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La triade uomo-formazione-politica

ELSA M. BRUNI

La tensione a fare dell’educazione e della pedagogia reali dispositivi di
cittadinanza attiva rappresenta una costante degli studi di Bruno Schettini
(Strollo, 2006, pp. 63-71; Schettini & Toriello, 2008). Partendo dall’atten-
zione all’ambiente inteso in senso generale come spazio fisico e mentale
della realizzazione del processo di formazione della persona lungo l’arco
della sua esistenza e in senso più particolare come luogo di relazioni dia-
lettiche fra tutte le parti del sistema.

Ambiente fisico e ambiente antropico sono gli ineludibili termini della
riflessione pedagogica, così come il rapporto uomo-ambiente è un’idea
centrale della pedagogia e del fenomeno educativo. E non potrebbe essere
diversamente: la pedagogia, in quanto scienza che ha per oggetto il pro-
cesso di formazione dell’uomo, non può non occuparsi del contesto e dei
contesti nei quali tale processo ha luogo e si sviluppa. Inoltre, ogni rifles-
sione e ogni costruzione del concetto di educazione implicano sempre una
riflessione e una costruzione di una idea di educazione storicamente per-
seguibile. Il che si traduce nella consapevolezza che, da qualsiasi prospet-
tiva si voglia analizzare la questione, il processo di educazione e di
formazione umana non può non tener conto e dell’ambiente in cui si in-
tende perseguirlo e dei soggetti che di quell’ambiente fanno parte, così che
si può affermare che concetti come ambiente, natura, territorio, ecologia
appartengono al linguaggio e alla pratica dell’educazione come ineludibili
temi di riflessione pedagogica e didattica.

L’ambiente, nel suo significato più ampio di «tutto ciò che connota la
dimensione spazio-temporale dell’esperienza umana» (Bruni, 2012b, p. 61;
Dewey, 1958; Clausse, 1982; Febvre, 1980; Telmon, 1983; Bardulla, 1998;
Marescotti, 2000), si impone come “problema” educativo e didattico in
virtù del suo essere la dimensione in cui si gioca la connessione uomo-cul-
tura-natura da cui «dipende il futuro delle nuove generazioni e la promo-
zione di uno sviluppo cosiddetto “sostenibile”» (Schettini, 1999b, p. 13).
Si impone in prima istanza come terreno tutto pedagogico in cui tradurre
in realtà «l’emancipazione dell’uomo da ogni forma di asservimento, da
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quello culturale a quello politico, da quello economico a quello nei luoghi
di lavoro, per la conquista di una democrazia reale della conoscenza e del-
l’esercizio del potere» (Schettini, 2012b, p. 112). Va da sé che si tratta di
una sfida, per dirla con le parole di Piero Bartolini, che a sua volta richiama
una responsabilità sì pedagogica ma ancor più e prima politica, il che equi-
vale ai tratti di una responsabilità che necessariamente è della pedagogia (e
dell’educazione) e della politica nella prospettiva di garantire uguaglianza
delle opportunità di fronte alla formazione.

La formazione come processo complesso di educazione e istruzione si
configura, in particolare con l’avvento della scolarizzazione di massa, come
requisito necessario e come bene ambìto, ma conosce proprio negli anni
del risveglio democratico una nuova stagione di rischi e di disattese pro-
messe, di delusioni rispetto alle possibilità di mobilità sociale via educa-
zione, di progressiva scollatura rispetto al mondo sociale e politico
(Sarracino, 2012, pp. 151-168). È mancato un impegno bidirezionale, pra-
ticato da chi si occupava di educare le giovani generazioni e da chi si occu-
pava della cosa pubblica, alla realizzazione di una vera educazione politica.
A partire da questi anni, che avrebbero dovuto essere di rilancio positivo
dei due mondi, quello dell’educazione e quello della politica, si sostanzia
un allontanamento che si farà sempre più scissione, specchio di una crisi
interna alle due sfere: crisi dell’educazione da una parte e crisi della politica
dall’altra.

Cosa dovrebbe fare oggi la politica? Cosa dovrebbe fare oggi la pe-
dagogia (e l’educazione)? In breve: la prima, politica, tornare a far coin-
cidere l’interesse del (e per il) singolo e l’interesse della (e per la)
comunità. Assicurare una progettualità di ampio e lungo respiro, tor-
nando a «coniugare le due prospettive fondamentali per l’esistenza del-
l’uomo, individuo e comunità che sia, che sono la libertà e la giustizia»
(Bertolini, 2003, p. 14). La seconda, pedagogia, rendere viva quella va-
lenza profetica, che naturalmente le appartiene, per prefigurare possibilità
esistenziali e realizzative future diverse da quelle date o comunque già
sperimentate, anche in termini di speranza per le nuove generazioni di
superamento e di miglioramento dell’esistente (Cambi, 2000a, p. 133).
Educando il «pensare» ed educando l’«agire» ad essere critici e autonomi,
aperti all’altro, sociali, responsabili, concreti, «politicamente» sensati
(Bertolini, 2003, pp.151-163).

Di qui si sostanziano tre percorsi di approfondimento: il processo di
formazione umana, il rapporto che tale processo innesca con la dimen-
sione politica, la caratterizzazione della relazione educazione-politica
nella storia.
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1. Il processo di formazione umana tra logos e pathos

In ogni tempo storico le generazioni si sono interrogate sulla formazione
dell’uomo. È stata una costante riflettere sull’uomo e sul bisogno di ogni es-
sere umano di alimentare sin dalla nascita e per tutta la sua esistenza la crescita,
la maturazione e la sua dimensione propriamente umana. È stata una costante
così indiscussa che a ragione si può individuare nell’educazione e nella for-
mazione le caratterizzazioni più proprie della elaborazione pedagogica occi-
dentale. In particolare è la categoria della formazione a ricoprire in Occidente
la centralità sia perché principio più complesso e più alto elaborato dalla ri-
flessione pedagogica sia perché principio più costante e più discusso, più sto-
ricamente presente, nella nostra tradizione (Cambi, 2000a, p. 133).

All’educere come cura, come trasmissione culturale, come inserimento
sociale, come istruzione, si associa il formare-formarsi come acquisizione
di un forma, di un volto, da parte del soggetto. Il formare, la formazione,
riposiziona il focus sul soggetto che deve compiere la propria costruzione,
partendo da un io che si deve fare sé. Come? Costruendosi un mondo,
dandosi un senso in quel mondo, assumendo una “forma” che sia propria-
mente sua, riconosciuta e riconoscibile e che sia parallelamente specchio e
sintesi di un comune genere umano (biologicamente e culturalmente). In
altri termini il soggetto-individuo è impegnato in un percorso di autenti-
cazione, di costruzione e ri-costruzione life long, di antropizzazione, è in-
serito in una storia di mutamenti e cambiamenti continui durante la quale
assume forme umane sempre diverse, rimanendo sempre la stessa persona
ma con caratteristiche diverse nel tempo.

