fede per il singolo che
pud mantenere senza persecuzioni il suo credo, anche se il principe
dovesse mutare il suo. Nel 1688 Guglielmo d’Orange accetta, per
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diventare re d’Inghilterra, una limitazione costituzionale dei suoi
poteri. In questi anni Ugo Grozio teorizza nei suoi scritti un nuovo
ordine politico basato non pit sulla forza ma sul diritto. In Europa
si avvia la riflessione scientifica e politica sulle strategie politiche da
rinnovare nei confronti delle popolazioni da poco conosciute oltre
Oceano: le politiche repressive e i genocidi praticate dai conquista-
tores diventano terreno di fervida discussione e revisione da parte
degli intellettuali del tempo. Sullo sfondo di questo secolo pieno di
contraddizioni e di inquietudini, attivo in una battaglia tra il vec-
chio e il nuovo, si avvia quel sommovimento culturale e spirituale
che sfocera nell’affermazione della nostra modernita.

L’asse portante del processo di rinnovamento ¢ la definizione
del metodo, che pervade i diversi campi del sapere e che si specifi-
ca nella tendenza e nella funzione assunte verso la liberazione delle
scienze dai vecchi apparati teologico-filosofici e verso la progressi-
va affermazione in senso sperimentale, logico e matematico. Baco-
ne, Cartesio, Galilei sono alcuni dei principali protagonisti di que-
sto secolo, del Seicento che conosce 'invenzione della stampa, che
scopre nuovi continenti, che assiste al formarsi della classe mer-
cantile e imprenditoriale. Muta la concezione dell'uomo e muta ra-
dicalmente la visione del mondo, cambiano di conseguenza I'insie-
me dei valori e il sistema delle relazioni: assumono significato asso-
luto i concetti di progresso, di civilta, di sviluppo e I'educazione si
fa necessita dell’epoca che si avvia a diventare moderna. E il secolo
della scoperta del “bambino” da parte delle classi sociali emergen-
ti; 'infanzia viene scoperta come “nuovo soggetto sociale” da valo-
rizzare attraverso una organica e strutturale opera educativa.

In base al binomio, fortemente avvertito in questo tempo, fra
sapere e potere, il problema del metodo e della trasmissione del
sapere si impone a una pedagogia che deve procedere scientifica-
mente, ossia definendo tecniche e strutture epistemologiche se-
condo gli orientamenti del metodo scientifico. Sappiamo che Co-
menio ebbe modo di conoscere direttamente Bacone e Cartesio
nel corso dei suoi soggiorni in Inghilterra, in Olanda e in Polonia.
Sappiamo anche dell'influenza esercitata su Comenio da Campa-
nella per la filosofia della natura. E indubbio che la Didactica Ma-
gna di Comenio abbia avuto un ruolo centrale nella organizzazio-
ne della scuola e nella strutturazione, anche metodologica, dei sa-
peri; &, in altro modo, una delle principali opere del pensiero mo-
derno per il fatto che fissa i criteri per la fondazione di un metodo
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scientifico, e universale, su cui pensare e realizzare I'educazione e
Iistruzione. Alcuni studiosi si sono spinti fino al punto di ricono-
scere un parallelo fra la rivoluzione pedagogica di Comenio e la ri-
voluzione del metodo scientifico. Alcuni altri hanno letto in en-
trambe un legame e una circolarita reciproca, come se 'una avesse
favorito Ialtra e viceversa. Altri ancora, mantenendosi in un gradi-
no pitt moderato, pur riconoscendo una certa corrispondenza,
hanno sottolineato che alcune delle idee scientifiche del periodo
moderno non hanno poi trovato spazio e applicazione negli scritti
di Comenio.

Resta il dato che la definizione del metodo veniva a qualificarsi
come un’esigenza sociale con cui Comenio cercava di trasformare
lo stato dell’'umanita ridotto a una disumanizzazione causata dai
tragici e rovinosi eventi bellici. Dall’analisi della realta politica e
dello stato sociale in cui versava I'Europa, che ebbe modo di co-
noscere bene nel corso dei suoi viaggi, e dall’osservazione dell’or-
dine naturale derivo i principi pedagogici che troviamo nella co-
piosissima sua produzione e fisso i criteri di una nuovo ideale di
vita da raggiungere attraverso una radicale riforma educativa, tale
da promuovere una maggiore diffusione del sapere, da sempre de-
stinato a pochi, sino ad approdare all’'unita di tutti i popoli della
terra in una societa che egli vedeva un giorno governata da una
classe di sapienti. Si intravede quel binomio che ¢ costante in Co-
menio: la risoluzione del problema politico & legato alla risoluzio-
ne del problema educativo. La lettura pit volte ripresa di Bacone,
di Campanella, di Alsted, di Ratke, di Rhenius e, ancora, di Vives
e Vogel si inserisce nella ricerca instancabile da parte di Comenio
di motivi ispiratori e chiarificatori per la sua opera, che non fu so-
lo quella di scrittore e pensatore ma che si tradusse anche in quel-
la operativa di riformatore dell’ordinamento di alcune scuole a
Lissa e a Londra.

Vanno ricordati alcuni dati: nel 1630, dopo la pubblicazione
dell’opuscolo dal titolo [nformatiorum scholae maternae che si pre-
sentava come un approfondimento del tema trattato nel XXVIII
capitolo della Didactica Magna e in cui si invitavano i genitori alla
realizzazione della scuola materna, Comenio a Lissa fu chiamato a
definire il piano di educazione della scuola elementare da lui chia-
mata vernacula. Qualche anno piu tardi, in seguito alla fama deri-
vatagli dall’apparizione di alcuni suoi scritti in Inghilterra pubbli-
cati a sua insaputa dal dotto prussiano Samuel Hartlib, Comenio
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collaboro alla riforma didattica delle scuole e forte fu la sua in-
fluenza nella formulazione delle leggi scolastiche a Lissa. Sempre
da Hartlib fu chiamato a Londra per tradurre i suoi programmi
pansofici nella costituzione di un collegio universale. Fu chiamato
in Svezia per una riforma didattica delle scuole. Al di la dell’im-
portanza del suo impegno, cid che va sottolineata ¢ la tempra spi-
rituale che accompagnava la fervida attivita di Comenio il quale
non si lascio guidare da un languido ottimismo nell’attesa di tempi
migliori, ma si impegno senza sosta per rigenerare |'umanita attra-
verso quel suo ideale pansofico che abbracciava tutti gli uomini.

L'osservazione della natura gli detto i motivi pedagogici fissati
nei suoi scritti e resi per quanto possibile pratici nel suo ruolo di
riformatore delle scuole.

L’ideale di vita e la riforma educativa, quindi i problemi di poli-
tica scolastica, quelli metodologo-didattici e quelli psico-pedago-
gici, sono tutti campi di analisi accomunati nella riflessione come-
niana dal confronto costante con la natura. Come a dire che i con-
cetti e i principi di Comenio possono e devono essere intesi pas-
sando attraverso la concezione che il pensatore ebbe della natura,
dalla cui indagine hanno preso corpo le sue dottrine pedagogiche.
Comenio ebbe una profondissima fiducia nell’opera della natura
alla quale riconobbe la sua funzione di formatrice della persona-
lita di ciascun essere umano. Al tempo stesso la natura con la sua
armonia costituisce la pietra di paragone dell’opera degli educato-
ri che a essa devono guardare nello svolgimento del loro compito;
la natura, inoltre, fornisce le informazioni per conoscere la mente
e i processi cognitivi dei fanciulli, rappresentando allo stesso mo-
do il terreno della valutazione di una buona opera didattica. Non
solo: la natura & quel mondo di figure e immagini infinite che sti-
molano i sensi dei bambini, richiamando la curiosita, suscitando
domande, dando impulso alla ricerca e alla formulazione delle pa-
role da associare alle cose.

Se dalla Didactica Magna & possibile ricavare i principi del me-
todo e le teorie cognitive di Comenio, nell’ Orbis Sensualium Pictus
si trova esplicitato il primo esempio di sperimentazione didattica
in cui il processo di conoscenza e di apprendimento trova nell’im-
magine, pressoché tratta dal mondo naturale, il 7zedium didattico
principale per lo sviluppo delle conoscenze. Questo testo, pubbli-
cato per la prima volta nel 1658 a Norimberga, ¢ il primo libro il-
lustrato per fanciulli, ma & anche per noi una fonte preziosa per
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conoscere che cos’era e com’era la scuola ai tempi di Comenio. Le
edizioni in varie lingue furono numerosissime: 53 dall’anno della
prima apparizione (1658) al 1700. Fra queste ¢ del 1666 la prima
edizione con il testo italiano a fronte. Nell’arco del ‘700 Piltz parla
di 89 edizioni e ne conta 77 dal 1800 al 1900.

Dalle pagine dell’Orbis sappiamo che non vi era un ordinamen-
to scolastico, che tutto era sotto il libero arbitrio del maestro, che
vigevano la repressione, il timore e la cieca trasmissione di nozioni
impartire senza amore da parte del maestro e apprese mnemonica-
mente dagli allievi. La tristezza esteriore delle pareti spoglie di
qualsiasi materiale didattico accompagnava la passivita degli spiri-
ti degli scolari costretti a una cieca pedanteria, privati di qualsiasi
spirito di iniziativa e di creativita. Con il metodo indicato nell’Or-
bis rerum sensualium pictus la natura fa il suo ingresso nelle aule
scolastiche: querce e faggi fanno da maestri nel suggerire i primi
rudimenti! La natura rappresenta il filo che lega tutta I'intera ri-
flessione di Comenio che procede in due direzioni spesso coinci-
denti: la ricerca di un metodo per insegnare efficacemente tutto a
tutti e il progetto di un rinnovamento morale e religioso partendo
dalla ricollocazione dell'uomo all'interno di uno spazio universali-
stico in cui ciascuno prenda coscienza del proprio compito di co-
struire una societa libera e un mondo di pace.

L’irenismo comeniano, dovuto alla preoccupazione religiosa
che alimenta la sua esistenza e da vita alle sue riflessioni, nella tra-
sposizione sul piano della ricerca del metodo trova il riferimento
primo in una impostazione di tipo baconiano, pit chiaramente in
quella relazione fra cose (natura) e parole (cultura, gesto, ossia in-
segnamento). In riferimento a tale relazione, vanno compresi i
principi che Comenio espone nella Didactica Magna e che poi ri-
prende negli altri scritti.

Innanzitutto su questo binomio, che definiremo natura/cultura,
va impostata 'attivita educativa: la conoscenza delle leggi dello
sviluppo personale permette di fissare i criteri scientifici e raziona-
li della didattica moderna, consentendo per un verso di razionaliz-
zare I'intervento scolastico, per un altro verso di rendere efficace il
lavoro dei maestri attraverso la predisposizione di un metodo ade-
guato agli stili di apprendimento e attraverso un controllo certo
dei risultati. La scuola deve essere aperta a tutti, maschi e femmi-
ne, ricchi e poveri, dotati e meno dotati. Era I'ammonimento di
Lutero a risuonare nel pensiero di Comenio e a guidarlo nell’in-
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tento di aprire pit scuole possibili, in citta e nei villaggi, di avvici-
nare tutti senza distinzione all’istruzione scolastica e di impostare
secondo un metodo graduale e universale I'insegnamento. Inoltre,
I'insegnamento deve essere graduale e tale da essere accessibile
universalmente: «Né & di ostacolo che alcuni sembrano per natura
ebeti e stupidi; questo mostra ancor pit I'urgenza e I'importanza
di educare I'animo di tutti. Quanto piti uno ha una natura tarda e
infelice, tanto pitt ha bisogno di aiuto, per potersi liberare, dalla
sua animalesca stupidita e ottusita. Né ¢ possibile trovare un’intel-
ligenza cosi infelice, che non abbia alcun correttivo nell’educazio-
ne [...]. Lesperienza insegna anche che alcuni tardi per natura,
hanno pero acquisito una tale cultura, da superare le persone d’in-
gegno» (D.M., IX, 5).

A questo imperativo, di aprire a tutti le porte dell’educazione e
dell’istruzione, conducevano la concezione della mente umana co-
me tabula rasa e dello sviluppo come un’attivita sensistico-intuiti-
va, I'idea in base alla quale 'umanita secondo gradi e periodi di-
versi € comunque una umanita, pitt o meno completa ma comun-
que una umanita che ¢ immagine dell’universo. Per capirci su que-
sto punto ¢ sufficiente richiamare la visione del mondo che ha un
bambino: questa sara meno lucida, pit sfumata rispetto a quella di
un adolescente, ma sara pur sempre una visione complessiva del
mondo fisico, sara comunque una visione totale. E per tale ragio-
ne che nell’associare a ciascuna eta (infanzia, puerizia, adolescen-
za, giovinezza) un particolare tipo di scuola, Comenio sottolinea
che «benché queste scuole siano diverse, non vogliamo tuttavia
che vi si facciano imparare cose diverse, ma le medesime cose in
modo diverso» (D.M., XXVII), precisando ulteriormente attraver-
so la metafora dell’albero che «gl’insegnamenti non si devono al-
lontanare dalle leggi di un metodo naturale, ma devono essere
sempre impartiti tutti insieme, a quel modo che un albero cresce
sempre tutto intero, secondo ciascuna delle sue parti, quest’anno,
Panno venturo, fra cento anni, finché sara verde» (D.M., XXVII).

L’'uomo, secondo Comenio, partecipa della verita, dal momento
che la Sapienza divina vi ha imposto il sigillo. L'uomo ¢ sintesi del-
I'universo e, in quanto tale, vi si possono reperire inviluppate tut-
to quanto nell’universo ¢ spiegato; si comprende come nell’'uomo
vi sia I'attitudine a conoscere ogni cosa, proprio perché egli, fatto
a immagine di Dio, tende a ricreare il modello: «I'uomo sta in
mezzo alle opere di Dio e poiché ha una mente lucida a somiglian-
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za di uno specchio sferico sospeso in una stanza, riceve l'effige di
tutte le cose..si ingegna a scrutare anche I'inscrutabile; tanto ¢ in-
determinabile, anzi infinita la sua potenza. [...] La mente umana &
di cosi inesauribile capacita che rispetto alla conoscenza si mostra
somigliante a un abisso» (D.M., XXVII).

In un altro passo della Didactica Magna, Comenio specifica il
concetto della inesauribilita cognitiva della mente, cogliendone la
ragione nella sua partecipazione alla Sapienza divina e dandone
spiegazione attraverso quelle che sono le leggi della natura: «La
mente dell’'uomo al suo ingresso nel mondo, si pud ben paragonare
a un seme o a un nocciolo che benché attualmente non abbia la for-
ma dell’erba o dell’albero, contiene realmente I’erba e ’albero; co-
me si vede quando sotterrato caccia di sotto le radici, di sopra i vir-
gulti, che poi per la forza innata diventan rami e fronde, si copron
di foglie, si ornano di fiori e frutti». Da qui emerge una chiara indi-
cazione didattica: «E quindi necessario non introdurre nulla nel-
I'uomo dal di fuori, bensi cercare di far germinare ed esplicare le
potenze che tiene in sé implicite e far vedere la natura di ciascuna».

2.4. Maria Montessori: I'infanzia e I'insegnamento del latino

Quando Maria Montessori cominciava a occuparsi di educazio-
ne, e dell’educazione dei bambini handicappati con interesse par-
ticolare, il contesto italiano entro il quale si sviluppava il dibattito
pedagogico appariva particolarmente complesso e soprattutto as-
sumeva caratteri diversi rispetto a quelli prevalenti in altri Paesi
europei. Erano gli anni tra la fine dell’Ottocento e i primi del No-
vecento, gli anni dell’'imperante positivismo in tutta Europa e del-
lo spirito innovatore in ambito educativo, gli anni della tensione
verso un’impostazione scientifica della pedagogia e della trasfor-
mazione contenutistica e metodologica nelle pratiche di insegna-
mento, erano gli anni di un generale cambiamento culturale e so-
ciale. In Italia, invece, cio che emerge e cid che stride con quanto
accadeva nel resto del continente ¢ I'impronta antipositivistica che
investiva non solo il fenomeno educativo in sé, ma che si faceva
sentire nello stesso ambito politico, nella vita letteraria, nell’arte e
nella filosofia. Contemporaneamente le questioni politico-istitu-
zionali italiane vertevano essenzialmente sulle interrogazioni e sul-
le discussioni circa 'annosa questione della riforma dell’istruzione
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secondaria, che poi si traduceva gia in questo periodo di passaggio
fra i due secoli nel tema della scuola media unica e nella relativa
controversia sulle lingue classiche, con speciale riguardo al latino
e al suo inserimento nella scuola media unica di cultura. In altre
parole, mentre in Europa la modernizzazione pedagogica portava
i suoi frutti nell’affermazione di una pedagogia scientifica di ma-
trice positivistica e infarcita di contenuti psicologici, sperimentali
e medici, in Italia il positivismo stentd a maturare. Cid non a dire
che non si sviluppo un positivismo italiano sotto il profilo educati-
vo, ma a significare che il positivismo in Italia non conobbe una
stagione di originalita dal punto di vista delle elaborazioni peda-
gogiche.

