
  [image: ]






  
    GLI AUTORI


    CHIARA AGAGIÙ


    Dottoranda di ricerca in Human and Social Sciences presso l’Università del Salento. Dal 2015 al 2017 ha svolto attività di ricerca presso l’Università di Lubiana. Dal 2014 è membro del Laboratorio di Studi Lacaniani dell’Università del Salento. Svolge attività di ricerca e scrittura intorno alle varie declinazioni di narrazione identitaria, con un approccio interdisciplinare che interessa i settori psicopedagogico, letterario e artistico.


    GIUSEPPE ANNACONTINI


    Professoressa associata di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di Storia Società e Studi sull’uomo dell’Università del Salento. Si interessa di pedagogia convivialista, complessità, educazione alla salute e al benessere. Tra le sue pubblicazioni: Pedagogia dal sottosuolo. Teoria critica e linee metodologiche (Harmattan, 2014); Imparare a essere forti (Progedit, 2019); Pedagogie meridiane (Progedit, 2017); La mossa del gambero. Teorie, metodi e contesti di pratica narrativa (Mimesis, 2018).


    EVA D. BAHOVEC


    She teaches Contemporary Philosophy at the Department of Philosophy, Faculty of Arts, University of Ljubljana, Slovenia. She has published essays in The New Klein-Lacan Dialogues (Karnac Books, 2015); in A Companion to Simone de Beauvoir (Wiley Blackwell, 2017); in Philosophy and Economy (Croatian Philosophical Society, 2019) and is presently writing a book on Foucault between Philosophy, History and Psychoanalysis. She is the founding editor of the journal for women’s studies Delta (1995-2007), and the honorary president of the Ljubljana international art festival The City of Women.


    MASSIMO BALDACCI


    Professore Ordinario di Pedagogia generale presso l’Università Carlo Bo di Urbino dal 2000, è stato Presidente della Siped - Società Italiana di Pedagogia. Tra le sue ultime pubblicazioni: Per un’idea di scuola. Istruzione, lavoro e democrazia (FrancoAngeli, 2014); Oltre la subalternità. Praxis e educazione in Gramsci (Carocci, 2017); La scuola al bivio. Mercato o democrazia? (Franco Angeli, 2019). Dirige la rivista Pedagogia più Didattica (Erickson).


    ANNA MARIA COLACI


    Professoressa associata, docente di Storia dell’Educazione e Storia della Scuola presso l’Università del Salento. Direttrice scientifica del Museo della Scuola e dell’Educazione del Salento di Lecce, si occupa della ricostruzione storico-educativa della scuola e degli organismi formativi, in particolare nel territorio dell’ex Terra d’Otranto, tra Otto e Novecento. Tra le sue ultime pubblicazioni, L’educazione giovanile nel ‘900: percorsi di ricerca (Pensa Multimedia, 2020).


    ANTONIA CRISCENTI


    Professoressa ordinaria presso l’Università di Catania, vice-presidente del CIRSE (Centro Italiano per la Ricerca Storico Educativa) e Direttrice scientifica dell’Osservatorio Permanente sul Sistema Duale in Sicilia. Si occupa di pubblica istruzione nella Francia pre- e post-rivoluzionaria; storiografia pedagogica e metodologia della ricerca storica; processi educativi, Pedagogia critica, politica della formazione; istruzione e sviluppo nel Sud d’Italia (dall’Unità all’età giolittiana, in team di ricerca nazionale PRIN 2018).


    DANIELA DATO


    Professoressa associata di Pedagogia generale e sociale, insegna Pedagogia del lavoro presso il Dipartimento di Studi Umanistici dell’Università di Foggia. Si occupa del ruolo del lavoro nei processi di apprendimento, di benessere organizzativo ed emozioni. Tra le sue pubblicazioni: Professionalità in movimento (Franco Angeli, 2014); L’insegnante emotivo (Progedit, 2019); Pedagogia per l’impresa (Progedit, 2016); Welfare manager, benessere e cura. Impresa e pedagogia per un nuovo umanesimo del lavoro (Franco Angeli, 2018).


    PAULI DAVILA BALSERA


    Catedrático de Historia de la Educación de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Su línea de investigación está centrada en la historia de la educación en el País Vasco, la formación profesional, los procesos de alfabetización, la política educativa, el magisterio, el curriculum vasco. Es el investigador principal del Grupo de Estudios Históricos y Comparados en Educación – Garaian, reconocido por el Gobierno Vasco y director y promotor del Museo de la Educación de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea.


    PIERGIUSEPPE ELLERANI


    Ph.D. in Pedagogia della Cognizione, è Professore Associato in Didattica presso l’Università del Salento, svolge ricerca-formazione nella cooperazione e comunità di apprendimento nella prospettiva di ecosistema e di Capability Approach, in Italia e America Latina, declinata nei contesti innovativi del lavoro – co-working, fablab, labschool. Tra le sue pubblicazioni: Costruire ambienti per l’apprendimento (Lisciani, 2017); El modelo “expansivo” de las escuelas de Guayaquill (Quito, 2020).


    MAURIZIO FABBRI


    Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale e di Riflessività e deontologia pedagogica presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna. I suoi studi, posti all’incrocio fra esistenzialismo, psicoanalisi e neuroscienze, si iscrivono nella cornice del problematicismo pedagogico. Fra le sue pubblicazioni più recenti: Il transfert, il dono, la cura (Franco Angeli, 2012); Controtempo (Junior Spaggiari, 2014); Oltre il disagio (Franco Angeli, 2018); Pedagogia della crisi, crisi della pedagogia (Morcelliana, 2019).


    ALEKSANDER KOBYLAREK


    Ph.D. in Humanities, Assistant Professor at the University of Wrocław (Poland) in Department of Pedagogy, manager of the University of the Third Age in the University of Wrocław 2006-2016, author of more than 100 scientific publications, including articles, books, chapters, editor-in-chief of international scientific “Journal of Education Culture and Society”, project manager with experience in almost 50 international projects in adult education.


    JOANA MIGUELENA TORRADO


    Profesora del Departamento de Teoría e Historia de la Educación de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea. Ha publicado diversos artículos, sobre los derechos de las niñas, niños y adolescentes. Es miembro del Grupo de Estudios Históricos y Comparados en Educación – Garaian, reconocido por el Gobierno Vasco.


    LUIGINA MORTARI


    Ph.D., è Professoressa ordinaria di Epistemologia della ricerca qualitativa presso la Scuola di Medicina e chirurgia e di Fenomenologia della cura presso il Dipartimento di Scienze Umane dell’Università di Verona. Le sue ricerche hanno per oggetto la filosofia dell’educazione, la filosofia della cura, la definizione teorica e l’implementazione dei processi di ricerca qualitativa e la formazione dei docenti. Tra i suoi ultimi lavori: MelArete. Cura Etica Virtù (Vita e Pensiero, 2019), Aver cura di sé (Raffaello Cortina, 2019).


    LUIS Mª NAYA GARMENDIA


    Catedrático de Teoría e Historia de la Educación de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, donde imparte Educación Comparada. Ha publicado y coordinado diversos libros y artículos, sobre el derecho a la educación y los derechos de los niños. Es miembro del Grupo de Estudios Históricos y Comparados en Educación – Garaian, subdirector y promotor del Museo de la Educación de la Universidad del País Vasco, coordinador de la Unidad de Formación e Investigación “Educación, Cultura y Sociedad” y responsable del programa de doctorado en Educación.


    ANNA PAOLA PAIANO


    Ph.D. in Scienze della formazione e Pedagogia. Assegnista di ricerca (M/PED-01), collabora con la cattedra di Pedagogia generale e sociale presso il Dipartimento di Storia, Società e Studi sull’Uomo dell’Università del Salento. Si occupa delle teorie del riconoscimento e formazione, di povertà educativa e contrasto ai fenomeni di abuso e maltrattamento.


    MIMMO PESARE


    Ph.D., è ricercatore presso il Dipartimento di Storia, Società e Studi sull’uomo dell’Università del Salento, dove insegna Psicopedagogia del linguaggio e Pedagogia interculturale e dirige il Centro di ricerca “Laboratorio di studi lacaniani”. Si occupa della questione del soggetto tra la filosofia dell’educazione e la psicoanalisi. Tra le sue pubblicazioni, Il soggetto barrato. Per una psicopedagogia di orientamento lacaniano (Mimesis, 2018); Comunicare Lacan (Mimesis, 2012); Abitare ed esistenza. Paideia dello spazio antropologico (Mimesis, 2011).


    BRUNELLA SERPE


    Professoressa associata, insegna Storia della Scuola e dell’Educazione presso l’Università della Calabria. Si interessa del rapporto tra storiografia annalista e ricerca storico-educativa, di storia della scuola italiana, con particolare riferimento a quella meridionale e a quella delle minoranze storico-linguistiche, e di momenti e figure legate all’associazionismo filantropico tra Otto e Novecento.


    SERGIO TRAMMA


    Professore ordinario di Pedagogia generale e sociale, insegna presso il Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione dell’Università di Milano-Bicocca. Tra le sue ultime pubblicazioni: L’educazione sociale (Laterza, 2019); L’educatore imperfetto. Senso e complessità del lavoro educativo (Carocci, 2018); Pedagogia sociale. Terza edizione (Guerini Scientifica, 2018); Pedagogia e contemporaneità. Educare al tempo della crisi (Carocci, 2015).


    MARCO UBBIALI


    Ph.D., è ricercatore presso il Dipartimento di Scienze umane dell’Università di Verona, dove insegna Etica della professione docente ed Epistemologia della ricerca qualitativa. Si occupa di filosofia dell’educazione, con un approccio fenomenologico, di educazione etica, e di metodi di ricerca nei contesti educativi. Tra i suoi ultimi lavori: Fenomenologia della formazione. Il contributo di Edith Stein (QuiEdit, 2017), Generare educazione (Edizioni Universitarie Cortina, 2017).


    STEFANIA ULIVIERI STIOZZI


    Professoressa associata presso il Dipartimento di Scienze umane per la Formazione “Riccardo Massa” dell’Università Milano-Bicocca. Si occupa del rapporto tra educazione e psicoanalisi, di consulenza e supervisione ai gruppi, di processi di formazione in età adulta e dimensioni estetiche del setting pedagogico. Tra le sue pubblicazioni: Sandor Ferenczi educatore. Eredità pedagogica e sensibilità clinica (Franco Angeli, 2013); Il counseling formativo. Individui gruppi e istituzioni tra pedagogia e psicoanalisi (Franco Angeli, 2013).


    CHRISTOPH WULF


    Ph.D., he is Professor of Anthropology and Education, member of the Interdisciplinary Center for Historical Anthropology at Freie Universität Berlin. His books have been translated into twenty languages. He is Vice President of the German Commission for UNESCO. Areas of work: Historical-cultural anthropology, educational anthropology. Last publications: Homo Imaginationis. Le radici estetiche dell’antropologia storico-culturale (Mimesis, 2018); Repetitions, Recurrence, Returns (Lexington, 2019); Science and Scientification (Routledge, 2020); Bildung als Wissen vom Menschen im Anthropozän (Juventa Verlag, 2020).

  





  
    [image: image] MIMESIS / BÍOS


    Collana di epistemi pedagogiche


    N. 3


    Collana diretta da Giuseppe Annacontini e Mimmo Pesare


    COMITATO SCIENTIFICO INTERNAZIONALE


    Massimo Baldacci, Università degli Studi di Urbino Carlo Bo;


    Raúl Fornet y Betancourt, RWTH Aachen University;


    Patrick Boumard, Université Européenne de Bretagne;


    Salvatore Colazzo, Università degli Studi del Salento;


    Maurizio Fabbri, Università degli Studi di Bologna;


    Jan Jagodzinski, University of Alberta;


    Zdenko Kodelja, University of Ljubljana;


    Elena Madrussan, Università degli Studi di Torino;


    Luigina Mortari, Università degli Studi di Verona;


    Maria Grazia Riva, Università degli Studi di Milano Bicocca;


    José Luis Rodríguez Illera, Universidad de Barcelona;


    Stefania Ulivieri Stiozzi, Università degli Studi di Milano Bicocca;


    Christoph Wulf, Freie Universität Berlin.


    Redazione: Chiara Agagiù, Anna Paola Paiano


    Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio doppio cieco.

  





  
    [image: image]

  





  
    MIMESIS EDIZIONI (Milano – Udine)


    www.mimesisedizioni.it


    mimesis@mimesisedizioni.it


    Collana: Bíos. Collana di epistemi pedagogiche, n. 3


    Isbn: 9788857575919


    © 2021 – MIM EDIZIONI SRL


    Via Monfalcone, 17/19 – 20099


    Sesto San Giovanni (MI)


    Phone: +39 02 24861657 / 24416383

  





  
    INDICE


    INTRODUZIONE. COSTRUIRE ESISTENZE. LA RESPONSABILITÀ FORMATIVA NEL TEMPO DELLA CRISI


    PARTE I

    SOGGETTIVAZIONE E FILOSOFIA DELL’EDUCAZIONE


    LINEE ANALITICHE DI ANTROPOLOGIA PEDAGOGICA


    di Massimo Baldacci


    GEMME DI SENSO NEL CAMMINO DELL’ANIMA


    di Luigina Mortari


    WISDOM. THE REDISCOVERY OF A FORGOTTEN KNOWLEDGE


    di Christoph Wulf


    FORMAZIONE, AUTOFORMAZIONE E FORMAZIONE DI SÉ. L’APPROCCIO FENOMENOLOGICO DI EDITH STEIN


    di Marco Ubbiali


    NOTE SU HONNETH. TEORIA DEL RICONOSCIMENTO E PROSPETTIVE FORMATIVE DELLA “LIBERTÀ SOCIALE”


    di Anna Paola Paiano


    IL GUADO DELLA CONTEMPORANEITÀ. RISCHI E OPPORTUNITÀ PER PENSARE LA FORMAZIONE DEL SOGGETTO


    di Giuseppe Annacontini


    PARTE II

    SOGGETTIVAZIONE E PSICOPEDAGOGIA


    LA SOGGETTIVAZIONE NEL TEMPO DEL NICHILISMO: DIALETTICA FRA LIBERAL E COMUNITARI, NARRAZIONI E CONTRO NARRAZIONI


    di Maurizio Fabbri


    PROCESSI DI SOGGETTIVAZIONE DEGLI ADOLESCENTI DI OGGI. A CHI LA FUNZIONE “RISPONDENTE”?


    di Stefania Ulivieri Stiozzi


    LACAN’S “TRUTH THAT SPEAKS” OR FOUCAULT’S FEARLESS SPEECH? EDUCATION BETWEEN THE THEORY OF ENUNCIATION AND THE CARE OF THE SELF


    di Eva D. Bahovec


    IL SINTOMO COME DISPOSITIVO PEDAGOGICO DI NARRAZIONE IDENTITARIA. UN CASO STUDIO NELLE SUBCULTURE DELLA SLOVENIA PRE-INDIPENDENTE


    di Chiara Agagiù


    SOGGETTIVAZIONE E PSICOPEDAGOGIA: IL SINGOLARE/PLURALE


    di Mimmo Pesare


    PARTE III

    SOGGETTIVAZIONE ED EDUCAZIONE DEGLI ADULTI


    L’INCOMPIUTEZZADELL’ETÀ ADULTA: DA OBIETTIVO DI EMANCIPAZIONE A PRATICA DI SUBALTERNITÀ


    di Sergio Tramma


    IL LAVORO. EVENTO FOCALE DI ESISTENZE ADULTE FELICI


    di Daniela Dato


    ANDRAGOGY AND ADULT EDUCATION-PROJECT AND CHANGE


    di Aleksander Kobylarek


    RI-MAPPARE L’EDUCAZIONE DEGLI ADULTI: VERSO IL SISTEMA DI LEARNFARE CAPACITANTE


    di Piergiuseppe Ellerani


    PARTE IV

    SOGGETTIVAZIONE E STORIA DELLA PEDAGOGIA


    L’INDIRIZZO ETICO-POLITICO DELL’EDUCAZIONE NEI MEMOIRES SUR L’INSTRUCTION PUBLIQUE DI NICOLAS CARITAT DE CONDORCET


    di Antonia Criscenti


    COSTRUIRE ESISTENZE: NODI STORICO-EDUCATIVI, IDENTITÀ E PROCESSI DI EMANCIPAZIONE


    di Brunella Serpe


    ESA ESCUELA DISCIPLINADA QUE TODAVÍA NO HA MUERTO: LA DOMESTICACIÓN DEL CUERPO Y LA PEDAGOGÍA


    di Paulí Davila, Luis María Naya, Joana Miguelena


    ALLE RADICI DELLA SOGGETTIVITÀ. DALLA COSTRUZIONE DEL SÉ INDIVIDUALE ALLA COSTRUZIONE DEL SÉ SOCIALE.


    di Anna Maria Colaci


    GLI AUTORI

  





  
    INTRODUZIONE


    COSTRUIRE ESISTENZE


    La responsabilità formativa nel tempo della crisi


    “Costruire esistenze” è un fine? Un dovere? Un compito? Un auspicio? Un’utopia? Uno slogan? Una bugia? Costruire esistenze è tutto questo, e molto di più.


    Soprattutto, costruire esistenze significa aprire una fenditura nella pesante coltre di una contemporaneità che per molti – troppi – versi pare aver accettato la possibilità di procedere rimuovendo il “senso umano” dell’essere umano. Ma in questa nuova (n) ec(r)ologia la proposta di “costruire” ha il gusto di una sfida che, per certi versi, può essere regressiva (retrocediamo da una fase di programmazione dell’esistenza a una fase precedente di sua più autentica progettazione). Può significare, innanzitutto, l’invito a rimettersi a pensare, prima di fare. Ascoltare le voci delle donne e degli uomini prima di perderle nell’assordante silenzio delle fredde risposte dei motori di ricerca (nuovi orientatori delle idee e degli immaginari), delle GUI (nuovi organizzatori senso-percettivi), delle piattaforme informatiche (nuove e più nascoste piattaforme ideologiche) che compongono la nuova principale interfaccia che unisce-e-separa soggetto e mondo. Significa interrogare le fonti e cercarne di nuove, chiarire i concetti e specificare il linguaggio. Definire cornici che siano utili a ripensare cosa significhi e cosa comporti vivere, crescere, lavorare, credere, sperare, lottare, amare. Cercare delle prospettive plurali (e, perché no, contraddittorie), ma comunque dialoganti per principio, che siano in grado di aprire spazi e tempi di incontro.


    Ebbene, “costruire esistenze” può significare il semplice movimento di andare oltre e altrove per corrispondere al bisogno di donare a noi stessi occasioni per far lavorare ciò che è e ciò che non è, l’essere e il niente rappresentati dalle voci molteplici e plurali che danno sostanza anche alla corale opera raccolta nel presente volume, cercando nelle storie, nei contesti, nelle età raccontate il senso di un incontro che è “esistenza”.


    Lo scarto, il margine, l’interstizio, ciò che è senza voce e rappresentanza, il sentimento sottile, il senza senso, sono parte integrante di questo processo che riafferma la legittimità di una ritessitura di storie che restituisce dignità al di là delle consuete e dominanti epistemologie del tempo. E in questa maniera, nella relazione tra chi narra e chi si pone all’ascolto attivo della narrazione, tornano a essere protagoniste le soggettività, le particolarità, le contingenze, che ritrovano se stesse come identità in grado di rispondere all’appello della loro condizione umana ad assumere la responsabilità della propria posizione, soprattutto nella trama complessa del nostro tempo. Conquistando una possibilità di agire che le grandi narrazioni impersonali, non meno che la loro crisi, tendono naturalmente a schiacciare sotto l’enorme peso di ciò è utile alla società.


    Recuperare la disposizione genetica a utilizzare i dispositivi non-genetici per “fare storie” e costruire la propria esistenza, si pone in continuità con la cura umana per l’utopica tensione a realizzare “un mondo migliore”. La conquista di una prospettiva teorica che legittimi a esprimere la nostra voce si traduce immediatamente in azione socio-educativa, emancipativa, critica e riflessiva che, svelando i dispositivi sociali e culturali di alienazione operanti nella vita di ciascuno di noi, restituisce la donna e l’uomo alla loro prima identità (e al loro primo compito) di soggetti pensanti.


    Ma accettare di riconoscere le lenti con le quali guardiamo il mondo non è un’operazione né naturale né semplice da portare avanti. Molte, e non senza ragioni, sono le fascinazioni che sul nostro modo di guardare il mondo possono avere le riduzioni tecniche, utili, meccaniche, fideistiche, dogmatiche, e tuttavia la donna e l’uomo contemporanei sono oggi nella condizione di iniziare a pensare con maggiore pertinenza, distacco ed esperienza alle conseguenze di una svolta epocale che, cominciata con l’industrializzazione nel XIX secolo, ci vede nelle condizioni di maturare le ragioni di una tarda adolescenza di specie, che può confrontarsi criticamente con i propri miti e iniziare a sostituirvi le proprie storie in prima persona.


    Un importante passaggio, questo, per cogliere la tonalità emotiva di una fase storico-esistenziale e trasformarla in comprensione, riuscendo a darle un nome e cercando di identificare i “perché” e i “come” che possono dar vita a un lessico in grado di definire paradigmi in grado di orientare i soggetti nel caleidoscopico scenario sociale e culturale contemporaneo.


    La domanda sulla soggettivazione, ossia sui percorsi unici e irripetibili per “diventare ciò che si è”, non costituisce solo l’oggetto di questo libro collettaneo, ma soprattutto rappresenta quella che, secondo i suoi Autori, potrebbe essere la cifra peculiare di questo tempo di passaggio. Probabilmente non sbaglia chi intravede in questi anni una nuova espressione di quella delicatissima fase antropologica che Ernesto De Martino definiva apocalisse culturale, ovvero uno stato di confusa ridefinizione delle nostre identità dovuta alla perdita di certezze, tipica dei “periodi di mezzo”, a causa del vertiginoso senso di vuoto generato dall’intercapedine tra visioni del mondo ormai antiquate e nuove forme sociali ancora non codificate.


    Come cambia una visione del mondo al cambiare delle coordinate culturali di un tempo e delle sue rappresentazioni storiche e geopolitiche? Come accade che un immaginario condiviso attecchisca e soppianti quello precedente? Come leggere le improvvise transizioni di valori, di etiche, di modalità relazionali le quali improvvisamente sembrano fare in pochissimi anni tabula rasa di tutto ciò che era dato per acquisito dall’infosfera cui apparteniamo?


    Ebbene, a parere degli Autori di questo libro (studiosi dei processi sociali e, in particolare, educativi che si interrogano sulle zone liminari delle discipline che studiano), questi elementi di cambiamento – spesso problematico – della questione che li comprende tutti e che, utilizzando un concetto filosofico novecentesco, definiamo semplicemente soggettivazione, hanno in comune una radice eminentemente formativa.


    In altri termini, se quella nietzschiana trasvalutazione di tutti i valori negli ultimi dieci anni pare essere ritornata ai fasti del principale problema antropologico, trasformandosi in una nuova crisi di cultura – appunto, una “apocalissi culturale” – è proprio in virtù del fatto che una serie di dispositivi pedagogici paiono aver perso di efficacia normativa e, ancor più, euristica.


    Prima ancora di provare a ridefinire i loro campi di applicazione, allora, ci pare necessario riflettere sulla loro dimensione teorica e genealogica, sulla loro riscrittura in chiave tardo-moderna, sul loro statuto continuamente cangiante, per provare a identificare una possibile direttrice che faccia comprendere meglio quale sia il rapporto tra il cambiamento dei romanzi di formazione contemporanei e le loro ricadute in termini pratici.