Il farsi-persona è un processo di costruttività orientato da una tensione
formativa che «è un modello e un “congegno” al tempo stesso, che è idea
e traguardo insieme» (Cambi, 2007, p. 44). È un processo che riguarda l’in-
dividuo nella sua soggettività ma anche l’individuo in quanto parte della
specie umana. Nella sua complessità, è un processo “di ampio respiro” che
interessa la pluridimensionalità del soggetto-individuo-persona, da quella
biologico-naturale propria di ogni essere vivente a quella personale affe-
rente alla sfera psichica dell’uomo e al modo (ai modi) in cui costruisce,
legge, interpreta, rilegge la sua storia personale; dalla dimensione sociale
legata alla vita comunicativa e di relazione che ciascuno stabilisce consa-
pevolmente e inconsapevolmente con l’alterità a quella antropologico-cul-
turale dipendente dal contesto ambientale in cui si svolge l’esistenza (e
l’avventura formativa) di ciascuno (Orefice, 2001; 2003).

Questa esperienza umana ineluttabile, che è la formazione, è divenuta
la categoria trasversale della tradizione pedagogica occidentale che, tutta-
via, dalla classicità greca e latina, passando per l’età medievale, via via fino
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all’Umanesimo e al Rinascimento, per arrivare all’età moderna e al suo ri-
lancio in Germania, ha dato luogo a riprese e variazioni dell’originaria e
costante nozione di paideia. L’idea di formazione (paideia) ha conosciuto
cioè una serie di articolazioni a seconda dei tempi storici e delle voci dei
pensatori che si sono alternate. Non solo: l’interesse della filosofia e della
pedagogia ha contribuito all’approfondimento degli strumenti teorici di
analisi della categoria-chiave, ad una loro sofisticazione che ha avviato al-
l’inizio del secolo scorso, anche alla luce delle rivoluzioni e dei travagli
scientifici e culturali del ‘900, una ridefinizione della categoria medesima,
dello statuto proprio del soggetto-in-formazione, nonché della prospettiva
di indagine scientifica (di una scienza a sua volta chiamata a ridisegnare
identità e logica interna).

È chiaro che il punto di partenza e il parallelo illustre, indiscutibile ri-
chiamo nel bene e nel male, resta il lavoro della pedagogia antica. È chiaro
perché è qui, nel pensiero della civiltà classica, che la paideia segna il punto
più alto dello spirito della comunità che, sulla base di modelli e di forme
ideali, plasma i singoli individui sociali.

Tra riprese, variazioni, opposizioni e rilanci l’articolazione teorica e ope-
rativa della paideia greca resta la genesi della pedagogia occidentale, la trama
originaria che segna principi, valori, modelli ricorrenti attraverso le epoche
della nostra storia: «La storia della formazione dell’uomo, considerata nei
passaggi che vanno dalle sue origini ancestrali e arcaiche, poi antiche e infine
classiche, si stringe in cerchi concentrici sulla Grecia, quindi, converge su
Atene. Qui avviene quel particolare processo di sviluppo che è stato definito
“classicità”. La civiltà greca è la prima, tra quelle dell’antichità, a maturare
un’idea compiuta della formazione dell’uomo» (Gennari, 2013, p. 149).

Innanzitutto è qui che si afferma incontrastata la reciprocità necessaria
soggetto-cultura: l’uomo è tale in rapporto alla sua cultura e la cultura è, e
vuole essere, cultura di soggetti, vale a dire agìta, rivissuta, formata dai sog-
getti. Si pensi al teatro, si pensi alle istituzioni politiche, si pensi alle biblio-
teche e alle scuole: erano tutti luoghi e momenti in cui il soggetto e la cultura
si percepiscono in simbiosi. L’educazione è sempre una educazione sociale,
tesa alla riproduzione sociale, affidata alla parola del poeta e, poi, del filo-
sofo che definiva un vero e proprio modello paideutico. Quello deducibile
dai poemi omerici, dall’epos esiodeo, dalla successiva poesia orale, dai fram-
menti dei lirici greci, presuppone una chiara stratificazione sociale da cui si
strutturano percorsi formativi distinti in base a una gerarchia sociale. Il pub-
blico in ogni caso era l’intera collettività che veniva istruita dalla parola dei
poeti e poi dei filosofi, ma pur sempre dalla parola organizzata intorno a
un patrimonio di temi, di norme etiche e religiose proprie di quella comu-
nità.



La parola ricalcava la vita sociale e politica della collettività e svolgeva
una indiscussa funzione formativa di riproduzione sociale e di trasmissione
del patrimonio genetico, valoriale e storico. Si viene a fissare nell’età clas-
sica la corrispondenza fra educazione e ordine sociale, che costituirà un
filo rosso della storia dell’Occidente fino alla modernità-contemporaneità.

La pedagogia antica formalizza un altro aspetto importante, legato e in-
terdipendente al primo: l’idea e la fondazione razionale dell’uomo, che con
varianti più o meno simili regge quanto a identità fino alle ideologie del-
l’Otto-Novecento. Il soggetto a cui guarda la tradizione greca è un io-co-
scienza, è un io innanzitutto logos, cioè mente, ragione e, in quanto tale, è
ordine-teoria-controllo-dominio-autonomia. Questo soggetto, apparte-
nente alla grande tradizione occidentale, si realizza grazie e solo grazie alla
sua ragione che è mezzo di realizzazione individuale e strumento di do-
minio di quanto non appare riconducibile all’ordine. Il soggetto-tutto-co-
scienza e tutto-mente viene guidato nella realizzazione del proprio
progetto esistenziale (lineare e meccanicistico) dalla ragione che riporta ad
un ordine razionale (logos) ciò che non è razionale, ciò che è dis-ordine e
ciò che potenzialmente produce dis-ordine (pathos), ossia le passioni 1.

È a questo modello di uomo che guarda la paideia greca, ad un ideale
maschile di perfezione fisica e morale a cui si riconosce la capacità di assu-
mere nei confronti della propria esistenza un atteggiamento attivo e al
tempo stesso orientato. Un ideale umano che resterà tale nella riflessione
recente: l’uomo-tipo di Rousseau, il gentleman inglese di Locke sono al-
cuni tra i numerosi esempi. Si tratta di un uomo-tipo intorno al quale si
pensa e si realizza un modello di educazione e di formazione. Pertanto, la
paideia greca non può essere fatta coincidere né con l’educazione propria
dell’infanzia né con l’istruzione propria dell’età scolare; è qualcosa di più
e di altro, che coincide con il concetto di formazione razionale della per-
sona nella sua interezza e complessità e per l’intero arco della sua vita.