Vi fu, invece, una certa attenzione per tutto quanto questo indi-
rizzo filosofico produceva al di la dei confini del nostro territorio,
testimoniata dal fascino che all'indomani dell’unificazione nazio-
nale alcuni intellettuali palesarono verso la “nuova” cultura scien-
tifica, verso quel metodo sperimentale e quell'indagine empirica
che, trasferiti all'interno della ricerca pedagogica, avrebbero potu-
to svolgere una funzione principale nel rendere l'istruzione una
reale formula di emancipazione delle classi popolari. Il tempo di
maggiore espansione in Italia di questa impostazione positivistica
del fatto educativo ¢ stato il quindicennio tra il 1875 e il 1890, du-
rante il quale la fiducia per la cultura scientifica era accompagnata
dalla volonta di inaugurare un nuovo clima, diverso e in antitesi
con lo spiritualismo risorgimentale e cattolico. Roberto Ardigo,
che con la sua vicenda biografica simboleggia lo specchio dell’e-
poca abbandonando il sacerdozio e aderendo alla fede scientifica,
puo essere considerato il maggiore esponente di questo indirizzo
e, attraverso |'analisi dei suoi scritti, & possibile rintracciare un
quadro del positivismo pedagogico italiano. Il problema educativo
diveniva oggetto di un esame nutrito dagli apporti di altri campi
scientifici e dalle scoperte della medicina, della biologia, della so-
ciologia, nonché della psicologia e dell’antropologia. Emergeva
cosi una visione originale circa il modo di considerare il fanciullo,
circa il modo di studiare I'intelligenza, ora intesa come funzione
biologica, circa il modo di pensare 'educazione, che Ardigo defi-
nisce «formazione di abitudini utili a sé e alla societa».

Accanto a questa corrente, che potremmo definire naturalisti-
co-normativa, il positivismo si tradusse in una attenzione ai pro-
blemi educativi pratici. Si pensi in Italia all’'opera di Aristide Ga-
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belli, intento a piegare i principi positivistici agli aspetti metodolo-
gici dell’educazione. Dopo il celebre saggio Sulla corrispondenza
dell’ educazione alla civilta moderna, apparso sulla rivista il «Poli-
tecnico» di Carlo Cattaneo, nel 1888 il nome di Gabelli si lego alla
redazione dei programmi per la scuola elementare. Nella premes-
sa si scorge un saggio sull’educazione nuova da congiungere, se-
condo Gabelli, nelle finalita e nel metodo al progresso sociale e
slegata dai vecchi e tradizionali stigmi della retorica. Il “buon me-
todo”, basato sull’esperienza concreta e sull’osservazione diretta,
doveva essere il metodo della scuola, ma soprattutto e in coinci-
denza il metodo della vita, nella convinzione e nella intenzione di
formare le teste; in altri termini, I'importanza del metodo consiste-
va nella sua capacita di rendere la persona pronta a sviluppare un
criterio di giudizio proprio.

Nello spirito di una educazione nuova si distinsero intellettuali
e uomini di scuola i quali avvertirono la rivoluzionaria portata di
quanto accadeva all’interno del mondo scolastico e di quanto si
agitava a livello teorico in pedagogia. A ragion veduta John Dewey
parlo di «rivoluzione copernicana» soprattutto quando si soffer-
mava sull’aspetto centrale delle questioni educative, il fanciullo-al-
lievo, che nella prospettiva nuova era posto al centro e attorno si
faceva ruotare tutto il resto, il maestro, i contenuti, le finalita, gli
strumenti, tutti disposti intorno alle sue esigenze.

Fu proprio questa sensibilita nuova verso il mondo dell’infan-
zia, verso i processi evolutivi e lo sviluppo cognitivo, verso i biso-
gni e le esigenze dei bambini, a caratterizzare Iattivita e il pensie-
ro di Maria Montessori: ¢ qui che va collocato il vento innovatore
che costei portdo nel modo di intendere il fenomeno educativo. A
lei si lega un momento importante e riformatore per la pedagogia
scientifica e per i metodi didattici. Prima donna a laurearsi in me-
dicina all’'Universita di Roma, Maria Montessori fondo proprio
cento anni fa la prima “Casa dei Bambini” nella borgata romana
di San Lorenzo e qui applico quel metodo che vedeva coincidere
nel bambino natura e liberta. Anche e soprattutto per I’argomento
specifico che si trattera in questo contributo, occorre chiarire in
cosa consiste il metodo elaborato e sperimentato dalla Montessori.
Nel 1909 veniva data alla stampa la prima opera che la rese cele-
bre, I/ metodo della pedagogia scientifica e la Casa dei Bambint:
questo lavoro simboleggia 'espressione della pedagogia montesso-
riana e la presentazione del suo metodo, due aspetti che si intrec-
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ciano e si delineano reciprocamente. Quando la pedagogista-me-
dico parla di scientificita pedagogica vuol intendere che presup-
posto primo della pedagogia deve essere il rispetto per le leggi che
regolano lo sviluppo del bambino e cio € possibile se ’educazione
fonda la sua azione sul rispetto della dimensione naturale e della
liberta del fanciullo. “Buona” educazione equivale a “buon” me-
todo. Educare, cosi, non ¢ altro che autoeducazione nel senso che
I’educazione deve promuovere 'autoeducazione del bambino at-
traverso I'organizzazione dell’ambiente tale da essere il piu adatto
a sollecitare le forze e le potenzialita interiori e tale da rispondere
ai bisogni del bambino.

L’attenzione a costituire un ambiente favorevole si traduceva
nell’idea di una scuola «a misura di bambino». Se nell’arredo della
scuola i mobili e gli attrezzi corrispondevano nelle dimensioni alle
capacita fisiche del bambino che doveva far uso di essi senza sfor-
z0, le attivita pratiche, i «lavori conservativi», erano progettati cosi
da favorire lo sviluppo senso-motorio e intellettivo dei fanciulli.
Su tali regole Maria Montessori fonda la didassi linguistica e sulla
scia dei principi validi per la linguistica in generale ritenne possi-
bile tracciare una didattica del latino. Costei guardo al latino co-
me a qualsiasi altra lingua e come a una lingua vivente che il bam-
bino poteva apprendere sin dall’eta infantile, basando I'insegna-
mento sulla primaria conoscenza concreta del lessico e sulla solo
successiva analisi sintattica. Il latino veniva dunque a configurarsi
come substrato dell’italiano e il suo insegnamento, se costruito se-
condo il criterio psicologico, poteva essere anche anticipato a
quello della lingua nazionale. In cid era implicita la finalita che si-
mile insegnamento ricopriva nella formazione dei bambini: il lati-
no — scrive la pedagogista marchigiana — ¢ la «lampada che illumi-
na tutto il nostro patrimonio culturale». Al latino, dunque, e al
suo insegnamento veniva applicato il metodo naturale, un metodo
in grado di seguire i processi di sviluppo del bambino e risponde-
re al principio montessoriano di guardare al linguaggio come a un
esercizio di costruzione e non come a un esercizio di memoria. Il
linguaggio & creazione spontanea, non conscia ma frutto di un la-
voro che si compie nell’inconscio, in quella zona creativa che la
Montessori definisce «mente assorbente».

Contrastate furono le valutazioni sul metodo Montessori. Criti-
che vennero soprattutto da alcuni studiosi che aderivano all’attivi-
smo pedagogico, Dewey tra le prime file, e allo stesso modo criti-
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che provennero nei primi decenni del Novecento dallo psicologo
pedagogista svizzero Edouard Claparéde e dal medico francese
Ovide Decroly, i quali lamentavano, anche se con convinzioni e da
posizioni diverse, certi residui di predeterminismo: Claparede se-
condo la sua impostazione genetico-funzionale dell’educazione e
Decroly in base alla teoria dell’insegnamento per centri d’interesse
e al metodo globale che andava perfezionando in questi anni. Le ri-
serve si appuntavano in modo particolare su due punti del metodo
della Montessori e, di conseguenza, su due principi fondamentali
della sua pedagogia: il materiale predeterminato poteva rispondere
ai bisogni dei bambini handicappati che necessitano continuamen-
te di stimoli, ma non risultavano formativi per i bambini normali i
cui impulsi naturali sono tali da non dover essere stimolati dall’e-
sterno e con frequenza. Claparéde e, ancor pit, Decroly disappro-
vavano il carattere analitico del metodo della Montessori: per co-
storo lo sviluppo mentale procedeva in modo globale, facendo vi-
vere al bambino la propria vita, e non in termini analitici come era-
no considerati gli esercizi della Montessori fini a se stessi, non asso-
ciati cio¢ alla risoluzione di problemi della vita pratica.

Qualche anno piu tardi, nel 1949, comparve uno scritto uscito
in India, The absorbent mind, in cui la studiosa rilesse il suo meto-
do alla luce dei progressi resi noti in quegl’anni dalla psicologia.
In questo lavoro si scorgono la distanza presa nei confronti della
teoria sensista e il conseguente tentativo di riscoprire i fino ad al-
lora trascurati elementi inconsci, affettivi e sociali. L'immagine del
bambino «esploratore» si nutre del nuovo principio della mente
assorbente e si lega al fenomeno dell’assorbimento e all’idea cen-
trale della liberta del fanciullo. L.a Montessori a tal riguardo scri-
ve: «la mente del bambino prende le cose dall’ambiente e le incar-
na in se stesso. Questo non avviene per eredita, ma per effetto di
una potenzialita creatrice del bambino».

Sulla scia di questa rilettura va considerata la convinzione mon-
tessoriana sul latino. Nel 1930, in occasione di una conferenza te-
nuta a Roma, la Montessori specifica quelle che a suo avviso erano
le finalita e le valenze da tributare al latino, intrecciando a esse il
suo pensiero sulle strategie didattiche da seguire. Il latino era defi-
nito come la «nostra lingua che si ¢ diffusa in tutto il mondo, por-
tandovi la civilta, e che il mondo fa rivivere oggi nelle menti pit
elette, nelle persone piti coltex; la lingua latina ¢ la «lampada che
vivifica e illumina tutto il nostro patrimonio culturale, e dev’essere
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facile arrivare fino a lei; essa deve essere resa fluida, gioiosa, acces-
sibile alle menti infantili, suscitando vita e interesse intorno alle al-
tre materie d’insegnamento, afferma dosi realmente come lingua
“generatrice” della nostra».

La lingua di Roma, lingua dei nostri padri, ¢ dunque il veicolo
diretto per conoscere il nostro passato. Coscienza linguistica ¢ co-
scienza storica, & coscienza della memoria che rappresenta un na-
turale bagaglio proprio di ogni individuo. Nel pensiero della
Montessori il latino costituiva il mezzo per responsabilizzare i gio-
vani sul senso e sulla formazione della propria lingua materna. Il
latino, da questa angolatura, «non ¢ per noi tanto una lingua da
apprendere, quanto una radice da mettere fuori, come se noi fos-
simo una pianta e, scavando un poco nel terreno, si giungesse alle
sue radici». La lingua ¢ I'espressione di una determinata civilta, &
il riferimento culturale di una piti complessa dimensione, di una
realta sociale, politica, economica, nonché letteraria e artistica. Il
problema, allora, consisteva nel metodo su cui impostare I'inse-
gnamento del latino. Vale la pena ricordare che il problema del
metodo era connesso con il generale tema della ricerca di uno sta-
tuto epistemologico motivato e motivante delle materie classiche
nel panorama scolastico e in una societa che si avviava a percorre-
re le strade della modernizzazione del paese nei molteplici aspetti
e anche negli aspetti educativi. Si riproponeva la situazione vec-
chia di un cinquantennio e anche piu circa la demotivazione dei
giovani verso queste materie di studio e si citavano gli scarsi risul-
tati dei giovani in queste discipline.

Non va dimenticato che ancor prima dell’'inizio del XX secolo
il latino e il greco vissero una crisi: nel 1888, per riportare un
esempio, fu concessa la facolta di scelta nell’esame di licenza licea-
le fra la prova scritta di greco e quella di materia scientifica, a di-
mostrazione della scarsa “simpatia” con cui i giovani si accostava-
no allo studio delle lettere greche e a prova delle difficolta per co-
storo di ottenere risultati duraturi dopo anni di faticoso lavoro. La
facolta di scelta, concessa dall’allora ministro della Pubblica Istru-
zione Paolo Boselli con decreto n. 5417 del 27 maggio 1888 e sop-
pressa da Pasquale Villari con decreto n. 327 del 26 maggio 1891,
rappresentd un argomento di discussione qualche anno piu tardi,
allorquando nel 1904 il regio decreto n. 657 dell’'11 novembre
1904 stabiliva, all’art. 3, che «a partire dalla fine dell’anno scolasti-
co 1904-1905 ¢ data, agli alunni che abbiano conseguita la promo-
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zione alla 2* classe del liceo, facolta di scelta fra lo studio del greco
e quello della matematica nei corsi successivi».

Il metodo suggerito dalla Montessori prevedeva come primo
momento la presentazione di quanto fosse concreto della dimen-
sione linguistica riservando alla grammatica un momento seconda-
rio. Dal testo latino dovevano essere dedotte le regole grammati-
cali; dal testo era possibile ricavare il ruolo del dato storico che,
accompagnato da spiegazioni linguistiche, sprigionava il valore
utile per la formazione dell'uomo. La pedagogista non si limitava
a dare tali indicazioni, ma ella aggiungeva che queste strategie ren-
devano pensabile, nonché auspicabile, I'introduzione del latino
nelle scuole elementari «perché lo consideriamo un aiuto, non un
impedimento, alla formazione intellettuale degli alunnix.

Numerosi furono gli esperimenti attuati nei paesi europei: a
partire dal 1929 in Olanda il metodo montessoriano fu esteso an-
che nelle scuole medie e superiori. La tradizione romana in Olan-
da, collegata alla prima colonizzazione romana e alla successiva
predicazione cristiana, ha rappresentato una ragione forte per de-
dicare attenzione e importanza allo studio del latino e acché i gio-
vani allievi penetrassero, attraverso lo studio della lingua latina ab-
binata allo studio della cultura romana, nel mondo storico, lingui-
stico ed etico dei classici.

Non essendo I'acquisizione del linguaggio un puro esercizio di
memoria, ma possesso vitale frutto di acquisizione inconscia che il
bambino riorganizza logicamente, la grammatica secondo la Mon-
tessori rappresenta lo strumento-guida per il lavoro della mente
che classifica e ordina il materiale linguistico appreso. Lo sviluppo
intellettuale del bambino non puo far a meno dell’analisi sul mate-
riale linguistico. Alla base di questo principio si pone il fine ulti-
mo dell’opera educativa che deve promuovere lo sviluppo mentale
verso forme superiori, facendo procedere I'iniziale conoscenza in-
conscia verso un’attivita cosciente in cui si realizzi il momento sin-
tetico.

L’analisi del materiale offre al bambino la possibilita di ricono-
scere l'errore e di controllare I'esercizio fino al raggiungimento
dell’esatta esecuzione. Ogni elemento grammaticale veniva distin-
to da un colore e, dando risalto al verbo e al soggetto quali ele-
menti principali, si considerava ciascun «mattone» come un ele-
mento vivo. Non vi ¢ frammentazione dal momento che il singolo
nome o verbo o elemento altro ¢ analizzato come funzionale all’in-
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tera frase. Nel primo decennio del ‘900 Giuseppe Zamboni, riflet-
tendo sul metodo Montessori, ne sosteneva la validita e la possibi-
lita di applicazione anche all'insegnamento del latino, e scriveva
che «gli studi pedagogici sull’insegnamento delle lingue moderne
facilitano immensamente la via a chi cerca un metodo razionale
per le lingue morte, perché, se lo scopo ultimo ¢ diverso (per le
prime ¢ arrivare a comprenderle direttamente e a parlarle, per le
seconde ¢ d’arrivare a comprendere con facilita i classici per po-
terne assimilare direttamente le bellezze e lo spirito) il mezzo &
sempre lo stesso, quello cio¢ d’impadronirsi del lessico, della
grammatica e di quelle nozioni che mettono in grado di leggere e
interpretare senza difficolta gli scrittori».