    Condividiamo l’idea secondo la quale ogni modificazione di una struttura sociale e culturale ritrovi le sue radici in una modificazione della formazione delle singole esistenze. La costruzione di una singola esistenza e i suoi rizomi educativi costruiscono, a loro volta, le transizioni di immaginario di una società e, dunque, l’analisi dei modi e delle procedure attraverso le quali i nuovi paradigmi formativi ridisegnano l’intera narrazione di un tempo non più a suo agio. Pertanto, una pedagogia che provi a riflettere su quella che Foucault definiva una “ontologia dell’attualità”, probabilmente rappresenta l’unica chiave di ricerca che vaccini il suo statuto dal rimanere una scienza museale e differita.


    Giuseppe Annacontini e Mimmo Pesare, estate 2020.
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    SOGGETTIVAZIONE E FILOSOFIA DELL’EDUCAZIONE

  





  
    MASSIMO BALDACCI


    LINEE ANALITICHE DI ANTROPOLOGIA PEDAGOGICA


    Antropologia e pedagogia


    In questo contributo muoviamo dal presupposto secondo cui ogni concezione educativa implica una qualche idea dell’uomo, della natura dell’essere umano in quanto essere educabile. Partendo da ciò, intendiamo esplorare la problematica dell’antropologia pedagogica, sebbene in forma parziale e preliminare. A questo scopo, prima daremo un cenno alle diverse versioni dell’antropologia con cui deve confrontarsi la pedagogia, per poi addentrarci nell’analisi di alcuni aspetti rilevanti di questa problematica.


    Partiamo con un cenno a una serie di paradigmi antropologici di vasto impianto, che elaborano una concezione generale dell’uomo, e dai quali scaturiscono anche importanti implicazioni per la pedagogia. In modo sommario e convenzionale, si possono indicare i seguenti paradigmi, internamente articolati in diverse varianti (ma per ciascuno dei quali ci limitiamo a indicare la versione più forte).


    a) L’antropologia naturalista. In questo paradigma l’uomo è visto da una prospettiva biologica1, e quindi la natura umana (vista come l’essenza biologica dell’uomo) è indagata secondo un’ottica evoluzionista che muove dall’eredità animale e dalla storia naturale del processo di ominazione (Pievani 2010; Eibl-Eibesfeldt 2001; Lorenz 1973). In questo quadro, la versione “forte” (intenzionalmente provocatoria verso le antropologie spiritualiste) enfatizza il carattere dell’essere umano come specie animale, sottolineandone – in particolare – la stretta parentela con le scimmie antropomorfe. L’uomo viene così presentato come una “scimmia nuda” (Morris 1968), da rendere oggetto di uno studio zoologico teso a individuare gli schemi arcaici d’azione e reazione che determinano le forme basilari del suo agire.


    b) L’antropologia storico-culturale. In questo paradigma, l’uomo è visto essenzialmente come un essere storico e culturale. In quanto essere culturale la sua umanità prende forma entro i modi di vita dei differenti gruppi sociali, e negli universi di simboli e di significati condivisi e oggetto della trasmissione culturale. Inoltre, l’umanità dell’uomo si definisce nel corso del divenire storico e in rapporto ad esso, manifestando così una relatività di carattere anti-essenzialista: l’uomo è come fa sé stesso nel processo storico; ovvero, gli uomini si fanno reciprocamente tali attraverso i loro rapporti sociali. A questo proposito, la versione più spiccata è senza dubbio quella che si richiama alla lezione di Marx e alla tradizione del marxismo (Marx 1976; Fromm 1975).


    c) Il paradigma metafisico(-religioso). Presentiamo direttamente questo paradigma nella sua versione “forte”, di carattere religioso, muovendo dal postulato di una metafisica (e quindi di un’antropologia) interna al pensiero cristiano (Tresmontant 1963). Si tratta di una metafisica la cui cifra caratterizzante è quella della trascendenza, che mette capo a un’antropologia teocentrica (Maritain 1964) contestando allo storicismo di esaurirsi in una visione dell’umano di tipo antropocentrico e chiusa nell’immanenza mondana2. In questa prospettiva, l’essenza dell’uomo – essere creato a immagine e somiglianza di Dio – è quella di essere persona fondata sull’unione di anima e corpo, la cui patria spirituale risiede in un universo di valori trascendenti ai quali è chiamato ad aderire intimamente e sinceramente.


    d) L’antropologia post-metafisica. Questo paradigma è caratterizzato innanzitutto dal rifiuto della tesi di un’essenza a-temporale dell’uomo, tipica della metafisica. La sua versione “forte” è rappresentata dalla posizione anti-antropocentrica di Nietzsche, che trova la propria cifra nell’annuncio della “morte di Dio” e nel sopravvenire dell’epoca del nichilismo. Tale epoca è destinata a vedere il superamento dell’uomo e dell’avvento del superuomo (o meglio, dell’oltreuomo) (Vattimo 1974; Bertin 1982), caratterizzato da una radicale immanenza e dalla capacità di creazione di valori autonomi, non dipendenti da morali eteronome e trascendenti.


    e) L’antropologia post-umana. Anche questo paradigma è indirizzato al superamento dell’uomo, preannunciato dagli odierni fenomeni di convergenza tra la vita artificiale e le biotecnologie, che sembra essere destinata a riconfigurare la frontiera tra “artificiale” e “naturale”, tra uomo e macchina (Pinto Minerva, Gallelli 2004). L’approdo più radicale del post-umano è rappresentato dalla speculazione trans-umanista di Moravec (ivi, pp. 36-38), che ipotizza la possibilità di liberare la mente dal corpo attraverso un download della mente su un computer. L’uomo trapassa così in un’entità post-umana. Prescindendo da un esito così radicale, l’analogia tra mente e computer ha comunque suggerito una concezione funzionalista della mente che la vede come una macchina di Turing (Putnam 1960; 1973), ossia come un dispositivo astratto per eseguire processi computazionali (che operano, cioè, su simboli formali). Ciò ha portato a suggerire un’immagine – che serba una connotazione post-umana – dell’uomo come macchina di Turing implementata su un hardware biologico (il corpo e il cervello).


    Sulla base di questa sommaria ricognizione sui vari paradigmi antropologici (colti attraverso le loro versioni forti), possiamo azzardare alcune ulteriori analisi.


    La mossa analitica sull’antropologia


    L’uomo come scimmia nuda e l’uomo come macchina di Turing sono le figure limite di questa schematizzazione dell’antropologia: da una parte l’uomo ridotto a mero animale; dall’altra l’uomo trasformato in una macchina astratta. In quanto figure estreme esse sono situate ai confini dell’umano, sulla soglia tra l’umano e il pre-umano, tra l’umano e il post-umano. L’analisi di questi confini può perciò rivestire una funzione euristica rilevante per un’antropologia pedagogica, a partire dalla cruciale categoria dell’educabilità. Una possibile mossa per fare ulteriori passi avanti rispetto al nostro problema, è la mossa analitica; altrove abbiamo invece esaminato la mossa trascendentale (Baldacci 2018). In altre parole, un’ipotesi di lavoro interessante potrebbe essere quella di ricercare la differenza specifica che caratterizza l’antropologia umana lungo tali soglie: quella uomo/macchina e quella uomo/animale.


    Iniziamo dalla differenza tra l’uomo e la macchina di Turing o, per meglio dire, tra la mente umana e un mero dispositivo computazionale. A questo proposito, ci riferiremo alla posizione di Searle (1980): contrariamente alla tesi “forte” dell’Intelligenza artificiale, la mente umana è irriducibile a una macchina di Turing. Per giustificare questa posizione, lo studioso americano propone il famoso esperimento mentale della Stanza cinese. Una macchina di Turing esegue procedure computazionali su simboli formali secondo una matrice che specifica le operazioni da compiere, ricevendo simboli di input e restituendo simboli di output. In questo modo, per esempio, può rispondere a domande poste da un individuo umano. Ora, supponiamo che l’individuo che pone domande lo faccia in remoto (inviando sms su un telefono cellulare, per esempio) e debba stabilire se le risposte che riceve sono state formulate da un essere umano o da una macchina di Turing (implementata in un computer, in questo caso). Si tratta del famoso Test di Turing (Turing 1950) (rappresentato in forma drammatica nel film Blade runner). Supponiamo che l’esaminatore non sia in grado di stabilire se le risposte provengono da un essere umano o da un computer. A questo punto, si potrebbe dire che le prestazioni della macchina di Turing eguagliano quelle dell’essere umano. Si può perciò asserire che la macchina può pensare?


    Secondo Turing e la tesi “forte” dell’Intelligenza artificiale la risposta è positiva. Ma per Searle questa risposta è errata, e la fonte dell’errore dipende dall’aver assunto una prospettiva in terza persona, secondo il punto di vista dell’esaminatore esterno, e quindi di fondarsi su un criterio comportamentista del tutto inadeguato. La prospettiva corretta per porre la questione è quella in prima persona, dal punto di vista dell’entità-mente che risponde all’esaminatore.


    Per illustrare la questione, Searle sceglie il caso della comprensione di storie controllata attraverso domande (problema su cui lavorava l’intelligenza artificiale all’epoca in cui Searle scriveva il saggio in questione). Si può dire che la macchina di Turing è capace di pensare nel senso di comprendere storie e di capire quindi il significato delle domande che le vengono rivolte? Per rispondere a questa domanda da una prospettiva in prima persona, Searle inventa l’esperimento della Stanza cinese, nel quale la macchina è grande come una stanza e al suo interno è presente un individuo umano, che svolge così il ruolo di una sorta di demone di Turing, secondo l’espressione di Hofstadter e Dennett (1992). Da una finestra di input, questo individuo riceve biglietti scritti in cinese (le domande). Egli non conosce il cinese, ma ha a disposizione una tabella (la matrice funzionale di Turing) che indica quale combinazione di simboli cinesi deve trascrivere su un biglietto di risposta a seconda della stringa di simboli cinesi che ha ricevuto. In questo modo, dal punto di vista dell’esaminatore cinese esterno, egli soddisfa il Test di Turing (Turing 1950): le risposte sono appropriate alle domande. Ma si può dire che l’individuo all’interno della stanza ha compreso il significato delle domande? No, perché egli non conosce il cinese, e quindi per lui i simboli cinesi sono meramente formali: differiscono solo per la forma grafica, ma sono privi di significato.


    E proprio qui sta il punto: i simboli formali con cui lavora la macchina non “simboleggiano” nulla per essa, sono unità differenziali caratterizzate da una sintassi, ma non da una semantica. La manipolazione di simboli formali secondo regole non costituisce comprensione. Pertanto, non si ha né significato, né riferimento a stati di cose esterne3. Come l’inquilino della stanza cinese, la macchina di Turing non comprende i significati4.


    Pertanto, la mente umana è irriducibile a una mera macchina di Turing: la differenza specifica che caratterizza questa soglia è data dalla capacità umana di comprendere il significato.


    A una conclusione simile è arrivato Bruner (1997), criticando la psicologia cognitiva computazionale che riduce il processo mentale a una elaborazione di informazione (come fa, appunto una macchina di Turing), sostenendo che la mente umana è caratterizzata piuttosto dalla capacità di “fare significato” (si torna nei pressi dell’uomo simbolico di Cassirer, dunque), e aggiungendo che il significato è irriducibile all’informazione.


    Quest’ultima assunzione appare però elusiva rispetto al rapporto tra informazione e significato. Uno studioso come Bateson (1997; 1999), per esempio, lungi dall’opporre significato e informazione, fonda il primo sulla seconda: l’informazione è una differenza che “fa la differenza”, per esempio una differenza nella forma di una espressione che fa una differenza di significato, per quanto riguarda l’espressione verbale, si pensi al valore differenziale dei fonemi rispetto al contenuto semantico (Martinet 1977). A questo proposito, Searle (1980) osserva piuttosto che l’espressione “elaborazione di informazioni” ha un senso del tutto diverso quando si riferisce a un essere umano (nella quale è sempre legata a una dimensione semantica), rispetto a quando si riferisce a una macchina di Turing (nella quale ha solo una dimensione sintattica).


    In ogni caso, le conclusioni di Bruner convergono con quelle che possiamo trarre dalla pista analitica di Searle: se la differenza specifica dell’intelligenza umana rispetto a quella artificiale è la capacità di comprensione del significato, allora l’educazione si definisce in rapporto a tale attività di fare e capire significati. E la categoria antropologica dell’educabilità si ridefinisce nei termini della capacità di apprendere e comprendere significati.


    Il concetto di “significato” è sufficientemente astratto da coprire un’ampia gamma di fenomeni e di apprendimenti. L’uomo vive in un mondo di significati, e il significato è un potente strumento di riorganizzazione dell’esperienza (Dewey 1925). Al punto che lo stesso percorso della formazione scolastica può essere pensato in larga misura nei termini di apprendimento di significati (Ausubel 1968). A ciò, riferendoci a Vygotskij (1974), possiamo aggiungere che i significati si definiscono in uno spazio interpersonale, condiviso (uno spazio intrinsecamente inerente al processo educativo, dunque), per essere poi interiorizzati in qualità di strumenti mentali. Quindi, l’educazione può essere concepita come una attività di costruzione, comunicazione, condivisione e comprensione di significati. Una dimensione al di fuori della portata delle macchine di Turing. Ma non è questa la sede per approfondire il concetto di educazione come apprendimento di significati (Baldacci 2008). In ogni caso, se l’uomo è una macchina, è però l’unica macchina in grado di fare significato.


    Passiamo invece all’altro lato della questione, la differenza tra l’uomo e la scimmia antropomorfa5. La ricerche biologiche hanno stabilito che l’uomo e lo scimpanzé condividono circa il 99% del loro DNA. In altre parole, dal punto di vista genetico, solo una differenza dell’1% ci separa dalle scimmie antropomorfe (sebbene, in questa frazione siano compresi moti geni regolatori, capaci di determinare effetti a cascata sulle caratteristiche fenotipiche delle due specie).


    Inoltre, come gli uomini, le scimmie antropomorfe sono capaci di apprendimento sociale, per imitazione del comportamento dei propri simili, e ciò determina la possibilità dell’esistenza di tradizioni culturali. Infatti, nei vari gruppi di scimmie antropomorfe, si possono osservare differenze intergruppo nelle abitudini condivise all’interno di ciascuno di essi. Per esempio, in un gruppo di macachi, è stato osservato il costume – assente in altri gruppi – di lavare le patate prima di mangiarle (Chauvin 1994). Questo ha portato alcuni studiosi (Biondi; Rickards 2005) a concludere che l’uomo non è il solo animale culturale, benché sia l’unico che si sia specializzato come tale.


    Tuttavia, solo nella specie umana l’apprendimento culturale ha assunto un carattere cumulativo, con la trasmissione delle scoperte culturali da una generazione all’altra, che ne ha permesso non solo la conservazione ma anche il loro progressivo incremento fino all’attuale società tecnologica. Nei gruppi di scimmie antropomorfe, sebbene siano presenti apprendimenti sociali, non si è prodotto niente del genere, anzi solitamente la tradizione ha breve durata e non sopravvive oltre la generazione che l’ha creata o la successiva.


    Tomasello (2005), un importante primatologo, si è posto il problema del motivo per cui l’effetto “dente di arresto” (il meccanismo che impedisce alla ruota della cultura di girare all’indietro, disperdendo le innovazioni realizzate) non si sia innescato nelle scimmie antropomorfe, a dispetto del fatto che siano capaci di apprendimento sociale.


    Lorenz (1973) aveva già tentato una risposta a questa domanda, asserendo che – a causa dell’assenza del linguaggio – nelle scimmie la trasmissione culturale rimaneva dipendente dal contesto e dalla presenza dell’oggetto (per esempio, le patate sopra citate). Se non si crea l’opportuna concomitanza di contesto e oggetto (del tipo, compresenza di adulto e giovane, fame e presenza delle patate) per una generazione, l’innovazione va dispersa, perché non si può ovviare con la trasmissione linguistica (che è indipendente dal contesto e dalla presenza dell’oggetto).


    Tomasello dà una risposta in parte diversa, e per noi più interessante. Il punto è che la trasmissione culturale informale, basata sulla mera imitazione, rimane casuale (come descritto da Lorenz (1973). L’effetto “dente di arresto” può essere garantito solo dalla trasmissione culturale intenzionale, attuata volontariamente da un agente culturale. Ma secondo Tomasello (2005), nelle scimmie antropomorfe questo tipo di condotta è assente, perché difettano due condizioni che la rendono possibile.


    La prima condizione è il meccanismo dell’attenzione congiunta. Tra i nove e i dodici mesi, il bambino passa da un modulo di attenzione diadico (adulto-bambino) a uno triadico: adulto-oggetto-bambino. Si crea, cioè, uno spazio d’attenzione condiviso tra l’adulto e il bambino e centrato sull’oggetto. L’adulto attira volontariamente l’attenzione del bambino sull’oggetto ed entrambi prestano simultaneamente un’attenzione reciproca che include tale oggetto. Questo meccanismo di attenzione congiunta rappresenta una condizione necessaria per la trasmissione intenzionale. Ma negli scimpanzé tale meccanismo sembra assente. Anche se uno scimpanzé (diciamo giovane) osserva cosa fa un proprio simile (diciamo un adulto) con un oggetto, il secondo scimpanzé non presta attenzione al primo. Così, non si crea uno spazio d’attenzione congiunta, e perciò l’eventuale imitazione rimane spontanea, senza essere favorita da una sollecitazione d’attenzione e da una dimostrazione intenzionale.


    La seconda condizione, connessa alla prima, è la presenza di una teoria ingenua della mente. Verso i nove-dodici mesi, il bambino inizia a intuire la similarità dei propri conspecifici con se stesso (gli altri sono come me). Così, il bambino giunge ad attribuire ai propri simili stati mentali analoghi ai propri: credenze, desideri, intenzioni. Egli elabora, cioè, una teoria ingenua della mente degli altri. Il punto è che l’attivazione di una trasmissione culturale intenzionale presuppone proprio l’attribuzione di una mente al soggetto da inculturare e una teoria della sua mente che permetta di concepire come articolare l’insegnamento, su questo concorda anche Bruner (1997). Secondo Tomasello (2005) gli scimpanzé non possiedono una teoria della mente dei propri conspecifici e probabilmente non attribuiscono loro neppure il possesso di una mente. Pertanto, non sono capaci di assumere l’atteggiamento della trasmissione intenzionale. Detto diversamente, negli scimpanzé è presente l’apprendimento sociale, ma non il comportamento sociale dell’insegnamento intenzionale.


    Concludendo, sembra quindi che solo l’uomo sia capace della trasmissione culturale intenzionale che ha garantito l’effetto “dente d’arresto” allo sviluppo della cultura. Se l’uomo è una scimmia, è però l’unica scimmia insegnante – lo riconosce anche Morris (1968) –.


    Ma questo significa anche legittimare le categorie tipicamente pedagogiche come tipiche di un’antropologia pedagogica: solo in rapporto all’essere umano hanno senso categorie come quelle di educatore, educando e relazione educativa. Infatti, solo l’uomo educa i propri simili, insegna loro intenzionalmente (e quindi si fa educatore); e quindi solo l’uomo vede l’altro uomo come soggetto da educare (come educando). Pertanto, soltanto tra gli esseri umani si crea quello specifico tipo di relazione che si può denominare come relazione educativa.


    Cerchiamo di riassumere i risultati di questa analisi delle soglie differenziali tra l’uomo e la macchina e tra l’uomo e la scimmia. Come si è appena detto, tali risultati legittimano la pertinenza antropologica di categorie tipicamente pedagogiche.


    L’educabilità dell’uomo viene configurata nei termini della capacità di apprendere e comprendere significati. Inoltre viene confermata la rilevanza antropologica delle categorie pedagogiche di educatore, educando e relazione educativa, in quanto tali categorie sono pertinenti soltanto in rapporto all’essere umano. Pertanto, alcune categorie pedagogiche appaiono rilevanti per l’antropologia tout court, in quanto colgono caratteristiche distintive dell’umanità dell’uomo: l’uomo è l’essere educabile; è l’essere che educa i propri simili; ed è l’essere che deve essere educato per diventare ciò che è. In sintesi, l’educazione è costitutiva dell’umanità dell’uomo.


    Infine, l’analisi delle soglie differenziali dell’umano suggerisce anche una definizione della stessa educazione centrata sugli elementi distintivi dell’antropologia vista in senso pedagogico: l’educazione consiste nella trasmissione intenzionale di significati e, parallelamente, nell’apprendimento e nella comprensione di tali significati. Detto diversamente, l’educazione è un processo di comunicazione e condivisione di significati, e tale condivisione è alla base della perpetuazione della comunità umana (cfr. Dewey 2000) e del suo sviluppo culturale e civile.


    Concludendo, l’analisi condotta suggerisce che ai fini della costituzione di un’antropologia pedagogica acquistano pertinenza e rilevanza alcune categorie interne alla pedagogia stessa, e in particolare l’educabilità (l’uomo è l’essere educabile), l’educando (l’uomo è l’essere che deve essere educato per diventare pienamente umano), l’educatore (l’uomo è l’essere che educa i propri simili), la relazione educativa (gli uomini si educano a vicenda, ossia si fanno reciprocamente tali).


    Occorre partire da una tale antropologia pedagogica interna per istituire un rapporto fecondo con le antropologie tradizionali sopra esaminate. La pedagogia, cioè, possiede una propria specifica antropologia.
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    LUIGINA MORTARI


    GEMME DI SENSO NEL CAMMINO DELL’ANIMA


    Lisimaco: …se conoscete qualche disciplina o attività da insegnare ad un giovane ed è altresì vostro compito dirci come vi comporterete. […]


    Socrate: Sarebbe davvero terribile, Lisimaco, non voler prendersi cura di uno, affinché diventi quanto migliore possibile.

    (Lachete)


    Introduzione


    La riflessione che segue intende affrontare il tema della formazione di sé intesa come cura di sé, presentandola all’interno di un più ampio quadro di riflessione, dentro una vera e propria ontologia della cura. Solo così facendo anche l’importante riflessione sulla cura di sé trova il suo fondamento, evitando di intraprendere vie pericolose o scorciatoie etiche individualistiche, edonistiche, superomistiche. Sarà immediato vedere come intraprendere l’ontologia della cura sia presentare una fenomenologia dell’essere umano, nella sua realtà essenziale, e il suo compito esistenziale che è proprio quello di aver cura di sé e di/con altri.


    Chiamati ad aver cura di sé


    La condizione umana è connotata dalla necessità ontologica della cura. Platone nel Politico ne rende evidenza narrando il “mito di Crono” (Platone, Politico, 269a-275e): terminato il primordiale tempo beato, nel quale gli dei avevano cura degli esseri umani, il ritirarsi divino li lega indissolubilmente alla cura di sé; abbandonati dalla cura degli dei, gli esseri umani sono chiamati ad “avere cura di sé da se stessi” (274d 11-13).


    La cura costituisce la qualità essenziale della condizione umana. Poiché la cura non è qualcosa che ci appartiene, come il corpo e la mente, ma è il modo di esserci cui si deve dare forma, si può dire che la condizione umana è quella di essere chiamati a qualcosa di essenziale che sempre manca: la cura. L’esserci è sempre una tensione continua a procurare ciò che è necessario per conservare la vita, ciò che la fa fiorire e ciò che ripara le ferite che accadono nel tempo (Mortari 2015).