Fine della paideia greca, infatti, è la realizzazione di una esistenza au-
tentica, degna di essere vissuta, durante la quale l’uomo esprime tutte le
potenzialità della natura umana. Si tratta di una realizzazione dalla quale
vengono fatti dipendere due presupposti fondamentali, il possesso del va-
lore (areté) da una parte e il riconoscimento sociale di essa (demu phemis)
da un’altra parte, che sostanziano i connotati di un’educazione mai volta
alla realizzazione dell’individuo nel suo isolamento ma con lo sguardo co-

1 Dal greco pathos (verbo pascho) deriva il termine italiano passione che indica uno stato d’animo
agitato, un’emozione. È interessante notare che il greco antico dà come primaria accezione una sfu-
matura negativa. Pathos è danno, calamità, sofferenza. Traducendo in latino si comprende bene che
anche i romani sottolineavano questa valenza di calamitas, di morbus, di impura libido, di mollities.
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stantemente teso al soggetto inserito nella polis. E il soggetto era così legato
alla sua polis, da improntare tutti i suoi comportamenti e tutti i suoi pensieri
e scelte al primario bene, coincidente con il bene della società. Esterior-
mente e interiormente era assoluta la fedeltà del greco al suo kosmos (Bruni,
2012a, pp. 23-27).

La stessa virtù, riconosciuta quale sigillo di una vita degna e quale sintesi
di un ideale umano e di una formazione umana che nasce dall’uomo come
idea, ha pur sempre una finalità che va oltre l’individuo per sconfinare nella
comunità come bene non solo ed esclusivamente dell’uomo che di quella
virtù è dotato, ma anche e soprattutto della polis che infine è il metro per
valutare il valore dei suoi cittadini e gli esiti-effetti dell’educazione. Si de-
duce che la formazione dell’uomo è intellettuale, è morale ed è allo stesso
tempo civica (Impara, 2002, pp. 16-31).

Tuttavia è propria, e unicamente propria, dell’individuo la facoltà di
scegliere che uomo voglia diventare. Platone con il mito della “biga alata”
tratteggia i contorni e la sostanza del modello umano razionale sul quale è
stato concepito e realizzato il modello di una paideia regolata dalla gram-
matica logica e dal theorein. Nel Fedro racconta la storia dell’esistenza
dell’anima e della sua incarnazione: con la metafora della biga trainata da
cavalli alati Platone raffigura l’anima (l’uomo) che è composta da tre ele-
menti, un auriga e due cavalli. L’auriga rappresenta l’elemento razionale, i
cavalli simboleggiano gli elementi irrazionali. Quanto ai due cavalli, Pla-
tone specifica che uno è di colore bianco ed è un destriero da corsa, slan-
ciato, ubbidiente e competitivo, l’altro è di colore nero, tozzo e soprattutto
recalcitrante. L’auriga ha il compito di dominarli e lo fa grazie prevalente-
mente alle sue abilità e servendosi della collaborazione del cavallo bianco.
Nel mito l’auriga rappresenta la ragione, i cavalli rappresentano le passioni,
quelle più infime e legate al corpo (il cavallo nero) e quelle spirituali, più
elevate (il cavallo bianco). Solo alla parte razionale spetta il governo del-
l’anima. E, se è pur vero che senza i cavalli la biga non cammina, solo al-
l’auriga, cioè alla ragione, spetta la funzione di guida. Vi è una gerarchia in
cui solo la mente, in quanto ragione e in quanto dotata di sapere, è capace
di guidare l’uomo al raggiungimento del modello perfetto di armonia, in
cui le passioni, cioè le parti irrazionali, risultato dominate.

Il dualismo ragione-passioni ha in Platone la prima sistemazione teo-
rica, si radicherà nella riflessione occidentale e resterà una costante del mo-
dello di soggetto che solo nella cultura attuale si decostruirà
caratterizzandosi grazie alla costruzione di una identità nuova e più pro-
blematica perché più provvisoria, più precaria, più frammentata, meno
ideale, meno perfetta, meno razionale. Il soggetto resta sempre al centro
ma non più come un io compiuto, ideale, dato, cogito, bensì come un io in
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movimento, in discussione, in tensione, storicizzato, inquieto, impegnato
nel rileggersi, un io che, decostruendosi per ricomprendersi, scopre accanto
alla ratio le dimensioni altre del suo essere, e di esse scopre tutto il peso, le
potenzialità e la potenza che ricoprono nella sua avventura esistenziale.
Nel nuovo profilo anche la ragione, cogito-ratio, subisce un decentramento
rispetto alla sua originale sede, la coscienza.

Questa rivoluzione nella pedagogia legata alla scoperta del “soggetto
affettivo” rinnova in modo sostanziale il modello della formazione, oltre
ai metodi e ai fini della formazione stessa (Contini, 1992; Contini, Fabbri
e Manuzzi, 2006).

Quel modello di paideia, che nel suo postulato razionale e deterministico
prende forma con i sofisti e con i grandi sistemi filosofici di V secolo a.C.,
segue un tracciato piuttosto lineare attraverso la cristianità, il Medioevo fino
all’epoca moderna con il razionalismo cartesiano fino a Kant e fino all’idea-
lismo per giungere ad acquisire una nuova centralità nella categoria della
Bildung sapientemente costruita dalla cultura tedesca tra Settecento e Ot-
tocento (Sulla categoria della Bildung si rimanda in particolare all’acuto ap-
profondimento in Gennari, 1995). La condizione del soggetto nella
tarda-modernità o nella post-modernità mette a nudo il problema del suo
essere e insieme dichiara una crisi irreversibile dei paradigmi che hanno sor-
retto la struttura dell’indagine pedagogica sui temi (e sui metodi) relativi
all’uomo e alla sua formazione. La trasformazione dell’immagine del sog-
getto operata da versanti scientifici diversi e plurali ha dato l’impulso a
un’operazione non di distruzione del modello classico ma di de-costruzione
e di successivo rilancio delle coordinate che innervano il dispositivo della
formazione. La pedagogia, in quanto scienza della formazione dell’uomo,
si è disposta su un fronte decostruzionista, attuando uno spostamento di
prospettiva sia teorico che prassico nell’interrogarsi sui temi/problemi in-
dividuali e sociali dell’educare, del formare, dell’istruire (Mariani, 2008).
D’altra parte l’operazione è stata inevitabile, tenuto conto del panorama
culturale dal quale è emersa: il declino delle categorie scientifiche e culturali
moderne da una parte e l’avvento nella riflessione contemporanea di letture
alternative circa i processi di formazione e di realizzazione umana.