L’apprendimento della lingua aveva come punto di partenza il
piano dell’intuizione per giungere a quello dell’astrazione attra-
verso la classificazione ordinatrice. In altri termini, lo sviluppo del
linguaggio segue questo tragitto: dall’assorbimento inconscio all’a-
nalisi sino alla sintesi cosciente.

11 metodo diretto o naturale insisteva sulla conversazione e ban-
diva larchitettura di un latino come ginnastica mentale fondata
sulla rigida memorizzazione di formule, regole e casi. Montaigne
nei suoi Saggz ricordava come avesse appreso il latino dal suo pre-
cettore tedesco cosi: «A sei anni, senza arte, senza libri, senza
grammatica o regole, senza frusta e senza lagrime, avevo imparato
il latino puro come lo sapeva il mio maestro di scuola: poiché non
potevo averlo contaminato né alterato». E questo ¢ solo uno dei
tanti esempi che si potrebbero citare a testimonianza del metodo
naturale grazie al quale i giovanetti accedevano al latino. Le mo-
derne teorie neuro-psicolinguistiche arrivano a sostegno della pro-
posta di Maria Montessori. I dati scientifici sottolineano che il
bambino in ogni eta ¢ in grado di apprendere qualsiasi lingua, co-
me dimostrano i casi di bilinguismo tra i quattro e gli otto anni, eta
in cui la struttura cerebrale ¢ tanto plastica da essere tesa ad acqui-
sire pit sistemi linguistici. Cio vale per il francese, per I'inglese,
per lo spagnolo, per il tedesco e, dunque, anche per il latino. Pa-
ralleli studi di Penfield e di Kraschen hanno confermato questa te-
si e, in virtu della plasticita cerebrale, hanno riaffermato che nella
prima infanzia si ha un’assimilazione subconscia delle lingue per
imitazione e per automatizzazione verbale. Questa specificazione
suggerisce che i bambini della scuola primaria devono essere con-
dotti nello studio del latino allo stadio del language knowledge, al-
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lo stadio cioe¢ della percezione intuitiva del funzionamento della
lingua, che precede il livello della consapevolezza linguistica e
quello della coscienza razionale della struttura della lingua.

Convinti del fine di tale insegnamento, da Maria Montessori ri-
chiamato con la metafora della radice da tirar fuori e con I'impor-
tanza del riferimento al dato storico, un esperimento didattico fu
compiuto negli anni ’50 in una scuola elementare di Roma dalla
professoressa M.T. Marchetti, la quale incentrd I'insegnamento
del latino a bambini di sette anni sull’indagine etimologica. Il pri-
mo momento prevedeva la spiegazione delle origini di taluni ter-
mini italiani composti da prefissi, come il prefisso trans, che i
bambini ricercavano sul dizionario. Successivamente si passo ad
analizzare le parole che determinano le operazioni matematiche,
minuendo e sottraendo, moltiplicando e moltiplicatore, addendo
e dividendo, fino a concentrare ’attenzione non solo sul loro si-
gnificato in italiano ma sulla desinenza “ando” collegandolo al ge-
rundio e al suo significato di “cosa che deve essere fatta”. Il con-
tatto diretto con i testi non era assente: furono selezionate pre-
ghiere e litanie pit familiari ai bambini, scritte su cartoncini colo-
rati che i bambini ordinavano, ricostruendo cosi il testo. Le massi-
me e i proverbi venivano presi per traduzioni a orecchio.

La valutazione dell’esperimento didattico fu piu che positivo: i
bambini assorbirono un bagaglio di termini latini che risultavano
pit utili per lo studio futuro della grammatica e della sintassi, co-
me potenziamento della conoscenza dell’italiano stesso e, non ulti-
mo, per prendere coscienza del legame con la cultura latina. 1l
principio era in fondo che la conoscenza del latino avrebbe reso
pit chiara la coscienza della lingua e della cultura materna.

11 percorso tracciato invertiva le tappe della pratica educativa: la
grammatica non ricopriva, come una certa tradizione voleva, il pri-
mo momento, il primo contatto con il latino, ma era sostituita dalla
presentazione di un testo con significato compiuto. Si evitava cosi,
secondo la Montessori, la scarna sovrapposizione di norme gram-
maticali che finivano con l'oscurare I'intelligenza del bambino e
dell’adolescente «come una nebbia che impedisce una visione chia-
ra e distinta». La grammatica, come ¢ stato sottolineato, svolgeva
un lavoro cronologicamente secondario, di organizzazione. Una li-
nea questa che risulta ancora fino ai giorni nostri un precetto di-
dattico prezioso. L'insegnamento del latino, infatti, per tradursi in
studio “utile” e organizzativo richiede il diniego dei rigidi e obsole-
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ti paradigmi sintattico-grammaticali, i cui perigli distorcevano i
meccanismi di apprendimento degli adolescenti, causando il rifiu-
to, per assenza di interesse e per le difficolta di comprensione, an-
cor prima di apprezzare il bagaglio di lingua e civilta romana. Oc-
corre ancora oggi o, meglio, ancor di piti oggi evidenziare la neces-
sita di un metodo per il latino e per litaliano in cui anche I'inse-
gnamento grammaticale risulti vivo, ossia tale da animarsi, rinne-
gando procedimenti meccanici e cumulativi, di comparazioni e pa-
ralleli etimologici tra la lingua italiana e quella latina.



Capitolo Terzo

Formazione classica
nell’era delle riforme

Amare i classici e studiarli non per imitare i clas-
sici, sebbene per essere classici; vivere noi ora nel
tempo nostro come vissero essi allora nel tempo loro,
cioé aderendo al proprio tempo con tutto ['essere pro-
prio, vivendo con U'intera pienezza la propria vita.

A. MONTI, Scuola classica e vita moderna.

Introduzione

11 dibattito relativo all’istruzione classica in Italia ha sin dall’ini-
zio, ossia dalla legge Casati (regio decreto legislativo 13 novembre
1859, n. 3725 del Regno di Sardegna, entrato in vigore nel 1860 e
successivamente esteso, con |'unificazione, a tutta I'Ttalia), rappre-
sentato una specie di nicchia simbolica e includente le questioni
che ruotano intorno alla scuola, alla sua architettura, ai suoi meto-
di, alle sue finalita. Parlare di istruzione classica equivale in altro
modo a parlare direttamente e indirettamente dei temi che si sono
presentati quando si ¢ discusso e si discute ancora di formazione
delle nuove generazioni e di istruzione in generale. Tutto quanto si
¢ detto e si ¢ scritto sul greco e latino nella scuola italiana in qual-
che modo si & venuto a incrociare, talvolta combaciando altre volte
contrastando, con la storia della pedagogia, con la storia culturale
del nostro Paese, con la scienza o con le scienze dell’educazione,
con i momenti e con gli eventi politici che hanno influenzato i ter-
mini di un dibattito sembrato proseguire nei decenni quasi per
inerzia. Soprattutto quest’ultima influenza, quella politico-istitu-
zionale, ha determinato per un verso I'alternarsi di voci, quella dei
legislatori 7z primis, che hanno il piu delle volte risolto la discus-
sione in maniera molto spesso semplicistica attraverso I'emanazio-
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ne di programmi nuovi e attraverso la modifica dei quadri orari, e
ha costituito, per un altro verso e come conseguenza, il ritardo sto-
rico emblematico di difficolta e/o incapacita di riformulare 'intero
sistema scolastico e di ricercare in ogni disciplina valori formativi
adeguati a una realta socio-culturale in perpetua evoluzione.
Questa chiave di interpretazione trova sostanza e si giustifica
quando vengono passati in rassegna gli atti legislativi e le interro-
gazioni culturali e politico-istituzionali all'indomani dell’estensio-
ne della legge Casati su tutto il territorio nazionale. A partire dal
1860 con regolarita e con innegabile preoccupazione si ¢ parlato
di greco, di latino e di scuola classica; a partire dal 1860 le inchie-
ste e i ritocchi relativi a questo ordine di studi sono stati incessan-
ti. La discussione e le numerose commissioni parlamentari hanno
in fin dei conti fuso il tema dell’istruzione classica con il pitt am-
pio problema della definizione o ridefinizione del percorso di stu-
di successivo alla istruzione di base e propedeutico alla formazio-
ne universitaria. Le ragioni appaiono evidenti, se si considera che
alla scuola secondaria veniva affidata la preparazione della futura
classe dirigenziale del neonato Stato e che, di conseguenza, era
questo il livello di istruzione da cui sarebbero dipesi il progresso e
la crescita nazionale. E gia in quegl’anni le inchieste e le relazioni
delle diverse commissioni ministeriali rilevavano all’inizio del No-
vecento una innegabile perdita di prestigio del greco e del latino,
che per tutto 'Ottocento erano stati invece considerati demarca-
tori di un indiscusso status sociale alto, e contemporaneamente
denunciavano un desolante quadro di insuccessi formativi dei gio-
vani. Le lettere latine — si legge nel testo della relazione curata da
Giovanni Maria Bertini nel 1862 — «non sono studiate né amate
dai giovani, e, in quanto a cognizione di latino, vi ha un notevole
regresso da 25 anni a questa parte». Alla scarsa simpatia degli al-
lievi per il latino faceva seguito 'avversione per il greco, ben evi-
dente dalla difficolta dei giovani liceali di ottenere risultati duratu-
ri. Il che portd gia nel 1888 a concedere la facolta di scelta nell’e-
same di licenza liceale fra la prova scritta di greco e quella di ma-
teria scientifica. La facolta di scelta, concessa dall’allora ministro
della Pubblica Istruzione Paolo Boselli con decreto n. 5417 del 27
maggio 1888 e soppressa da Pasquale Villari con decreto n. 327
del 26 maggio 1891, rappresentd un argomento di discussione
qualche anno pit tardi, allorquando nel 1904 il regio decreto n.
657 dell’11 novembre 1904 stabiliva, all’art. 3, che «a partire dalla
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fine dell’anno scolastico 1904-1905 ¢ data, agli alunni che abbiano
conseguita la promozione alla 2* classe del liceo, facolta di scelta
fra lo studio del greco e quello della matematica nei corsi successi-
vi. Essi saranno esonerati dal frequentare le lezioni e sostenere gli
esami della materia non prescelta. Per I’anno scolastico 1904-1905
questa facolta di scelta & concessa soltanto agli alunni iscritti alla
3* classe liceale, ai quali rimarra comune, per un’ora la settimana,
I'insegnamento di letteratura greca secondo il programma appro-
vato con regio decreto 20 ottobre 1894, n. 512». Logicamente gli
alunni liceali avrebbero dovuto scegliere in base alle loro inclina-
zioni; tuttavia, I'inchiesta della Commissione aveva rilevato che
molto spesso gli allievi optavano per la materia professata dal do-
cente meno esigente. L'opzione, inoltre, aveva screditato lo studio
del greco e della matematica, materie poco considerate sin dalla
quarta ginnasiale nell’ottica della scelta dell'una e dello scarto del-
Ialtra.

Nei primi anni del ’900 prendeva sempre pit vigore la convin-
zione che, accanto a una scuola di alta cultura classica, fosse ne-
cessaria l'istituzione di una scuola di alta cultura moderna per ri-
spondere ai bisogni sociali e dare, parallelamente, alle famiglie la
possibilita di scegliere I'educazione piti confacente alle disposizio-
ni dei loro figli. La questione dei classici e dei moderni, antica di
almeno tre secoli, tornava ad alimentare la disputa fra coloro che
riconoscevano alle lingue classiche il pregio di elevare lo spirito al
di sopra delle miserie della quotidianita e di offrire un ampio uni-
verso storico attraverso il quale ricostruire la civilta contempora-
nea e coloro i quali sostenevano che lo sviluppo delle capacita lo-
giche fosse un obiettivo raggiungibile in una scuola di cultura fon-
data sulle lingue moderne e sulle scienze.

Veniva messo al bando, da questi ultimi, il principio di una cul-
tura disinteressata e di una scuola educativa a sostegno di una
istruzione basata principalmente sul criterio della utilita. Molto
spesso, ai primi del XX secolo, la polemica fra classicisti e anti-
classicisti si ¢ risolta a favore di questi ultimi; non era difficile, in-
fatti, dissimulare gli argomenti chiamati a sostegno delle lingue
classiche e, tralasciando il greco, si faceva complesso difendere il
latino e sostenerne la presenza nel curriculum formativo dei giova-
ni nel momento in cui esso non ricopriva alcuna utilita pratica.
Fra coloro che, con maggiore veemenza, sottolinearono I'inutilita
dell’insegnamento classico, appellandosi a motivazioni diverse, va
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ricordato Lemaitre il quale sostiene che lo studio delle lingue anti-
che rappresenta un «anachronisme effronté», uno studio che non
apporta alcun profitto, e con esso si da una risposta a un proprio
personale interrogativo: «ces langues [antiche] que je néglige
aujourd’hui ont-elles laissé en moi dépdt d’émotions nobles et
d’idées, dont je continue a profiter sans m’en apercevoir? Fran-
chement je n’en crois rien».

Da un lato, dunque, si passavano a negare le taumaturgiche
virth attribuite ai classici dell’antichita, dall’altro si estendeva pari
valore alle lingue moderne e addirittura, da parte di non pochi uo-
mini di cultura, si arrivava a riconoscere un ruolo privilegiato ai
classici moderni per I'educazione delle nuove generazioni. Posi-
zione, quest’ultima, che trovava conferma nella politica scolastica
seguita nel XIX secolo come riflesso di quel movimento culturale
che fu il Romanticismo e per influsso dei principi diffusi dalla Ri-
voluzione francese; una condotta ministeriale che concedeva, nella
pratica scolastica, piti largo spazio alle lingue e alle letterature na-
zionali. Dalla esigenza di rinnovamento, dalla richiesta sociale di
una educazione in grado di rispondere alle trasformazioni dei
tempi, nel 1911 il ministro della Pubblica Istruzione Luigi Creda-
ro approvava il regolamento che istituzionalizzava le sezioni mo-
derne nei licei-ginnasi (R.D. 5 novembre 1911, n. 1495), proce-
dendo nell’anno successivo alla definizione dei programmi di inse-
gnamento per i ginnasi, piti precisamente per le classi IV e V gin-
nasiali (R.D. 25 febbraio 1912, n. 158; R.D. 10 novembre 1912, n.
1247), e nel 1913 alle indicazioni programmatiche anche per le se-
zioni dei licei moderni (R.D. 28 settembre 1913, n. 1213). Gli otto
anni in cui si veniva ad articolare il ginnasio-liceo moderno, con i
primi tre anni del ginnasio comuni al ginnasio umanistico, aveva-
no come finalita generale la formazione dell'uomo “moderno” che
doveva, durante il suo percorso di studio, ricevere un’educazione
da impegnare per la crescita personale e nazionale.

La sostanziale differenza rispetto al liceo classico consisteva
nell’'importanza riconosciuta alla conoscenza delle lingue straniere
e alla cultura scientifica che primeggiavano sull’insegnamento del
latino. Si prolungava I'insegnamento del francese, si sostituiva il
greco con la lingua tedesca o inglese, lo studio della filosofia era
supportato da elementi di scienze economiche e giuridiche, le
scienze non costituivano esclusivamente 'oggetto di un insegna-
mento teorico ma a esso, che nelle sezioni moderne si faceva pit
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profondo, si aggiungeva il momento pratico ed «esercitativo».

Nelle Istruzioni generali dei programmi si dava spiegazione del-
la abolizione della lingua e della letteratura greca, sostituite da una
lingua straniera a scelta fra 'inglese e il tedesco, e, riconoscendone
le qualita educative e formative, si chiariva subito dopo che quello
stesso patrimonio letterario e artistico, quel mondo etico e politi-
co, era rintracciabile nella storia di coloro che in epoca romana e
in tempi pitt moderni ne avevano apprezzato le virtti e ne avevano
fatto tesoro facendolo rivivere nelle loro opere. Il metodo indutti-
vo, che veniva posto alla base della attivita didattica, suggeriva
una conoscenza dell’antico attraverso I'osservazione di quanto del
passato risultasse vitale nella societa nuova; il che rappresentava
anche un elemento pedagogico motivante e stimolante la curiosita
dei giovani in prima persona interessati a cid che fosse possibile
constatare direttamente in quanto parte del loro presente.