    Noi siamo esseri mancanti, nel senso che ciascuno di noi è un ente che non ha da sé il potere di passare dal niente all’essere e nella nostra essenza siamo qualcosa che può essere, e in questo “può” c’è tutto il rischio di non venire a essere. La nostra essenza ontologica è un “essere nella possibilità” (Stein 1999b, p. 71), nel senso che abbiamo una disposizione all’essere.


    L’ente che noi siamo non possiede il suo essere, ma lo riceve in dono da altrove. La mancanza di essere si coglie nell’enigmaticità della nostra origine e della nostra fine, nei vuoti del nostro passato, nell’impossibilità di chiamare all’essere tutto ciò che vorrebbe divenire. Noi siamo esseri dipendenti, dipendenti dal dove da cui veniamo e dal mondo con cui ci troviamo a misurare il nostro essere. La debolezza della condizione umana sta proprio nel non possedere il proprio essere, ma di avere bisogno del tempo per poter arrivare a essere. Il nostro essere è fugace, “prorogato […] di momento in momento e sempre esposto alla possibilità del nulla” (Stein 1999b, p. 95).


    Noi questa esposizione al nulla pesantemente la sentiamo. La sentiamo dal momento in cui prendiamo coscienza della finitezza del nostro esserci, di quel morire che nientifica la vita. La morte incombe sull’esserci proprio perché l’esserci è un divenire con una durata limitata e senza sovranità sul progetto del suo esistere. Non c’è, però, solo il nulla che nientifica la vita, quel morire che la azzera definitivamente, ma anche quello che nientifica le cose di valore, come i legami di amicizia e le relazioni d’amore, lasciandoci tuttavia nella vita.


    Si nasce non solo mancanti d’essere, e tali rimaniamo, ma anche inchiodati al compito di divenire il proprio poter essere. Qui sta tutto il difficile del vivere: non poter esistere nella leggerezza di un disegno del vivere già dato, liberi dalla responsabilità di trovare la giusta direzione del proprio cammino nel tempo, ma trovarsi da subito appesantiti dall’ingombro di un’esistenza da disegnare istante per istante in quell’opacità del dover decidere senza riferimenti certi. Essere chiamati a fare il lavoro di architettura della propria esistenza è un compito difficile, poiché il progetto del proprio esserci chiede di pensare nel tempo lungo, e questa azione della mente implica che si metta tra parentesi la nostra condizione di sentirci prorogati di momento in momento pur sapendo e sentendo questa nostra intima fragilità.


    La mancanza di essere non è leggerezza, ma un peso da assumere, che si fa evidente nella preoccupazione di trovarsi a dover dare una forma al proprio divenire. Si nasce obbligati a divenire il proprio esserci. La condizione umana non lascia aperture per sottrarsi al compito di esserci. L’“impossibilità del nulla”, di astenersi anche per un solo attimo dall’esserci, se pensata radicalmente evidenzia come la libertà sia un valore così cercato.


    Ma l’aver cura della propria vita, in quanto ha origine nell’ontologica mancanza di una forma compiuta e perciò gravata dal compito di divenire il proprio poter essere, rischia di tradursi in un movimento egoistico, tutto concentrato su di sé. Questo rischio però riscontra nella realtà un limite invalicabile: siamo esseri relazionali, e il divenire di ciascuno è inevitabilmente intrecciato a quello di altri.


    L’essenza relazionale della condizione umana obbliga a concepire e vivere l’aver cura della vita non solo come cura di sé ma anche come cura per gli altri e per il mondo. Se da un lato il gesto della cura per altri è il gesto che genera l’umanità, dall’altro senza cura di sé non c’è possibilità di cura per l’altro, così come il gesto etico di aver cura per l’altro è essenziale per trovare la propria umanità. Dal momento che l’essere umano si trova consegnato all’esistenza secondo la modalità della cura, si può dire che “ognuno è quello che fa e di cui si cura” (Heidegger 1999, p. 152).


    Dire che noi diventiamo quello di cui abbiamo cura e che i modi della cura danno forma al nostro essere significa che se abbiamo cura di certe relazioni il nostro essere sarà costruito dalle cose che prenderanno forma in queste relazioni, in ciò che fa bene e in ciò che è sbagliato. Se abbiamo cura di certe idee, la nostra struttura di pensiero sarà modellata da questo lavoro, nel senso che la nostra esperienza mentale poggerà su quelle che abbiamo coltivato e risentirà della mancanza di quelle che abbiamo trascurato; se ci prendiamo cura di certe cose, sarà l’esperienza di quelle cose e del modo di stare in relazione a esse a strutturare la nostra essenza. Se ci prendiamo cura di certe persone quello che accade nello scambio relazionale con l’altro diverrà parte di noi.


    Della cura si può pertanto parlare nei termini di una fabbrica dell’essere.


    La sapienza del vivere


    Siamo chiamati a imparare ad aver cura dell’esistenza, cioè l’arte di esistere, quella sapienza delle cose umane (Apologia di Socrate, Platone 2000, 20d), che ci permette di trovare la buona forma del vivere, così da fare del tempo dell’esserci una composizione di senso.


    Per una buona vita spirituale, che è lo spazio vitale in cui dimorano le potenzialità del proprio poter essere, non esistono ricettari: si tratta di apprendere un’arte il cui compito è sempre aperto. Si tratta di cercare indizi che fanno luce su alcuni aspetti della vita che, visto il suo il carattere trasformativo, co-costruttivo ed eccedente (Ibid.) non è mai concluso: è aperto a un oltre, a un divenire non già definito; è intrecciato alla dimensione comunitaria, perché gli altri sono essenziali per costruire l’arte di esistere, e aver cura della vita comunitaria è il tassello politico dell’aver cura (Alcibiade Primo, Platone 2000, 276b 7).


    Aver cura di sé significa individuare, costruire e coltivare la propria anima, che è il proprio centro interiore, vitale e dialogico (Stein 1999b, p. 52). Dal lavoro sull’anima prendono forma le direzioni che permettono alla persona di attuarsi come singolare unicità, di cercare e coltivare il senso della propria vita; perciò è importante diventarne coscienti, guidati dal desiderio di trascendenza, che aiuta a dare forma a tempi e spazi adeguati all’esistere.


    Qui sta la libertà dell’essere: nella decisione di prendersi a cuore l’esistere. Se la prima cosa a cui rivolgere la cura è la propria anima, per sapere ciò di cui ha bisogno l’anima per giungere a pienezza c’è bisogno di conoscere se stessi (i nostri pensieri, desideri, valori, inganni, fantasie…) e ciò che dà il migliore nutrimento (Apologia di Socrate, Platone 2000, 30b). L’anima ha bisogno di essere nutrita di cose buone come bellezza, sapienza, bene, giustizia… (Alcibiade Primo; Fedro, Platone 2000). In particolare saggezza, verità e virtù sono le cose irrinunciabili per fare del tempo una vita degna di essere vissuta e per intessere la vita dei cittadini come comunità imperniata sul bene comune.


    Meditare ed esaminare ciò che è importante (le virtù che ci rendono propriamente umani e cittadini) porta a risposte che possono indirizzare l’essere a mettere in pratica una vita degna di essere vissuta. Tale ricerca della mente è strettamente unita al modo di essere, costituito da pensare, sentire e agire. Lavorare su di sé per capire ciò che è meglio per la nostra anima, permette di sciogliere o imparare a vivere eventuali nodi della nostra esistenza, arrivare a qualche frammento di verità, che però ha il potere di trasformare il nostro modo di essere. Aver cura allora si attualizza come una pratica spirituale simile a un percorso che non è basato su teoremi o esperimenti laboratoriali, ma che ha come orizzonte le verità dell’esistere e come piste le domande grandi ed essenziali della vita: che cos’è il bene, il bello, il giusto?


    Cercare insieme con altri una risposta a queste domande, nel fluire del tempo, permette di costruire una buona qualità della vita, cercare l’arte di esistere e agire sull’esserci, far fronte con coscienza a ciò che ci accade, trovare luci per il cammino, cogliere gemme di senso nell’esistere.


    La ricerca di ciò che fa bene al vivere costituisce la ricerca prima, da cui si genera ogni atto esistentivo e in primis, il conoscersi. Per questo è importante individuare la giusta direzione di questa pratica: la saggezza è l’orientamento dell’anima in ricerca del bene.


    Ricercare il modo in cui è bene vivere e in che cosa consiste una vita felice è la ricerca prima, un atto continuo. Un’anima orientata a questa pratica è un’anima diretta dalla saggezza. Al contrario stoltezza è abdicare all’impegno di conoscere se stessi per avvicinarci al nucleo più intimo della vita dell’anima; la stoltezza porta a vivere una vita periferica, in cui si va consumando il tempo in attività lontane dalle direzioni in cui ci si può misurare con l’essenziale. Può succedere perché si sente difficile il compito di esistere o per altri limiti, segnati dalla nostra storia esistenziale. Infatti nelle prime esperienze della vita siamo massimamente vulnerabili, plasmabili, dipendenti dagli altri; siamo immersi in un processo di cui non si è responsabili, ma che già fa emergere certi modi dell’esserci che, se restano acquisiti senza essere sottoposti a uno sguardo riflessivo, hanno un potente effetto modellante, con cui bisogna fare i conti quando si decide di avere cura intenzionale della propria forma d’essere.


    Un altro limite al lavoro di cura di sé è da rinvenire nella qualità dell’ambiente in cui si agisce che, insieme a risorse e a possibilità, presenta anche forze e pressioni che spesso fanno ondeggiare l’essere in direzioni opposte. Conoscere i limiti oggettivi del lavoro di formazione del sé è essenziale per evitare inutili e dannose illusioni di onnipotenza, rispetto a se stessi, agli altri e all’ambiente in cui viviamo.


    Il lavoro dell’educare


    Conoscersi e aiutare l’altro a conoscersi è la condizione dell’aver cura e il proprium dell’educare, ossia l’arte di aiutare l’altro a divenire secondo il proprio potere essere e a prendersi a cuore l’esistenza avendo cura di sé. Non è una mera trasmissione di conoscenze né pura applicazione di tecniche, ma ricerca, condivisione di esperienze, confronto, sperimentazione di percorsi per far fiorire di senso il tempo del vivere per migliorarsi e diventare buoni cittadini.


    L’educatore saggio si interroga su quali siano le esperienze che favoriscano pratiche autentiche per vivere con senso (dal punto di vista cognitivo, affettivo, etico, estetico, politico…), su come far nascere e alimentare la passione per la formazione di sé (Stein 2001, p. 186), su come far diventare l’altro protagonista della vita e non spettatore di un tempo che inevitabilmente fluisce, su come far sentire al soggetto educativo l’importanza di dare forma sensata al proprio essere, aiutandolo a costruire con altri una buona qualità della vita e ad assumersi tale responsabilità. Il processo di formazione è teso a generare nell’altro un processo di autoformazione. Come espresso da Foucault (2003, p. 54): maestro è colui che ha cura che l’altro apprenda ad aver cura di sé. Poiché nella vita non tutto è deciso da noi e la vita è composta da una complessità di vissuti, è importante imparare (e aiutare) ad assumere uno sguardo interiore costante e attento.


    L’educatore è colui che ha cura dell’altro affinché maturi la sua capacità di avere cura dell’anima, in ogni gesto dell’esserci. La cura di sé è il momento essenziale per esercitare i vari ruoli sociali: verso se stessi (cura di sé), verso l’educazione dell’altro (prendersi a cuore l’altro nella sua singolare unicità), verso i cittadini come comunità (la politica come cura).


    Educare è chiedersi: quali sono le forze che agiscono sulla vita della mente? Quali implicazioni esse possono avere sul proprio modo di essere? In che misura esse aiutano a divenire il proprio poter essere nella direzione della propria attuazione esistentiva?


    Educare è innanzitutto insegnare l’arte di conoscere se stessi ossia coltivare un pensare che cerca il metodo del vivere e può avere effetti trasformativi, discriminando ciò che è essenziale e ciò che provoca inutili inquietudini (Stein 1999c, p. 89). Conoscere se stessi significa chiedersi qual è la speranza che ci fa vivere, identificare le qualità cognitive-emozionali-relazionali, capire i propri desideri, le risorse e le fragilità, ciò che è persistente e ciò che è occasionale, avere un contatto sano con la propria umanità, del nostro esserci in divenire con altri.


    Pratiche per la cura di sé


    La cura è una pratica, è rivolta all’essere e ha una primarietà nei confronti dell’esistenza perché la rende migliore, autentica, piena, vera. È una pratica etica, necessaria per tutti gli esseri, perché cerca il bene e, quando avviene, è connotata dalla saggezza. L’essere a cui si rivolge la cura è nella sua essenza fragile e relazionale, in divenire, forgiato da valori e da limiti. La forma più alta dell’educare è quella che trasmette l’importanza dell’aver cura di sé e dell’altro e aiuta a coltivare una vita buona, sensata, il cui fine è trasformare il mero vivere in esistere autentico. La direzione di senso dell’educazione consiste nell’aver cura che l’altro apprenda ad aver cura di sé (Apologia di Socrate, Platone 2000, 31a-31c). Quindi per aver cura e educare/imparare ad aver cura è necessario prima conoscere come siamo fatti e di cosa abbiamo bisogno in modo prioritario, per poi attuare quelle pratiche che aiutano a renderci migliori.


    La vita è un cammino con altri, non definito a priori, ma che si fa strada camminando: qui sta il metodo del vivere saggiamente, un metodo non pienamente illuminato, ma che si muove come tra i chiaroscuri di un bosco, e il senso di tale camminare è trovare quelle gemme che rischiarano l’anima, che danno significato e valore all’esistenza. Ci sono delle pratiche che aiutano ad aver cura in direzione trasformativa su di sé. Tali pratiche vengono denominate spirituali perché spiritualità è “la pratica e l’esperienza per mezzo delle quali il soggetto opera su se stesso le trasformazioni necessarie per avere accesso alla verità” (Foucault 2001, p. 17). Sono pratiche già attestate dalla filosofia antica (vedi il Fedone e la Repubblica di Platone; il Manuale di Epitteto; i Pensieri di Marco Aurelio) ma anche proposte dalla filosofia del Novecento (Stein 2001; Foucault 2003; Hadot 2005): nostro compito è quello di raccoglierle e proporle agli educatori come esperienze da vivere e far vivere ai soggetti in formazione.


    Tra queste si possono ricordare la meditazione, la memorizzazione del passato, l’esame di coscienza e l’analisi delle rappresentazioni mentali, la pratica dell’isolamento e del raccoglimento, della perseveranza e della disamina del vissuto giornaliero, il soffocare gli impulsi e ostacolare certe inclinazioni che hanno effetti negativi sull’essere, l’orientare lo sguardo verso valori positivi, il coltivare le virtù e rinvigorire la volontà perché dalla sua forza dipende la capacità della propria attuazione esistentiva.


    Se si esamina la qualità di queste pratiche emerge che possono essere categorizzate in due differenti e opposte tipologie rispetto all’essere: quelle del disfare e del togliere e quelle del dare forma e del nutrire. È questa duplice direzionalità a fare da sfondo alla ricerca di pratiche di cura ossia di riflessione e azione trasformativa su di sé.


    La cura del pensare


    Primo passo dell’aver cura è conoscere la vita della mente nei suoi pensieri e nelle sue emozioni, perché lì si elaborano i criteri e le mappe di significato che danno direzione e forma al divenire dell’essere e perciò è lì che primariamente va rivolta l’azione di cura, ossia prestare attenzione ai nostri vissuti e chiedersi: questo vissuto quali qualità fondamentali mi rivela di una precisa persona (Stein 1991, p. 227)? Qual è la struttura del soggetto, il suo modo di essere e divenire?


    Conoscere la vita della mente può facilitare il lavoro su di sé: sia sulle idee sia sulla vita emozionale, perché hanno una forza performativa sul modo di essere ed è quindi necessaria un’adeguata comprensione. Il conoscere se stessi è pratica sociale e situata: va intesa come un interrogare il sé rispetto al mondo che abita, alle relazioni che vive e alle situazioni che esperisce. Infatti l’ambiente relazionale si struttura insieme agli altri e allo stesso tempo l’essere viene plasmato. È il compito di occuparsi di ciò che è essenziale per vivere una vita buona (Epitteto 1982, I, 1, 31); è così che avviene l’aver cura.


    Tale lavoro di autoinvestigazione è un atto razionale libero (Stein 1999c, p. 108), sempre aperto, mai concluso, spesso difficile, perché qualcosa rimane sempre nascosto, altro invece si rivela o trasforma (segnato anche dal passato che portiamo sempre con noi) ed è richiesta umiltà di ricerca e accettazione della realtà, così da avere esperienza viva delle cose. Ogni fenomeno ha alcuni lati in luce e altri che rimangono opachi, altri in divenire, rimane fonte di infinite informazioni, cosicché la nostra conoscenza è sempre parziale, possiamo conoscerci solo in parte. La difficoltà del decidere e tenere la mente rivolta alla coscienza ossia pensare i propri pensieri, porta il guadagno di rendere viva la nostra esperienza (Husserl 2002, p. 184), maturando uno sguardo consapevole su di sé. È un’attenzione rivolta alla vita nel suo accadere, in un primo livello, in quanto riflessione sui propri vissuti e, in un secondo livello, come riflessione sulle nostre riflessioni.


    Pensarsi pensare significa vivere raccolti nel profondo, vivere nella sfera più intima: conoscere criticamente i pensieri del cuore, le nostre tensioni esistenziali, i nostri desideri trascinanti e taciti, le esperienze che possono nutrire o erodere la vita dell’anima. È attivando lo sguardo riflessivo che prende forma la coscienza ed è la coscienza viva a rischiarare il vivere nel suo fluire. Riflettendo sul pensare, sul sentire e sul sentirsi pensare, l’essere può costruire una propria fenomenologia della vita interiore, chiamata anche comprensione della vita spirituale (De Monticelli 2000, p. XXIII).


    La riflessione si avvale di un metodo, che prende la forma di un cammino con alcune caratteristiche: descrivere i fenomeni, fare epochè (Husserl 2002, p. 69) e disfare l’oscurità interiore. Saper descrivere è una tecnica cognitiva che permette di cogliere la qualità essenziale di un vissuto; è importante che la descrizione di ciò che accade e si osserva sia dettagliata e fedele, così come il fenomeno appare. Si tratta di lasciar venire alla luce il fenomeno e depotenziare il proprio io da ciò che lo rende pieno, dai filtri che lo ingabbiano, dalle aspettative eccessive, da rimozioni, distorsioni, autoinganni, da pensieri e emozioni che lo possono scuotere, anche in forza di esperienze del vivere pesanti per l’anima; è un lavoro di purificazione (Plutarco 1989, 67a), che cerca di mettere tra parentesi pregiudizi e pensieri preconfezionati, per favorire povertà di conoscenza, leggerezza di ciò che si vuole, quiete dell’anima, attenzione ricettivamente concentrata su di sé, giusto equilibrio, apertura a una profondità e ulteriorità che rimangono in parte senza parole, insuperabile trascendenza (Stein 2001, p. 227).


    Il riflettere è rivolto sia ai pensieri sia alla vita affettivo-emotiva, sia ai prodotti sia ai processi.


    Rispetto ai pensieri in quale direzione orientare il pensare? Quale tipo di questioni assumere come strumento per attivare la pratica di interrogazione del senso? Il lavoro di autocomprensione può cogliere come vi siano pensieri fondamentali e pensieri superficiali, alcuni caratterizzati da libertà di decisione e assunzione di responsabilità rispetto a un’azione, altri che mostrano sottomissione. Inoltre il riflettere può avvenire sia sui vissuti già avvenuti nella mente e così consentire un guadagno di comprensione della qualità del proprio essere, sia come anticipazione o previsione per agire su di sé per dare forma al proprio divenire. Il riflettere sui pensieri mette in luce come l’aver cura della vita della mente sia costellato di virtù e allo stesso tempo abbia una consistenza fragile, alcune zone racchiudono una forza vitale, altre sono vulnerabili, perciò è importante intessere un dialogo con pensieri di altri (presenti e passati, tenere lo sguardo rivolto alle questioni essenziali, essere aperti ad un oltre non ancora presente).


    Approfondendo questi tratti, si vede come l’aver cura della vita della mente e la cura nel modulare il proprio esserci secondo precise direzioni di senso siano intessuti di virtù, secondo una circolarità fra le due dimensioni (Alcibiade Primo, Platone 2000, 135b). L’autoesame libero richiede coraggio. Il coraggio è una virtù ed è accompagnato da onestà con se stessi, perseveranza nel perseguire un obiettivo, umiltà di riconoscersi per quello che si è, prudenza nell’intraprendere azioni che siano sostenibili dalla nostra forza vitale e dalle nostre capacità, delicatezza nel trattare la materia spirituale della vita e soprattutto saggezza nel cercare sempre la giusta misura. La giusta misura sa vedere e permette di vivere la fragile forza del pensare, anche perché la riflessione può cogliere solo una parte della vita della mente e ha bisogno di un nutrimento che viene anche da altri. Intessere un dialogo con altri significa avventurarsi in altri terreni, al di là di quelli offerti dalla predominante cultura scientista. Sono terreni sapienziali ereditati dal passato e che possono offrire ciò che è necessario alla vita, anche nella forma di principi, canoni, sentenze, regole da ripetersi (Marco Aurelio 2008, I, 9), passaggi che aiutano a tracciare direzioni di senso per dare forma all’arte di esistere, idee vive e vivificanti in cui l’essere può riversare la propria attenzione in modo continuato e intensivo.


    Inoltre la forma di un pensiero dialogico è quella che impara a condividere il pensare, perché c’è necessità di nutrirsi di ciò che è fuori da noi: per arrivare a conoscere se stessi va cercato il confronto con altri. Infatti la cura di sé implica un’etica della condivisione, perché ciascuno è la forma emergente delle relazioni vissute e l’altro ci aiuta a porgerci verso la trascendenza di noi stessi. È possibile modificare la vita della mente lavorando riflessivamente sulle idee; l’apprendimento delle pratiche spirituali in un ambiente sociale generativo di relazioni dialogiche ne è il contesto facilitante: si può parlare di comunità di pratiche di pensiero secondo la maieutica socratica quando non ci sono verità predefinite da acquisire, ma uno spirito di ricerca condiviso che si manifesta in uno scambio franco e aperto. Esiste un’intima connessione fra il dialogare con altri e il dialogare tra sé, perché è l’incontro con l’altro che sviluppa la disposizione a quel pensare radicale che poi, praticato su se stessi, rappresenta il più potente fra gli esercizi spirituali. In particolare assumono un ruolo necessario i maestri ossia coloro che si prendono cura e educano a prendersi cura con passione dell’esistenza (Foucault 2003, p. 54).


    La sapienza del cuore


    Non solo del pensare è necessario aver cura, ma anche di quel lato della vita della mente che possiamo chiamare “sapienza del cuore” (Mortari 2017). Relativamente alla vita affettiva, comprendere il lato emozionale della vita della mente fa scoprire come ogni pensiero sia legato a una tonalità affettiva e viceversa: è inevitabile trovarsi impigliati nel pensare, così come è inevitabile sentirsi sentire (Stein 1999c). I vissuti affettivi sono coessenziali alla vita cognitiva e contribuiscono a rivelarci chi siamo. In luogo di una cognizione neutra ed emozionalmente asettica, oggi si tende a concepire il pensare vivo come un pensare emozionalmente denso, poiché se le emozioni hanno bisogno del pensiero per illuminare l’esperienza, il pensiero senza emozioni non sarebbe in grado di accedere alla realtà.