Nell’ambito della formazione, in particolare, si assiste direttamente e
indirettamente a una messa a punto e a una reinterpretazione degli espliciti
e degli impliciti propri del discorso sul pedagogico. E ciò si verifica so-
prattutto grazie alla psicoanalisi che consegna l’immagine di una soggetti-
vità che fonda le radici della sua struttura non più nella ragione (logos) ma
nella dimensione ir-razionale (pathos).
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2. Alle origini del paradigma: la «parola» a fondamento della forma-
zione umana e della formazione politica

Nella culla dell’antichità classica vi è un terzo aspetto che si afferma e
che diventerà una costante anche nelle età posteriori: l’esperienza educativa
è stata pensata e realizzata in relazione all’esperienza politica. La corri-
spondenza era ritenuta naturale, tanto che naturale era l’interesse del-
l’uomo politico per l’educazione dei cittadini, naturale era l’interesse di
chi si occupava dell’educazione dei giovani per la politica e per le modalità
con cui essa organizzava la vita pubblica. La stessa educazione si caratte-
rizzava a tutti gli effetti come educazione politica, nel senso che fine ultimo
era la formazione di “quel” tipo umano consono a “quel” particolare tipo
di comunità/società. Così è stato ad Atene, in generale nel mondo greco,
così è stato a Roma là dove la res publica ha rappresentato il leit-motiv e il
fondamento della politica, della morale, dell’educazione. La specularità
educazione-politica e politica-educazione è l’aspetto portante della società
greca e di quella romana, una specularità ravvisabile nella stretta corrispon-
denza fra l’arte della parola, l’attività oratoria, e le vicende politiche: ad
Atene con la figura del filosofo e del politico, che con l’esercizio del lin-
guaggio e della mente (logos) incarnavano il modello dell’uomo perfetta-
mente e compiutamente realizzato, colto e immagine dei valori e della
forma politica propria di quella società (va, tuttavia, specificato che la pa-
rola è stata nell’antichità e per secoli appannaggio del mondo maschile.
Alle donne veniva negata ogni possibilità di usare la parola in pubblico.
Ad una donna il tacere non solo confermava una virtù, ma si qualificava
come dovere. Il caso della divinità romana Tacita Muta ne è un fantastico
esempio. Cfr. Cantarella, 1998).

E il politico e l’educatore usavano infatti lo stesso strumento, la parola:
la capacità del persuadere e del parlare con efficacia si faceva strumento di
potere e attirava, sin dalla Grecia omerica, l’interesse di chi governava. Si
pensi solo alla fioritura degli oratori politici nell’Atene democratica (Pisi-
strato, Milziade, Temistocle, Pericle); si ricordi la mania dei processi in cui
da padrona si ergeva l’abilità del singolo il quale, non potendo ricorrere ad
un avvocato secondo quanto imposto dal diritto greco, doveva sostenere
personalmente in tribunale una causa; si ricordi l’importanza dei maestri di
eloquenza in Sicilia come in Grecia, tra i più noti Demostene, Lisia e Iso-
crate. Si pensi inoltre, per arrivare a tempi più recenti, ai totalitarismi del
Novecento che, imponendosi come regimi di massa, si sono affidati alla pa-
rola come strumento universalizzante. Il fascismo in particolare è stato a
tutti gli effetti il regno della parola, di una parola verace e soprattutto co-
struita consapevolmente affinché non potesse in alcun modo essere smen-
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tita. Le parole erano “pietre”, pronunciate sotto forma di proclami e asser-
zioni con la consapevolezza delle azioni conseguenti, atte alla strategia del
consenso, all’auto-glorificazione, necessarie ideologicamente e strumental-
mente (di particolare interesse sono gli studi sul linguaggio compositivo,
anche in architettura, del fascismo. L’intento di fondazione dell’ideologia
fascista si nutre, accanto al ricorso alla parola pronunciata, del linguaggio
compositivo. Il regime mobilitò, infatti, numerosi architetti e la scelta del
linguaggio e dello stile compositivo alterò l’opzione classicista a quella ra-
zionalista. Si rimanda per approfondire questo tema a Gentile, 2007).

La parola è stata l’essenza, dunque, dei totalitarismi.
Tornando alle origini, con i Sofisti la parola, mezzo di persuasione,

mezzo di potere, mezzo di affermazione nella vita politica della comunità,
diventa a pieno titolo strumento formativo, vale a dire il consapevole e pre-
zioso strumento attraverso il quale volgere l’uomo alla virtù. E la virtù,
l’areté, doveva essere provata nella gestione della città.

Si sposta l’asse del problema educativo e si introduce la necessità di ri-
flettere, teoricamente, sulle modalità di formare l’uomo, e di formarlo alla
virtù, requisito necessario del modello umano che ora a maggior ragione
si impone nella vita sociale e politica e che di conseguenza caratterizza il
modello paideutico. La sofistica è importante per comprendere come, di
fronte all’affacciarsi di nuove idee che rimettono in discussione le certezze
acquisite, non venga meno il connubio fra l’educazione dell’uomo e le
strutture sociali e politiche date. Anche l’insegnamento dei sofisti indiriz-
zato ai giovani dei ceti abbienti che potevano pagare le loro lezioni fece
breccia e le tesi proposte si diffusero presto nella polis. La paideia assume
in questo tempo nuove valenze: da educazione rivolta ai fanciulli si fa edu-
cazione nel suo stadio avanzato, concepita come contenitore di abilità spe-
cifiche. È innanzitutto capacità retorica, il risultare vittoriosi nei dibattiti
politici grazie al sapersi esprimere.

Se in ogni tempo l’areté era stata associata a una specifica tipologia
umana, i sofisti stabiliscono, come poi farà Platone, l’associazione della
virtù con le qualità intellettuali. Allo stesso modo, fedeli a una tradizione
secolare, anche i sofisti studiano ed elaborano le modalità per approdare a
un determinato paradigma umano e ideologico attraverso la pratica didat-
tica (per approfondimenti si rimanda a Bruni, 2005b). Il problema dell’edu-
cazione si coniuga a quello dell’insegnamento e, fatto di rilievo, a quello
di un insegnamento diretto alla comunità indistinta. Infatti, quello che era
un sigillo di nascita diventa attività che, grazie all’esercizio e alla pratica,
può essere di tutti: la virtù di nascita muta in considerazione della sua pos-
sibile acquisizione e ciò accade con la democratizzazione sociale e politica
propria di Atene che determina il cedimento dell’apparato elitario che
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aveva riservato nella gerarchia di classe l’intervento educativo a chi era per
appartenenza destinato a dirigere il governo della città.

Parallelamente al cambiamento socio-politico greco, ha inizio una fase
di riflessione e di analisi della questione educativa e, pur mantenendo in
nuce un certo elitarismo insito nella finalità della sua opera, ossia di con-
sentire all’educando di distinguersi al di sopra degli altri, prende corpo l’idea
della possibile acquisizione della virtù grazie all’esercizio e, dunque, grazie
all’insegnamento. La prospettiva democratica, che inizia realmente a respi-
rarsi in diverse aree della Grecia e di cui particolareggiate sono le vicende
ateniesi, non cancella però l’origine aristocratica dell’atto educativo. L’edu-
cazione resta ancora una prerogativa di una ristretta cerchia di nobili. Si as-
siste, d’altra parte, a un profondo cambiamento della realtà politica e sociale,
tale che il governo della polis diviene un campo aperto a chi risulta capace
di gestirlo al di là della propria condizione di nascita e di appartenenza.