I programmi delle sezioni moderne non contemplavano, in sin-
tesi, lo studio del greco e vedevano ridotto lo studio del mondo
antico anche per prevenire un insuccesso formativo dovuto all’ec-
cessivo sforzo cui erano sottoposti gli allievi. Allo stesso scopo si
prestava attenzione ai suggerimenti rivolti agli insegnanti, invitan-
doli a tenere sempre desta I'attenzione e a snellire lo svolgimento
delle lezioni: «si raccomanda vivamente di risparmiare agli alunni
ogni lavoro superfluo, specie riassunti, trascrizioni, ricopiature in
pulito; mentre si rinnova I’avvertimento che non si dettino lezioni,
né appunti di materia gia svolta nei libri di testo, ma questi si scel-
gano bene e si adoperino veramente. Ma evitare agli alunni un so-
vraccarico che non riesce giovevole al profitto e puo riuscire dan-
noso alla salute, non vuol dire, si badi, abituarli ad avere paura de-
gli studi un po’ faticosi e delle letture; né vuol dire evitare loro
sempre, in ogni occasione, di fare un po’ di sforzo e di sacrificio,
senza dei quali nessun animo si fa forte, nessun carattere si forma.
Educare — ¢ stato detto — significa dirigere lo sforzo. Ma in cio
non manchi mai la misura; lo sforzo sia sempre naturale e sia ac-
compagnato dalla gioia dell'imparare» (Istruzioni generali ai pro-
grammi d'insegnamento [R.D. 28 settembre 1913, n. 1213]).

Con i programmi di latino indicati nel 1913 risultava piena-
mente superato il proposito che aveva caratterizzato lo studio del-
le lingue classiche nell’ultimo cinquantennio del secolo preceden-
te: da questo momento in poi non era la formazione del buon let-
terato il fine dell’insegnamento umanistico, ma diventava pit mar-
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cato lo sforzo di sviluppare le capacita di comprensione del mon-
do antico. La grammatica, non pil fine a se stessa, non pil parte
di un insegnamento esclusivamente filologico ed erudito, rispec-
chiava di contro la funzione di strumento per accedere al testo e al
pensiero degli scrittori latini, dei quali dovevano essere date, pri-
ma di tradurre passi delle loro opere, notizie biografiche e biblio-
grafiche; «e di questi si leggano, possibilmente, interi libri, con
adeguato sforzo tendente alla penetrazione ed assimilazione del
pensiero e dell’arte».

A ben guardare, la questione oggi non si presenta con caratteri
diversi da quelli di almeno un secolo fa: il greco e, in particolare, il
latino hanno alimentato una discussione lunga decenni e hanno
costituito un vero problema scolastico, ma dai chiari risvolti politi-
ci e non solo. La questione dell’'insegnamento classico, inoltre, si &
sin dall'immediato dopo-Casati legato al progetto/necessita di at-
tuare una scuola media inferiore. Soprattutto negli anni dell’istitu-
zione della scuola media unica del 1962 le divergenze ideologiche
e politiche, prima ancora che formative, fra gruppi parlamentari
di sinistra e forze conservatrici e polemiche si acuirono. E anche
in quel momento storico la discussione si concentrava intorno al
mantenimento o meno del latino nel curriculum formativo della
nuova istituzione. I comunisti italiani auspicavano I’abolizione
dell'insegnamento del latino nella scuola media unitaria, giustifi-
cando le loro ragioni con I'ideale di un rinnovato concetto di edu-
cazione e di cultura, non piu ispirato alla tradizionale cultura clas-
sica formatrice delle classi dirigenti, ma rispondente ai dettami
della modernita e dell’equilibrio culturale in cui scienza, storia, sa-
pere umanistico e riflesso sociale si integrassero all’interno di un
programma educativo di una scuola mediana orientatrice e aperta
a tutti. In sintesi dietro tale posizione, che voleva presentarsi come
una tensione a semplificare il percorso di studio, vi era la convin-
zione che il latino stesse vivendo una crisi irreparabile, la crisi pro-
pria di un inseghamento non piu capace di svolgere la sua funzio-
ne formativa: a uno studio percepito come tormento per i giovani
si associava la sua inadeguatezza rispetto ai cambiamenti sociali e
culturali dell’Italia del secondo Novecento. E cosi nell’ordinamen-
to della legge n. 1859 del 1962 si rintraccia lo spirito di un dibatti-
to fatto di argomenti non sempre culturali e si intravede il riflesso
di eventi politici e sociali: il latino rimaneva unicamente come ma-
teria facoltativa assemblata all’italiano nella seconda classe della



Formazione classica nell’era delle riforme 147

scuola media unica e quale disciplina autonoma e facoltativa in
terza. Tornava inoltre a popolare la scena il problema dell’'insegna-
mento del latino, ancora largamente identificato come sigillo di
una discriminazione fra due scuole diverse e separate, come ele-
mento di separazione fra una scuola per pochi e una scuola di
massa.

Aleggiavano sulla scuola degli anni Sessanta e Settanta una
nuova coscienza, una convulsa scolarizzazione con i connessi pro-
blemi della inadeguata capacita delle istituzioni di accogliere e
formare le disomogenee masse studentesche, della crescente mor-
talita scolastica, della costituzione di un vero e proprio proletaria-
to intellettuale, della dequalificazione culturale e delle sempre pit
violente proteste sociali. In questo clima il dibattito sull’istruzione
si intrecciava alla necessita di una crescita sociale ed economica
del Paese e all’esigenza di fornire alle giovani generazioni una for-
mazione consona ai tempi. L'istruzione diveniva la chiave dell’in-
serimento dei giovani nel mondo produttivo, ponendo in prima li-
nea i caratteri delle pari opportunita con cui essa veniva dispensa-
ta secondo un zer formativo non discriminante per taluni e nella
concezione di un’uguaglianza sociale e democratica. La scuola, in
altri termini, era aperta a tutti, doveva essere formativa risultando
rispondente nei suoi contenuti educativi alla realta sociale e, dun-
que, non selettiva in senso stretto.

Se il latino era ancora I’elemento discriminante poiché divideva
gli allievi della scuola media e poiché il superamento dell’esame
nella classe terza era obbligatorio per I'iscrizione al ginnasio-liceo,
la presenza del greco si scontrava con 'idea di una riforma della
scuola secondaria superiore, per la quale si mirava a unificare i
bienni in vista di un innalzamento dell’obbligo e dell’estensione
della funzione di orientamento al di 14 del triennio unico. Inoltre,
la centralita della riforma, congiunta alla constatazione della “ma-
lattia” di cui la scuola era affetta e alla conseguente impellenza di
una riconsiderazione complessiva del sistema, si concentrava sul-
I'idea di una educazione liceale intesa come formazione a lungo
termine e sull'idea dei licei come luoghi destinati a trasmettere
una preparazione generale: lo stesso liceo classico doveva perdere
i connotati della specializzazione filologica e trasformarsi in una
scuola in grado di sviluppare il giudizio critico, attraverso un cur-
riculum integrato in cui le discipline caratterizzanti I'indirizzo
umanistico, il latino e il greco appunto, si saldassero con le mate-
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rie prettamente scientifiche.

Per il latino in particolare si avvertiva il bisogno pedagogico,
nonché sociale, di restituire un giusto peso a tutte le componenti
attive dell’insegnamento di questa disciplina, a partire dalla consa-
pevolezza del processo linguistico che dal latino ha condotto alla
lingua nazionale. Non solo: erano in primo luogo le capacita con-
naturate alle lingue classiche a cui si faceva appello, al patrimonio
culturale che si € espresso nell’idioma ellenico e latino e che, insie-
me alla logica struttura morfo-sintattica, si riteneva arricchisse lo
spirito. La funzione formativa delle discipline classiche si palesava
nel contributo che le discipline disinteressate e liberali apportava-
no alla crescita intellettiva e allo sviluppo del giudizio critico dei
ragazzi nella fase dell’adolescenza.

11 valore dell’insegnamento classico, dunque, andava considera-
to nel suo potenziale pronto ad attuarsi nel divenire intellettivo
della persona. In altre parole, il segreto del latino e del greco con-
sisteva in un investimento che, per mezzo della scuola e grazie al-
Iattivita dei docenti, si sarebbe rivelato nel tempo, nel possesso di
conoscenze e di capacita spendibili nei diversi campi.

Si analizzavano i motivi formativi che esortavano a mantenere e
rafforzare lo studio delle lingue classiche, partendo dal latino che
con I'Ttalia e con la lingua italiana palesava evidenti punti di con-
tatto. Le ragioni erano essenzialmente legate al concetto di educa-
zione linguistica, all'importanza della ricostruzione storica e cultu-
rale e, non ultimo, alla capacita di sviluppo mentale connesso alla
lettura e all’analisi degli autori antichi. 'insegnamento linguistico,
infatti, richiedeva I'uso del raziocinio e guidava la mente alla ri-
flessione sugli strumenti e sugli elementi linguistici e, di conse-
guenza, migliorava le capacita espressive nella lingua moderna.
Parallelamente, risultava innegabile che 'universo antico di storia,
di pensieri, di miti e di uomini potesse lasciare tracce sino ai tempi
recenti costituendo le fondamenta e trasferendo un’anima vitale
alla moderna Europa.

Tuttavia, nel riformare il sistema scolastico e nella realizzazione
della scuola media unica nel 1962 era forte il tentativo di eliminare
I'«inutile» latino dalla neonata scuola media. Di questo tentativo
vanno evidenziati i due aspetti: il primo riporta alla volonta di rin-
negare le origini storiche e culturali della attuale societa, il secon-
do ¢ la negazione della possibilita di dispensare un insegnamento
che, oltre a essere trasmissione di nozioni, fosse principalmente
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occasione di sviluppo mentale. Cosi il greco e il latino si andavano
a fondere necessariamente sino a costituire una unita sorta dalla
successione culturale e linguistica delle civilta antiche; in tal mo-
do, I’eliminazione del latino come materia dell’ultimo triennio del-
la scuola dell’obbligo influenzava negativamente ’apprendimento
del greco. Contemporaneamente, lo studio del greco in traduzio-
ne, nella prospettiva della semplificazione consolidata negli anni
’60, faceva sentire le carenze sull’apprendimento del latino. Si ini-
ziava a parlare ora di metodo induttivo, di “approccio globale”, di
avvicinamento graduale al mondo classico mediante la lettura di
semplici passi, di cui si soleva mettere in evidenza le affinita lessi-
cali e sintattiche con la lingua italiana. Proprio negli anni Sessanta
e Settanta si assiste all'introduzione di un nuovo modo didattico:
la lettura diretta di facili brani in lingua era resa pit scorrevole
dalla presentazione di una buona traduzione italiana, sulla cui
comparazione si avviavano esercizi tesi a rilevare la corrisponden-
za lessicale fra il brano in lingua e la traduzione italiana. Dopo la
formulazione dei programmi del 1963, 'impegno dei riformatori
si appuntava in special modo sul settore secondario superiore e
sull’'universita. Nel 1967 venivano definiti i programmi di latino
per il liceo classico e scientifico e per listituto magistrale: la Pre-
messa ai nuovi programmi era chiara: «listituzione della scuola
media, che da “scuola del latino” & diventata scuola di primo
orientamento, rende necessario un ridimensionamento e una rifor-
ma interna dei programmi di latino in tutto il settore in cui lo stu-
dio di questa lingua contribuisce a formare un tipo speciale di cul-
tura».

E ancora: il processo, gia visibile a partire dalla fine degli anni
Cinquanta di una relativa semplificazione e di un alleggerimento
disciplinare, si palesava nella prospettiva di ridurre lo studio
grammaticale ai «costrutti essenziali» e di puntare, d’altro canto, a
evidenziare i tratti vivi del mondo romano attraverso la lettura di
testi in lingua originale e di traduzioni miranti a chiarire e ap-
profondire la conoscenza storica del passato.

Nei decenni successivi fino all’apertura del nuovo millennio,
sullo sfondo del disordine di una riforma organica della scuola se-
condaria in cui latino e greco potessero coabitare, veder ricono-
scere valore e utilita propri della loro natura formativa, in cui po-
tessero assistere a un rinnovamento di metodi e di strategie didat-
tiche, la prospettiva di una riscoperta in chiave positiva del mon-
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do antico faceva del latino e del greco i veicoli preferenziali, quasi
obbligati, per risalire alle origini culturali europee e, di conse-
guenza, per comprendere il senso pitt profondo delle domande
che la societa poneva. La presenza delle lingue classiche nella
scuola secondaria deve essere motivata con la continua ricerca di
nuovi percorsi e di nuove modalita di insegnamento che superino
la tradizionale e obsoleta metodologia fondata sulla predominanza
del grammaticalismo e che, invece, siano in grado di svelare le po-
tenzialita di un insegnamento necessario alla formazione di tutti i
giovani. Il problema ¢ tutto didattico e parte dalla premessa di
una effettiva funzione educativa ancora valida nella scuola della
globalizzazione; si da per acquisito che il greco e il latino contri-
buiscono allo sviluppo del pensiero critico, che le lingue classiche
svolgono un importante ruolo come agenti di una completa edu-
cazione linguistica, che la cultura umanistica sia alla base di una
educazione completa e non solo formativa di specialisti filologi.
Tale assunto, lungi dall’essere una apologia della cultura antica,
trova conferma nel generale contesto della societa postmoderna
che risulta caratterizzata da una molteplicita di forme comunicati-
ve e che assume sempre pit gli abiti di una societa multietnica,
multiculturale, multirazziale e multilinguistica. Le discipline clas-
siche vengono rilette quali coesivi culturali della contemporaneita;
si insiste sulla funzione di strumenti di socializzazione che si situa-
no al di la delle mode diffuse dalla coscienza di una modernita
meccanica e globalizzata in quanto simbolo di un sistema antropo-
logico dalle radici lontane ma attive con forza nello scenario pre-
sente. Sulla base di tali premesse si rivalutano certe ingrate e insi-
gnificanti posizioni che relegano greco e latino ai margini dell’zzer
educativo della scuola superiore. Il passato storico e culturale &
considerato il paradigma sul quale disporre un nuovo tessuto di-
sciplinare ritenuto centrale nel percorso formativo delle giovani
generazioni, nella consapevolezza della necessita di ridisegnare lo
statuto del latino e del greco in modo da rispondere alle richieste
e ai bisogni formativi dei giovani e da inserirsi in un contesto edu-
cativo completamente mutato rispetto ai decenni trascorsi.

Con la constatazione di un mondo classico che simboleggia e
racchiude in sé il complesso cosmo valoriale e culturale dell’Euro-
pa occidentale si scontra, pero, il declino della cultura classica nel
sistema scolastico, ossia nella scuola che costituisce la realta grazie
alla quale i giovani possono entrare in contatto e conoscere la sto-
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ria delle civilta antiche. Si assiste, infatti, a una progressiva limita-
zione negli itinerari formativi dello spazio riservato al latino e al
greco cosi che, mentre lingue e civilta classiche sono apprese e co-
nosciute sempre meno, 'opinione pubblica tende a incoronare
I’antica Grecia e la vittoriosa Roma quasi mitizzando la cultura an-
tica, quasi rendendola realta metafisica e non vitale tradizione pre-
sente nella storia contemporanea europea.

11 viaggio verso la definizione di un nuovo e riformato sistema
scolastico secondario ha conosciuto un momento di accelerazione
e originalita con i lavori e le proposte della Commissione Brocca
fra il 1988 e il 1992. Alla luce dei bisogni educativi necessari alla
formazione degli adolescenti dei tempi attuali, venivano tracciati
piani di studio e programmi per tutte le materie da intendersi co-
me una risposta alla complessita della societa odierna che richiede
una qualificata preparazione culturale tale da consentire I'impiego
delle acquisite conoscenze nei molteplici panorami sociali e pro-
fessionali. I programmi di studio, come concepiti dalla Commis-
sione, divenivano una sintesi fra le componenti disciplinari, pret-
tamente nozionistici, e la sfera dell’operativita, vale a dire che i
piani didattici non erano altro che I'incontro dialettico dei saperi
teorici con i loro declinati pratici, una fusione di conoscenze e
competenze.

In tal senso, i programmi delle singole discipline invertono il
tradizionale schema e seguono il criterio di delineare 7z primis le
finalita che ciascun indirizzo di scuola secondaria superiore si pro-
pone di perseguire. Cosi le discipline antiche venivano poste al
centro di una prospettiva educativa mirante all’integrazione della
componente umanistica e di quella scientifica. Esigenza formativa
palesemente constatabile nel liceo scientifico, nel cui curriculum la
presenza del latino costituiva proprio il fattore della fusione delle
due dimensioni: I'insegnamento del latino nello scientifico, infatti,
era visto come «necessario non solo per 'approfondimento della
prospettiva storica della cultura, ma anche per la padronanza del
linguaggio intellettuale che ha fondato lo stesso sapere scientifico»
(MPI, Pan: di studio della scuola secondaria superiore e programmi
det triennt: le proposte della Commissione Brocca, Le Monnier, Fi-
renze 1992, p. 63).

Per questa ragione e nella rinnovata concezione delle discipline
antiche, il latino trovava dimora nell’indirizzo classico insieme al
greco, nell'indirizzo linguistico, in quello socio-psico-pedagogico e



152 Intersezioni pedagogiche

in quello scientifico!, ed era investito da un complesso ruolo for-
mativo che abbracciava tre dimensioni principali, da quella storico-
culturale a quella linguistica sino all’aspetto letterario ed estetico.