    L’essere umano si trova sempre in uno stato emotivo (Heidegger 1976, p. 172): i vissuti affettivi spesso hanno una consistenza leggera e fluida, a volte provocano un leggero cambio di direzione sull’essere, altre volte hanno una forza che condiziona pesantemente il modo di esserci. Ci sono sentimenti negativi che interrompono una buona relazionalità con il mondo, provocano sofferenza, distruggono la buona qualità del vivere.


    Per amore della libertà propria, a favore di una vita consapevolmente vissuta, apprendere la disciplina dell’autocomprensione della vita emozionale risulta decisivo. Ascoltare i propri vissuti affettivi aiuta a maturare e costruire un senso più profondo della realtà e una comprensione più raffinata della propria esperienza. Qual è l’oggetto dell’autocomprensione affettiva? Come si manifesta il sentire legato a un particolare vissuto? Come mi percepisco mentre vivo uno stato emotivo, fisicamente e anche nell’anima? Qual è la connessione dei fenomeni emozionali con il movimento fondamentale dell’esserci? Quale mondo di significati permea lo scambio relazionale in cui il soggetto si trova? Quale sentire nutriamo nei confronti di altri (per non cadere in ciò che potrebbe essere solo una proiezione di noi stessi)?


    A essere innanzitutto oggetto di attenzione sarebbe l’intera vita emozionale (emozioni, sentimenti, stati d’animo, passioni), ma è più sensato dire quegli aspetti su cui più sembra significativo concentrare l’attenzione. L’intera sfera dei sentimenti che colorano l’esperienza richiederebbe di essere oggetto del processo di autoindagine, ma un’attenzione specifica va riservata a quelli che Stein definisce “sentimenti vitali” (1999a, p. 51) come stanchezza e freschezza. Risulta importante prendere in esame ogni vissuto emotivo: le emozioni ci rivelano immediatamente i criteri di valore e i modi personali di rispondere agli eventi esterni; gli stati d’animo indicano la colorazione della vita emozionale di una persona; i sentimenti e le passioni hanno la forza di dirigere il modo di esserci in precise direzioni. L’analisi delle tonalità emotive fa emergere come sta una persona, l’analisi dei sentimenti pone l’accento sull’orientamento fondamentale (anche rispetto a proprie tensioni e mondo relazionale), l’analisi delle passioni fornisce un’idea di ciò che tiene l’essere in tensione o lo squilibra o lo fa soffrire.


    I vissuti si differenziano in base alla posizione più o meno reattiva o attiva in cui il soggetto viene a trovarsi rispetto all’oggetto del sentire. Rispetto alla funzione svolta in relazione all’essere possono emergere sentimenti positivi e negativi; rispetto al grado di profondità in cui si collocano nella nostra anima possono essere profondi/di fondo o periferici/situazionali (Stein 2001, p. 184; Nussbaum 2004, p. 21).


    In ciascuno di noi esiste un cuore della vita della mente la cui sostanza è data dalle nostre convinzioni fondamentali e dal sentire che le accompagna. Cercare di individuare i vissuti affettivi fondamentali significa allora cercare di approssimarsi al nucleo più intimo e vivo del cuore della mente che è la nostra vita interiore ed è la via da perseguire per realizzare quell’autocomprensione che, sola, è capace di aprire qualche chiarore sulla materia complessa del nostro esserci. È un lavoro graduale e che richiede un certo sforzo. Ma tale impegno è una forma di virtù: consente di individuare cosa evitare e cosa coltivare per cercare una buona qualità affettiva dell’esserci, quella che ci fa sentire conciliati con la realtà. Inoltre è da ricordare che anche i fenomeni della vita emotivo-affettiva non si manifestano mai completamente (Heidegger 1976, p. 173): qualcosa rimane sempre nascosto; di essi si può solo avere una conoscenza adeguata e aperta alla trascendenza ossia a un di più in divenire.


    Portare l’attenzione sulla dimensione corporea del sentire può aiutare il processo di comprensione, poiché i vissuti emotivi hanno spesso una traduzione somatica. L’anima ha un corpo e l’essere umano respira la sua essenza in modo spirituale (Stein 1997, p. 386), ma la sua è una vita spirituale immersa nella materia. Un’altra mossa che può aiutare la comprensione della vita emozionale è l’epochè ossia la messa tra parentesi di propri pregiudizi e precomprensioni anche rispetto alla dimensione affettiva. Significa prendere le distanze da ogni facile illusione circa la regolazione degli affetti ed evitare ogni interpretazione manageriale del nostro rapporto con la vita affettiva. Anche nell’analisi dei vissuti emozionali sono possibili forme di autoillusione.


    La vita affettiva può essere connotata da alcuni aspetti importanti: la sua essenza relazionale, cognitiva, valoriale e vitale. In primo luogo interpretare la cura di sé in una relazione dialogica con altri consente di tratteggiare modi di significato condivisi a partire dai quali cercare la conoscenza di sé. Inoltre, se si assume la tesi aristotelica secondo la quale una buona vita spirituale accade quando il vivere bene è tutt’uno con l’agire bene, allora, situando questa tesi etica nell’orizzonte dell’ontologia relazionale, la cura di sé non può che sottrarsi a una visione intellettualistica e farsi pragmatica, compiendosi come cura per gli altri. In secondo luogo la vita emozionale racchiude un nucleo cognitivo: i vissuti emozionali hanno un nucleo di sostanza cognitiva (Nussbaum 1998) che sarebbe costituita dalle valutazioni che il soggetto fornisce su eventi e fenomeni dell’esperienza vissuta (Oatley 1997, p. 77).


    Un sentimento riceve più o meno forza in base ai valori cui è legato. Più un valore è importante per la persona, maggiore è la forza esercitata dall’atto affettivo a esso connesso (Stein 2000, p. 192). Lavorare a identificare la gerarchia dei propri vissuti e identificare la qualità degli atti affettivi a essi relativi significa cogliere in profondità le dinamiche della propria vita emozionale: è delineare il profilo del proprio ordo amoris (Scheler 2008), azione essenziale della pratica di cura di sé. I sentimenti in cui più perspicuamente si coglie la sostanza cognitiva della vita emozionale vengono chiamati “morali”, ma a un’attenta analisi fenomenologica dei vissuti emotivi anche il sentire meno elaborato sul piano razionale, ossia quelle emozioni che sembrano una mera risposta a eventi esterni, rivelano un contenuto cognitivo.


    Anche sulla dimensione emozionale è possibile intervenire in termini trasformativi: lavorando a modificare la cognizione si avrebbe come effetto una modificazione del vissuto emozionale. Il modo in cui siamo dipende dalle valutazioni che formuliamo rispetto agli eventi, sia quelli esterni sia quelli interni. Si tratta di un costante lavoro del pensiero che cerca di coltivare le potenzialità trasformative che il pensare può attuare sull’esserci.


    Come può avvenire la comprensione della vita affettiva, in modo che faciliti l’aver cura di sé? La riflessione custodisce il sentire (Zambrano 2003, p. 92), non lo interrompe dissolvendolo, ma di esso modifica la qualità percepita. La mente che pone un’attenzione ricettiva, continuata e concentrata, orientata dalla passione di capire ha la possibilità di cogliere, seppure mai interamente, il divenire interiore nel mentre del suo accadere. In particolare osserva secondo la pratica del girare intorno, con rispetto, attesa, meraviglia, accoglienza e raccoglimento sul vissuto che accade senza nulla pretendere e accelerare. È una passività attiva, in quanto prepara la mente a una comprensione vivida e profonda delle cose.


    Conoscere la vita della mente nei suoi pensieri e nelle sue emozioni comporta, insieme, coltivarla attraverso il modo in cui l’essere si relaziona agli altri e alle cose, visibile nelle parole e nelle azioni. Il fine (la direzionalità di senso) è quello di dare una buona forma al proprio esserci, così come l’artista fa con il blocco di marmo per trasformarlo in una statua che sembra emergere da sé dalla materia: ragionare ogni giorno, come insegna Socrate, sulle cose degne della maggiore considerazione e cercare le vie per attuarle nel reale. Platone parlava di “conversione dell’anima” (Repubblica, Platone 2000, 518d) per indicare quella postura spirituale che tiene l’essere alla ricerca di quel sapere che fa bene alla vita.


    Esercizi spirituali


    Per operare una feconda ed efficace trasformazione del proprio modo di essere, le filosofie antiche insistono sulla necessità di praticare quelli che vengono definiti “esercizi spirituali” finalizzati a sviluppare precise posture della mente. Le pratiche spirituali sono quelle in cui il pensiero fa della vita della mente la sua materia, quindi fa oggetto di riflessione sia il suo pensare sia il suo sentire, non solo però per comprenderlo, ma anche per trasformarlo, per plasmarlo (Hadot 2005, p. 30); perché non basta sapersi, ma è necessario agire su di sé per modificarsi.


    In particolare si possono raccogliere le seguenti tipologie di pratiche:


    – tecniche di concentrazione della mente: tenere la mente concentrata sulle questioni considerevoli da pensare, quelle che hanno a che fare con la ricerca di verità dell’esistenza; ma anche sull’esperienza della mente nel mentre del suo accadere;


    – tecniche di alleggerimento: togliere via dalla mente ciò che ingombra, ciò che non è essenziale, raschiare via l’inessenziale, per riservare lo spazio dovuto a ciò che – pensieri, affetti, desideri – è irrinunciabile;


    – tecniche di sottrazione: trovare il tempo del pensare quieto, sottraendosi alla frenesia del fare, del produrre. Ciò implica il sapersi regalare momenti di gratuità, quelli alleggeriti da ogni precisa finalizzazione;


    – tecniche di distensione: esercitarsi a depotenziare la forza perturbante di certi pensieri, quelli che mettono a soqquadro l’anima impedendo di vivere serenamente;


    – tecniche di rammemorazione: portare alla presenza della coscienza vissuti passati per comprenderli, così da tenersi conciliati con il passato.


    Per dare corpo a questi principi e riformulando quanto finora scritto alla luce di indicazioni pratiche, vengono descritte le posture cognitive da coltivare ossia modi di porsi della mente per favorire l’aver cura di sé: dare attenzione, fare silenzio interiore, togliere via e cercare l’essenziale, coltivare l’energia vitale e scrivere il pensare.


    Dare attenzione comporta concentrarsi interiormente, osservare passivamente attivi, stare in vigilanza quanto più possibile continuata con la coscienza desta (Hadot 2005, p. 34), senza cercare qualcosa in particolare, per lasciare che il fenomeno possa manifestarsi secondo la sua essenza. È una disciplina cognitiva che produce effetti trasformativi sulla vita della mente (Marco Aurelio 2008, VII, 54) e insieme una postura etica (Epitteto 2000), perché avere attenzione significa vigilare sul proprio esserci, sui principi che guidano il nostro agire. Essere capaci di attenzione significa sapersi concentrare sul presente, monitorare i pensieri che costruiamo per dare senso e vita al vissuto e agli atti affettivi con i quali il nostro essere si manifesta. L’attenzione diventa virtù etica, perché ci fa abitare al centro delle cose e vivere con pienezza il presente, e ricchezza epistemologica, perché porta un guadagno nel conoscere e nel modo di arrivare alla conoscenza. L’attenzione porta a un ordine del pensare, alla consapevolezza di una priorità dell’importanza delle cose, a un lavoro di depotenziamento, per contrastare possibili disattenzioni o inattenzioni (che sono tempi vuoti negativi per l’essere) e favorire tempi vuoti positivi, ossia tempi per attività altra della mente, quella che si sottrae a un agire imperniato sul produrre e che si orienta al principio della ricerca di senso. È così che il riposo diventa tempo vivo, tempo di donazione di senso (De Monticelli 2004, p. 26): un tempo vuoto di occupazioni più o meno produttive per trovare il tempo della cura dell’anima che ci permetta di agire con senso.


    Specifico della cura spirituale è proprio il far ritrovare all’anima un respiro libero e leggero: non si può aver cura di troppe cose. Per favorire la semplicità essenziale c’è da eliminare ciò che non è essenziale: incrostazioni concettuali, rigidità metodologiche che impediscono un accesso più originario possibile all’oggetto, agire su di sé per ridurre il troppo pieno di certa immaginazione che impedisce di stare nel reale e di tenere l’attenzione concentrata su ciò che ci accade veramente, e di certo sapere, quello che, proprio perché non essenziale, fa da ostacolo all’accesso alle questioni di vitale importanza. Lavorare su di sé per individuare l’irrinunciabile e aver cura del proprio principio interiore significa costruire un punto di ancoraggio per tenersi in salvo da certi eccessi. Alleggerire la mente di quanto la appesantisce è pratica spirituale da intendere non solo nel senso di raschiare via contenuti inessenziali, ma anche di prendere le distanze dal pensare comune, dai discorsi che sembrano assennati ma che ci tengono vincolati a un sapere non vivo, non vitale. Orientare il pensare alla ricerca dell’essenziale è una pratica che richiede energia (alleggerirsi da ciò che appesantisce la mente e legarsi all’esame delle questioni essenziali), è fonte di un sentire positivo e porta a concentrare le energie del pensare sulle cose considerevoli da investigare (Agostino 2004, XIII, 27.42).


    La leggerezza che consente al pensiero di prendere il volo non è vacuità, ma responsabilità del cercare la verità. “Viaggiare” leggeri con la vita della mente permette anche di non disperdere l’energia vitale che possediamo ossia quella energia che tiene svegli gli occhi interiori e ci predispone alla ricerca della saggezza, alla cura dell’anima. Le energie sono quelle forze dinamiche che rendono possibili gli atti dell’esistere. È importante dedicarvi attenzione. L’energia vitale aiuta a realizzare ogni atto personale e può essere indice del grado di benessere interiore. La forza vitale è un’energia spirituale che mantiene il flusso della vita psichica e, se i vissuti si nutrono di essa, risulta però altrettanto vero, da una fenomenologia dell’esperienza, che essa prende o perde energia dai vissuti stessi; il sentire positivo (ad esempio fiducia e speranza) alimenta la forza vitale e quello negativo la diminuisce. Vivere raccolti nel profondo significa accedere alla sorgente della forza vitale dell’anima e cercare la via per nutrirla in modo che sia matrice generativa di buone forme di esserci. Adoperarsi per conoscere le fonti della qualità del nostro esserci significa conoscere se stessi. La qualità della forza vitale condiziona la vita della mente ma, a sua volta, è condizionata dal tipo di attività cognitiva effettuata e dai vissuti emotivi che la accompagnano. Individuare quali vissuti cognitivi e affettivi la consumano e quali la nutrono diventa un impegno prioritario per poter trovare la giusta direzione della cura di sé. In particolare la forza vitale è nutrita da atti affettivi positivi che distendono l’anima, ci orientano verso una direzione piuttosto che verso un’altra, aumentano a loro volta l’energia vitale che si traduce in agire nuovo verso di sé e verso gli altri. Il sentire ha effetti significativi sulla forza vitale e viceversa l’intensità con cui facciamo esperienza del nostro sentire dipende dalla quantità di forza vitale disponibile. Quando il tessuto emotivo è instabile o le esperienze del vissuto sono di sofferenza e l’anima sensibile le avverte con particolare enfasi, la forza vitale sembra sfumare, affievolirsi.


    Se la mente non si attiva a meditare tali vissuti e rilanciare nuove direzioni di senso, l’essere rischia di impegnarsi in una serie disordinata di attività che fanno sentire sia una perdita a livello interiore, sia un vero e proprio senso negativo di esaurimento dell’essere. Un sentimento assume un certo grado di significato sul nostro essere in base al valore che attribuiamo a un evento vissuto; di fronte a un’esperienza, l’essere più o meno inconsciamente si chiede: quale valore ha questo fatto nella mia scala di valori? La forza del sentire e la sua colorazione dipendono da un preciso atto valutativo esercitato sull’esperienza e tale atto è in relazione con il tipo di valore e la posizione che esso occupa nella scala complessiva dei valori: la possibilità di coltivare la propria energia vitale risulta essere in connessione con un lavoro di riflessione sui valori che orientano il nostro pensare e il nostro sentire.


    Inoltre la forza vitale è sempre legata alla corporeità del nostro esserci; tale corporeità può ostacolare la vita dell’anima o portarle nutrimento. Allo stesso tempo la vita dell’anima ha effetti sulla dimensione sensibile: una gioia inattesa si avverte anche nel corpo e il pensare di poter dare attuazione positiva a una passione fa ritrovare un’energia che sembrava perduta; al contrario, quando il dolore della mente è tale da sembrare che la mente vada in frantumi, anche il corpo sembra andare a pezzi. Poiché il corpo è parte della natura, attraverso di esso la mente si nutre della qualità delle esperienze a contatto con gli elementi sensibili. Il contatto con gli elementi naturali può essere percepito come fonte di energia in quanto forza sensibile; il contatto del pensiero concentrato su questioni di valore fa sentire sia la fatica del pensare, sia lo stupore per aver dischiuso altri paesaggi dell’essere che danno vigore all’anima nutrendo la forza spirituale.


    Un’altra pratica spirituale per aver cura è la scrittura: solo così i principi dell’arte di vivere diventano strumento vivo dell’esperienza (Hadot 1997, p. 43). Cosa significa scrivere all’interno di un discorso pedagogico sull’aver cura e come dovrebbe essere tale scrittura? Scrivere il pensiero in modo che l’esercizio dello scrivere sia formativo richiede essenzialmente di lavorare sulle parole in modo che siano coincise ed essenziali. Occorre avere cura delle parole perché la verità prende forma con le parole e il linguaggio è la casa in cui abita il senso dell’esistere. Si ha cura delle parole quando si va in cerca di quelle che meglio ci aiutano nella ricerca della verità, senza lasciarsi impigliare in alcuna preoccupazione esornativa e nello stesso tempo mantenendo la mente svincolata da una possibile retorica che falsa la percezione delle cose. Il senso del linguaggio consiste nel saper dare voce a “quel che vive nell’anima e comunicarsi così ad altri” (Stein 1999c, p. 114). Attività spirituale essenziale è saper trovare le parole che dicano fedelmente il senso dell’esperienza. La funzione del linguaggio è strutturante rispetto alla realtà e non meramente espressiva, perciò è decisivo assumersi la responsabilità etica della parola. Non si può prescindere dal perseguire un’etica della parola per una scrittura che sappia contribuire alla cura di sé; un’etica che si esprime innanzitutto nel cercare quelle parole che siano capaci di far passare il senso dell’esperienza, parole vivificanti.


    Questa considerazione è anche di fondo al presente scritto, che come sintesi pedagogica, può ritornare a considerare la citazione iniziale del saggio, estratta dal Lachete di Platone: Lisimaco chiede quale disciplina o attività si possa insegnare per rendere migliore una persona e come ciò possa avvenire. La pratica che, come una disciplina, più di tutte può rispondere a tale domanda e che alimenta tutte le altre attività dell’esserci è l’aver cura. È così centrale che Socrate definisce terribile una vita senza cura. Si tratta di un aver cura personale, situato, concreto, sensibile, coraggioso, aperto all’oltre; è l’aver cura che può rendere migliore l’anima sia di chi ha cura sia di chi riceve cura. L’aver cura si avvale di pratiche che aiutano a conoscersi e agire conformemente. È un cammino sempre aperto che richiede una decisione libera e l’accoglienza nel farsi guidare. L’importanza dell’educazione risiede nel fatto che anche se nulla ci mette al riparo da quella conoscenza dolorosa rispetto alla fragilità dell’essere, proprio la cura di sé può fornire quegli strumenti necessari per trovare o far memoria di squarci di chiaro anche nei momenti più difficili, salvaguardando così la salute dell’anima e il desiderio di dare pienezza attuativa al proprio esistere.


    Le direzioni di senso in tale processo sono come gemme che costellano il cammino dell’anima nella ricerca del bene e della verità: ricordare sempre a se stessi i limiti del proprio sapere, stare nella realtà, confrontarsi con più saperi, salvaguardare la libertà del pensare, pensare insieme, cercare continuamente la verità dell’esperienza. Con l’augurio che l’educare porti sé e l’altro a una ragione seminale che coltivi semi da cui possano gemmare sentieri inediti dell’esistere, una ragione mediatrice per trovare la giusta via, una ragione vivificante che si mantenga legata all’esperienza per trovarvi nutrimento, una ragione conviviale che sappia dialogare con l’altro e generare comunità.
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    CHRISTOPH WULF


    WISDOM. THE REDISCOVERY OF A FORGOTTEN KNOWLEDGE


    Introduction


    Wisdom is a concept that has deep roots in the history of our culture. Its meaning can be more easily grasped through examples, stories, mimetic rapprochements and reflections than through definitions.


    In terms of method this paper attempts to capture the essence of wisdom by describing some of its key characteristics without, however, trying to define exactly what wisdom is. A common scientific approach to these phenomena is to attempt to define them precisely, and this could not possibly do justice to the complexity of wisdom, which has so many dimensions to it that it eludes definition. In this paper we propose therefore to sketch out several important characteristics, in order to try and grasp the complex phenomena of wisdom without placing limitations on it in any way by defining it.


    The requirement to know nothing


    Wisdom comes into being on the periphery of human knowledge. It is a “silent knowledge”, which can only be partially understood by applying reason and using language.


    In the history of Western culture, the concept of wisdom has its origins in ancient Greece and Christianity. Since this is where we find the first references to it, this is where we begin our attempt to capture the essence of wisdom. In ancient Greece wisdom was considered to be an exceptional form of knowledge that was a result of experience and also had its origins in the divine. Wisdom is closely tied to philosophy. Socrates, who the oracle of Delphi called the wisest human being, replied that the wisest person could only be someone who, as he himself “knows that he’s really worth nothing when it comes to wisdom” (Plato 1986, p. 23b; Wulf 2013). Knowing nothing as the quintessence of wisdom. According to Plato a philosopher is wise if, as someone interested in wisdom, he is aware of the tension between striving for wisdom as the highest good and the knowledge that wisdom cannot be attained by human beings. Wisdom is divine, because it is God who possesses it in the main and because wisdom has the divine as its object. Wisdom is considered to be the highest knowledge which, unlike other forms of knowledge, has a structuring function. Such knowledge is not striven for because it is useful. It is for this very reason that it is of central importance in the way we care for ourselves and we live our lives and it makes it possible for us to have a happy life. Cicero sees an even closer connection between wisdom and the way we live our lives. No one can live pleasantly without living wisely, honourably and justly, and no one can live wisely, honourably and justly without living pleasantly (Cicero 2012).


    Christianity adds new dimensions to the concept of wisdom. Bernard of Clairvaux believed that wisdom is a product of our emotional experience of becoming one with God, in the experience of His love and in the experience of fear of God. He who strives for wisdom and finds it finds happiness. Wisdom is piety, a service to God, who Himself is the highest wisdom. Meister Eckart associates wisdom with retreating into the inner person whose soul shines with the inextinguishable divine light. Again and again we find a connection between wisdom and acting morally, between wisdom and justice. We will go on next to try to pinpoint those dimensions and aspects of wisdom that are determined by the cultural conditions of the present day. Here we find that today’s search for wisdom has more in common with the doubts and not knowing of Socrates than the certainties of the Christian religion.


    Speeding up and slowing down of time


    The huge speeding up of time in the present day and the momentum this involves is at odds with the emergence of wisdom.