Ed è in questo scenario che, accanto alla sdegnosa reazione di taluni,
soprattutto poeti, legati alla tradizione aristocratica, si affermano le prime
forme concrete di una pratica educativa collettiva, si inaugurano le prime
istituzioni educative, viene praticato un insegnamento che per tappe si pro-
pone il compito di formare i fanciulli dotandoli di conoscenze complete.
Saranno proprio i governanti delle città a prendersi in carico questo com-
pito. Se si guarda ad Atene, è chiara l’esistenza reale di una congiuntura
fra politica ed educazione. Atene nel programma “politico” di Pericle di-
venta un polo culturale, artistico, economico, politico di forte attrazione.
Il poeta era incaricato dallo Stato che lo riconosceva a pieno titolo come
educatore morale di tutta la città; la tragedia e la commedia di V secolo
sono manifestazioni pubbliche che possono spiegarsi solo se concepite in
seno alla comunità. Nel piano dei governanti si trattava di rivalutazione
culturale e paideutica, più che politica. Se si analizzano i testi portati sulla
scena, le tragedie e le commedie in special modo, appare evidente che in
essi si esprimono posizioni sui costumi e sulla politica interna ed estera di
Atene. Aristofane ne è l’interprete straordinario: basti ricordare, fra tutte,
le Nuvole con l’agone del Discorso giusto e del Discorso ingiusto, il primo
difensore dell’educazione antica e il secondo della nuova.

La parola dapprima “parlata” e più avanti quella scritta hanno rappre-
sentato gli insostituibili strumenti per divulgare motivi e temi dalla forte
connotazione educativa. E con esse, con la parola poetica e con la parola
filosofica e in età ellenistica con la pagina scritta, vengono trattate le que-
stioni relative alle modalità di organizzare gli interventi educativi. L’inten-
zionalità motiva il processo di trasmissione del patrimonio valoriale, di
conoscenze e di memoria storica, in un contesto e in una prospettiva in cui
i fini pedagogici non possono essere scissi dai nobili ideali etici della polis.



107La triade uomo-formazione-politica

Pur nella costanza della finalità civica ricoperta dalla paideia sin da tempi
più arcaici, è nel periodo classico che essa, grazie alle elaborazioni filoso-
fiche, ha potuto assumere i tratti di una questione sentita e avvertita come
primaria per il bene e per la crescita individuali, sociali e politici. È Platone
a ricoprire un posto d’onore nel processo di maturazione della questione
educativa e politica nello stesso tempo; è proprio il Platone filosofo ad ap-
profondire la dimensione morale dell’evento educativo e a fissare il fine
della formazione dei giovani nella sophia. Su questo ideale tutto interiore,
egli plasma la sua riflessione teorica da cui scaturisce l’impostazione della
pratica educativa applicata nel metodo con cui organizza l’Accademia. La
valenza intellettuale, la supremazia della scienza (episteme) e della verità
(aletheia) sono le condizioni imprescindibili del sistema formativo.

L’istanza pedagogica si afferma come la chiave che può dotare la polis
di una identità riconoscibile e riconosciuta e che può, grazie alla sua po-
tenzialità formativa, assicurargli la stabilità nel tempo. Si rafforza l’unione
tra l’ambito della politica e l’ambito dell’educazione dei giovani, sempre
più si rafforza la coscienza collettiva della polis che si erge a luogo di con-
divisione di destini comuni. Quell’insieme sociale e culturale, che è la polis,
è tale in virtù di un comune denominatore, in quanto è in esso che la plu-
ralità e la molteplicità delle componenti e delle idee trovano pari spazio e
pari opportunità. Politico e pedagogico procedono di pari passo, l’uno ha
necessariamente bisogno dell’altro per sorreggere la struttura sociale (Pan-
cera, 2006, pp. 213-217).

E se nella riflessione platonica resta difficile distinguere i principi teorici
e utopistici della reale pratica paideutica svolta nell’Accademia, con Iso-
crate l’ideale educativo si carica di caratterizzazioni utilitaristiche e prati-
che. Al teorico logos platonico si oppone il logos razionale e concreto di
Isocrate; ad un modello trascendente si sostituisce un ideale paideutico
vivo e da vivere ancor più nella realtà politica. Il metodo didattico praticato
da Isocrate all’interno della scuola fondata nel 390 a.C. era finalizzato a
preparare il giovane alla vita concreta ed era ispirato alla concezione che
tributava alla parola e alla capacità di esprimersi un valore assoluto. Nel
momento del tramonto della polis, riflesso di una profonda crisi morale,
l’esigenza della società greca fu quella di formare i giovani ad agire retta-
mente e nei precetti di Isocrate ciò era presupposto di chi sapeva fare uso
giusto e buono del logos. Attraverso il cursus scolastico (di quattro anni)
venivano preparati quelli che poi sarebbero diventati politici, anche storici
e letterati, cioè tutti quelli che grazie all’apprendimento dell’arte oratoria
sapessero fare buon uso della parola. Logos ora si carica di virtù etiche, in-
carnando ancora una volta gli ideali politici del tempo (il IV secolo).

Due punti restano fermi, facendosi assi portanti: la specularità politico-
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pedagogico e la funzione formativa del logos (del theorein radicato come
fondamento nella riflessione filosofico-educativa e principio regolatore
della condotta umana e dunque del processo di formazione umana). Questi
due cardini alimenteranno la cultura e, tra rilanci e diversificazioni, forge-
ranno l’elaborazione pedagogica occidentale.

3. La crisi della relazione: educazione e politica nei tempi degli ismi

Dall’educare come conformare, dall’idea di educare come inculturare
uomini funzionali all’ordine socio-culturale e politico, dall’educazione
come riproduzione dell’ordine costituito socialmente, via via l’educazione,
maturata in formazione che ne è il completamento, si fa processo dinamico
riferito ad un uomo impegnato personalmente in un cammino di divenire
sociale e di prender forma individuale. Quel soggetto-tipo immagine di
una società-tipo perde consistenza e si trova al centro di un dissidio che
innanzitutto lo aliena dalla società. L’uomo non si riconosce più, come
nella più alta tradizione culturale, “parte” e immagine riflessa della collet-
tività sotto il profilo culturale e sociale. Egli è impedito nel compiere la
sua formazione umana, ostacolato nella sua realizzazione come persona.
La crisi dell’uomo dello Stato moderno, ancora fotografato nelle vesti clas-
siche e cartesiane dell’uomo-tutto-coscienza e tutto-ragione, trova rimedio
attraverso una nuova formazione. Dall’ordine come parametro di riferi-
mento assoluto, a cui corrispondere secondo una sequenza lineare e aprio-
risticamente data, si passa al dis-ordine come status in cui l’uomo, e lui
soltanto, deve costruirsi un volto, un carattere, una identità che gli appar-
tenga, che sia sua propria, in cui riconoscersi ed essere riconosciuto, pro-
gettando le forme del suo esistere, del suo essere-nel-mondo e del suo
essere-con-il-mondo, in cui deve riposizionarsi continuamente rispetto
alla cultura e alla politica, in cui in ultima analisi deve riappropriarsi del
rapporto con il mondo concreto e reale.