La progressione verso la conoscenza del mondo classico avveni-
va per gradi: il biennio, da una parte, forniva le nozioni di caratte-
re linguistico-grammaticale la cui acquisizione andava verificata
per mezzo dei testi, il triennio dall’altra raccordava I'insegnamen-
to svolto nei precedenti due anni e ancor prima nella scuola me-
dia, approfondendo la conoscenza sintattico-grammaticale e foca-
lizzando la pratica didattica sulla lettura, traduzione e interpreta-
zione dei testi necessari, in particolare nel triennio conclusivo, di
una contestualizzazione che conferisse a essi la giusta funzione
storico-culturale, oltre che linguistico-letteraria.

La Commissione Brocca aveva fatto esplicito riferimento al «la-
boratorio di lettura», inteso quale «luogo per la didattica della tra-
duzione e dell’analisi testuale, in cui attraverso 1’operativita sul te-
sto lo studente pud superare 'approccio passivo alla disciplina,
avere la possibilita di esprimere liberamente le proprie potenzia-
lita e conseguire una serie di competenze, che la lezione frontale
da sola non offrex. Il laboratorio di lettura, inoltre, offre anche al-
la classe la possibilita di elaborare e confrontare diverse ipotesi in-
terpretative, che la guida del docente orientera verso le soluzioni
pitt convincenti, in relazione alla polisemia del testo letterario.
[...] Gli studenti potranno inoltre acquisire ulteriore consapevo-
lezza della complessita delle operazioni traduttive, confrontando
le loro ipotesi con altre traduzioni autorevoli elaborate in diversi

1 T quadri orari proposti dalla Commissione Brocca lasciano trasparire 'impor-

tanza riconosciuta all'insegnamento del latino e del greco.

INDIRIZZO CLASSICO 1° ] 2° | 3° | 4° | 5°
Latino 4 4 4 4 4
Greco 4 4 3 3 3
INDIRIZZO LINGUISTICO 1° [ 2° [ 3° | 4| 5°
Latino 4 4 3 2 3
INDIRIZZO 1° | 2° | 3° | 4° | 5°
SOCIOPSICOPEDAGOGICO
Latino 4 4 3 3 2
INDIRIZZO SCIENTIFICO 1° | 2° | 3° | 4° | 5°
Latino 4 4 3 3 3
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contesti spazio-temporali». La padronanza linguistica diveniva
primaria nell'indirizzo linguistico e si serviva del latino per ap-
profondire e armonizzare lo studio delle lingue straniere e della
lingua italiana; la lingua come sistema in continua evoluzione tro-
vava nel latino un importante riferimento teorico e un riferimento
prezioso per stabilire gli elementi di persistenza, di trasformazione
e di dissonanza con le lingue moderne.

Nel «Progetto di riforma dei cicli» firmato dal ministro Luigi
Berlinguer e approvato dal Consiglio dei ministri il 3 giugno *97 il
latino, il greco e la cultura classica divenivano I'argomento piu di-
scusso tanto che, sfogliando i verbali della Commissione istituita
da Berlinguer, il problema dell’insegnamento del greco veniva ad-
dirittura citato come esempio quando Roberto Maragliano, coor-
dinatore dei lavori, si accingeva a presentare il piano di azione.
«Bisogna ancora conoscere la lingua greca»? Nella prospettiva in-
dividuata e seguita nel progetto, risultavano evidente un si al recu-
pero della tradizione classica, un si allo studio della cultura greca
e latino, un si alle discipline umanistiche, a patto che tali insegna-
menti si rinnovassero e si coniugassero con la componente scienti-
fica e con l'introduzione nella pratica didattica dei pitt moderni
strumenti del progresso tecnologico. Era evidente la distinzione
fra apprendimento del mondo ideologico, storico, artistico, lette-
rario tramandato dalla tradizione classica e studio delle strutture
linguistiche del greco e del latino. E se la conoscenza dell’appara-
to lessicale classico doveva essere riservata a chi ne avesse intenso
proseguire I'approfondimento a livello universitario e con intento
specialistico e filologico, ossia riservata al solo indirizzo classico
della scuola secondaria, la valorizzazione degli studi classici in
questi particolari anni era congiunta all’intento di prefigurare una
necessaria cultura europea, fondata su valori culturali comuni.

La conoscenza della tradizione culturale classica non era, dun-
que, fine a se stessa; essa limitava il proprio raggio di azione esclu-
sivamente al visibile, ai molteplici e vitali elementi permeati nella
realta e nel paesaggio contemporaneo. Prova ne ¢ che la legge n.
30 del 10 febbraio 2000, nota come riforma dei cicli scolastici,
aveva previsto come disciplina di studio in tutti gli indirizzi della
scuola secondaria I'insegnamento della «cultura classica», intesa
come “altro” rispetto all’insegnamento delle lingue greca e latino.

Lo studio della cultura classica si faceva addirittura fattore for-
mativo sin dalla scuola di base, in relazione alle finalita previste
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per questo livello scolastico. La storia e la cultura greco-romana
offrivano il loro contributo ai bambini nell’approccio ai diversi
campi di conoscenza e di educazione civica e sociale, consentendo
loro di instaurare, attraverso 1'esempio e il pensiero degli antichi,
positive relazioni con 'ambiente e con le persone. In tal senso, 1’
ter formativo legato alle discipline classiche partiva dalla scuola
primaria e prendeva corpo dall’analisi delle forme politiche, dalle
concezioni di status civili per seguire le evoluzioni temporali e sto-
riche del loro percorso sino ai tempi moderni.

Un greco e un latino per tutti, dunque, nel suo aspetto di stu-
dio della civilta classica; studio specialistico di lingua e storia anti-
ca solo a coloro che ne avessero fatto esplicita scelta.

L'impianto tracciato dalla riforma dei cicli scolastici non ha avu-
to seguito, quasi cancellato dal nuovo programma del governo co-
stituitosi in seguito alle elezioni di maggio 2001 che, a pochi mesi
dalla sua formazione, anticipava le innovazioni della riforma gene-
rale dell’istruzione scolastica e universitaria. Il 18 dicembre 2001,
infatti, si riunivano gli Stati Generali dell’istruzione presso il Palaz-
zo dei Congressi a Roma: si inaugurava la stagione della “grande”
riforma e della discussione sul piano ideologico e programmatico
avanzato dal gruppo ministeriale di cui era stato nominato coordi-
natore Giuseppe Bertagna (D.M. 18 luglio 2001, n. 672).

Nel Rapporto Bertagna e nel testo della successiva legge del 28
marzo 2003, n. 53, non si parla esplicitamente dei contenuti speci-
fici di ciascun indirizzo. Quanto al greco e al latino, tuttavia, &
possibile dedurre che nella loro unita e nella totalita della dimen-
sione linguistica, storica e letteraria essi siano previsti nel solo in-
dirizzo Classico dei licei. Nei restanti sette indirizzi liceali (Scienti-
fico — Linguistico — Economico — Umanistico — Musicale — Artisti-
co — Tecnologico) costituiscono finalita principale I'acquisizione
di una cultura generale e lo sviluppo del pensiero critico. Lo stu-
dio della civilta classica racchiude il suo pregio nella capacita di
assicurare il possesso di un sapere traducibile nella competenza
del saper fare; in altri termini, lungi dal qualificarsi come sapere
teorico, la funzione dell’insegnamento classico si rivela nel poten-
ziamento del giudizio critico che, unico, consente di leggere la
realta e di stabilire con essa relazioni equilibrate.

La valorizzazione degli studi classici va di pari passo con I'ag-
giornamento del materiale didattico e, non secondario, con la ca-
pacita di evitare la ricorrente minaccia della divergenza fra cultura



Formazione classica nell’era delle riforme 155

umanistica e cultura scientifica. Che la didattica del greco e del la-
tino non possa e non debba proporsi come fine la rigorosa cono-
scenza dell’apparato normativo delle lingue & un’acquisizione in-
negabile, anche in considerazione della diversita di obiettivi che
lingue antiche e lingue moderne si prefissano. Queste ultime, in-
fatti, vengono apprese per essere parlate; le lingue classiche per la
ricezione dei messaggi contenuti nei testi d’autore, assumendo
nella scuola odierna valore strumentale, intese come mezzi per pe-
netrare la civilta greco-romana. I tre momenti tradizionali dello
studio delle lingue classiche (studio sintattico-grammaticale; lettu-
ra dei testi; storia della letteratura) devono fondersi, trasformando
I’alunno in soggetto attivo e partecipe del processo di insegna-
mento/apprendimento.

Appare evidente la odierna lontananza dall’idea di liceo e dalla
considerazione degli studi classici nell’'ultima riforma del sistema
scolastico italiano tracciata da Giovanni Gentile, in particolare per
il latino e per il greco di cui si & perduta la consapevolezza del loro
alto valore formativo tutto contenuto nel loro essere discipline di-
sinteressate e finalizzate all’esercizio dello spirito.

I licei oggi sono altra cosa! E come un’ombra che riappare al-
I'indomani dell’entrata in atto della Riforma Gelmini torna a levar-
si chiara una domanda che ¢ allo stesso tempo una antica e natura-
le preoccupazione: & ragionevole ancora oggi sostenere I’esistenza
del liceo classico? Questa domanda ¢ stata proposta in primo luo-
go da chi opera nella scuola, da docenti e dirigenti scolastici, ma &
anche una domanda che interessa studiosi universitari impegnati
nella ricerca pedagogica e didattica e nel rinnovamento formativo;
in generale ¢ una domanda che anima dibattiti allargati, aperti al-
I'intera societa civile che da pit parti e da posizioni diverse esprime
I'opportunita di riformare i luoghi della formazione formale, di rin-
novare discipline e metodi didattici, di ripensare in generale i pro-
cessi culturali e formativi. La riforma entrata in vigore per la scuola
secondaria di secondo grado il 1° settembre 2010 ha riacceso il di-
battito su questi temi, ha rianimato la discussione in particolare
sulle discipline classiche che, a seguito del piano proposto nel testo
della legge 169 del 2008, tornano a trovarsi al centro di critiche e
polemiche. Abolite tutte le sperimentazioni e cancellati tutti gli in-
dirizzi liceali precedentemente esistenti, con la riforma Gelmini si &
tornato ad avere un unico indirizzo di liceo classico e si & dato
maggior peso, in termini di ore, alla lingua straniera, che ¢ stata re-
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sa quinquennale, e si sono incrementate le ore della matematica,
della fisica e delle scienze naturali, anch’esse come la lingua stra-
niera rese quinquennali. Elevandoci dal dato quantitativo, la rifor-
mulazione del quadro orario va interpretato secondo un significato
pitt nascosto; & chiaro che il problema ¢, si, per le discipline classi-
che ancora legato alla ricerca di una didattica pitt motivante e for-
mativa, ma ¢ altrettanto chiaro che esso ¢ intimamente legato a una
situazione pitt complessa, che coinvolge in primo luogo la necessita
di ritrovare, di recuperare, di riformulare una adeguata pedagogia
dell’antico. L'esperienza degli ultimi decenni & una dichiarazione di
progressivo impoverimento, nonostante e al di la degli intenti e de-
gli sforzi di rinnovare la scuola classica. Se tanto si ¢ fatto sotto Ia-
spetto didattico e se tanto si & detto sulle valenze formative del gre-
co e del latino, la dimensione pedagogica, quella filosofia che deve
guidare il disegno e I'architettura educativa, ¢ stata trascurata. In
questa trascuratezza probabilmente si annidano le ragioni dei falli-
mentari “ritocchi” nel liceo classico. Ritorniamo al dato e soffer-
miamoci sul quadro orario. La legge Gelmini ha cosi ripensato il
quadro delle discipline del classico:

e AMENTO 1°BIENNIO | 2°BIENNIO |V
Lingua e letteratura italiana 4 4 4 4

Lingua e letteratura latina 5 5 4 4

Lingua e letteratura greca 4 4 3 3 3

Storia e geografia 3 3

Storia 3 3 3

Filosofia 3 3 3

Matematica’ 3 3 2 2 2

Fisica 2 2 2

Scienze naturali™ 2 2 2 2 2

Storia dell’Arte 2 2 2

Scienze motorie e sportive 2 2 2 2 2

ngfégg\e] alcalttolical o attivita 1 1 1 1 1

Ore complessive 27 27 31 31 31

* con informativa
" Biologia, chimica, scienze della terra
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Ad alcune notazioni evidenti che penalizzano il quadro delle
materie umanistiche (I'italiano che perde nel primo biennio due
ore, la geografia quasi sparita) e che tendono a valorizzare le mate-
rie scientifiche, in modo particolare le Scienze naturali rese quin-
quennali, si affaccia la questione della revisione delle classi di con-
corso. I docenti di latino e greco vengono a perdere due ore di in-
segnamento nel biennio del liceo classico, cosi da ridurre la catte-
dra dalle 18 ore canoniche e obbligatorie a 16 ore; inoltre, gli inse-
gnanti abilitati in greco (A052) potranno insegnare come sempre
solo al liceo classico, ma, ed ¢ questo il dato per costoro penaliz-
zante, potranno insegnare nel biennio del liceo classico anche gli
insegnanti abilitati in latino (A051). In sintesi i docenti della classe
A052 hanno perso I’esclusiva e la conseguenza sotto il profilo for-
mativo consiste nel fatto che I'insegnamento ginnasiale del latino e
del greco sara scisso, perdendo quella interdisciplinarita da sem-
pre garantita da uno stesso docente esperto di entrambe le disci-
pline.

3.1. I classici che non tramontano.
Listruzione classica nella scuola italiana

«Non si impara il latino e il greco per parlarli, per fare i came-
rieri, gli interpreti, i corrispondenti commerciali: si impara per co-
noscere direttamente la civilta di due popoli, presupposto neces-
sario della civilta moderna, cioé per essere se stessi consapevol-
mente», scriveva Antonio Gramsci.

Appare piu chiara e intelligibile, dopo il passo di Antonio
Gramsci, 'antipatia per la consuetudine di tornare frequentemen-
te a discutere sulla validita formativa delle lingue classiche e per il
perpetuo affastellarsi di argomentazioni contorte e viziate. In piena
era “globalizzata”, ad esempio, ci si ostina a legittimare il ruolo
delle lingue moderne, 7z primis dell'inglese, contrapponendo a esse
il “vetusto” latino e il “morto” greco antico e, a periodi di riscoper-
ta e di valorizzazione della classicita nella completezza che a ragio-
ne le spetta, si sono intervallati estesi archi temporali di oblio, di
trasognata nostalgia per un mondo destinato a non tornare o, peg-
gio, di rifiuto verso quell’Olimpo lontano e, percid, non contempo-
raneo.

A tal proposito, si richiama alla mente che la “questione dei
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classici” non consiste nel quantificare la dose della loro contem-
poraneita, della loro aderenza alla vita moderna: tesi fuorviante in-
fatti, scrive Ivano Dionigi, & porre il problema nei termini dell’at-
tualita dei classici, poiché «i classici in realta sono sempre attuali,
noi invece nox.

E indubbio il peso del loro lascito nella nostra cultura e in larga
parte del pensiero occidentale, nei diversi linguaggi scientifici e,
non ultimo, nei diversi idiomi locali. In cid noi, eredi diretti dei
romani, possiamo vantare il privilegio di entrare in ogni istante
della vita quotidiana in contatto con la tradizione classica, osser-
vando monumenti e tipiche strutture edilizie, semplicemente at-
traversando una strada o citando una massima. Ed ¢ proprio su
quest’ultimo punto che ci si vuole soffermare, riattualizzando il te-
ma, peraltro mai sorpassato, della necessita di una educazione lin-
guistica che, se nell'Ttalia unitaria era orientata alla ricerca di una
lingua nazionale, nella realta di oggi investe il compito di aprirsi
alle lingue moderne e verte alla definizione del ruolo da tributare
alle lingue classiche.

Coscienza linguistica che sia al tempo stesso coscienza storica,
fattore di integrazione e di apertura verso tutto quanto ci circon-
da. Inoltre 'antico, se osservato nella sua globalita e nella sua
complessita, si palesa come insostituibile contributo per la forma-
zione della nostra identita culturale europea.

Trasponendo l'attenzione alla dimensione scolastica e tenuta
I'opportuna separazione fra insegnamento delle lingue classiche,
riservato a quanti popolano il liceo classico, e insegnamento delle
culture classiche, dispensato a tutti i discenti degli altri indirizzi,
spetta adottare una condotta flessibile sin dalla scelta dei testi e
degli argomenti da proporre, convenientemente integrati con lo
studio dei moderni.