    Jean Baudrillard and Paul Virilio have pointed out that the speeding up of all processes is a basic requirement for the globalisation of the world. This is especially clear in the electronic media of “television” and the “internet”. Events can be perceived and influenced all over the world simultaneously in the form of images and text. The acceleration of time in transport, in the exchange of goods and in communication is related to the momentum of global capitalism, which determines the structures of global society. The aim is to make labour and communication processes as fast as possible, thus making them more functional and profitable. The acceleration of time becomes a means of making use of, exploiting even, our human resources.


    Chronocracy, rule by the laws of time, puts all events into linear sequence, making them all equal as markers of time in our diary. Making “optimal” use of time becomes the means of ruling us. Chronocracy subjects our actions to the rule of rationalisation and capitalist increase in efficiency. The events are no longer differentiated according to their importance and value. The aim is to speed them up. Other forms of experiencing time become less important, such as for example cyclical time, which is fundamental to all processes of life in the natural world and human beings, and also the fruitful moment or Kairos. By speeding up the processes of living and interacting, chronocracy forces people into adopting a machinery of time that is almost impossible to resist in working life. The consequences are stress and burn-out (Kamper; Wulf 1988).


    These conditions where time is accelerated and compressed are hardly favourable for the development of wisdom. Wisdom requires a different approach to time. Only by slowing down time is it possible to relate to things, to other people and oneself in a way that is not target-oriented. Wisdom can only come into being if we give ourselves time and are not always pursuing the time and production rationale inherent in Capitalism. We must occasionally take a breather from the acceleration of time and allow ourselves time to relate to phenomena and other people.


    Stopping for a moment like this also results in us becoming aware of the temporality and transience of life, thus experiencing the present moment more intensely. Johann Wolfgang Goethe’s “Verweile Augenblick, du bist so schön” (Moment, stay a while, you are so beautiful) expresses the realisation that experiencing the moment gives us the chance to live consciously. If we are conscious of the finite nature of human life and the importance of the present for our lives to be fulfilled, we have a greater chance of confronting the world, other people and our own selves differently. The slowing down of time enables us to have a new kind of freedom; it enables us to have a new quality of life and a new joy in experiencing things.


    Suffering, experience and awakening


    The experience of suffering, that nobody wants to have and yet is inescapable, can be a path to wisdom.


    Wisdom emerges when we are confronted with suffering. This was suggested by the Greek philosopher Menander when he wrote that a person is not educated until he has been through “the school of hard knocks”. This insight is developed even more clearly in Buddhism which sees in our experience of suffering the power that can lead us to a higher form of consciousness, to awakening, to Bodhi. The legend of Siddhartha, who later became known as the Buddha, relates that after leaving his parents’ palace he saw an aged cripple, a sick and suffering man, a decaying corpse and a yogi. Through these encounters he came to understand that old age, illness, death and pain are inescapable conditions of human life. Suffering and pain affect us first on the physical level of the senses. Next we are confronted with the suffering and pain we experience in face of the transience of all things and all living beings. Lastly, suffering arises from our not knowing and our ignorance of nature and the reality of the world.


    After trying to attain a higher consciousness as a yogi initially though asceticism, self-chastisement and fasting, he later distanced himself from these extreme practices and developed the idea of the middle way. This insight came to him through his encounter with suffering which was connected led to him developing the capacity for compassion and empathy with all living beings and also to experience the unity of all living beings.


    Buddha saw the root of all suffering as lying in desire, in the greed that is at the heart of egocentricity. If we are to reduce suffering, we must follow the eightfold path. On this path we learn: Right Understanding, Right Intent, Right Speech, Right Action, Right Livelihood, Right Effort, Right Mindfulness, and Right Concentration. Fulfilling these tasks leads to awareness, concentration and mindfulness in everyday life. If we manage to put into practice these forms of right living, we can become wise. This eightfold path, that is reminiscent in some respects of Immanuel Kant’s categorical imperative, leads not only to an “awakening” for individual human beings – it can also lead to a whole community or society becoming wise.


    Cultural diversity – the challenge of alterity


    Wisdom develops and reveals itself in our encounters with other people, particularly with people from a different cultural background – in other words when we encounter the Other, or alterity.


    Our European cultures have developed three strategies for measuring strangers or foreigners according to their own familiar values and ideas so as not to perceive the fact that they are different, i.e. their alterity. These strategies are European logocentrism, egocentrism and ethnocentrism (Wulf 2006; 2016; 2018).


    In our globalised world there is a need for a different way of relating to the stranger and the Other, as we are all faced ever more frequently with people from foreign cultures who sometimes make us question the way we see ourselves. This has seemed set in stone and they make us see that it is all relative. We can only interact wisely with the stranger if we perceive and accept his or her heterogeneity. We realise how difficult this is if we think of the violent clashes which take place daily in Africa and Asia Minor. A way of preparing ourselves to accept the stranger lies in our discovery of our own alterity, something of which we are not sufficiently aware. We are thinking, for example, of the need for us to have experienced the violence within ourselves, if we are to interact with other people in a non-violent way. In our globalised world there is the need for an approach to alterity which is accepting and appreciative, and in which we develop heterological thinking, or thinking by putting ourselves inside the head of the Other. Relating to the stranger in a way that makes us open to experiencing something new makes it possible for us to have our own special cultural and individual peculiarities reflected back at us. We can thus expand our ways of interacting with strangers and also with complexity itself.


    Violence and wisdom


    One of the greatest challenges for wisdom is to find a way of dealing with violence in the most peaceful way possible.


    If alterity is not approached successfully then violence often ensues. Violence is one of wisdom’s greatest challenges. How do we avoid violence, how do we react to it, how do we transform it into constructive behaviour? There are no easy answers to these fundamental questions. Violence is often the consequence of our non-acceptance of alterity, our greed for power and our desire to assert our own ego. In Peace and Conflict Research a distinction is made between manifest violence, which injures or destroys the bodies of other people, structural violence, which is anchored in the structures of social institutions, and symbolic violence, which is carried out, for example, by means of language and images. All three forms of violence present challenges, which need to be dealt with constructively. One might even say that to relate to other people in a way that is free of violence, as Mahatma Gandhi, Martin Luther King and Nelson Mandela did, for example, is to display wise behaviour (Wulf 1973; Damus, Wulf et al. 2018).


    Sustainability as a challenge for human wisdom today


    It is not only other people who are the targets of violence. Nature and other living beings and also material things are affected by the open or subtle violence displayed by human beings. It is essential that we develop a non-violent, wise approach to nature, in other words that we develop sustainability.


    If humanity is to survive, we must make fundamental changes to our relationship with nature (Gil; Wulf 2015). Climate change and the threatened scarcity of many of our resources are clear signs that we cannot continue like this. In a few years’ time there will be 8 billion people living on our planet. The growing number of people have a standard of living which is becoming ever more resource intensive. How long will we have enough resources for future generations to be able to live a decent human life? One of our greatest challenges is to establish sustainability as a principle of life across the world. If we agree that sustainability has to become a way of life, then this involves more than the implementation of a behaviour strategy. In view of the complexity of the challenge we need to develop new ways of achieving sustainability in all areas of human life (Wulf; Brian 2006). In order to do this, we need wisdom.


    As a result, September 2015 in New York the community of nations was deciding on the implementation of goals for the development of the world community over the next 15 years. These goals for sustainability were established by the “Open Working Group for Sustainable Development” (2014). There are 17 goals altogether including the eradication of poverty and hunger, the expansion of healthcare, the development of inclusive and equitable quality education and lifelong learning, gender equality, the provision of clean water and sufficient energy for all, sustainable economic and industrial development, the reduction of inequality, the development of sustainable cities and towns and sustainable consumption, the combatting of climate change and the destruction of the oceans, the conservation of terrestrial ecosystems and the development of peaceful societies, and also the promotion of global cooperation in order to implement sustainable development. These goals will lead to a radical restructuring of the world and they will require wise forms of action on all structural levels (macro, mezzo and micro) for them to be even partially implemented. “Wise” here denotes the ability to approach complex problems successfully in such a way that mind and word, thought and deed, what is and what ought to be are brought together with a high degree of agreement and coherence (Scobel 2008, p. 158).


    Mimesis and aesthetics


    The goal of wisdom is a non-violent, gentle, mimetic relationship with other people, with nature and objects. It can be practised in social life and in how we relate to works of art (Gebauer; Wulf 1992; Wulf 2014; Baitello; Wulf 2014).


    Mimesis does not simply mean copying in the sense of simply producing copies. An action is mimetic when people use their imagination to make themselves like the outside world, thus appropriating it for themselves and forming it so that with the help of imagination something new comes into being (Ricoeur 1988-1991; Wulf 2014). When we perceive social and aesthetic behaviour mimetically, we “make ourselves similar”, making what we have perceived our own. The various processes of mimetic “making ourselves similar” result in the outside world being formed in our image world and the human imaginary. In mimetic processes previous social actions repeat themselves. This process is not due to any theoretical thoughts but the senses, or rather the imagination and is produced aisthetically or in some cases aesthetically. In general, these processes are non-violent and can be regarded as an important condition of wise behaviour. Wise human beings make themselves like other people and things, i.e. they take them into the world of their imagination and find enrichment in them in their own experience of the world. They do not try to subordinate people and things to their intentions but give them space to unfold in their own imaginaries.


    Wisdom as the orchestration of mind, morals and intuition


    This section focuses on a comprehensive study on research into wisdom by Paul Baltes and some deliberations on the importance of gut decisions and intuition when it comes to acting wisely.


    In this study wisdom is seen as a way of leading a good, purposeful life. Accordingly, wisdom is regarded as being an awareness of the limitations and the uncertainty of life which prevents us from acting with premature haste and rashness. Wisdom is seen as a complex form of knowledge which can integrate differences and become creative in a variety of contexts. According to this research wisdom embraces a practical knowledge with a moral basis that enables us to be tolerant. It creates a flexible link between knowledge and moral values and does this by linking our own wellbeing with the wellbeing of others.


    One difficulty of researching wisdom is that it is easy to recognise wise behaviour but not so easy to list any general rules for how it comes into being or how it is used. In the words of a Zen master, he who looks at wisdom does not recognise it, and he who recognises it has no need to look at it (Scobel 2008, p. 139) Wisdom is practical knowledge that cannot be pinned down by a definition. It is implicit knowledge which plays an important role in many contexts in our lives.


    Wisdom is a silent knowledge, and its complexity can only be grasped to a limited extent by language and reasoning. It is therefore important to examine the role that intuition plays in wise actions and wise behaviour. In Gerd Gigerenzer’s view intuition is very important when we consider whether a decision is “right”. People often know more than they are conscious of various aspects enter into the decisions they make without them being aware of them. They embody experiences that enable them to make sound decisions, without being able to say why they made them. If people try to make decisions by thinking analytically the results are often far worse because it will mean that they are less complex. Good decisions, as Gigerenzer (2013) calls them, have a momentum of their own, in which embodied, practical knowledge plays a large part.


    Egocentricity and serenity


    Serenity is a fundamental requirement for wisdom. If we are serene then our egocentricity and I-ism vanish, and we are able to open ourselves up to what is happening. The emphasis is more on letting situations and emotions come about than on actively doing something ourselves.


    Serenity implies a suspension of chronocracy and target-oriented activities. We attain serenity by slowing down time. Serenity is dependent on having time and learning to accept life with all its difficulties and all its loveliness. To simply let life happen without being fiercely determined to steer it in a particular direction and to shut out everything that doesn’t lead in this direction – this is a key requirement for serenity.


    Adopting this attitude has the effect of distancing egoism and self-centredness and can lead to that state of equanimity and serenity which Epicurus called ataraxia. This attitude of equanimity which is based on accepting the rhythms of life results, among other things, in an acceptance of the aging and transience inherent in human life with its transition from the age of agility to that of fragility. We also come to understand that the equanimity that emerges is an important aspect of wisdom. Serenity implies the ability to accept life’s changes, to make the best of one’s situation and accept those things that cannot be changed.


    Serenity as a key dimension of wisdom is a result of the ability to be prepared to live not only with joy but also with pain and yet remain cheerful and have a sense of humour. The Dalai Lama is a good example of this.


    Serenity also makes it possible for us to deal with death. Is the Christian tradition with all its promises of life after death meaningful to us or are these promises no longer valid? A conscious awareness of death is important if we are to develop self-oblivion and intensity of living and accept the limited nature of own lives.


    For some people, those inspired by Buddhism for example, the human soul lives on in other forms, as energy. In this view death is simply the transition into a different form of energy. Whatever the myths and narratives about death that we adhere to may be, they are important because they make it clear that our human life is limited, thus making us humble. Serenity and humility alter our relationship to the I and the compulsion to have to assert ourselves.


    Meditation and wisdom


    Many cultures view meditation as the path to wisdom, for which there are many different names. There are very many different forms of meditation. Meditation is practised in religion, therapy, aesthetics and education. In each one of these areas meditation has different approaches and procedures (Paragrana 2013).


    Meditation is an exercise in awareness at the heart of which is concentration and letting go. It is attentiveness to the present and the attempt to empty our conscious mind of its mass of thoughts and ideas. Meditation is used to help develop forms of awareness, which together form the requirement for wisdom. Gernot Böhme (2014, p. 90 ff.) makes a distinction between several forms of meditative awareness, which we mention here.


    1) Non-intentional awareness is the goal of meditation. Non-intentional meditation is an experience, an awareness of the qualities, the qualia, that exist in our consciousness without being attached to anything because they are nothing other than the qualities of our consciousness itself, its various shades one might say (ivi, p. 94). What is meant here becomes clearer in an example of David Loy’s. We look at a blue vase until we no longer imagine a vase but are just aware of the colour blue as such. This perception of the blue cannot be described as “I see blue”. The blue is no longer experienced as an object of what we see but might be described as a shade of the act of seeing itself. However, for this to happen we must be virtually oblivious of our self when we give ourselves up to meditation (ivi, p. 94).


    2) The goal of meditation is an empty consciousness, a state empty of thought. This empty consciousness is not easy to achieve. For here there are not even qualities like the blue, no sense of what something is like anymore. We enter a state of wakefulness, of expectant attentiveness, with pauses in our stream of consciousness. This state is also an experience of nothingness.


    3) Awareness of presence, awareness of our body. Awareness of presence means an awareness of the presence of things. It is an awareness of the essence of things rather than their usefulness or functionality for us human beings. This awareness is related to the awareness of the present, of the “I am”, to a Kairos. Important here too are awareness of our corporeality, feeling secure in ourselves and having a sense of our own bodies.


    4) Non-duality. Non-duality is a form of awareness where opposites are suspended, in particular, the polarity between subject and object. In phenomenology the notion of epoché, the experience of non-duality, is used for consciously disregarding the existence of an object. Here the goal is to experience a unity-of-everything, a mystical experience of the suspension of opposites.


    5) Awareness of the self. As opposed to the common understanding of the self as a person’s identity, what we mean here is a deeper self-lying below the surface of the conscious subject. Nietzsche for example speaks of the body as the deeper self. Freud says that “das Seelische”, or things of the soul, are themselves unconscious, Goethe suggests that there is an entelechy behind the sequence of events in everyone’s life, as an organising principle (although it is not aware of where it is going). In far eastern meditative practices, attaining the deeper self (in Japanese jiko) is often stated as the aim. By self-awareness, as opposed to awareness of our identity we too mean a state of awareness in which we become conscious to a greater or lesser extent of this deeper self (ivi, p. 97).


    These different forms of awareness which can be experienced for example in zazen, the Zen art of just sitting, are regarded as important requirements for wisdom. They transport those who practise them to a new, different relationship with their bodies and to alterity, to objects and the world. This relationship can be seen as a basic requirement for wisdom.


    Conclusion


    To conclude we can say that even if wisdom is having an awareness of the limitations of human knowledge, it is at the same time a form of the highest possible knowledge, which is extremely important for the quality of how we lead our lives. It demands that we slow down our accelerated lives and leads to serenity and a complex understanding of how we become what we. It is a way of achieving sustainability in the natural world. It involves relating to other people, animals and nature in a way that is free of violence. Mimetic-aesthetic learning and meditation are paths to wisdom, the moral foundation of which is to be found in our human rights.
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    MARCO UBBIALI


    FORMAZIONE, AUTOFORMAZIONE E FORMAZIONE DI SÉ


    L’approccio fenomenologico di Edith Stein


    Uno dei saggi più importanti che E. Stein dedica al fenomeno della Bildung, scritto nel 19301 (Stein 2017), si confronta con un’asserzione che l’autrice incontra durante una conferenza scelta come slogan per l’anno di corso del suo uditorio: Alle Bildung ist Selbstbildung.


    Di fronte a questa affermazione, verso la quale Stein si pone come compito fenomenologico verificarne la veridicità ed eventualmente porne le condizioni, la ricchezza semantica del tedesco accompagna l’autrice in una analisi che la conduce a descrivere l’essenza della formazione, dell’autoformazione e della formazione di sé grazie alle diverse accezioni che le parole assumono per rischiarare la realtà.


    Le parole, che per Stein come per l’Husserl della prima Ricerca Logica (2015) non costruiscono la realtà ma la descrivono, sono anche la porta di accesso alle cose, in quanto innescano il percorso di ricerca del filosofo:


    “Secondo il procedimento caratteristico del metodo fenomenologico, si parte dal senso delle parole, si separano scrupolosamente i diversi significati che appartengono alle parole del linguaggio comune, e si penetra gradualmente verso le cose stesse mediante la messa in evidenza di un preciso significato delle parole stesse. Questo passaggio si rende necessario perché possiamo delimitare con precisione il significato delle parole solamente quando portiamo a chiara visione le cose stesse che sono intenzionate con le parole. Ora le cose stesse, che debbono essere colte attraverso il significato delle parole, non sono fatti empirici singoli, ma qualcosa di generale, cioè l’idea o l’essenza delle cose (Wesen der Dinge) come lo è il senso stesso della parola (Stein 1999, p. 98)”.


    Di fatto si cercano quelle parole che le cose stesse, se potessero parlare, userebbero per parlare di sé (Mortari 2019, p. 58).


    Oggetto del saggio è portare a evidenza i fenomeni “formazione”, “autoformazione” e “formazione di sé” attraverso il significato che le parole ci indicano.


    “Come tutti i sostantivi in –ung, anche il termine Bildung, formazione, ha già morfologicamente molteplici significati: da un lato designa l’azione del formare (Bilden) o anche il processo dell’essere formato; e dall’altro il risultato di tale attività, ciò che, all’oggetto formato, conferisce il carattere di formato. La parola Bilden significa formare un materiale, e creare con ciò un’immagine (Bild) o qualcosa di formato (Gebilde). Dicendo Gebilde, intendiamo appunto che è qualcosa di formato, di configurato. Dicendo immagine (Bild), intendiamo che essa è riproduzione (Abbild) di un modello (Urbild). È quindi proprio del processo di formazione che una materia assuma una forma che la renda riproduzione di un modello (Stein 2017, p. 56)”.


    Bussola che sostiene le argomentazioni della Stein è la frase conclusiva: formare è il processo per il quale una materia prende una forma che la rende riproduzione di un modello. Si rende però necessario comprendere cosa si intenda per materia e quale sia la materia della formazione, quale la forma, quali i fattori formativi e quale sia il modello al quale ispirare l’azione.


    L’umano che si forma. La materia della formazione


    Per Stein l’essere umano appartiene a più mondi: materiale, dei viventi, animale, spirituale. È dunque un microcosmo, sintesi di tutto ciò che è nel macrocosmo, non solo nella sua costituzione ma anche nel valore assiologico. Confrontandosi con un concetto caro al rinascimento italiano di Marsilio Ficino e Pico della Mirandola, e utilizzato da Comenio nella sua teoria pedagogica, Stein richiama la necessità di fondare anche l’antropologia all’interno di un’ontologia in grado di descrivere i mondi che costituiscono l’essere umano.


    L’essere umano appartiene al mondo materiale in quanto dotato di un corpo Körper, che può dunque essere sottoposto a plasmazione, forgiazione o configurazione attraverso una “manipolazione modellante, secondo un modello che il modellatore ha dinanzi agli occhi” (Stein 2017, p. 57). Ma non è certamente questa la formazione che spiega il fenomeno del formare/formarsi dell’umano.


    L’umano infatti appartiene al mondo dei viventi che, nella terminologia aristotelica, sono enti dotati di un anima, un principio vitale che caratterizza la “forma interna [che] agisce da modellatrice” (p. 58): l’anima organizza la materia per strutturare “l’organismo, un che di articolato in una pluralità di membra e tuttavia una forma in sé unitaria, di una specie determinata” (p. 58).


    L’essere umano appartiene anche al regno animale, nel quale l’anima assolve le stesse funzioni di quella delle piante ma che in più costituisce una vera e propria “vita psichica, che consiste in un alternarsi di stimoli e reazioni” (p. 59). Quando l’animale prende forma non struttura solo la sua forma esteriore corporea, ma anche l’anima. Addomesticamento e allevamento sono le tipiche azioni che agiscono sull’anima sensitiva.


    L’anima umana però “non è solo forma interna che struttura, forma e governa il corpo e percepisce in sé ciò che gli accade o gli può accadere” (p. 60). Essere forma del corpo è per essa “il più modesto dei suoi ruoli” (p. 60): si caratterizza come spirito il cui compito è “strutturare, formare e governare se stessa” e contemporaneamente “strutturare un mondo nel quel possa vivere e agire: il suo ambiente, un mondo spirituale” (p. 60).


    In ogni grado dell’essere è possibile un’azione formativa simile a quella del grado precedente, ma più si sale nella complessità dell’essere più crescono i vincoli al processo formativo. L’anima, determinando i vincoli e le necessità formative di cui tener conto per realizzare la piena formazione, si configura come forma interiore che struttura in unità l’essere umano, fatto di corpo e anima.


    La formazione umana: una Geistbildung


    Se il corpo si nutre di materiali esterni, anche l’anima ha bisogno di materiali costituitivi: attraverso quell’organo interno che la lingua tedesca chiama Gemüt (“l’animo, il cuore, il complesso di affetti e di sentimenti” – nota della traduttrice p. 60) l’anima “sente che cosa delle provviste introdotte abbia valore per lei, e cosa no” (p. 60 ss.). Ciò che l’anima assimila diviene parte di sé, e più cresce più essa stessa diviene attiva: non solo subisce gli effetti di ciò che assimila, ma può intervenire per dare forma al mondo di cui si nutre. “Ciò che i sensi e l’intelletto le presentano è un modo di cose; il significato che esse hanno per la strutturazione del mondo interiore, come nutrimento delle anime, le qualifica come oggetti dotati di un valore o beni” (p. 61). Tra i beni ci sono quelli prodotti dallo spirito umano, frutto della sua attività creativa che possiamo chiamare beni culturali (“essi hanno un’esistenza autonoma, svincolata dal loro autore (…) un elemento di vita spirituale è misteriosamente imprigionato in loro”, p. 61): questi diventano anche beni formativi quando l’anima che li incontra viene in contatto con quella scintilla di vita spirituale e la assume in sé. Ma più ancora che dal rapporto con questi beni “l’anima migliora attraverso i possibili autori di tali beni, le persone viventi” (p. 61).