È l’uomo-io e non lo Stato (nel senso di agente esterno) il protagonista
della costruzione di sé: viene meno il paradigma-exemplum da seguire, iden-
tificabile in un determinato modello di società e in un determinato modello
di educazione. Lo Stato moderno ingabbiava l’uomo all’interno di uno
schema precostituito, cioè che esisteva ex ante, immutato e immutabile:
certo, l’uomo manteneva il suo statuto forte in quanto orientato nel seguire
un itinerario di formazione che per lui era stato pensato razionalmente a
priori, indipendentemente da lui. Non si trattava del “suo” itinerario, cioè
di un itinerario concepito da lui, per lui e per lui soltanto, ma di un itinerario
ideale, pensato allo stesso modo per un uomo ideale (Colicchi 1993; 2000).
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E ciò in alcuni momenti della storia si è tradotto in una particolare mo-
dalità di “controllo” politico dell’educazione per finalità proprie della po-
litica e di una politica sganciata dai suoi cittadini. L’educazione in altri
termini era subordinata alla politica e all’ideologica politica, assumendo il
compito di diffondere i valori e le logiche di uno specifico modello di so-
cietà (Bertolini, 2003, pp.1-17).

Il Fascismo, il Comunismo, il Nazismo, in generale tutti i regimi tota-
litari, hanno dato prova dell’uso/abuso del mezzo educazione. Si è parlato
a proposito del fascismo di una «prepotenza» della politica sulla sfera edu-
cativa che ha avuto seguito e conseguenze anche nei decessi successivi alla
caduta del regime (Genovesi, in d’Alessandro e Sarracino, 2005, p. 202).

Allo stesso modo è durante la contemporaneità che gli intellettuali con-
centrano le loro attenzioni al progetto di un’educazione sociale. Tra ‘800
e ‘900 con Hegel, con Marx e con Dewey si rafforza quel paradigma socio-
politico della pedagogica che si era venuto sviluppando nelle stagioni pre-
cedenti, in particolare con l’Illuminismo. Mutando la società e in un clima
culturale nuovo, le finalità della pedagogia si spostano verso il sociale e il
politico: d’altra parte a spiegare il cambiamento di orizzonti della teoriz-
zazione in pedagogia interveniva la necessità di elaborare un modello for-
mativo cui corrispondesse un uomo attivamente partecipe e coinvolto nella
vita sociale e politica. Se la trasmissione dei saperi e dei comportamenti
propri di una realtà socioculturale era veicolata dalla pedagogia, appare lo-
gico che la pedagogia di questa tarda modernità assumesse lo spessore di
pedagogia politica. Questo tema ha impegnato numerosi intellettuali.

Per Durkheim, ad esempio, pedagogia e politica sono legate da un rap-
porto indissolubile. Un legame peraltro largamente riconosciuto nella mi-
sura in cui la relazione educazione e società assicura la costruzione
dell’essere sociale, ossia rende possibile l’integrazione dell’uomo nel con-
testo sociale di appartenenza. Questo rapporto generale nel tempo si con-
figura in maniera diversa, evidenziando tanto il rilievo delle trasformazioni
sociali e culturali quanto l’incidenza dei modelli educativi e delle pratiche
formative. Nel paradigma funzionalista di Durkheim il rapporto educa-
zione-società è centrato essenzialmente sulla società come complesso di
parti in cui ciascuna ha la sua individualità ma è anche legata a tutte le altre.
L’educazione svolge il ruolo fondamentale di fare in modo che il singolo
si senta e si riconosca come parte di un organismo sociale: l’educazione è
concepita come «azione esercitata sugli individui al fine di renderli con-
formi, adatti alla società in cui devono vivere, in grado cioè di realizzare
pienamente una corrispondenza con le aspettative sociali e i valori condi-
visi» (Besozzi, 2006, p. 26). L’educazione forma l’essere sociale, vale a dire
l’individuo integrato nella coscienza collettiva (Sirignano, 2007).



Ben diversa la visione costruttivista che vede nella interazione la chiave
di interpretazione del rapporto individuo-società e sottolinea il carattere
attivamente costruttivo dell’uomo nel gioco relazionale con la società.
Questo paradigma apre le porte a una rilettura del soggetto e della sua for-
mazione, come del suo stare nel mondo ed essere anche altro rispetto alla
sua collocazione sociale. L’uomo della post-modernità è capace di una ela-
borazione autonoma, è in grado di interpretare e, di fronte alla società (che
preme), è libero (e responsabile) di muoversi verso di essa oppure di di-
stanziarsene. Di conseguenza, è sulla base di tale rilettura che nel Nove-
cento prende vigore una nuova caratterizzazione politico-culturale ed
emancipativa del processo educativo; le istanze sociali e politiche dell’edu-
cazione e della formazione si riversano in modo speciale sul ruolo della
scuola e sulla politica scolastica.

Dewey, Makarenko, Gramsci sono gli interpreti più rappresentativi di que-
sta declinazione socio-politica della formazione che riguarda le giovani gene-
razioni, sono tre voci che in contesti geo-storici diversi e ispirati da forme
politiche tra esse distanti sottolineano la chiara coniugazione-integrazione tra
educazione e società, tra educazione e politica, tra formazione e convivenza
civile, tra educazione e cambiamento (progresso), tra la formazione dell’uomo
e l’affermazione di una società in cui sviluppo e progresso costituiscono i re-
quisiti per migliorare l’esistenza, anche quotidiana, di ogni singolo cittadino.
Per il Dewey di Democrazia ed educazione il progresso sociale dipende in
modo diretto dall’educazione e l’educazione è il dovere primario della società2.
Makarenko nella Russia post-rivoluzionaria ipotizza l’avvento di una società
nuova, socialista ed egualitaria, e la formazione di un “uomo nuovo”. Riorga-
nizzare la vita sociale e politica passa dall’educazione, meglio da un’educazione
comunitaria, dall’educazione che vale per l’individualità e insieme per la co-
munità. È piena la fiducia espressa nei confronti dell’educazione, che egli vede
come il mezzo assoluto da cui può dipendere l’edificazione di un nuovo ordine
sociale e di un nuovo governo, di una nuova politica e di una nuova classe di-
rigente (Sarracino, 2002). L’integrazione fra i due ambiti si realizza attraverso
il collettivo, allo stesso tempo mezzo e fine dell’educazione.