11 passato rischia costantemente di essere censurato e i classici
vivono il tormentato e ingiusto esilio dalla scuola, dalle universita
e, pitl in generale, dalla coscienza nazionale. Si ¢ insistito sul con-
cetto di classico quale coesivo per riscoprire un’identita culturale
e linguistica non solo nazionale, ma anche e soprattutto europea.
Obiettivo questo complesso, poiché la tradizione culturale euro-
pea ¢ unitaria e insieme multiforme; le generazioni odierne devo-
no essere formate alla coscienza della molteplicita, sono figli di
un’Italia terra di lacerazioni e di divisioni politiche e culturali, di
dominazioni straniere varie e diverse.
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La storia ci tramanda i ritratti di una egemonia bizantina, di un
predominio longobardo, della sottomissione ai normanni, di scor-
rerie saracene, di una dominazione provenzale e di una spagnola:
immagini temporali che hanno inciso profondamente nella carat-
terizzazione del sostrato culturale del nostro Paese.

Rinnovare la pratica di divulgazione delle lingue classiche, ren-
derle familiari, riattualizzare lo statuto epistemologico del latino e
del greco sono tutti passi verso un traguardo necessario, sono for-
mazione culturale, consapevolezza dell’innegabile apporto del pa-
trimonio classico a fondamento delle radici culturali europee.

A tale presa di coscienza segue la doverosa responsabilita delle
istituzioni scolastiche nel garantire una giusta sopravvivenza del
mondo classico, principalmente per il fatto che i giovani contempo-
ranei possono entrare in contatto e avere familiarita con la cultura
antica solo ed esclusivamente tra i banchi di scuola, la dove molto
spesso si perpetua e si eterna la catulliana antitesi di od et amzo nei
confronti di lingue che, se da una parte appassionano in virta del
contrasto con i barbari della contemporaneita o per la presenza di
quell’insieme di zopoz che ritornano in ogni tempo e in ogni luogo,
dall’altra spaventano e irrigidiscono per la complessita, intrinseca
nella loro natura morfo-sintattica, che rende gravoso il loro studio e,
di conseguenza, allontana prima ancora di essere conosciute.

Nella pluralita delle idee, delle linee psico-pedagogiche, delle
tendenze didattiche e delle direttrici legislative si deve lavorare af-
finché si riesca ad attrarre e ad assorbire un’utenza variegata, ap-
parentemente demotivata e continuamente attratta da altro. La re-
sponsabilita certamente ¢ di largo respiro ma, sotto un profilo
elettivamente educativo, ci si soffermera su quanto le istituzioni
formative e gli attori che vi operano hanno compiuto e quanto an-
cora debbano adoperarsi alla realizzazione di una didattica rinno-
vata e, in primo luogo, valida.

Classico ¢ varietas, ¢ il ritorno di medesimi problemi e di mede-
sime tematiche attraverso infinite variazioni; i classici in tal modo
in-sistono, in altre parole “fanno epoca”. In-siste, dunque “fa epo-
ca”, anche il dibattito che dall’'Unita d’Italia a oggi investe il ruolo
da tributare, nella pratica scolastica, al latino e al greco.

A partire dalla Legge Casati del 1859 il dibattito sulle funzioni
delle lingue classiche rincasa nel piti generale e complesso proble-
ma dell’”educazione linguistica”. A conferma di questo assunto,
basta ricordare che nel panorama storico e sociale della neonata
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Italia unita le energie venivano impegnate nella definizione di una
lingua nazionale e nella lotta all’analfabetismo.

Netta risultava 'opposizione tra scuola umanistica, caratterizzata
dalla presenza delle lingue classiche, e scuola tecnica e, nello stesso
tempo, saldo appariva il primato della cultura classica quale asse
portante e sostegno dell’intero sistema educativo. Tale sara la posi-
zione di Pasquale Villari, il quale si pronuncia in termini chiari sul-
I’'argomento: «non si tratta gia di sapere se la conoscenza del greco
sara, nella pratica della vita, piti utile del tedesco o viceversa [...].
Dagli 11 ai 19 anni si forma il carattere e si sviluppa I'ingegno».

L’insegnamento del latino era essenzialmente di tipo linguistico
e, solo in second’ordine, di tipo storico: nei programmi emanati
con R.D. del 16 giugno 1884 per i ginnasi il latino costituisce uno
strumento necessario per riflettere sulla lingua italiana. In partico-
lare, nelle Istruzioni per l'insegnamento della lingua latina e greca
nel ginnasio dei programmi sopra citati si legge: «Allo studio del
latino, fondamentale nel Ginnasio, deve precedere I'insegnamento
della grammatica italiana, coordinata alla grammatica latina [...].
Messa per base la lingua italiana s’avanzi, notando via via prima le
uguaglianze, poi le differenze tra le due lingue [...]. Negli esercizi
e nelle traduzioni, o retroversioni, il professore sia parco ma preci-
so; e nelle versioni orali o scritte, faccia che 'insegnamento suo di-
venga efficacissimo e principalissimo aiuto allo studio della lingua
italiana». Per il greco valgono le stesse istruzioni, con maggiore in-
sistenza sulla ponderatezza e sulla chiarezza con cui 'insegnante
deve procedere. In particolare: «Le norme date per lo studio del
latino, rendono quasi superflue quelle per il greco, dovendo essere
identici e i mezzi e gli intenti. Che anzi si ha, per 'apprendimento
del greco, il vantaggio di una piti opportuna preparazione, per lo
studio gia fatto della grammatica e degli scrittori latini [...]. Nella
classe quinta non si pretendano troppe traduzioni dal greco; ma di
quanto dell’autore scelto si ¢ tradotto, sappia lo scolaro dar minu-
tissimo conto, specialmente per quel che concerne la morfologia e
i principale elementi costitutivi di ciascuna parola».

Gia in questi anni si aprono i portali di quella che sara una lun-
ga e costante controversia, il dibattito sulla istituzione della scuola
media unica con o senza presenza del latino, emblema demarcato-
re dell’opposizione tra scuola popolare e ginnasio.

La prima proposta di legge risale, nel 1867, all’allora ministro
della Pubblica Istruzione Michele Coppino, ma saranno due De-
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creti Ministeriali, il D.M. n. 5417 del 27 maggio 1888 e il D.M. n.
7361 del 21 novembre 1890, a segnare la realizzazione di pitu anti-
chi progetti.

Prendeva corpo il processo di valorizzazione della lingua italia-
na, che proseguira nell'impostare i programmi scolastici sull’inse-
gnamento e sullo studio dei classici della letteratura italiana, al fi-
ne di portare a compimento I'unificazione linguistica di un Paese
unito da meno di un trentennio. La cultura classica continuava a
rappresentare il riferimento naturale e obbligato, altrettanto preci-
pua era considerata la conoscenza della lingua e della civilta greca
e latina, intese sia e non solo come matrici storiche della lingua na-
zionale ma anche e soprattutto come mezzi per accedere alla cul-
tura classica, come “esperienza” di un sistema di valori da cui in-
negabilmente si riconosceva 'origine della cultura italiana. E an-
cora, I'istruzione classica viene solennemente riconosciuta come
veicolo di trasmissione di «cultura nazionale di base».

Attraverso i due decreti poc’anzi ricordati il ministro Paolo Bo-
selli creava la scuola media unica con programmi identici per il
ginnasio, in cui compariva inserito I'insegnamento del latino, e la
scuola tecnica. Si susseguono interventi e provvedimenti normati-
vi: si ricordino nel 1893 la proposta del ministro Martino e nel
1901 quella del ministro Gallo di un ginnasio propedeutico sia al
liceo sia all’istituto tecnico, in cui 'esame di latino era richiesto ef-
fettivamente solo per accedere al liceo.

Una regressione nel mantenimento e nella difesa della lingua la-
tina nel ginnasio si verifica nel 1905 nel progetto della Comznmzissio-
ne Reale e, nel discorso di insediamento, il ministro Bianchi si pro-
nunziava in termini rigidi nei riguardi delle lingue classiche, defi-
nendo addirittura «un errore psicologico e pedagogico, una colpa
legislativa» lo studio della lingua latina nei primi anni della scuola
secondaria e ritenendo sufficiente a definire la personalita dei gio-
vani e a fissare in essi «i caratteri precipui della nazionalita» / co-
noscenza del nostro idioma, della nostra storia e del nostro paese.

Ispirata alla filosofia idealista, la riforma Gentile del 1923 po-
neva al centro del percorso formative il latino, il greco e la filoso-
fia, discipline qualificate e qualificanti, capaci di guidare il giovane
alla conquista dell’autocoscienza. In virtt di cio, le materie classi-
che comparivano in tutte le scuole secondarie inferiori, in tutte le
scuole secondarie superiori, fatta eccezione per gli istituti tecnici e
per quelli di avviamento al lavoro; dal loro studio il giovane avreb-
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be acquisito un marcato senso storico e una spiccata capacita lin-
guistica ed espressiva.

Nei programmi gentiliani le ore destinate all’insegnamento del
latino aumentano e nel metodo d’insegnamento prevale 1’aspetto
culturale, guardando al mondo classico come a un paradigma di
perfezione. All'idea di una scuola formatrice di talenti e fortemen-
te selezionante, nel cui circuito d’azione e per la cui vocazione si
cura I'educazione linguistica delle giovani generazioni, si alterna
nel periodo fascista una formazione glottologica extrascolastica,
vale a dire che 'educazione linguistica avviene al di fuori della
realta scolastica e, soprattutto, attraverso 'opera demagogica del
Duce, mediante trasmissioni radiofoniche e cinematografiche.

La riforma fascista della scuola fu opera del ministro Giovanni
Bottai nel 1943: il latino si caratterizza come strumento selettivo,
tanto che la sua presenza fin dalla prima media, tra le materie sco-
lastiche, trova giustificazione nel valore che al latino si attribuisce,
di «salutare scoraggiamento per i non dotati e di impegno di tena-
cita, a ogni costo, per coloro che solo le cime del difficile tenta-
nox», come soleva ribadire il ministro Bottai.

Lopposizione tra scuola classica e scuola tecnica si cristallizza,
si susseguono polemiche e nel 1977 si approda alla soppressione
del latino nella scuola media di primo grado. La polemica riguar-
dava principalmente listituzione della scuola media unica, tema
dibattuto a partire dalla seconda meta dell’Ottocento e proseguito
per tutto I'arco del Novecento, anche dopo I'approvazione della
legge n. 1859 del 31 dicembre 1962. Tale legge ¢ 'atto di nascita
della scuola media unica, aperta a tutti, gratuita, con obbligo sco-
lastico fino ai quattordici anni, nella quale il latino compariva co-
me materia autonoma solo nella terza classe, era facoltativo, il su-
peramento del cui esame restava, pero, obbligatorio per 'accesso
al ginnasio. Passata alla storia, la polemica Banfi-Marchese segna
la divergenza di posizione fra il filosofo Antonio Banfi, fermo so-
stenitore di una scuola media senza latino, di una scuola «reali-
sta», legata alla professionalizzazione e fondata sull'insegnamento
delle lingue moderne, e il latinista Concetto Marchesi, fautore di
una scuola media con il latino per tutti. «Non vogliamo -afferma
Marchesi- che nel mondo degli uomini ci siano moltitudini con-
dannate a ignorare le battaglie dell’anima e a conoscere soltanto
quelle per il pane». Ovviamente, considerate le arie politiche del
momento, quest’ultima posizione sara destinata a fallire.
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Si comprende a chiare lettere che le ragioni della crisi del latino
e, soprattutto, del greco sono da ricercarsi, piti che nella incapa-
cita di un’adeguata politica scolastica, nella inabile azione di ride-
finire i metodi d’insegnamento, nella apatia di ridisegnare il qua-
dro degli obiettivi educativi; in altri termini, nella debolezza di
proposte efficaci tali da convincere sul valore formativo delle lin-
gue classiche.

La riscoperta del patrimonio antico in ambito di educazione
scolastica conosce un respiro nuovo a partire dagli anni Ottanta,
allorquando incomincia a farsi strada la convinzione della necessita
per i giovani che si affacciano all’universita di una cultura generale,
intesa quale strumento che abbraccia tutto cid che ¢ umano, che
diffonda una valida metodologia di studio, dunque di una cultura
umanistica che costituisca un mezzo per la conoscenza dei piu di-
versi linguaggi. In questi stessi anni ¢ attiva la Commissione presie-
duta dal sottosegretario alla Pubblica Istruzione Beniamino Broc-
ca. I programmi tracciati insistono sul rapporto fra esigenza di una
didattica rinnovata delle discipline classiche e il contesto socio-cul-
turale della scuola italiana: ¢, dunque, I'attualita dei messaggi che
va rintracciata e, a tal fine, il latino viene inserito in quattro indiriz-
zi, classico, scientifico, linguistico e psicopedagogico, in cui fina-
lita, obiettivi, metodologie e contenuti sono diversificati.

Alla cultura classica si assegna una funzione specialistica, come
verra ribadito pit chiaramente nel Progetto di riforma dei cicli e
nei documenti della Comzmissione dei saggz, in cui il mondo antico
continua ancora, anzi ancor di pitl, a incarnare la via maestra nella
formazione dei giovani del terzo millennio, a patto che a esso si
connetta il fattore puramente professionalizzante. Prende vigore
I'idea di una scuola che debba essere formatrice e che rappresenti
per i giovani il luogo di preparazione al mondo del lavoro: gli szu-
dia humanitatis indossano la veste di studi professionalizzanti, ca-
paci cioe di dotare il giovane delle abilita interpretative e cognitive
da sfruttare in tutti i possibili livelli.

3.2. Scuola e lingue classiche.
La querelle sugli “Studia humanitatis”

Alla domanda, oggi pit che mai reale, di Niccolo Tommaseo
del perché ai giovani, che con facilita imparano le lingue moderne,
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risulti d’altra parte complesso I'apprendimento del latino, rispose
Antonio Rosmini, criticando aspramente la metodologia utilizzata:
essa ¢ contraria allo sviluppo naturale della mente umana. Si com-
prende come siano intrecciati i fattori storici, sociali e culturali
con la crisi che vivono, e che hanno vissuto in altri momenti, le
lingue classiche; se vengono a modificarsi le finalita dell’insegna-
mento del latino e del greco, devono necessariamente rinnovarsi le
strategie e la didattica.

Se gli umanisti ponevano gli studia humanitatis al centro del
percorso formativo e consideravano le lingue antiche quali stru-
menti indispensabili per acquisire una conoscenza universale di
tutto cid che & umano, per aver coscienza delle proprie radici sto-
riche, per conquistare I'ideale dell’aurea mediocritas attraverso un
sano colloquio con i classici, nella realta odierna occorre attribuire
al latino e al greco un significato tale che giustifichi la loro perma-
nenza nel curriculum formativo di un giovane che vive nella so-
cieta dell’informazione e del multimediale.

E ancora: ¢ necessario, come passo successivo, tracciare le coor-
dinate didattiche per trasporre in atto le potenzialita dell'insegna-
mento che dal patrimonio classico pud discendere. In ogni epoca e
in tutti i paesi occidentali la conoscenza del latino e del greco ha
costituito I’elemento discriminante fra persona colta e persona in-
colta. Cio ha dato giustificazione alla loro presenza nell’zzer forma-
tivo di tutti coloro i quali appartenevano alle classi dirigenti, tutta-
via le funzioni e lo statuto epistemologico attribuiti alle lingue clas-
siche appaiono diversi a seconda dei diversi periodi storici, cosi
come pure sono state diverse le pratiche di trasmissione.

La Chiesa per lungo tempo, almeno sino al XIII secolo, ¢ stata
depositaria del sapere e formatrice dell'uomo colto: chiave d’ac-
cesso ai segreti biblici, il latino era impartito secondo un metodo
marcatamente grammaticale, in linea con la tesi del valore assoluto
della lingua latina, lingua per eccellenza che rende possibile la
comprensione del reale e dei modi del dispiegarsi del pensiero; in
altre parole, solo il latino insegnava a ragionare.

Alla forza delle lingue classiche, che sempre si sono imposte
infondendo del loro spirito i curricula formativi dei ceti alti, si as-
socia il secolare dibattito circa il passaggio dall’insegnamento alla
didattica, ossia circa le metodologie da seguire per rendere profi-
cuo I'insegnamento delle stesse e far si che il latino e il greco pos-
sano trasporre le virtualita di cui hanno dato prova nei tempi pas-
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sati e che ora potrebbero configurarsi quasi “taumaturgiche”.