    Già a questo livello si vede come nell’essere umano essere formati a formarsi siano intimamente correlati: l’anima è formata dai beni che assume e dalle relazioni che la nutrono, cioè dal suo ambiente; ma insieme l’anima umana si forma, è soggetto e oggetto del processo formativo. L’anima infatti non organizza soltanto il materiale per dar forma ad altro (per es. l’organismo), ma anche per dar forma a se stessa, strutturandosi e conformandosi ad un modello (su questo si tornerà in seguito).


    L’intelletto, che per Stein è l’organo dell’anima che le dischiude il mondo dei beni, è attivo e passivo: attivo, nella misura in cui elabora fattivamente la propria ricchezza intellettuale; passivo nella misura in cui assume qualcosa dal di fuori. Ulteriore dimensione attiva nella formazione dell’essere umano è quella della volontà, che partecipa all’azione dell’intelletto: è infatti nostra libertà e responsabilità decidere se e come far funzionare il nostro intelletto e in che misura e quali elementi formativi accogliamo in noi stessi. È importante però ricordare che l’anima è “immersa nel corpo” (p. 62) e quella che altrove Stein chiama Lebenskraft, “forza vitale” (Stein 2001, p. 166) circola tra corpo e anima rinvigorendo o fiaccando le potenzialità formative dell’essere umano. In sintesi: parlare di formazione dell’essere umano significa ricordarsi dell’intera costituzione della persona.


    È dunque soltanto a questo punto che si perviene al concetto di formazione che si ha generalmente in mente a proposito dell’essere umano: la formazione dello spirito.


    La formazione dello spirito avviene innanzitutto quando l’anima forma “i propri organi: sensi, memoria, fantasia, intelletto, sfera dei sentimenti (Gemüt), volontà” (Stein 2017, p. 63). Tale formazione è un allenamento (Schulung) grazie al quale si mettono in azione esercitandoli nel modo a essi conforme: i sensi si esercitano ricevendo dati sensibili; la memoria nell’imprimere in sé ciò che ha registrato e rievocandolo; l’intelletto “pensando e conoscendo” (p. 63); la sfera dei sentimenti quando “stimolata dall’incontro con oggetti o eventi di valore o significativi dal punto di vista personale” (p. 63); la volontà “esercitandosi nello scegliere, nel decidere, nel dominarsi, nel perseverare e così via” (p. 63).


    Ma non tutto il materiale che giunge all’anima concorre alla sua formazione: se non viene accolto nell’intimo resta come un cibo ingerito che rimane indigesto; al contrario se entra attraverso il Gemüt le “appartiene inseparabilmente, come la carne e il sangue al corpo” (p. 64).


    Tra umanità e individualità


    Ma “cosa significa dunque che l’anima deve organizzare e configurare in un che di formato questa materia spirituale che le viene dall’esterno?”(p. 64).


    Ogni anima deve conoscere la propria struttura, che condivide con tutte le altre anime umane, ma anche la propria unicità, infatti “nessuna anima può esistere se non in forma individuale” (p. 64). Se ogni anima ha una predisposizione naturale, essa costituisce soltanto la sua “forma-base, in cui va disposto ciò che l’anima riceve nel corso della sua vita” (p. 64). La sua forma non esiste da sempre già compiuta, ma prende forma nello strutturare i beni che assume in sé.


    Per parlare dell’anima non si può che usare un linguaggio metaforico: quello spaziale ci permette di cogliere che in ogni anima “vi è un centro e una periferia, una superficie e una profondità” (p. 64). La ragione è l’organo che dispone la collocazione dei materiali seguendo un principio di conformità all’ordine di valore che essi occupano nel mondo esteriore: il microcosmo dell’anima deve rappresentare un’immagine del macrocosmo esterno. “Se l’anima si forma in questo modo, se in essa tutto è ‘al suo posto’, allora in essa c’è quiete, chiarezza e pace, allora è ‘formata in modo armonico’” (p. 65). Ciò non implica che non abbia più nulla da fare: l’inerzia e l’inoperosità sono caratteristiche della materia, mentre “lo spirito è attivo e vitale” (p. 65). Quando l’anima si è formata attingendo beni e strutturandosi, allora è pronta all’azione: “tale attività rivolta all’esterno, l’esprimersi, il fare, il realizzare, è un aspetto fondamentale della personalità” (p. 65); pertanto allenare questa capacità diviene fondamentale nel processo di formazione.


    Ogni formazione è auto-formazione?


    Alle Bildung ist Selbstbildung. Per analizzare questa frase Stein pone innanzitutto due questioni: per Bildung si intende il processo del formare o l’esito di tale processo (l’essere umano formato)? In secondo luogo: chi è il soggetto dell’azione? Cioè, Selbst- viene inteso come particella riflessiva, indicando coincidenza tra soggetto e oggetto della formazione? Oppure come sostantivo che indica il Sé, l’intera persona umana?


    Se si vuole eliminare la contraddizione tra il fare e gli esiti del fare dal concetto di Bildung, si può intendere il termine come crescita: si otterrà in tal modo anche l’eliminazione della contraddizione tra chi forma e chi viene formato. La frase diventerà dunque, senza bisogno della ridondanza del prefisso auto-: “ogni formazione è crescita” (p. 67). In questo caso “il ‘fare’ non è libero ma è l’esplicarsi di forze naturali” (p. 67). Questo può essere vero negli esseri nei quali l’anima è soltanto forma del corpo e principio ordinatore, ma in questo caso “il formare non è un fare libero, consapevole” (p. 68). Certo è necessario tenere conto della “predisposizione naturale”, le caratteristiche e i limiti dell’anima che si forma, ma il mondo dello spirito, che caratterizza l’umano, chiede di più: l’essere umano è libero, e “la persona libera è consegnata “a se stessa”, cioè il corpo e l’anima sono sottoposti – anche se non in modo incondizionato – alla guida della volontà” (p. 68). Alla volontà razionale dell’essere umano sono posti limiti dalla sua predisposizione naturale: “se egli li varca, se non si contenta di ciò che è stabilito per lui, non ci sarà una vera formazione, ma una mera parvenza di formazione, una ‘tinteggiatura esteriore’” (p. 69), ma il soggetto vive una vera formazione quando decide liberamente di dare forma a se stesso. La formazione è dunque una auto-formazione.


    Se invece intendiamo la doppia valenza semantica di Selbst- possiamo intendere da un lato “il soggetto della libera volontà” e dall’altro “la persona umana tutta intera” (p. 69). Secondo la prima accezione però l’affermazione va corretta: non ogni processo formativo è libero, perché spesso ci sono stimoli che entrano in noi in maniera inconsapevole. Nella seconda accezione l’asserzione è corretta, ma non si può pretendere che la formazione “dipenda unicamente da colui che si forma” (p. 70).


    La proposta di Stein sembra dunque propendere a un’idea di formazione intesa come formazione di sé, cioè a una formazione liberamente e responsabilmente condotta dal soggetto per dare forma all’intera sua persona, caratterizzata dal mondo dello spirito. Tale affermazione, comunque, fa i conti con le determinazioni che vengono dalla nostra natura di esseri finiti, bisognosi di altro e di altri, necessitanti di cura, vincolati da alcune dimensioni oltre le quali non possiamo eccedere e che non possiamo evitare.


    Formazione e modello


    L’educazione certamente dipende da materiali esterni che siano presenti e raggiungibili, ma dipende anche dall’impostazione naturale, dalla libera azione del soggetto e dall’azione di soggetti umani che si pongano come educatori. E il compito degli educatori è proprio quello di disporre i materiali (dopo averli scelti con cura) e presentarli in modo da stimolare nel soggetto in formazione il desiderio di assumerli. Se li assumeranno o meno non è più nelle possibilità dell’educatore umano.


    Una volta assunti i beni, l’essere umano è chiamato a strutturarli per dar forma a se steso. Finché l’essere umano non lavora liberamente e attivamente alla sua formazione sta solo crescendo. Ma nel momento in cui “lavora in modo consapevole su di sé, un’immagine gli sta dinanzi” (p. 72). Può essere che la ritrovi all’esterno, e scelga un modello da emulare: ma tale emulazione ha i limiti della propria predisposizione naturale, e finché non agisce un principio interno non si forma davvero. L’emulazione infatti “può condurre a un’autentica formazione solo nella misura in cui si riferisce a tratti umani generali” (p. 72); la stessa attenzione è richiesta anche all’attività formativa che si cerca di compiere sugli altri.


    Il modello da cercare dev’essere quindi di tipo generale (“ciò che è stato assegnato come fine ad ogni essere umano”: p. 72) e va armonizzato con la sua specifica individualità. Il principio che struttura l’individualità però non è possibile conoscerlo appieno: è e deve restare un mistero. L’umiltà, che mitiga l’imprescindibile rischio dell’educazione, è la virtù che deve caratterizzare chi educa e chi si educa.
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    ANNA PAOLA PAIANO


    NOTE SU HONNETH


    Teoria del riconoscimento e prospettive formative della “libertà sociale”


    Introduzione


    La presente riflessione intende creare un ponte tra le categorie di assoluta importanza pedagogica dell’alterità e della libertà, utilizzando a tal scopo il pensiero di Honneth che trova la sua espressione massima nel costrutto del riconoscimento, base su cui lo stesso ha fondato una delle teorie filosofiche più significative della contemporaneità.


    Il riconoscimento è da intendersi come evento in cui “essere presso se stessi nel proprio altro” (Honneth 2003, p.51), superando modelli comunicativi non allineati, derivati da relazioni distoniche. È, questo, il cuore dialettico di una soggettività che emerge da una interazione che rispetti la grammatica della relazione di riconoscimento (Honneth 2002), come concreto realizzarsi di un soggetto autonomo che, per essere tale, deve esperire e superare rapporti di dipendenza e/o limitazione reciproca (Honneth 2010, p. 90). Ma la tensione tra autonomia ed eteronomia, prima di essere esperienza di conciliazione, è dolore: è un intenso negare la relazione riconoscitiva, una lotta per il raggiungimento dell’affermazione del proprio essere, della propria esistenza.


    Mediante una delle possibili ricostruzioni del rapporto tra le categorie di alterità e libertà cercheremo di tracciare il percorso logico del riconoscimento inteso come atto costruttivo dell’individuo entro confini identitari necessari alla soggettività ma, altrettanto obbligatoriamente, costrittivo in forme dinamicamente reificate e reificanti1. La lotta per il riconoscimento, infatti, come sottolinea Honneth, si determina lungo un processo paradossale: parte sempre da una pulsione di disconoscimento e da “sentimenti di reazione negativa” (Honneth 2002, p. 163), pur mantenendo costantemente viva la funzione positiva dello stesso riconoscimento, ossia la capacità di re-interpretare l’alterità attraverso una immediata determinazione identitaria eteronoma (ivi, pp. 151-153).


    Scoprire l’alterità per riconoscersi e riconoscere l’altro


    A partire dall’analisi realizzata nel volume Lotta per il riconoscimento (1992) Honneth ha ricostruito uno dei paradigmi più influenti nelle scienze umane, riprendendo e approfondendo il pensiero, tra gli altri, di Marx, Hegel, Habermas, Kant e chiarendo come:


    1) le società percorrono la via del progresso attraverso cicliche lotte per il riconoscimento che si susseguono nella storia;


    2) esistono tre sfere del riconoscimento tra loro interconnesse;


    3) il misconoscimento è la forza originaria dei conflitti sociali.


    In merito al secondo punto, che qui interessa in particolar modo affrontare, Honneth chiarisce che le sfere sono riferibili all’ambito delle relazioni primarie di carattere affettivo; al riconoscimento giuridico; alla considerazione o stima sociale che ogni soggettività attribuisce al proprio contributo nel processo di cooperazione sociale.


    Ogni componente di una collettività, durante il processo di socializzazione che rende fattuali le forme di riconoscimento, definisce proprie aspettative morali che strutturano l’implicita credenza che l’appartenenza alle sfere su richiamate non potrà essere soppressa e, anzi, svilupperà l’attitudine a reagire di fronte ad atti di negazione o revoca del riconoscimento in esse ottenuto. Partendo da questa esperienza di riconoscimento e dai principi morali appresi nel processo di socializzazione, ogni individuo prende coscienza del proprio valore e dei suoi diritti, diventando sempre più consapevole degli strumenti normativi in suo possesso, utilizzabili per lottare nei casi in cui dovesse avvenire un’estromissione ingiusta dai sistemi di relazione riconoscitivi della società.


    Nella teoria del riconoscimento, allora, il bisogno di essere riconosciuti è elevato a caratteristica della natura umana che si articolata nelle citate tre sfere “risultanti di processi storici”2.


    Il nesso che sussiste tra l’esperienza del riconoscimento e il rapporto con sé risulta dalla struttura intersoggettiva dell’identità personale: gli individui si costituiscono come persone solo apprendendo a rapportarsi a se stessi dalla prospettiva di un altro che li approva e li incoraggia come esseri positivamente caratterizzati da determinate qualità e capacità. Le proporzioni di queste capacità e quindi il grado di positività della relazione con se stessi crescono con ogni nuova forma di riconoscimento che il singolo può riferire a se stesso come soggetto (ivi, p. 202).


    All’esperienza di essere riconosciuti in ognuna delle tre sfere presenti nella società Honneth associa lo sviluppo di determinate modalità di autorelazione positiva: la fiducia in sé per quanto riguarda la prima sfera, il rispetto di sé per la seconda, l’autostima per la terza3.


    Scoperta di sé e scoperta dell’altro, dunque, sono processi tra loro connessi, una volta superato il conflitto e compresa la capacità di autolimitazione e di acquisizione della propria e altrui libertà, risultato dei precedenti rapporti riconoscitivi (quali il linguaggio, il lavoro/scambio e l’amore)4, il soggetto impara a concedere spazio all’altro, impara a gestire la tendenza ad autoaffermarsi per negazione dell’alterità.


    Da questa lotta ognuno viene fuori in modo tale che ognuno [ha] visto l’altro come puro sé, e in ciò è un sapere della volontà; e in modo tale che la volontà di ognuno è una volontà consapevole, cioè completamente riflessa in sé, nella sua pura unità. […] Questa volontà consapevole è ora la volontà universale, essa è l’essere riconosciuto (Hegel 1971, p. 106).


    Il primo atto del riconoscimento implica l’“esser-fuori-di-sé” di entrambe le autocoscienze5. In questo passaggio ognuna, avendo attivato un processo per “riconoscere sé nell’altro da sé e in questo modo superare l’estraneazione” (Gadamer 1996, p.144), perde la propria libertà e autonomia e al contempo determina in un primo momento la “morte” dell’alterità in quanto confusa in una “unità senza distanza in cui [anche] il Sé perde se stesso” (Siep 2007, p. 106). In questa “unità senza distanza”, l’autocoscienza si realizza in “una relazione all’altro escludente, negativa” (ivi, p. 107). È, questo, il secondo movimento della teoria del riconoscimento: le alterità si negano, negano l’una l’esistenza dell’altra. Tuttavia, dato che “ciò che ognuno fa contro l’altro – negazione dell’altro – lo fa anche contro se stesso” (Ibidem), questo passaggio pone le premesse per un necessario autosuperamento che introduce a una nuova alterità. Nel terzo atto o movimento, le due autocoscienze negano se stesse, ritirandosi dalla negazione dell’altro. Il momento in cui le autocoscienze si scoprono, reciprocamente, come simili ma al tempo stesso diverse porta a compimento la costruzione identitaria del soggetto.


    Libertà come momento della scoperta dell’altro. Libertà sociale


    Honneth interprete di Hegel, tanto della Filosofia dello spirito quanto della Fenomenologia (Honneth 2002, pp. 68-75 e pp. 84-96), ammette che il concetto hegeliano di riconoscimento racchiude in sé un fondamentale elemento di reciproca autolimitazione da parte dei soggetti coinvolti: riconoscere significa superare il proprio egocentrismo. Il pensiero di Hegel, in questo passaggio, tematizza i rapporti intersoggettivi vissuti dentro la cornice sociale, ovvero ricostruisce quel mappamondo interelazionale in cui ogni soggetto costituisce la propria identità, affermando la propria libertà e la libertà dell’altro.


    Questo concetto di libertà, utile all’economia del presente scritto, è messo a fuoco in Das Recht der Freiheit6. Si tratta di una libertà vincolata a condizioni non riferibili alla sola azione individuale, essa è infatti una libertà intesa come autodeterminazione in relazione a ogni potere sociale, politico, economico ecc.. Libertà di essere partecipe nella co-costruzione di una società più consona e soddisfacente ai bisogni della collettività. In sintesi, “il diritto della libertà”.


    Questa libertà, per Honneth, è il prodotto di un processo di apprendimento normativo presente nelle società moderne che conduce a una visione tripartita:


    – una libertà puramente negativa (Honneth 2011, p. 5, pp. 13-24 e pp. 85-118), individualistica, monologica e non implicante una riflessione sulle finalità dell’agire soggettivo;


    – una libertà che affonda le sue radici nelle lotte illuministiche per il diritto di pensiero, di parola, di integrità personale, una libertà contro gli abusi delle religioni;


    – una libertà che si riferisce a un soggetto isolato, senza alterità e che vede l’individuo autodifensivamente chiuso a ogni rapporto con l’altro.


    Altra fondamentale categoria di libertà è la libertà morale, o riflessiva (ivi, pp. 25-43, 119-154), di ascendenza kantiana. In merito a quest’ultima Honneth dichiara che a ogni soggetto deve essere assegnata una eguale dignità in quanto individuo morale autonomo, da cui discende la libertà di tutti di autodeterminarsi facendo libero uso della ragione. Questa libertà è alla base dell’autodeterminazione dei soggetti, attestando una idealità di “dignità umana” senza differenze economiche o sociali o di altra natura, fondamento filosofico delle norme e delle aspettative sociali relativamente alla loro giustificabilità morale.


    La libertà è il primo motore del riconoscimento. In ogni sfera del riconoscimento vi è la manifestazione continua e ciclica di “segmenti” della singolare identità senza che vi sia soluzione di continuità rispetto al corpus sociale in cui la libertà stessa si genera e può esprimersi in tutte le evoluzioni della storia. Ed è questo il senso della definizione di Honneth di una libertà come “libertà sociale” o “eticità” (ivi pp. 45-74, 155-481).


    La libertà sociale, altro grande tema della teorizzazione di Honneth, si esprime nell’unione dei diversi contesti in cui i soggetti, collaborando e interagendo, co-costruiscono forme sociali, istituzioni e strutture da intendersi come spazi e contesti applicativi di questa libertà. Sintetizzando, essa coincide con i processi di riconoscimento che attraversano le prassi sociali quotidiane, ovvero, essa si presenta come piena realizzazione di quanto in germe è contenuto sia nella libertà negativa, sia in quella riflessiva, completandole vicendevolmente.


    Questa forma di libertà si concretizza nel momento in cui i soggetti agiscono autodeterminandosi, mantenendo sempre attiva la costituzione di fini personali in accordo con il determinarsi delle finalità etiche collettive proprie del campo in cui agiscono. Pertanto l’azione del singolo si integra nelle istituzioni, deve cioè interagire con l’agire degli altri ruoli sociali. In sostanza, la libertà sociale7, intesa come risultato del riconoscimento, si concretizza nel conseguire, da parte di un soggetto, il proprio bene partecipando alla realizzazione del bene della collettività, offrendo fini il cui valore non è solo individuale ma può essere comune sulla base di una azione cooperativa, collaborativa e partecipata. Secondo Honneth tali azioni sono libere perché, in riferimento alle teorie hegeliane, in ognuna di esse, il singolo è “presso di sé nell’altro” (Honneth 2011, p.85).


    In tal senso, il soggetto è libero quando i propri desideri e obiettivi sono confermati nell’oggettività sociale e nell’azione dell’altro, quando può riconoscersi nel desiderio dell’altro di portare a compimento le proprie finalità, quando corrisponde all’integrazione di una Ergänzungsbedürftigkeit (ivi, p. 86) nell’azione cooperativa di ciascuno che, dunque, è veramente libero, solo, nelle pratiche di riconoscimento (ivi, p. 89).


    A ogni sfera di riconoscimento corrisponde, quindi, una diversa categoria di libertà e la cooperazione che in esse avviene ha una natura spontanea in quanto non implica tensione tra il soggetto e la collettività, non ci sono forme coercitive di imposizioni: l’“autolimitazione” (ivi, p. 227) deriva dalla disposizione individuale a soffocare i personalismi, caratteristica, questa, propria di una lettura antropologica dei rapporti di reciproco riconoscimento, in cui soltanto il singolo può identificare le proprie finalità e compiere il personale progetto di socializzazione.


    Un modello di cooperazione sociale. Un progetto condiviso e partecipato


    La libertà sociale è un progetto condiviso e partecipato che si realizza insieme, è il “‘noi’ della formazione della volontà democratica” (ivi, p. 470). È necessario pertanto che tutte le occasioni per la pratica di questa libertà siano tutelate a livello sociale al fine di raggiungere sempre più alti livelli di giustizia. Il fine ultimo è la creazione di uno “Stato di diritto democratico”, basato su un’organizzazione istituzionale della politica in cui i poteri sono legittimati da una condivisione normativa comprendente il diritto positivo statualmente tutelato e garantito.


    Un progetto formativo delle soggettività improntato all’affermazione della libertà sociale si realizza, nello “Stato moderno, sulla base delle sue condizioni di legittimazione, come un “organo” o come un corpo internamente differenziato, avente il compito di portare ad applicazione le decisioni concordate nell’ambito della volontà democratica” (ivi, p. 570) in cui vi è “l’idea normativa di un radicamento dello Stato di diritto nei processi di formazione della volontà comunicativa dei cittadini e delle cittadine” (Ibidem).


    Tale progetto deve quindi prevedere lo sviluppo di una cultura politica democratica (in cui siano presenti sentimenti di solidarietà collettiva) che, nella prospettiva europeista di Honneth, deve tendere ad affermarsi a livello politico sovranazionale, garantendo adeguate risorse per una cultura europea che curi la formazione della volontà democratica.


    Un cauto ottimismo, quello di Honneth, che muove dalla ricerca e dall’analisi dei movimenti sociali che giungono dal basso, dalla sfera pubblica e dalla società civile, pure in assenza di un chiaro sentimento di condivisione di una storia comune di co-costruzione di una democrazia orientata dal costrutto della libertà sociale.


    Il compito è delineare un modello di cooperazione sociale “riconoscitiva”, in cui ogni soggetto possa autorealizzarsi attraverso la propria individualità in relazione agli altri, mentre si lavora congiuntamente alla progettazione di un bene universale.


    La cooperazione sociale, così, si declina, per Honneth, normativamente, come legame di reciprocità in cui, attraverso un processo continuo di creazione di competenze socialmente apprese per mezzo della Bildung8, l’uomo e la donna possono esprimere la loro soggettività ottenendo, al contempo, riconoscimento dagli altri, autorealizzandosi nella prassi e contribuendo a finalità comuni.
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    1“come un oblio del riconoscimento originario, che si produce ogni qualvolta i soggetti dimentichino che ogni loro atteggiamento emotivo con cui si rapportano al mondo. Il pensiero oggettivante non è quindi, per Honneth, immediatamente identificabile con la reificazione, ma lo diventa solo quando esso ha luogo sulla base di un oblio della disposizione esistenziale alla partecipazione. La reificazione non è inoltre, per Honneth, una patologia sociale che si origini semplicemente a partire dai rapporti che hanno nella sfera economica, ma di una varietà di fattori sociali che Lukács, nella sua analisi materialistica, si preclude la possibilità di rilevare” in Piromalli E. (2012), Giustizia sociale come riconoscimento, Milano-Udine. Mimesis. (p. 239).