Quella di Makarenko è a tutti gli effetti una pedagogia politica e, in
quanto tale, attribuisce la priorità all’edificazione di un ordine sociale e
politico nuovo realizzato grazie a soggetti nuovi. Il collettivo, «un vivente
organismo sociale» (Cambi, 2005, p. 312: «[Il collettivo] È un “complesso
finalizzato di individui, che sono legati fra loro “mediante la comune re-

2 J. Dewey, 1963, p. 116: «La devozione della democrazia all’educazione è un fatto ben noto. […]
Poiché una società democratica ripudia il principio dell’autorità esterna, deve trovarle un surrogato
nelle disposizioni e nell’interesse volontari; e questi possono essere creati solamente dall’educazione».
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sponsabilità sul lavoro e la comune partecipazione al lavoro collettivo”.
Nella vita del collettivo ogni individuo assume compiti e responsabilità,
agisce secondo norme disciplinari di cui deve egli stesso farsi garante e col-
lega il proprio lavoro ad alcune “linee di prospettiva” che congiungono il
“collettivo” stesso alla più vasta realtà sociale e politica. Solo attraverso il
“collettivo” è possibile formare quegli “uomini nuovi”, impegnati e socia-
listi, che sono richiesti per la creazione e lo sviluppo della società rivolu-
zionaria»), «è la struttura più opportuna ed efficace per aiutare l’individuo
a formarsi socialmente, ascoltando gli altri ed aprendosi ad essi, mettendo
se stesso e le proprie conoscenze e competenze a disposizione del gruppo
e della società» (Sarracino, 2011, pp. 39-40).

Come Makarenko, ma anche come Dewey, Gramsci è interprete di una
pedagogia fitta di preoccupazioni politiche sia per l’uomo che per la società
chiamata a rinnovarsi e a farsi terreno per il pieno riconoscimento del prin-
cipio di uguaglianza tra gli uomini. Ogni uomo può e deve sviluppare le po-
tenzialità formative per la propria realizzazione e per lo sviluppo sociale del
Paese. La formazione dell’uomo “onnilaterale”, dell’intellettuale “organico”,
rappresenta la sintesi del suo modello educativo: un’educazione che presenta
i caratteri della tecnica e della scienza, che si articola tra studio e ricerca, tra
studi classici e conoscenze scientifiche, tra pratica quotidiana e impegno ci-
vile, nell’unità di studio e lavoro, tra mente e cuore. «Tutti gli uomini sono
intellettuali» - scrive Gramsci - «ma non tutti gli uomini hanno nella società
la funzione di intellettuali» (Gramsci, a cura di Manacorda, 2005, p. 12).

Nel ripensamento delle strategie politiche del comunismo e della teoria
marxista, in un preciso momento storico per l’Italia, il pensiero pedagogico
dell’intellettuale sardo segnerà una tappa importante che tanta influenza
ha esercitato sulla pedagogia italiana dal secondo dopoguerra. La pedago-
gia della prassi si sostanzia nell’opposizione tanto all’idealismo (e alla
scuola gentiliana) quanto a ogni forma di materialismo, tanto al pensiero
positivistico ed empiristico quanto allo spontaneismo. La premura per
un’educazione unitaria tra formazione e istruzione, la sola a risultare fun-
zionale all’educazione dell’uomo nella sua integralità, muoveva dalle sue
posizioni politiche che poggiavano sulla sua visione pedagogica. Il suo
marxismo viene ripensato come storicismo: riconosce la centralità all’atti-
vità dell’uomo nella società (e nella storia) e pensa l’attività umana come
volta a interpretare e trasformare la realtà. La realtà si trasforma per opera
della cultura: va da sé che la scuola e i programmi scolastici devono essere
aderenti alla vita quotidiana, quella che realmente è vissuta dagli allievi.

Gramsci vede il segno e la ragione della crisi della politica scolastica di
quegl’anni nella «incapacità di sapere esprimere la tradizione della vita reale
italiana» (Pagano, 2013, p. 83: «Sembra paradossale che Gramsci addirit-
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tura propenda per la vecchia scuola della Legge Casati, ma a questa scuola
egli riconosce di rispecchiare con i suoi programmi un modo di essere che
tradizionalmente appartiene alla cultura italiana»).

Dalla scollatura fra l’offerta dell’istruzione e il mondo reale della società
dipendono i corollari della critica gramsciana alla scuola del suo tempo, a
quella gentiliana: la prematura scelta del percorso scolastico post-elemen-
tare, la passività dei discenti, la marcata strutturazione dei percorsi forma-
tivi che ricalcavano e confermavano la stratificazione sociale, il mancato
nesso formazione-lavoro. La scuola pensata da Gramsci deve essere “uni-
taria”: unitaria in quanto fondata sull’equilibrio tra lavoro intellettuale e
lavoro manuale, unitaria in quanto sintesi di teoria e pratica, in quanto ca-
pace di formare il cittadino che, indipendentemente dall’appartenenza so-
ciale, fosse intellettuale, ossia in grado di essere allo stesso tempo homo
faber e homo sapiens. Deve essere, inoltre, una scuola centrata sull’allievo,
organizzata secondo metodi euristici, basata sulla severità e sull’impegno
tesi a preparare alle fatiche del lavoro e all’uso del pensiero riflessivo.

Parlava di «abitudini di diligenza», di «abitudini di esattezza», di «com-
postezza» e, soprattutto, di «concentrazione psichica». Era solito rivolgere
al lettore, inoltre, una domanda retorica: «Uno studioso di quarant’anni
sarebbe capace di stare a tavolino sedici ore di seguito, se da bambino non
avesse coattivamente, per coercizione meccanica assunto le abitudini psi-
cofisiche appropriate?» (Gramsci, 1971b, p. 142). Si trattava di affermare
un umanesimo nuovo e parallelamente rinnovare la tradizionale pratica di-
dattica, in particolare guardando al ginnasio-liceo, dalle cui fila usciva for-
mata la classe dirigente. Proprio il ginnasio-liceo costituisce l’esempio
ideale per fare luce sull’uso, talvolta deteriore, che la politica ha fatto della
scuola e dei suoi contenuti per fini che non avevano alcunché con quelli
pedagogici e formativi.