Senza rimanere prigionieri all'interno di un castello incantato, il
giovane del XXI secolo puo trovare nello studio della letteratura e
del lessico latino e greco un rimedio contro 'impoverimento lessi-
cale operato dai mzass-media, una garanzia nel controllo del siste-
ma comunicativo nei vari registri e, attraverso la conoscenza del
patrimonio letterario e storico, 'opportunita di ricostruire le pro-
prie radici culturali, italiane ed europee.

Trasponendo 'attenzione alla piu stretta dimensione scolastica
e tenuta 'opportuna separazione fra insegnamento delle lingue
classiche, riservato a quanti popolano il liceo classico, e insegna-
mento delle culture classiche, dispensato a tutti i discenti degli al-
tri indirizzi, spetta adottare una condotta flessibile sin dalla scelta
dei testi e degli argomenti da proporre, convenientemente integra-
ti con lo studio dei moderni.

L'apprendimento della lingua si fonda in generale su tre diversi
metodi: quello naturale per cui la lingua & mezzo di comunicazio-
ne, quello grammaticale in base al quale la lingua permette di
comprendere il patrimonio storico tramandato dai classici, quello
filologico che si basa sul confronto tra lingue diverse. La tendenza
attuale nell’insegnamento delle lingue latina e greca ¢ di ricercare
’essenzialita, non considerata una semplice condensazione dell’u-
niverso grammaticale tradizionale ma come ricerca di metodi che
consentano al giovane discente di accostarsi pit direttamente al
testo d’autore e assaporarne la bellezza e I'eternita del messaggio.
E la metodologia contrastiva che mette a confronto il sistema lin-
guistico classico con quello italiano, attraverso I'individuazione
delle analogie e delle differenze, e stabilisce un collegamento di-
retto fra lingua e civilta.

In questa direzione, gia nei primi anni dell’Ottocento, France-
sco Soave propose un percorso didattico del latino fondato sull’e-
vidente parallelo con litaliano: i casi con uguale desinenza risulta-
vano associati e si aboliva la tradizionale suddivisione dei verbi in
quelli con valore assoluto e quelli con valore relativo, che per
completare il loro significato hanno bisogno di essere accompa-
gnati da un oggetto.

Appare chiaro che il bersaglio, ieri come oggi, ¢ I'eccessivo
grammaticalismo e sembra ormai la tendenze prevalente nel mon-
do della didattica delle lingue classiche la costante ricerca di eco-
nomizzazione del processo di apprendimento. A tali principi si
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rifa il modello elaborato, negli anni ‘60, dal linguista francese
Louis Tesniere, la cosiddetta “grammatica della dipendenza”, tra-
dotto in modello didattico da Happ e seguito anche in Italia.

Gli elementi linguistici sono analizzati in base alla loro “funzio-
ne” sintattica e, in particolare, il verbo in base alla sua valenza, va-
le a dire alla capacita di accompagnare i complementi, distinti in
«attanti» e «circostanti». I sostantivi attanti sono quelli obbligatori
(per Tesniére sono tre, soggetto, complemento oggetto e comple-
mento indiretto, sette per Happ); i complementi circostanti sono
quelli detti anche liberi, ossia che precisano meglio 'azione
espressa dal verbo, quali i complementi di causa, di mezzo, di luo-
go, di modo ed altri ancora.

A ben guardare il modello di Tesni¢re applicato al latino suscita
perplessita ovvie, poiché il suo utilizzo didattico limita, soprattut-
to agli allievi appena entrati in contatto con il latino, la possibilita
di comprendere un passo nella sua complessita, impegnandoli nel-
I’analisi della sola struttura sintattica.

Nel panorama della attuale scuola italiana si segue una prospet-
tiva didattica tendente all’eclettismo, riprendendo quanto presen-
te nelle indicazioni metodologiche dei «Programmi Brocca», per
cui innovazione e tradizione didattica si fondono e si da molto ri-
lievo al lessico per approfondire il passaggio che dal latino e dal
greco ha condotto alla costituzione del sistema linguistico italiano.

11 «problema lessico», il pit discusso e il pitt complesso, pud
trovare una soluzione nell’abitudine di educare all’analisi lessicale,
all’analisi di ogni parola nelle diverse parti che la compongono,
soffermandosi sugli elementi strettamente grammaticali e sulle ra-
dici attorno a cui si costituisce un campo semantico. Un siffatto
esercizio ¢ sede privilegiata di arricchimento lessicale e di avvici-
namento alla storia e alla civilta classica; studiando, ad esempio, la
sostituzione del termine latino bellun: con il germanico werra, a
partire dal XIII secolo, si potra dare un esempio, come riporta Ni-
cola Flocchini, degli effetti devastanti delle invasioni barbariche
nell’Europa latina.

Con le dovute differenze, lo stesso esercizio di ricerca e assem-
blaggio delle radici risultava centrale nei precetti didattici del pe-
dagogista svizzero Enrico Pestalozzi, il quale si ¢ occupato tra Ial-
tro di insegnamento elementare del latino. Il materiale raccolto da
un suo collaboratore J. Schmidt e, in particolare, il capitolo sul
metodo con cui il latino viene insegnato nell’istituto del Pestalozzi
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insistono sull'importanza degli esercizi orali nella fase iniziale di
apprendimento, delle ripetizioni corali, della declinazione delle
parole-guida e dell’arricchimento linguistico mediante lo studio
per radici, la presentazione dei verbi inseriti nei loro costrutti
principali e attraverso le cosiddette “sfere”, ossia la possibilita di
collegamenti tra oggetti.

3.3. Nuove frontiere pedagogiche delle lingue classiche

L'insegnamento delle lingue classiche rappresenta nell’attuale
universo educativo un tema dagli ampi e complessi risvolti peda-
gogici, talvolta problematici per i quali, pertanto, si rende impel-
lente trovare un’adeguata soluzione didattica. Insegnare latino e
greco equivale a trasmettere I’humus culturale, sociale e civile che
da giustificazione al nostro essere cittadini italiani ed europei, ere-
di del mondo classico e pronti a confrontarci e dialogare con le
culture “altre”. Di contro, il latino e il greco vivono Iillogico pro-
blema di dover continuamente dare risposte a una realta che pole-
mizza sul loro compito formativo, mettendo in discussione il loro
statuto e la loro presenza nel curriculum educativo delle moderne
giustificazioni.

L’'immenso patrimonio culturale greco & stato supportato da
continui e incessanti tentativi di trasmissione del medesimo, dallo
sforzo di costruire un sistema d’insegnamento tale che potesse
diffondere quanto fosse frutto del genio ellenico: ne & un esempio
la volonta di costituire un testo scritto dei poemi omerici nel VI
secolo a.C. per commissione di Pisistrato. Proprio a Pisistrato si fa
risalire 'ordine di provvedere alle edizioni dell'Tliade e dell’Odis-
sea, attribuiti al poeta per eccellenza Omero. Le edizioni furono
in un primo momento kata polin e non kat’andra, in quanto la let-
tura era destinata alle recitazioni pubbliche. Allo stesso Pisistrato
0, secondo altre testimonianze, a Ipparco o a Solone si fa risalire
I’obbligo di recitare ex hypoboles, ossia di continuo, i due poemi.

Ed é cosi che nella seconda meta del V secolo a.C. i sofisti com-
pirono una autentica rivoluzione pedagogica, indirizzando la loro
attivita alla “formazione” dell’'uomo, a un insegnamento che supe-
rasse gli angusti confini di una preparazione elementare e che si
facesse, d’altra parte, completa. Interpreti del rapporto dell’'uomo
con la polis e di una arete dalle marcate tinte politiche e non pit
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esprimibile nell’ideale della £alokagathia, dell’«essere bello e buo-
no» che per i greci del periodo arcaico rimandava all'uomo forma-
to nelle attivita fisiche, capaci di modellare il corpo e il carattere
(attraverso la cura del corpo, il giovane greco esprimeva la propria
personalita), i sofisti sono stati i primi professori d’insegnamento
superiore, che reputarono la loro attivita come mestiere, come
professione, come “esercizio” di paioetiein anthrépous, di «educa-
re gli uomini», come scrive Platone nel Protagora (317b).

I sofisti operano, dunque, un rinnovamento non solo rispetto
alla filosofia precedente, intenta a uno studio sistematico della na-
tura, ma anche e soprattutto in campo pedagogico ponendo al
centro dei loro interessi lo studio dell'uomo e I'impegno nella for-
mazione della personalita del futuro capo di Stato. L'uomo «misu-
ra di tutte le cose: di quelle che sono, per cio che sono, di quelle
che non sono, per cid che non sono» (Protagora, Fr. I) diveniva il
principale soggetto e oggetto di interesse; il maestro, infallibile ed
esperto su “tutto” lo scibile, agli alunni insegnava ad aver sempre
ragione, a primeggiare nelle diverse circostanze. Nel metodo co-
storo hanno seguito le esigenze che la societa e i nuovi tempi ri-
chiedevano e, sfoggiando le loro abilita, epiderxis, attiravano a sé i
giovani provenienti dai ceti abbienti, i quali erano nelle condizioni
di poter beneficiare della loro arte in cambio di un manifesto ed
elitario compenso che si spingeva talora sino a diecimila dracme,
come nel caso di Protagora che era considerato un modello da
molti contemporanei. I sofisti della generazione successiva, invece,
ridimensionarono il compenso, limitandolo come nel caso di Iso-
crate, intorno alle mille dracme, pur tuttavia attirando polemiche
da parte di Platone, di Aristotele e di Senofonte che ebbe a defini-
re i sofisti “prostituti” della cultura.

I giovani del V secolo ricevevano un’educazione prammatica,
necessaria a guidare la polis e adeguata alle necessita sociali. Nel
XXI secolo la questione della formazione dei giovani si ripropone,
come d’altra parte in qualsiasi epoca storica, e ci interroga sul ruo-
lo e sui vantaggi di una educazione classica. Tentare una risposta e
tracciare una possibile soluzione circa il tema dell'insegnamento
delle lingue antiche si configurano quali missioni audaci, sulle quali
si impone una elaborazione riflessiva. Il parallelo con il V secolo
a.C. risulta in prima istanza stravagante e a limite paradossale ma,
se si elude di soffermare sguardo e pensiero alla pura e superficiale
discrepanza temporale, apparira chiaro che il contesto storico ¢ Ie-
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lemento che da sempre detta le regole per costruire una scienza
dell'insegnamento corrispondente, nelle finalita, alle esigenze che
la societa ad essa richiede. Rinnovare la didattica del greco e del la-
tino equivale a riconsiderare la valenza formativa delle lingue clas-
siche come materie scolastiche, dunque a precisare la funzione del-
le medesime nella formazione delle giovani generazioni, destinate a
vivere in una societa in cui risuonano i tuoni della globalizzazione e
del travolgente sviluppo tecnologico e scientifico.

Se, dunque, nella seconda meta del V secolo i grandi avveni-
menti che agitano il mondo greco spostano I'asse delle finalita
educative al campo della vita pratica e ai giovani si trasmettono le
abilita necessarie per ’agone politico, allo scopo di emergere e
primeggiare come capo della citta, oggi la realta sociale, storica e
culturale condiziona 'educazione e, nello specifico, I'istruzione
classica. Vanno, dunque, attentamente considerate alcune variabili
che accompagnano il discorso sulla didattica del greco e del lati-
no, in particolare dovranno essere valutate le finalita di tale inse-
gnamento nel concreto contesto storico-culturale, la motivazione-
giustificazione dell'inserimento delle discipline antiche nel curricu-
lum formativo e le caratteristiche di una utenza distratta dalle mo-
de, ambiziosa e variegata.

Certo anima solo i ricordi piti remoti il Medioevo con la sua
considerazione del latino e del greco quali lingue per eccellenza,
strumenti unici per accedere al sapere e, insieme, mezzi strategici
per la formazione del giovane eletto a ricoprire posti d’onore nella
societa. Le lingue classiche consentivano allora di percepire il si-
gnificato recondito e simbolico delle Sacre Scritture e lo studio
della grammatica, per il latino soprattutto praticato sull’Ars mzinor
e sull’Ars maior di Elio Donato e sul trattato grammaticale di Pri-
sciano, allenava la mente sviluppando le capacita logiche.

Nei secoli seguenti le lingue classiche resteranno |’elemento ca-
ratterizzante la persona e degna di ricoprire posizioni sociali privi-
legiate, sebbene nelle diverse epoche storiche mutino le ragioni
del recupero e dello studio della classicita.

In tempi successivi, tra Ottocento e Novecento, greco e latino
hanno continuato a infondere spirito alla cultura e alle consuetu-
dini non solo della classe dominante, ma anche dei ceti poveri e
analfabeti che, attraverso la liturgia, entravano in comunicazione
con alcuni testi latini. La sostituzione del latino con le lingue na-
zionali nella liturgia ¢ un ulteriore elemento che contribuisce a
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rendere il latino materia scolastica per eccellenza pit inattuale, ad-
dirittura estromessa nel 1977 nella scuola media di primo grado
con la Legge n. 348 del 16 giugno 1977.

E a questo punto chiaro che il latino e ancor pit il greco hanno
perso credibilita dinanzi a una societa che vuole i giovani competi-
tivi in settori lontani dalla classicita, che li vede parlare inglese e
viaggiare in sistemi multimediali e non per le “petrose” strade di
Odisseo o sui “fatali” lidi di Enea. Relazionandosi con la realta e
rispondendo agli stimoli dell’ambiente, le lingue classiche devono
ridefinire, ai fini della propria sopravvivenza e di una necessaria
rivalutazione, statuto e metodologie didattiche per giustificare la
loro presenza nel percorso formativo. Le strategie d’insegnamen-
to, nella scuola dell’Ttalia unita, sono state oggetto di continue re-
visioni anche a livello legislativo e generali apparivano le critiche
di studiosi per I'eccessivo grammaticalismo sul quale si basava la
pratica scolastica. L'insegnamento delle lingue classiche, come si &
sottolineato, costituisce un problema gia alla fine dell’Ottocento.
Valutando i limitati esiti del loro apprendimento, gia nel 1893 il
ministro Martino si propose di ricercarne le cause e a tal fine isti-
tui una Commissione tecnica il cui relatore fu Giovanni Pascoli.
Questi rivolse le sue critiche principalmente alla metodologia d’in-
segnamento, a una pratica centrata su un ingombrante studio
grammaticale e, di conseguenza, demotivante per il giovane licea-
le. La posizione di Pascoli, condivisa quasi universalmente anche
in anni successivi, era polemica anche sulla prova scritta di versio-
ne in latino. Bisognera attendere il DPR del 4 luglio 1969 che sta-
biliva I'abolizione della traduzione di passi dall’italiano al latino.
Iniziava a farsi strada la convinzione che fosse necessario dotare il
greco e il latino di connotati formativi finalizzati all’acquisizione,
da parte dei discenti, di uno spiccato senso storico e di abili capa-
cita linguistiche.

Negli anni Novanta del secolo scorso i “Programmi Brocca”,
infatti, premettevano che lo studio del latino e del greco dovesse
essere di tipo storico e culturale, come sara ribadito nel documen-
to della Commissione dei “saggi” istituita nel 1997 dal ministro
della Pubblica Istruzione Luigi Berlinguer: veicolo di conoscenza
delle radici culturali e, in virta di cio, strumento indispensabile in
una societd come la nostra, multirazziale, multiculturale e multi
linguistica, per dialogare con le altre culture e per non dimentica-
re “chi siamo”, minati da una estraniante globalizzazione. L'inse-
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gnamento/apprendimento del latino e del greco si inserisce in un
programma di recupero culturale ma deve, per coerenza ai princi-
pi che si propone, attuarsi in modo da motivare il discente ad av-
vicinarsi alle lingue classiche e non lasciare che esse finiscano per
essere estromesse dagli interessi a causa della loro intrinseca diffi-
colta a essere apprese.

E necessario pensare, cosi come & opportuno progettare, una
nuova stagione pedagogica delle discipline antiche; & auspicabile
concentrare le risorse del pensiero affinché si inaugurino un rin-
novato scenario educativo e un’era in cui alle lingue della nostra
tradizione si restituiscano I'importanza e il valore attribuiti a esse
dai nostri avi. Non si tratta di un’impresa da poco, poiché il baci-
no della contemporanea utenza appare proiettata verso orizzonti
tecnologici, informatici e fortemente futuristi e, per errata conse-
guenza, vede nella cultura classica un guid di estraneita, per cosi
dire un mondo sorpassato, inattuale e, talvolta, faticoso da pene-
trare.