    2Questo aspetto viene esplicitato soprattutto in Redistribuzione o riconoscimento? (Honneth 2002, p. 204), ma era presente anche in Lotta per il riconoscimento (Honneth 1992).


    3Honneth specifica che questi termini sono solo in parte rappresentazione del linguaggio quotidiano a essi associato. Sono da indentificare come termini tecnici della teoria, la cui completa definizione può essere esplicato solo con la lettura completa della teoria honnethiana.


    4“nel risultato di questo movimento l’intenzione originaria si rovescia: solo con la rinuncia alla totalità della singolarità escludente è possibile essere accettati, confermati dall’altro – il quale, a sua volta, deve aver rinunciato a se stesso –, è possibile essere riconosciuti” in Siep, L. (2007). Il riconoscimento come principio della filosofia pratica: ricerche sulla filosofia dello spirito jenese di Hegel. Lecce. Pensa MultiMedia. (p. 105):


    5In questo rapporto etico fra gli individui raggiunto nel riconoscimento intersoggettivo, secondo Habermas, è così oltrepassata la moralità kantiana: la filosofia pratica di Kant “presuppone l’autonomia, cioè la caratteristica della volontà di essere legge a se stessa, come la sua filosofia teoretica presuppone la semplice e inattaccabile identità dell’autocoscienza. In in Habermas, J., & Meriggi, M. G. (1975). Lavoro e interazione. Milano. Feltrinelli. (p. 29)


    6Pubblicato nel giugno 2011 e non ancora tradotto in italiano.


    7Nella denominazione di questa forma di libertà Honneth si rifa a Neuhouser, F. (2000) Foundations of Hegel’s Social Theory. Actualizing Freedom, Harvard University Press, Cambridge (MA).


    8“Nella relazione di riconoscimento “i soggetti apprendono sempre qualcosa di più sulla propria particolare identità, vedendo in ciò di volta in volta confermata una nuova dimensione del Sé” in Honneth, A., & Sandrelli, C. (2002). Lotta per il riconoscimento: proposte per un’etica del conflitto. Milano, Il Saggiatore. (p. 27).

  





  
    GIUSEPPE ANNACONTINI


    IL GUADO DELLA CONTEMPORANEITÀ


    Rischi e opportunità

    per pensare la formazione del soggetto


    Soggettività a rischio


    La cronaca politica di questi ultimi anni rende alquanto evidente come le società contemporanee, quantomeno occidentali, siano alla scomposta ricerca di forme e formule di governo politico e sociale che possano mostrarsi in grado di orientare e gestire il vuoto lasciato dalla progressiva dismissione dei modelli nazionali di stampo socialdemocratico affermatisi per tutta la seconda metà del Novecento. Detto in altre parole, incombe il bisogno di trovare nuovi dispositivi sociali, politici, psicologici, immaginali e formativi che siano in grado di integrare e/o sostituire i loro corrispettivi post-bellici, che non hanno retto all’urto di eventi socio-politici cui è seguita una profonda modificazione dei modi di agire e riconoscersi dell’uomo e del mondo (dell’uomo nel mondo) (Rossitto 2003, Rosanvallon 2009, Andò 2012). Si pensi quanto ha significato, a livello di rappresentazione del sé e del contesto di vita, la caduta del muro di Berlino nel 1989 (con il venir meno di blocchi geopolitici relativamente stabili), l’invenzione di internet nel 1991 (con l’azzerarsi dei tempi e delle distanze comuncative e con il modificarsi di tante barriere informative), l’introduzione dell’euro del 1999 (con l’irrigidimento delle politiche di indebitamento/finanziamento degli stati), il processo di Shengen avviato nel 1985 (con la ridefinizione dei vincoli di mobilità quantomeno nell’area UE), l’ingresso nel mercato globale della Cina nel 2001 (con la forzata riorganizzazione dei sistemi produttivi capitalistici nazionali occidentali). Tutti eventi – non i soli – fondamentali e incredibilmente rapidi se visti in una prospettiva di evoluzione dei sistemi di vita e convivenza, perché, di fatto, compressi in meno di un solo passaggio generazionale.


    Nella ricerca di configurazioni efficaci per rispodere a questi eventi, i corpi statali apicali hanno e stanno attraversando una crisi di legittimità che salva a malapena – è il caso italiano – le figure di più alta rappresentanza istituzionale (non “propriamente” politica), mentre si assiste alla parallela delegittimazione e dissolvenza dei corpi intermedi. Una dissolvenza, questa, che è, a nostro parere, almeno in parte sia causa sia effetto del processo di indebolimento (superamento o impoverimento) delle tradizionali ritualità che in passato garantivano la tenuta della soggettività adulta – il passaggio adolescenziale; la ritualità del voto democratico; la legittimazione professionale implicita nel curricolo formativo; l’ingresso non meno che l’uscita dal mondo del lavoro; l’impegno etico per la costruzione e la difesa del pubblico, del comune e dell’universale; il contratto matrimoniale; la creazione di micro comunità familiari ecc. –.


    Il processo di attestazione della soggettività adulta si trova così a essere esposto al doppio problema (due facce della stessa medaglia) di dover inventare una soluzione adeguata a rispondere alle precarie nuove forme di socialità e di “trovare” nuovi campi rituali che possano accompagnarne l’affermazione. Situazione, questa, che si accompagna a nuove sfide e correlati rischi di “incompiutezza” per un cammino di prima strutturazione assolutamente inedito e apesso senza orientamento che può esitare in forme “scisse”, “fragili”, “idiosincratiche”, “minime” più facilmente esposte a cadute nel “risentimento” e del “populismo”.


    In questa resa al risentimento si performano, come abbiamo già altrove annotato (Annacontini 2016), dispositivi di denegazione, di forclusione e di costruzione persecutoria. Un esplosivo humus per una crasi che al fine può condurre all’affermazione di identità che, ad esempio Ciccarelli (2018), ha ricondotto all’immagine del cittadino-consumatore “paranoico, alla caccia del capro espiatorio”.


    A una analisi pedagogica non sfugge, del resto, come la progressiva (e pure legittima) deregolamentazione delle ritualità pubbliche non sia stata accompagnata da alcun rilevante investimento educativo atto a evitare gli effetti più arcaicizzanti di una narrazione sempre più individualizzata e individualizzante. È mancata, infatti, una adeguata attenzione nel porre al centro dell’azione educativa e formativa la promozione di competenze autoriflessive utili a restituire comprensione e intelligibilità a quanto bandito da una riflessione critica pubblica (le paure, i desideri, le ansie, le angosce, il disagio ecc.) (Habermas 1973).


    L’importanza di questa pratica – autoriflessiva e narrativa – deriva dall’evidenza (sociologica in primo luogo) di come ogni esperienza personale (ogni prassi materiale e comunicativa realizzata anche per fini individuali) ricada in un campo organizzativo di carattere sociale e politico. Ovvero si tratta di riconoscere (per conoscere) come si debba tener conto, nell’agire individuale, del più ampio campo d’interazione da cui conflitto e incoerenza non sono esclusi1. È nella relazione con questo campo che il singolo può acquisire lo status di soggetto alienato o disalienato a seconda delle intenzioni e della qualità “conciliativa” della relazione tra io e mondo, come vincolo-alleanza etica che “significa” l’esistenza di ciascuno di questi poli, e che a tale vincolo-alleanza originaria riporta imponendone la consapevolezza e promuovendo l’impegno per mantenere tale relazione “integrativa” e vitalmente metamorfica.


    In tal senso, la pratica autoriflessiva consentirebbe di praticare quella penetrazione critica delle artefatte oggettivazioni e naturalizzazioni in modo tale da dare luogo, parafrasando Habermas (1973), a un superamento critico che ponga il soggetto nelle condizioni di “appropriarsi di un perduto brano di storia della vita”, medicando la particolare e storica scissione io-mondo attraverso una conoscenza analitica che è autoriflessione.


    Invece di curare questa competenza analitico-autoriflessiva, la formazione dell’uomo contemporaneo pare essersi accompagnata all’affermarsi di una crescente incapacità critica (nutrita d’incompetenza dialettica) che, quando incontra “altro” (pensiero, persona, etnia ecc.), ha come normale reazione l’arrocco su posizioni persecutorie (sia passive – ci si sente perseguitati – sia attive – si risponde con la persecuzione –). La tonalità cognitivo-emotiva imperante resta l’incomprensione, con i rispettivi corollari della sindrome d’assedio e della paura dell’hospes/hostis da cui emergono, per lo più linearmente, sentimenti e comportamenti improntati alla rabbia e alla violenza (verbale, istituzionale e fisica) verso “altro”.


    Questi sentimenti e comportamenti finiscono per essere raccolti e istituzionalizzati politicamente da inedite forme partitico-movimentiste con relativi slogan che poi, puntualmente, si dichiarano estranee a quanto esse stesse collaborano a produrre (chiaro esempio è il video con relativi commenti dello sbarco a Lampedusa della Sea Watch nel Giugno del 2019). La logica semplificante e banalizzante, come anche rilevato da alcuni osservatori di Amnesty International (Masinara 2019), segue la progressiva incarnazione dei problemi in nemici, incrementa nel singolo i vissuti di paura e ansia proiettati verso queste alterità e offre soluzioni draconiane (non è importante se veramente realizzabili o a rischio di disumanizzazione) mirate alla costruzione di un consenso politico reso più facilmente manipolabile attraverso l’utilizzo massivo della socialmedialità.


    Formazione, norme e normalizzazione


    Il contesto narrativo contemporaneo, dai tratti paranoici e dogmatizzanti, mentre per un verso ha sdoganato e anche esaltato molte figure e manifestazioni di “non pensiero”, per altro verso ha reso sempre più percepibile il clima di declino che subdolamente si è imposto nel diffuso senso comune. Ma il declino, pur presentando una connotazione in prima istanza negativa, rievoca anche il movimento ciclico che caratterizza le culture e le civiltà, anche quando, come nel caso della contemporaneità, ci si trova nel mezzo di un difficile passaggio che facilita la fuga, per lo più implicita e irrazionale, nell’irrazionale.


    Il declino contemporaneo è per molti aspetti una “fuga” dalla modernità e, in questo tentativo, si fa più forte la sensazione di decadenza perché indebolite sono le prospettive di universalizzazione dei diritti/doveri di un soggetto inteso come detentore di una autonoma volontà, le solidarietà planetarie centrate sulla coscienza individuale, le proiezioni intergenerazionali degli immaginari culturali, le memorie storico-critiche di media-lunga durata. Tale condizione – pur essendo destinata al suo stesso superamento in quanto parte di un ciclo – diventa naturalmente incombente problema pedagogico perché rende ostico praticare la scelta e la decisione del prendersi cura di una combinata crescita emancipativa delle prospettive personali e collettive. Il declino contemporaneo mina, come ricordava Cives, l’attitudine del singolo a mantenere e praticare una “positiva disponibilità, disincagliata dai miti semplificatori delle rassicuranti filosofie della storia e ‘certezze’ dell’inarrestabile progresso e dei fideismi acritici, […] dalle visioni anche tecnico-scientifiche troppo settoriali e apodittiche, oltre le seduzioni del disimpegno o magari del ‘ritorno al privato’” (Cives 1995, p. 34). Donne e uomini hanno, diversamente, il diritto-dovere di scegliere tra l’irriflessiva adesione a proposte difensive e regressive e una più autentica adesione a un nuovo modello strategico di pensiero che faccia leva su quanto, all’uomo stesso, appartiene da tempo immemorabile: lo status di soggetto cui è propria la possibilità di una “vita qualificata”, radicato in una condizione esistenziale, che “abita” un mondo nei modi di una progettualità ricorsivamente personale e collettiva, connotata storicamente e culturalmente.


    Questo principio etico-pedagogico – il vincolo che lega i destini migliorativi del personale a quelli migliorativi del collettivo – fonda i valori di una generatività umana disalienata e disalienante che vale la pena perseguire attraverso un’accorta azione formativa che sappia affrontare la crisi d’identità delle istituzioni e delle figure che si sono imposte sul palcoscenico tardo-moderno, nonché il rapporto che esse intrattengono con la società. Sul crinale, non semplice da percorrere, che unisce queste due dimensioni dell’essere dell’uomo (personale e collettiva) la pedagogia è chiamata a praticare il proprio pensiero “critico della pedagogia”, con particolare attenzione ai processi di soggettivazione. Si devono, in altre parole, pensare i percorsi lungo i quali la donna e l’uomo contemporanei si possono-devono definire in quanto identità (individuale, collettiva, sociale, relazionale).


    Ma ciò, come pure richiamato già da numerosi autori della pedagogia italiana (Cambi 2001, Margiotta 2015; Frabboni; Pinto Minerva 2014; Baldacci 2012 e altri), avviene sempre negli ampi e “trascendentali” margini quanto meno di tre fondamentali orientatori del pensare/agire pedagogico intitolati alla:


    – fedeltà, ovvero all’assunzione del rischio “adorniano” della fragilità dell’individuo che “va salvato” in quanto continuo processo di formazione e apertura di possibilità;


    – de-ricostruzione, ovvero all’impegno per arginare i pericolosi guadi della soggettività contemporanea non difensivamente e conservativamente ma percorrendo il sentiero segnato dal cammino di continua messa in questione dei modelli storici al fine di proporne di alternativi e più efficaci in ordine a inediti bisogni, desideri, speranze, modi di essere e di esistere;


    – formazione, ovvero a una continua costruzione problematica del soggetto che sia sensibile alle condizioni ambientali esterne e interne non meno che alle pressioni della formatività informe.


    Tali linee – non rigidamente orientate – di un pensare/agire pedagogico vanno in direzione puntualmente opposta rispetto all’idea di definire modelli e strutture di riproduzione normale dello sviluppo umano e sociale. Questo perché se è vero che il cammino formativo resta una variante della generale dinamica che descrive un’approssimazione alla norma, tuttavia tale approssimazione avviene nel contesto di un processo evolutivo intitolato alla “questione del soggetto”. Un processo, questo, non-lineare e non raramente contraddittorio del farsi storico-materiale dell’uomo, concretamente considerato in quanto rappresentante e inevitabile portatore di istanze di classe, etnico-culturali, di genere, generazionali ecc.


    Questo problematico rapporto con la norma si traduce in una pratica di confronto e negoziazione con il potere nella quale la soggettività si struttura ri-producendo norme. Ma proprio in questa azione di riproduzione, anche ma non solo per mezzo dell’azione formativa, le norme possono essere ricostruite in maniera imprevedibile. L’agire formativo è, dunque, continua ricerca di un equilibrio dinamico tra una preesistente norma (potere costituito) e una proiezione normalizzante (azione costituente) tesa a sviluppare una “sufficientemente adeguata” conformità (culturale, sociale, immaginale ecc.) aperta e mai completamente soddisfacente. Dar corso a questo processo significa “autenticamente” garantire margini di riconoscimento a soggettività che seguono una “traiettoria di una certa tensione a conformarsi a un ideale regolativo […] la cui piena incorporazione sacrificherebbe indubbiamente altre dimensioni della vita creaturale [obbligando a] dire addio a ogni tensione, a ogni inconsistenza, a ogni complessità [perdendo] alcune dimensioni cruciali del vivere” (Butler 2017, p. 66).


    La dinamica in questione, dunque, riguarda il farsi storico del soggetto non meno del farsi storico delle istanze normative richiamate. Per l’uomo e la donna vivere in relativa coincidenza con esse (ovvero riuscire ad avvicinare quanto basta la propria forma di vita alla norma) è precondizione per realizzare una vita desiderabile come risultato di una dinamica in cui norme culturali preesistenti, imprevisti patrimoni sociali e culturali e relative ricodificazioni normative entrano in una relazione dialettica di progressiva e imprevedibile stratificazione. Questa dinamicità porta, a sua volta e nel migliore dei casi, a qualcosa di molto affine alla progressiva identificazione tra demos e ethnos richiamata da Benhabib (2006) in cui la saldezza dei principi identitari lineari, conservativi e, al limite, regressivi e arcaicizzanti – le norme preesistenti – è scossa da una dinamica “iterativo-democratica” – la funzione riorganizzativa – che redistribuisce identità e cittadinanza e, con esse, risorse (materiali e simboliche) e futuro (utopico e demonico) – la ricodificazione normativa –.


    La problematizzazione di questi elementi e le dinamiche descritte sono, a nostro parere, la base su cui pensare e agire pedagogicamente, assolvendo al compito di offrire al soggetto in formazione piena padronanza delle leve da attivare per giungere a un adeguato livello di visibilità pubblica, condizione per il riconoscimento e la ricerca di una vita desiderabile.


    L’apparizione del soggetto in formazione, è evidente, avviene sempre insieme ad altre diffuse soggettività materiali e immateriali (richiamate nei concetti di classe, etnico-culturali, di genere ecc.) presenti discorsivamente nel cuore e nelle propaggini istituzionali, incarnate nelle aspettative di chi è prossimo e di coloro i cui atti praticano una imposizione psicosociale produttiva di sé, incarnando il principio ologrammatico stando al quale non solo la singolarità è nel tutto ma anche il tutto è nella singolarità2.


    In questa multidimensionalità, il soggetto opera in riferimento a un senso che la pedagogia tende a rendere analiticamente accessibile ma che quando resta “forcluso”, come nella maggior parte dei casi, lo espone pericolosamente a dialettiche post-coloniali produttrici di un sé irriflessivo, acritico, incapace di dialogare con l’altro, con la propria storia passata non meno che con quella futura. In linea di principio, le soggettività in cui s’imbatte l’agire educativo sono, dunque, il risultato di una costruzione e di un’autocostruzione in relazione a modalità di vita normalizzate e aggreganti che, per quanto tendenzialmente replichino i valori interpretati dai codici che informano i modi di vita “normali”, tuttavia non escludono esiti che eccedano la produzione lineare di soggettività integrate. Non è raro, infatti, che per questo movimento si realizzino forme di vita proiettate alla contestazione e al sovvertimento di quelle prospettive che le hanno viste nascere e crescere. Il soggetto storico e complesso (rizomatico) è in parte determinante il risultato dell’azione di un insieme eterogeneo di istanze messe in rete tra loro con funzione strategica (ovvero significativa in relazione a una relazione di potere) che segnano il progressivo aumentare di distanza da quella condizione che già Marx definì di “gregarismo”3.


    Riconoscimento e formazione


    Anche in questo caso è evidente sia nel punto di partenza (gregarismo), sia nel punto di approdo (la soggettività come risultato emergente dell’operare della rete delle istanze su richiamate) la sistematica connessione che io e mondo intrattengono. Com’è, al pari, evidente che questa identità (e questa mondanità) “nel tempo” possa procedere a una sempre più ricca umanizzazione-soggettivazione (come destino da compiere e non come origine da recuperare) proporzionale all’accumulo di risorse storiche e di storie personali. Una dinamica, questa, che si propone come principio universale e indeterminato, ovvero un principio che, per quanto valido per tutti, è pur vero che si storicizza in maniera puntualmente differente e non predeterminabile.


    La vita del soggetto è dunque, in questa prospettiva, un percorso di “progressiva separazione dalla natura” (come ideale indistinta appartenenza dell’uomo al vivente) o allontanamento dalla condizione di “gregarismo” che, rendendo percorribile la strada di una distinzione fondamentale tra io e mondo, però non porta a una loro radicale separazione.


    Esattamente al contrario, in questa differenzazione ha modo di manifestarsi e di incrementare utilità e valore ciò che soggetto e oggetto, io e mondo articola e unisce, ovvero la cultura come prodotto meraviglioso di un “surplus di anima” – alla Simmel (1985), quella “via dell’anima a se stessa” (p. 196) – che ha la propria regola di esistenza nell’essere sempre “di più” di ciò che in un determinato momento l’uomo e il mondo “sono”4.


    Certo si tratta di un “essere di più” sempre nella forma della possibilità, della potenza. Certo come compito. Tuttavia esso è pur sempre presente nell’(ir)reale determinazione dell’hic et nunc che se ieri trovava, riprendendo Horkeimer (1969), nella società urbana la sua massima possibilità di espressione, si sta progressivamente spostando nei contradditori ed enormemente problematici non-luoghi (Augè 1993) che costituiscono il network del mainstream mediale contemporaneo.


    In questo vincolo che vede la cultura legare tra loro la possibilità di una coscienza di sé e di una coscienza del mondo s’impone, per quanto fin qui già detto, il riconoscimento dell’alterità materiale e simbolica come conditio sine qua non per il proprio soggettivo poter essere5. L’altro deve essere (nel senso che “non può che essere”) distinto e riconosciuto come metro del nostro essere e condizione di possibilità: “l’essere umano in quanto creatura dotata di agency può emergere solo nel contesto di un mondo vivente, un mondo nel quale è la dipendenza dagli altri esseri umani e dai processi vitali a innescare la stessa capacità di agire” (Butler 2017, p. 73). E, allora, il problema diventa la questione di cosa sia culturalmente elevato a determinante principio di riconoscimento dell’alterità.


    La questione è di cruciale importanza, nonché di enorme rilievo pedagogico, perché a seconda della scelta (che naturalmente può essere culturale in primis ma che è in ultima istanza personale) intere “classi” di umanità possono scivolare nel disconoscimento. Si pensi, in una prospettiva prima diacronica e poi sincronica, ai poveri, ai malati, ai folli, ai peccatori, ai bambini, alle bambine, alle donne, agli eretici, ai migranti, agli schiavi. E si pensi come, nelle diverse epoche e oggi nella contemporaneità, queste figure siano più o meno (dis)umanizzate; e si pensi, ancora, quale possa essere il principio giustificativo di tale azione (la ricchezza, la pelle, l’età, il genere, la religione, la produttività, la logica ecc.).


    Inesorabilmente, col passare del tempo, cambiano cornici, epistemologie e principi e, con essi, gli estremi del riconoscimento e, ancora, le umanità cui ci si riferisce. E i destini di queste umanità si legano, in particolare, al fatto di essere o meno messe nelle condizioni di partecipare alla già citata dialettica tra coscienza personale e coscienza sociale, emergendo e prendendo parte a quei processi politici in cui una rivendicazione individuale può divenire elemento di un sistema di lotta condivisa con altri, diventando così attori politici in ragione della personale determinazione ad agire con altri.


    In questa costruzione di un’umanità e una socialità segmentata non è difficile comprendere il ruolo che ricoprono i dispositivi formativi formali, non-formali e informali. È evidente, infatti, come essi (nelle persone dei docenti, degli educatori, degli operatori della comunicazione, degli animatori sociali e politici ecc.) abbiano una diretta responsabilità nell’identificare e scegliere finalità, obiettivi, metodologie che, nel poter promuovere o inibire saperi, competenze e metacompetenze (nel praticare una sacralizzazione oggettivante o al contrario una profanazione soggettivante) accompagnano l’evolversi delle possibilità personali e sociali, tanto in positivo che in negativo.