Si pensi al latino, ad esempio, e alla strumentalizzazione operata dal fasci-
smo. L’educazione classica si faceva negli anni e nel pensiero di Gentile e di
Lombardo Radice «baluardo contro l’affermazione del nazionalismo e del
conseguente rinvigorimento del sentimento patriottico, scaturiti da una pro-
fonda crisi sociale» (Bruni, 2005a, pp. 50-51). Si pensi allo stesso tempo alla
questione tutta politica più che culturale della scuola media, una questione
che da Casati accompagna la storia della scuola italiana fino al 1962. Si pensi
ancora alla sperimentazione di Bottai della scuola media e al discorso pro-
nunciato da Bottai alla radio nell’ottobre del 1936 ad apertura del nuovo anno
scolastico: la scuola, con le parole dell’allora ministro, sanciva la connessione
con la politica e i suoi programmi. Secondo le stesse parole di Bottai la scuola
doveva contribuire alla difesa dell’integrità della razza italiana, ritenendo l’im-
pegno formativo una missione, una «battaglia di cultura e di civiltà».
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La scuola diveniva uno dei luoghi, forse uno dei principali, per affermare
e diffondere l’antisemitismo. E il latino era assunto dal Regime per selezio-
nare i talenti, il latino cioè concorreva a raggiungere le finalità della politica
e dell’ideologia fasciste, finalità che non erano solo cognitive ma che in modo
particolare afferivano alla sfera della formazione dei caratteri, insieme a qual-
che altra disciplina, come l’educazione ginnica, come la religione e come il
lavoro. La selettività si faceva strumento del “risanamento” del liceo classico
e per il liceo classico, divenuto «scuola omnibus», avendo accolto indiscri-
minatamente un numero crescente di giovani, non sempre in possesso delle
attitudini richieste. Il latino, inoltre, era logicamente eretto a strumento ideale
e politico in grado di ripristinare il mito dell’Impero romano con il quale
doveva identificarsi il nuovo Impero del Fascismo. E Gramsci si pronunciò
contro, ammonendo che «non si studia per imparare il latino; il latino […]
si studia come elemento di un ideale programma scolastico, elemento che
riassume e soddisfa tutta una serie di esigenze pedagogiche e psicologiche;
si studia per abituare i fanciulli a studiare in un determinato modo, ad ana-
lizzare un corpo storico che si può trattare come un cadavere che continua-
mente si ricompone in vita, per abituarli a ragionare, ad astrarre
schematicamente pur essendo capaci di astrazione a ricalarsi nella vita reale
immediata, per vedere in ogni fatto o dato ciò che ha di generale e ciò che ha
di particolare, il concetto e l’individuo» (Gramsci, 1971b, p. 143).

È netta l’impressione che i tempi svelano i segni di una scissione fra le
due sfere, quella dell’educazione e quella della politica, segni in ogni caso
di una crisi di quella secolare relazione, che nel Novecento si palesa ma
che ha le sue radici già prima del Novecento. La piena corrispondenza, in-
travista nel mondo classico, si frantuma quando la società occidentale con
la Rivoluzione francese si avvia a una riflessione sulle fondazioni e sulle
impostazioni passate, con la tensione a segnare un corso nuovo dell’espe-
rienza umana. Con l’avvento dell’età contemporanea, convenzionalmente
aperta dalla Rivoluzione francese, tutti gli equilibri propri della tradizione
secolare vengono messi in discussione, tra questi anche e soprattutto i mo-
delli dell’educazione e i connotati socio-politici (anche economici) operanti
nella società europea da lunghi secoli. Il rapporto fra educazione e politica
si inserisce per un verso in una dinamica di conflitti e di lacerazione dei
caratteri dell’ancien régime e per un altro verso si configura come terreno
di sperimentazione di un nuovo ordine sorto dalla proposta di istanze de-
mocratiche e pluraliste che rimettono al centro l’educazione (e la pedago-
gia), in particolare nella sua declinazione sociale, e la rilanciano
sostanzialmente nel politico. Non si annulla il rapporto, ma cambiano i
termini e le condizioni della relazione: a vicende alterne si sono prodotte
due vie, talvolta anche contemporaneamente, di politicizzazione della pe-
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dagogia e di pedagogizzazione della politica.
Si può ammettere che l’educazione si è fatta ancor più centrale in una

società che deve garantirsi e mantenere nel pluralismo la coesione. La pe-
dagogia e l’educazione assumono questo ruolo di farsi divulgatrici del-
l’ideologia (in quanto dipendenti dall’ideologia), in modo particolare
attraverso l’istituzione scolastica come sottolinea Althusser e attraverso la
trasmissione di saperi, di orientamenti e di atteggiamenti. Al tempo stesso
la pedagogia e l’educazione ricoprono anche un ruolo diverso, di essere
esse stesse produttrici di ideologie (in quanto creatrici di ideologie) in-
fluenti nella società e nella cultura (Porcarelli, 2012).

E oggi? Nell’introduzione a questo contributo si è fatto cenno alla pro-
spettiva che deve animare la riflessione pedagogica così come la prassi edu-
cativa: fare in modo che l’educazione aiuti i giovani a pensare, a sviluppare
ed esercitare un pensiero critico, che sia riflessivo e che sia responsabile,
come capacità di “guardare” e conoscere se stessi e come capacità di aprirsi
a tutto quanto è fuori sino a farsi azione sociale. L’educare autentico non
è altro che un educare a pensare, prima di tutto un’arte e non «mera tecnica,
ma accompagnare, nel senso di sostenere amichevolmente, l’altro nella fa-
tica del pensiero: guidarlo a scoprire domande considerevoli, seminare il
campo della coscienza di perplessità per poi sostenerlo nell’impegno co-
gnitivo ed emotivo che comporta la sfida di una disamina critica che dive-
nire radicale» (Mortari, 2013, p. 96. E l’Autrice sottolinea che «Un buon
educatore è quello che non si limita a sollevare domande considerevoli e a
sostenere il processo di ricerca della verità, ma è attento a radicare il pensare
nell’esperienza. C’è bisogno di educatori che insegnino innanzitutto il pia-
cere a pensare la propria esperienza, per trovare isole di senso e zone d’om-
bra, chiarori interessanti e fessure problematiche, e da qui avveturarsi nella
frequentazione delle domande essenziali»).

La politica diventa realmente il campo in cui si determinano, prendono
forma, si esperiscono le infinite possibilità del pensare e dell’agire umano:
«Se, infatti, l’agire […] deve risultare un agire sensato, la prospettiva poli-
tica […] costituisce uno degli orizzonti verso cui esso può dirigersi. E, vi-
ceversa, l’esperienza politica, per potersi realizzare secondo quelle
intenzionalità originarie […], dunque per potersi realizzare come una delle
autentiche istanze dell’uomo, ha bisogno di essere costruita in termini edu-
cativi. L’agire politicamente rappresenta dunque il passaggio da un livello
puramente intellettuale, peraltro senza dubbio indispensabile, a un livello
nel quale ciò che conta è l’esserci in prima persona, il muoversi con pieno
senso di responsabilità» (Bertolini, 2003, p. 160).
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