Un prodigio, una invocazione di speranza e di conforto sulla
scia della simonidea preghiera di Danae a Zeus per salvare il suo
piccolo Perseo, «Oh, in te un mutamento,/ Zeus padre, avvenga./
E se un voto troppo ardito o non giusto io pronunzio, tu perdo-
na» (Fr. 38, 17-19). E ancora, un appello a coloro i quali hanno il
compito di generare la giusta motivazione ad avvicinarsi alla clas-
sicita, all’eredita che ancora colora le nostre espressioni, la nostra
forma mentis, la nostra giurisprudenza, le nostre abitudini e i no-
stri paesaggi, alla lingua che al declino politico e territoriale del
suo impero & sopravvissuta e, per di pit, si ¢ fatta lingua storica,
dando origine agli idiomi europei e conquistando persino i barba-
ri, responsabili della fine della sua civilta.

L’avvicinamento ai classici si configurera come occasione irri-
nunciabile di comprensione globale della civilta greca e romana,
luogo ideale per istituire un rapporto con il presente in confor-
mita a elementi di continuita e di alterita; in breve, momento di
accostamento e di arricchimento culturale. Di fronte al crescente
bisogno di cambiamento sociale e, pit nello specifico, scolastico
che suscita interrogativi e che solleva una “questione latino e gre-
co”, la professionalita del docente & chiamata direttamente in cau-
sa poiché sara la qualita del suo insegnamento a determinare il ca-
rattere dell’acquisizione delle conoscenze. Sara I'abilita di attuare
strategie operative idonee a dare respiro alle attitudini intellettive
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dei giovani nel loro incontro con il mondo antico e, soprattutto,
sara la consapevolezza delle valenze formative del greco e del lati-
no, del loro magico contributo nella comprensione dei molteplici
codici e dei diversi linguaggi del “villaggio globale”.

Occorre, pertanto, riflettere sul naturale inserimento dello stu-
dio dell’antico non solo nel percorso formativo del liceo classico,
bensi nel tracciato formativo di tutti gli indirizzi di scuola secon-
daria dal momento che, come sosteneva Giovanni Reale, «E pro-
prio sulle forme di quella cultura che ¢ nata I'Europa ed ¢ sorto il
modo di pensare dell'uomo occidentale» (Contributo n. 2 dell’8
aprile 1997 del Documento “I contenuti essenziali per la forma-
zione di base”).

Sarebbe una privazione immotivata e ingiusta dimenticare o,
addirittura, cancellare il nostro passato, la nostra memoria e, di
conseguenza, le origini della cultura che ha dato forma al nostro
presente e che dara corpo al futuro delle generazioni.

3 4. La formazione classica nell’Universita che si riforma

Pensare I'Universita oggi riporta la mente alle diverse questio-
ni, alle critiche, agli interrogativi che la questione ha suscitato ne-
gli ultimi tempi. In modo particolare, il tema della ricerca e della
formazione alla ricerca apre un orizzonte che ha in sé un fascio di
altre questioni legate alle pratiche formative, alle competenze, alla
trasferibilita delle medesime nei diversi contesti e, in modo parti-
colare, all’organizzazione dell’'universita. Quest’ultimo aspetto, a
ben guardare, costituisce il nodo centrale e sintetizza il faticoso
operare istituzionale dell’affermazione di un rinnovamento strut-
turale dell’Universita italiana che ha origini lontane nella storia del
nostro Paese. Di fronte a difficolta e diffidenze, per lo piu interne
alla natura dell’'Universita stessa, il dibattito intorno alla necessita
di un generale e complessivo ammodernamento del sistema for-
mativo superiore si ¢ imposto alla luce dei nuovi contesti produtti-
vi ed economici nazionali e internazionali. Il principio ispiratore
stabiliva 'occorrenza di ristrutturare 1'Universita e la formazione
superiore per stabilire una connessione con il tempo storico e le
repentine sue trasformazioni. Un’analisi storica del sistema forma-
tivo universitario svela che uno dei motivi principali dei “ritardi”
dell’Universita italiana rispetto ai cambiamenti della societa civile
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e rispetto agli altri sistemi sociali/economici puo essere rintraccia-
to nella difficolta di oltrepassare il modello autoreferenziale che
ha generato una riproduzione/replicazione di visioni, concezioni
ideologiche, tipologia di titoli di studio tradizionali.

Come logica conseguenza, sono derivati il ritardo di un piano
di rilancio complessivo del sistema formativo accademico, la diffi-
colta di una riforma strutturale, organizzativa, didattica e scientifi-
ca dell’Universita, 'insuccesso di ridurre differenze culturali e so-
ciali di partenza degli studenti, 'incerta internazionalizzazione dei
percorsi formativi e altro ancora.

Inserita nel dibattito sull’'Universita che cambia, la questione
dei saperi umanistici porta alla luce una profonda contraddizione.
Mentre la ventata riformistica viaggia ed esorta a viaggiare verso la
realizzazione dell’idea di Universita moderna vista come conditio
sine qua non di convergenza europea e verso la parallela e conse-
guente relegazione ai margini dei saperi umanistici, il generale e
condiviso dibattito scientifico intorno alla formazione, e alla for-
mazione universitaria in special modo, considera questi saperi un
connotato naturale dell’'Universita in quanto tale e percio la sua
base imprescindibile. Affrontare il tema dei saperi umanistici e
classici nell’'Universita equivale a trattare e risolvere il problema
del rapporto tra il cambiamento richiesto dai tempi e dai ritmi at-
tuali e il sistema formativo universitario.

Si ¢ fatto cenno alla crisi avvertita da pit parti e vissuta dal
mondo accademico, una crisi sentita maggiormente come falli-
mento di quelle aspettative che avrebbero dovuto sanare il sistema
dagli insuccessi degli ultimi decenni. Insuccessi derivati principal-
mente dal continuare a considerare I'Universita come qualcosa di
altro e di disgiunto dall’intero corpo sociale. I tentativi riformisti-
ci, a dimostrazione della fuorviante visione sopra accennata, pro-
cedevano prendendo ad esempio quanto pensato e praticato in al-
tre realta nazionali e internazionali. Risultato: ancora insuccessi
generati dai diversi tentativi di riforma che avrebbero dovuto col-
mare le distanze rispetto ai parametri europei e che avrebbero do-
vuto rispondere all’esigenza di qualificare la formazione dei giova-
ni laureati, rendendoli pronti a trasferirsi nel mercato delle profes-
sioni. Il D.M. 509 del 1999 che istituiva nuovi ordinamenti didat-
tici, il D.M. 270 del 2004 che introduceva alcune modifiche, i de-
creti sulle nuove classi di laurea e di laurea magistrale applicativi
del D.M. 270 sono tutti provvedimenti di una riforma che viene
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da molto lontano. Una riforma che ¢ espressione di un mutamento
che non tocca solo questioni e aspetti formativi ma che trova ra-
gione nella grande trasformazione del villaggio globale e della so-
cieta planetaria.

La riforma del sistema formativo superiore, infatti, parte quan-
do matura nella coscienza del paese e di chi lo rappresenta in mo-
do diverso la consapevole esigenza di una strategia di sviluppo che
fondi le sue capacita competitive e di successo sulla ricerca, sul-
I'innovazione tecnologica e sull’alta qualificazione della sua forza
lavoro intellettuale. Con la riforma si affermano di conseguenza
una nuova idea di Universita e una nuova idea di societa in cui la
conoscenza e il sapere diventano beni comuni, motori di sviluppo
e di benessere sociale. Nella formula del 3+2 si racchiude questa
esigenza e si riassumono le motivazioni essenziali che hanno con-
dotto a questo nuovo impianto. Soffermandoci sull’offerta forma-
tiva, & qui che vi si reperisce la prova della sua scarsa incisivita nei
percorsi verso il mondo del lavoro.

In altre parole, ¢ sull’offerta formativa dell’'Universita che si
concentra 'attenzione ed ¢ in essa che si vede la causa dell’insuffi-
ciente preparazione degli studenti. I principi fondamentali, dun-
que, che hanno ispirato la riforma del tessuto istituzionale e didat-
tico dell’Universita sono i seguenti: 1) la contrattualita che ridefi-
nisce il rapporto tra listituzione e lo studente e che risponde alla
esigenza di superare la dispersione; 2) la diversificazione competi-
tiva in base alla quale gli atenei perfezionano e differenziano le of-
ferte formative nei propri corsi; 3) la pluralita delle offerte di for-
mazione tesa a offrire le migliori condizioni a tutte le tipologie di
studenti di seguire i corsi con regolarita e con successo; 4) la fles-
sibilita curriculare, intesa come capacita dell’universita di rinnova-
re e di rinnovarsi, sviluppando e sperimentando nuovi percorsi e
nuove modalita didattiche con il fine ultimo del miglioramento e
dell’ottimizzazione dei processi formativi; 5) la mobilita delle ri-
sorse umane per migliorare e rendere piu efficiente 1'utilizzo dei
docenti; 6) 'accreditamento dei corsi di studio, ossia 'esigenza di
corsi che diano garanzia del loro valore culturale e del relativo ti-
tolo; 7) i crediti formativi come sistema di individuazione quanti-
tativa e qualitativa delle attivita di acquisizione conoscitiva dello
studente e che sono a disposizione dello studente per essere utiliz-
zate nel proprio corso di studio o per conseguire altro titolo; 8)
I'innovativita dal basso che consiste nella possibilita concessa alle
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Universita di attivare corsi di studio sperimentali rispondenti alle
esigenze di particolari contesti socio-culturali; 9) la valutazione e
'autovalutazione dell’Universita quale strumento di orientamento
e di miglioramento dell’erogazione del servizio; 10) nuovi stru-
menti di governo per assicurare una piu efficiente gestione del si-
stema.

I saperi umanistici in questo nuovo assetto organizzativo e for-
mativo hanno incontrato non pochi ostacoli nel praticare la pro-
pria vocazione a una formazione “disinteressata” e ispirata a una
profonda educazione del pensiero. Il problema avanzava quando
tutto questo, che in linea di principio ¢ generalmente riconosciu-
to, passava nella pratica, quella dei curricula e ancor pit quella dei
nuovi orizzonti metodologici. L'Universita chiamata a professiona-
lizzare poteva fare a meno dei saperi classici e umanistici, come
d’altro canto la riformulazione metodologica avviata per questi in-
segnamenti poco si addiceva allo studio richiesto dai saperi stessi.
In questa situazione confusa, specchio di una piti profonda incer-
tezza, a essere rimossa & proprio la certezza che ogni atto moder-
nizzatore necessita di una riflessione sulla tradizione e, nel caso
specifico, che ogni progetto sui saperi indispensabili per il tempo
presente e per 'imminente futuro deve prendere avvio da quelli
che chiamiamo saperi umanistici e classici o, almeno, non puo e
non deve marginalizzarli.

Ecco allora che la situazione di crisi e I'esigenza di mettere or-
dine sono due aspetti avvertiti con forza maggiore in area umani-
stica. Cosa fare? Come muoversi? Esponendo gli aspetti critici vis-
suti oggi delle Facolta umanistiche e dai saperi rappresentativi di
tali corsi, si possono al tempo stesso evidenziare gli ambiti su cui
intervenire e riprogettare. In primo luogo, si scontra con la natura
ontologica di questi studi la nuova articolazione didattica che, ab-
bandonata la monograficita, si fonda sui moduli. La conseguenza
diventa rischio concreto di frammentazione con logica e negativa
ricaduta sulla rottura del binomio, insito nei saperi classico-uma-
nistici, di ricerca e didattica.

Di fronte a una situazione che ormai pare consolidata, quella
appunto, di modularizzare gli insegnamenti, sono gli stessi saperi
umanistici a doversi ripensare, partendo dal problema di riformu-
lare la propria identita di saperi e di mostrare una coerenza evi-
dente con la contemporaneita, con quella tensione alla professio-
nalizzazione su cui i decreti legislativi insistono.
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Finora la risposta all'imperativo legislativo ha portato alla atti-
vazione di percorsi formativi umanistici all’'interno dei quali sono
confluiti ambiti disciplinari che con la base originaria, per capirci
delle antiche Facolta di lettere e filosofia, hanno poca filiazione.
Cio si ¢ verificato anche per dare seguito a quella esigenza da cui
la riforma medesima nasce, ossia per far in modo che i piani di
studio fossero in linea con il principio della flessibilita e, quindi,
della maggiore possibilita di essere “spesi” sul mercato del lavoro.
Risultato: moltiplicazione di discipline e perdita di identita dei sa-
peri umanistici.

A voler essere profondi nel giudizio, quanto si ¢ determinato
nell’Universita italiana a proposito delle facolta su cui stiamo riflet-
tendo ¢ la traduzione di una confusione di interpretazione delle li-
nee implicite nei testi dei provvedimenti legislativi. Se ¢ vero come
¢ vero che la riforma del sistema formativo superiore non giova di
per sé a questa area disciplinare, basandosi su indicazioni limitanti
per la natura e per la struttura stessa dell’area degli studi umanisti-
ci, & tuttavia innegabile che una certa confusione ha toccato diret-
tamente gli umanisti che hanno vissuto questo momento di trasfor-
mazione come urgenza di riformarsi e di applicare la riforma.

L'urgenza si & concretizzata attraverso la proliferazione di corsi
di studio rispondente ai criteri di flessibilita e di moltiplicazione
delle offerte formative. L'effetto & stato un “errore”, «un errore
che li ha a volte portati a non comprendere che tra omogeneizza-
zione (convinzione che vi sia comunque una base comune e asso-
luta nelle humanae litterae) e frammentazione (sospetto nei con-
fronti dei saperi nuovi e ibridi che si affacciano nei nostri settori
di studio, insegnamento e ricerca) ¢’é un ampio spazio comune, in
cui le differenze vanno esibite, ma non enfatizzate, nella consape-
volezza che I'unita ¢ un processo, non una forma astratta e norma-
tiva, e i modi per conseguirla devono tener conto della specificita
dei contenuti messi in campo» (E. Franzini, 2007, p. 40). Riflette-
re sui saperi umanistici in una Universita che si sta riformando ¢
quindi trovare il modo di rispettare la struttura di questi saperi nel
tessuto del 3+2.

A tal riguardo la questione si sposta sulla formula laurea trien-
nale + laurea specialistica (oggi magistrale). In questo caso, va
sgombrato il campo da interpretazioni che si oppongono alla spe-
cificita dell’area umanistica: il primo livello di formazione non
puo essere inteso né come autonomo né tanto meno come defini-
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tivo, bensi va pensato in rapporto al secondo livello che puo esse-
re specialistico solo se tiene conto della preparazione acquisita nel
corso triennale. Anche per questo aspetto, si rende necessaria una
riflessione interna, tale da chiarire in maniera precisa gli obiettivi e
le strategie di ogni singolo corso cosi da evitare difformita delle
offerte didattiche e dispersione che ¢ anche perdita di identita dei
cosiddetti saperi di base, saperi caratterizzanti, dei corsi di laurea
umanistici.

Va fatta chiarezza allo stesso modo sugli sbocchi professionali
cui possono accedere i laureati in queste discipline, fattore questo
di problematicita soprattutto per le facolta umanistiche. Basti
pensare al problema della formazione degli insegnanti che pure &
una, se non la principale, “professione” tra quelle possibili offerte
dal titolo di laurea. L’art. 5 della legge n. 53 del 28 marzo 2003,
che disciplinava la formazione degli insegnanti affermandone la
sua sede nei corsi di laurea specialistica delle Universita, e il se-
guente Decreto legislativo n. 227del 17 ottobre 2005, che previsto
dall’art. 5 pitt che chiarirne i punti ne ha complicato 'applicazio-
ne, non lasciano dubbio sull’esigenza di raccordare la formazione
con le professioni. Da cid questi documenti fanno scaturire una
denuncia che vale come indicazione, ancor pit indicativa e neces-
saria per i corsi umanistici, ossia che ogni ripensamento dell’offer-
ta formativa non puo basarsi su una questione esclusivamente tec-
nica ma deve essere sorretto da una riflessione sui saperi nella pro-
spettiva di una articolazione rispettosa della struttura stratificata
di quelli umanistici. La partita per i saperi umanistici non si gioca
su formule numeriche e tecniche 3+2 oppure 142+2. 1l 3+2 non
ha di per sé superato la prova iniziale e necessita di essere ripensa-
ta anche perché ha dimostrato di non tener conto del terzo seg-
mento della formazione, quell’«X» che sta per formazione post-
laurea e che rappresenta il tassello che puo e deve realizzare il rac-
cordo tra Universita, mondo del lavoro e ricerca, fondamentale
per la preparazione dei laureati e ancor pit fondamentale per I'e-
vidente ricaduta nel sistema universitario. Nel futuro della riforma
occorre, al di la delle soluzioni numeriche, ripensare alcune cate-
gorie fondamentali, a partire da quella di formazione, di Univer-
sita, di conoscenza cosi da ridefinirne senso e scopi in relazione al
soggetto impegnato nel processo di realizzazione umana e in rela-
zione ai ritmi veloci del momento storico.
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