    Il complesso e multiforme mondo della formazione (dalla scuola ai luoghi informali) non diversamente dalla strutturazione di sistemi di welfare o dall’imposizione di un linguaggio o, ancora, dalla stesura di carte costituzionali o dei diritti ecc. è, dunque, una fondamentale piattaforma girevole (su ci si poggiano famiglia, società, cultura, media, rappresentazioni, immaginari ecc.) la cui funzione è di progressiva soggettivazione utile a “neutralizzare” il pericolo di una ricaduta dei soggetti in una fase presociale (la citata naturalità gregaria) come anche di promuovere soggettività emancipate o emancipabili (sebbene questo secondo fine appaia meno soggetto a cure e attenzioni di quanto dovrebbe). Se, infatti, una delle facce dell’azione educativa è l’alfabetizzazione, non si deve dimenticare che l’altra è la socializzazione, ovvero l’inclusione in una compagine intersoggettiva che, se venisse meno, lascerebbe campo aperto a fenomeni di “regressione” che, comportando l’indebolimento, se non addirittura la perdita, dell’identità di un sé soggettivo (analitico, critico e dialogante), finirebbe per costituire la condizione materiale per forme di manipolazione autoritaria con relativo gioco facile nel rendere possibile l’affermarsi di vecchie e nuove collettività indistinte.


    Contro il rischio di ricadere in questa pericolosa postura regressiva, la cultura della contemporaneità – neoliberale e tardo-capitalistica – ha evoluto una complessa rete di protezione fatta di parole e concetti che hanno garantito, ma non di meno ingabbiato, lo sviluppo soggettivo in direzioni che evitano (o interdicono) temi e problemi, identità e forme di normalizzazione che possono prefigurare modi inaspettati di pensare e agire il e nel sociale (si pensi alle questioni legate alle categorie del comune, della convivialità, della cooperazione, del terzomondismo, della sessualità, dell’ecologia, dell’intercultura ecc.). Ma a conti fatti il bilancio non si presenta tutto positivo, anzi.


    Oltre la deriva istruzionista


    Il discorso formativo anche contemporano, si è detto, aderisce completamente all’idea della valorizzazione del soggetto. Ma il problema principale è di “quale soggetto” si stia parlando ed è difficile non intravedere, già nelle esperienze formative della prima e seconda infanzia, l’affermarsi di una prospettiva non conforme, dal nostro punto di vista, al primato della formatività generativa (che sappia profanare specifiche forme di soggettività), lasciando invece intravedere i rischi di un impoverimento pedagogico in direzione tecno-istruttiva il cui esito è la promozione di comportamenti tendenzialmente integrati e funzionali alle pressioni che pregiudizialmente connotano uno specifico orizzonte sociale di vita, offerto come unico contesto di autoaffermazione. Massa aveva con puntualità identificato il problema già a partire dagli anni Novanta dello scorso secolo, delineando le preoccupazioni per quella che tanti altri interpreti della pedagogia contemporanea hanno definito “deriva istuzionista” atta a realizzare “un tacito accordo sulla configurazione tecno-cognitivista della materialità e della forma pedagogica […] entro un ordine di consumazione ‘tecnica’ della questione del senso, [imboccando così] la via della resa efficientistica del dispositivo e della strutturazione pedagogica” (Massa citato in Mattei 2016, p. 148).


    Non che tale processo, proprio in ragione della dinamica precedentemente descritta, sia lineare e garantito negli esiti: non è bastata, per ora, la retorica e la governance di una azione formativa allineata al dovere assoluto della produzione (di commenti, di valore, di alienazione) per far cadere il primato della cura, della responsabilità, dell’impegno, dell’amore per il sapere, la ricerca, la colleganza, il dialogo. Ma, a nostro parere, è pressoché indubbio che sia al lavoro un’intenzione basata sul primario riconoscimento dei valori/fattori economici (neoliberali), psicologici (narcisistici ed edonistici) e ideologici (consumistici) che, puntualmente definiti e “sacralizzati” senza un confronto aperto e trasparente (pubblico, polemologico, decantato, intellettualmente nutrito) e sistematicamente programmati trasversalmente attraverso il ricorso a un ampio ventaglio di mediatori culturali e sociali, riescono con maggior peso a orientare e a manipolare una certa formazione dell’uomo contemporaneo.


    Si vivrebbe, in tal senso, all’interno di ciò che Contini ha definito “sotto-paradigma dell’efficienza” – all’interno di quello più ampio della “disgiunzione”, tanto avversato da Morin –; di ciò che abbiamo altrove indicato come paradigma della Relevance, rifacendoci ad analisi di Eulau; di ciò che altri interpreti della contemporaneità hanno identificato nel “pensiero breve” e nella “pedagogia della risposta”. E alla fine, in questi spazi paradigmatici, i sopra descritti (dis)valori – sempre non assoluti ma tali se considerati in riferimento alla formatività generativa – verrebbero a imporsi comunemente, ovvero irriflessivamente e implicitamente.


    In questo senso, l’agire formativo costituirebbe uomini e donne che certamente funzionano ma non sono in grado di dar corpo, come direbbe Preti citato da Baldacci (2019), a una chiara ed evidente volontà di trasformare la realtà, con ciò finendo con l’avere come effetto il più profondo radicamento di visioni del mondo pericolosamente orientate verso la dogmatizzazione a esclusivo beneficio di chi quelle specifiche rappresentazioni ha promosso e gestisce6.


    Ma allora non vale forse più neanche la pena parlare di educazione, almeno nella misura in cui ci si trovi di fronte a un agire formativo intenzionato che non risponde al richiamo gramsciano a sostenere “l’azione concreta dell’uomo che per le sue necessità storiche opera e trasforma la realtà” (Gramsci 1975, Q5, p. 657). La pratica pedagogica deve invece essere portatrice di un’istanza innovativa, utopica, inattuale, collocata nella storia e nel finito, avendo come suo specifico intento la modificazione migliorativa e strategicamente orientata delle circostanze stesse dell’agire educativo, “giocando” in tal senso nei e coi processi di sacralizzazione e profanazione delle norme non meno che delle soggettività.


    Ed è qui che torna a essere centrale il motivo cui abbiamo fatto riferimento nei termini non di solo riconoscimento ma di possibilità di definire, comprendere e applicare diversificati e specifici criteri del riconoscimento. Non basta, infatti, scongiurare il pericolo regressivo in una indistinzione pre-soggettiva o pre-sociale per potersi imputare e vestire gli abiti di una pedagogia democratica, non-protocollare, emancipativa, non di regime, non connivente rispetto all’intenzione principale di neutralizzare quanto può essere socialmente e culturalmente perturbante. E l’essersi accontentati e aver sostenuto che il discorso sull’autoaffermazione soggettiva fosse sufficiente per percorrere le vie dello sviluppo positivo della socialità è stato una delle principali cause dell’attuale stato di difficoltà della modellistica pedagogica (ovvero la difficoltà di mantenere chiaro e saldo il riferimento a un sistema concettuale, metodologico e teleologico che curi gli aspetti maggiormente a rischio di riduzione del potere emancipativo della persona).


    Ogni discorso, infatti, non è semplicemente la traduzione di un dispositivo sociale ma, come ricorda Foucault, esso è già sempre strumento e posta in gioco del potere e, in quanto tale, operatore di interdizione e di definizione di una differenza, di nuove e sempre mobili istituzioni e linee di condotta (e di violenza). E se in un dato passaggio storico il discorso dominante è stato quello dell’“autorealizzazione della soggettività” tout court (si pensi a come Fabbri (2014) descrive il compiersi del passaggio dalla psicologia freudiana a quella di Maslow e Gordon), ciò non significa che tale condizione non abbia assunto caratteristiche normative e regolative che idealmente avrebbero preteso di stabilizzare una volta per tutte la risposta al disagio.


    La semplice considerazione delle odierne disponibilità naturali, scientifiche, comunicative, economiche ci dicono di una umanità e di una storia inedita e in rapida evoluzione. Nuove scoperte e nuove emergenze hanno contribuito a definire nuove socialità, nuove soggettività e nuove culture e istituzioni atte a sviluppare, a diffondere e a conservare il senso e l’efficacia di tale originale relazione.


    Sempre Foucault ricorda come vi sia un profondo essenziale legame tra verità e sistemi di istituzioni. L’orizzonte di senso dominante, ovvero la verità, è “rinforzata e riconfermata insieme da tutto un sistema di pratiche come la pedagogia [ma] essa è anche riconfermata, senza dubbio più profondamente dal modo in cui il sapere è messo in opera in una società, dal modo in cui è valorizzato distribuito, ripartito, e in un certo qual modo attribuito” (2004, p. 9).


    E da qui si intende come sia necessario non abbassare l’attenzione e continuare a praticare uno sguardo pedagogico critico, innanzitutto, di ogni pedagogia. Per riconoscere e all’occorrenza trasformare tutti quei dispositivi che, formativi, sono dispensatori di soggettività, di potere, di sapere. Perché la promozione di forme di vita desiderabili non può che passare attraverso una formazione che sia in grado di tematizzare tali dispositivi e profanarli, desacralizzarli, forzarne le logiche e, in tal modo, continuare a crescere, sempre.
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    1Il contesto teorico di riferimento è quello dell’analisi funzionale tradizionale visto, in particolare, in riferimento al concetto di “integrazione”. La visione in questione pone in dubbio l’efficacia dell’idea di una presupposta compatibilità tra le parti costituenti un sistema sociale, soprattutto in riferimento alla questione del “cambiamento sociale”. Al contrario nell’interpretazione più recente “l’analisi delle ‘società globali’, se presume una coerenza logica del sistema come insieme di strutture, accetta il criterio che la coerenza delle parti non pregiudichi ed anzi includa l’incompatibilità e il conflitto” (Barbano 1963, p. 149).


    2In tal senso nell’agire formativo entrano in gioco le appartenenze culturali non meno che le autonome istanze soggettive legate insieme da una dinamica riorganizzativa che custodisce, appunto ologrammaticamente, le potenziali e attuali qualità dell’“io”, del “me”, del “sé”, ma anche del “noi”, della “storia”, della “cultura”. Questa circostanza è ben espressa da Morin (2000), quando afferma: “Io parlo, ma quando parlo, chi parla? È soltanto ‘io’ che parla? Attraverso il mio ‘io’, è un ‘noi’ che parla (la collettività calda, il gruppo, la patria, il partito al quale appartengo), è un ‘si’ che parla (la collettività fredda, l’organizzazione sociale, l’organizzazione culturale, che mi detta il mio pensiero senza che io sappia attraverso i suoi paradigmi, i suoi principi di controllo del discorso che io subisco inconsciamente) o è un ‘ciò’, un macchinario anonimo infrapersonale, che parla dandomi l’illusione di parlare da me stesso?” (pp. 136-137).


    3Richiamiamo questo concetto perché, a nostro parere, centrale, specie dopo la riflessione nietzschiana, per esprimere il processo di soggettivazione come progressiva affermazione storica del soggetto nei confronti dello stato di natura o, per estensione, di prospettive naturalizzanti. In questo cammino prende corpo il processo di individualizzazione e umanizzazione che “rende superfluo il gregarismo e lo dissolve” (Marx 1985, p. 99). Ci limitiamo a richiamare come in quest’ottica ogni soggettività ha la possibilità (e il compito) di differenziarsi dagli altri e tematizzare come obiettivo il proprio sviluppo che, però, se è vero che si dà come evoluzione dell’autocoscienza, d’altro canto sarebbe impensabile al di fuori di un contesto sociale di vita che, legato alla logica del valore di scambio, presuppone sempre l’altro come condizione per la propria pensabilità. Qui si pone il concetto marxiano di “necessità di integrazione” tra bisogni personali e di altre persone, in base al quale vi è un vincolo tra quanto necessario per soddisfare i desiderata singolari e quanto gli altri possono mettere a disposizione per realizzarli, con il risultato che il lavoro del singolo risulterà orientato al soddisfacimento dei bisogni di colui dal quale ci si può attendere derivi un prodotto utile al raggiungimento dei propri obiettivi. Va da sé che questi vincoli, nel sistema economico contemporaneo, si svincolano dal riferimento alla persona e si smaterializzano. Tuttavia il vincolo non viene meno, semplicemente si riducono le possibilità di operare controllo sui suoi modi di funzionare (Marx 1963).


    4Ricordiamo che Agamben (2002) a sua volta ha definito questa scissione come produzione dell’Aperto, cioè della possibilità di conoscere l’ente in quanto ente e di costruire il mondo.


    5Non possiamo dedicare il tempo che merita alla teoresi di Honneth sulla categoria del riconoscimento. Basti qui ricordare come Honneth interprete di Hegel riconosca come “nella relazione di riconoscimento il soggetto incontra un elemento (a sua volta soggettivo) della realtà attraverso il quale egli si vede legittimato, o addirittura incoraggiato, a realizzare le intenzioni maturate riflessivamente” (p. 53). Sottolineiamo solo come in questa relazione ne va tanto dell’agency del soggetto riconosciuto non meno che dell’oggettivazione del suo atto che, pure se riflessivamente prodotto dal primo soggetto, trova spazio d’esistenza solo nello spazio comune aperto dall’incontro tra i soggetti.


    6Si veda in tal senso il comunque interessante costrutto del NON (Nuovo Ordine Narrativo) proposto da Salmon (2008).
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    MAURIZIO FABBRI


    LA SOGGETTIVAZIONE NEL TEMPO DEL NICHILISMO: DIALETTICA FRA LIBERAL E COMUNITARI, NARRAZIONI E CONTRO NARRAZIONI


    La soggettivazione al tempo della metafisica


    All’interno della tradizione occidentale, si dà per scontato che sia normale parlare di soggetto e di soggettivazione. Non lo sarebbe in altre culture e tradizioni: ad esempio, nel pensiero filosofico orientale, di derivazione buddista, non vi è nulla che sia anche solo lontanamente riconducibile alle categorie del soggetto e dell’oggetto, in quanto i rapporti fra individuo e mondo appaiono profondamente intrecciati da una rete inestricabile di relazioni e interazioni, nella quale queste dimensioni appaiono difficilmente disgiungibili. Non a caso, da quella cultura, abbiamo ereditato il paradigma olistico (Capra 1989), che tuttavia, in qualche misura, risultava già abbozzato nella filosofia greca delle origini: a eccezione dei Sofisti, infatti, l’esistenza umana e quella naturale sono percepite in termini sostanzialmente unitari e di reciproca appartenenza. Il quadro muta dalla filosofia medievale in poi, quando, con il Dio del Cristianesimo, entra in gioco una concezione della divinità fortemente soggettivata, che chiama in causa, a sua volta, la coscienza di ciascun credente. Nell’età moderna, infine, la disgiunzione fra soggetto ed oggetto raggiunge il proprio culmine e si traduce in un dualismo epistemologico e metodologico, che sancisce la frattura fra scienze dello spirito e scienze della natura (Snow 2005).


    Nel corso di questo lungo cammino, si assiste a un rovesciamento dell’originaria nozione di soggetto: ciò che inizialmente si contraddistingueva per il suo mero esser assoggettato e, in quanto tale, posto da altri, diviene, col tempo, depositario di un’essenza o sostanza, che ne definisce lo statuto ontologico e il fondamento di sussistenza e universalità. Così facendo, il Soggetto è divenuto un interlocutore privilegiato dell’esperienza, depositario di una coscienza, che lo sottrae alla cogenza degli istinti, rendendolo capace di esprimersi quale mente pensante e di muoversi in direzione di libertà. Tuttavia, l’affrancamento della soggettività dai condizionamenti del mondo naturale non risolveva, alla radice, il problema dell’assoggettamento del soggetto, poiché la sua stessa identificazione con uno statuto ontologico predeterminato finiva per risultare più vincolante e condizionante di quanto non lo fossero i condizionamenti naturali da cui tentava di emanciparsi (Fabbri 2019a).


    A tutt’oggi, dunque, è lecito ritenere che la nozione di Soggetto continui a richiamare un’ambivalenza fra dimensioni di assoggettamento, tali per cui egli risulta già posto e voluto da altri, e dimensioni di riscatto e di esercizio dell’intenzionalità. Che cosa più del soggetto, infatti, appare contemporaneamente libero e assoggettato? Assoggettato, in quanto il cammino necessario per indebolire le maglie dei condizionamenti istintuali è stato difficile, periglioso, di lunghissimo periodo ed ha sortito effetti di profonda ambivalenza al cammino della nostra specie. Assoggettato, ancora, poiché, nel tentativo di arginare gli effetti problematici, derivanti da questo inedito esercizio di libertà, l’umanità ha imposto alla soggettività vincoli ancor più gravosi di quelli precedenti, limitandone le possibilità di scelta e di azione. Libero, tuttavia, perché quell’essenza, che da un lato lo ingabbiava, al tempo stesso, lo poneva a contatto con le dimensioni più alte dell’esistenza e lo rendeva partecipe di un mondo spirituale in cui era chiamato a confrontarsi con le ragioni del bene e del male e con i dilemmi etici dell’umanità.


    Il limite di quella elaborazione era escludere che la soggettività (intesa come campo di determinazioni spirituali) potesse risultare realmente assoggettata agli eventi del mondo naturale e alla sua stessa costituzione biologica: a differenza del corpo, infatti, l’anima e la coscienza erano considerate depositarie di una eccezionalità ontologica che ne indeboliva i legami di appartenenza al mondo naturale e le poneva piuttosto in una relazione di affinità con la realtà del trascendente e dell’extraterreno. Si trattava in altri termini di affermare lo statuto dell’humanitas, svincolandolo dalle sue radici filogenetiche (Cambi & Frauenfelder 2005).


    Ne è così derivata una concezione della libertà, piegata alle superiori ragioni dello Spirito, condizionata dal suo appartenere a un mondo di essenze pure e superiori, tali da far sentire l’umanità impura e imperfetta, quando non inadeguata, per il suo essere comunque esposta agli elementi di fragilità e caducità dell’esperienza: al rischio continuo dell’errore, agli eccessi della tentazione, alla paura della malattia e della morte al timore della sconfitta… Viatico, la vita umana, di un cammino imperfetto e doloroso, di continua messa alla prova, che poteva tuttavia ambire a liberarsi dai suoi limiti originari, proiettandosi in una condizione altra, sempre di là da venire. Libertà normata, dunque, dal riferimento ad essenze cui l’umano poteva aderire solo con fatica, ponendosi al di sopra di sé e del proprio ambiente d’appartenenza, della sua stessa storia evolutiva: quest’ultima percepita come non libera, in quanto espressione di un mondo spurio e contaminato, attraversato da eventi incontrollabili, dominato dalla cogenza del caos e del caso o da legami di causa ed effetto, che precludevano ogni scelta possibile.


    Nell’universo metafisico, pertanto, il concetto di libertà trovava giustificazione nel contrapporre il mondo dello spirito, depositario di una superiore razionalità, al mondo della cogenza istintuale, soggetta alle leggi deterministiche del mondo naturale. Ciò che rendeva il soggetto costituzionalmente libero era il suo essere pensato a immagine e somiglianza di Dio, secondo un legame d’appartenenza ontologica, che lo riscattava dai limiti del tempo e della storia: per questo, la dimensione radicale dell’assoggettamento prendeva forma nelle figure dell’oggettualità e dell’oggettivazione, piuttosto che in quelle della soggettività. Il soggetto era libero in quanto capace di superare i confini della propria esperienza sensoriale e di aprirsi alle ragioni di un mondo altro, trascendente, appunto, irraggiungibile per qualunque altra specie esistente in natura: da qui la tendenza a concepire (e, oggi lo sappiamo, a fraintendere) la realtà naturale come una realtà abitata da oggetti, in quanto tali già posti, radicalmente assoggettati e privi di libertà.


    Si coglie da questi passaggi come la metafisica avesse già posto le basi favorevoli all’avvento della civiltà tecnologica: non a caso, scrive Heidegger, la Tecnica, non la filosofia, è erede della metafisica e di quella concezione della soggettività, che si rende e si sente libera in virtù del suo potere di assoggettamento del mondo naturale (Heidegger 2017). In un caso, come nell’altro, tanto nella storia del pensiero, quanto nell’attualità storico sociale del dominio tecnologico, siamo in presenza di una concezione della libertà, che presuppone la riduzione o perdita radicale della libertà medesima da parte di tutto ciò che è esterno al soggetto: quest’ultimo si rappresenta come libero nella misura in cui agisce su un mondo che lo subisce. Tale concezione del soggetto e dei suoi rapporti con la realtà naturale è rimasta sostanzialmente invariata per millenni, sino a quando la crisi del dogmatismo, la nascita del pensiero critico e lo sviluppo del pensiero scientifico hanno consentito l’accesso a concezioni più ampie e consapevoli dell’esperienza umana e dei margini che ne derivano in riferimento al tema della libertà.


    Soggettivazione e pensiero critico


    L’Esistenzialismo in primis, da Kierkegaard in poi, ha evidenziato i limiti di un’esperienza della soggettività, che rivendichi per sé requisiti di superiorità etica ed esistenziale: non vi è nulla, nella vita del soggetto, che possa essere dato per scontato in questa direzione, poiché, per affermarsi come libero e svincolato, il soggetto deve poter prendere le distanze innanzitutto da se stesso, dall’educazione ricevuta e da quell’universo spirituale a cui si era soliti ricondurre una sua presunta superiorità evolutiva (Kierkegaard 2016). Senza l’esercizio di una superiore responsabilità personale, che lo metta nella condizione di scegliere, con tutti i rischi che la scelta comporta, egli permane nella condizione del soggetto assoggettato. Analogamente per Heidegger, il soggetto vive, innanzitutto, nella dimensione della “gettatezza” dell’Esserci, sperimentando l’impatto con dimensioni d’esperienza, che altri hanno scelto per lui: quella che inizialmente è una condizione necessaria, connaturata alla fondamentalità della Cura nell’esistenza umana, diviene condizione “deietta”, se l’individuo rinuncia ad emanciparsi da essa verso l’orizzonte del possibile. Nell’immediatezza dell’Esserci, ad esempio, il discorso si riduce a “chiacchiera” e la vita del soggetto, lungi dal risultare libera e creativa, trascorre povera, banale e assoggettata, appunto (Heidegger 1996).


    Si comprende da queste riflessioni come il soggetto della tradizione metafisica, così come quello tecnologico, sia tutt’altro che libero, al di là del potere che esso esercita sul mondo naturale. È deficitario di libertà, poiché rivendica per sé il monopolio di essenze privilegiate, che non possono invece essere date per scontate e che, per la loro rigidità, lo ingabbiano più di quanto il tutto sommato debole condizionamento istintuale della nostra specie non avrebbe potuto fare. Come testimoniano molti studi dell’area etologica, antropologica e neuroscientifica, l’errore compiuto, su questo piano, è stato quello di disconoscere gli elementi di libertà possibile e di imprevedibilità dell’esperienza, già rintracciabili in natura, anziché cogliere, nel movimento della natura stessa e nel cammino dell’umanità, l’azione di forze evolutive ed emancipatrici, suscettibili, col tempo, di ridurre le forme e le dimensioni del condizionamento. Quella trascendenza, che la metafisica addebitava all’esistenza di una realtà trascendente già data, originaria ed extratemporale, avrebbe potuto essere rintracciata invece nei mutamenti insiti nel mondo naturale e nel contributo che la nostra stessa specie era in grado di apportare a tali mutamenti (Bergson 1965; Fabbri 2018).


    La scelta compiuta, al contrario, è stata quella di considerare l’umanità come disgiunta dal regno naturale, proprio per la sua atipicità. Paradossalmente, la specie più creativa e imprevedibile, anziché cogliere, anche a partire da se stessa, gli elementi di creatività e imprevedibilità inscritti nell’ambiente di cui essa costituisce un interessante ed originale risultato evolutivo, ha preteso di sottrarsi a quest’ultimo e di divenire altro da sé: emanazione di un’essenza spirituale extra terrena, pensata come disgiunta e contrapposta alle leggi naturali. E nel farlo, ha falsificato la percezione di sé e del proprio ecosistema, riducendo quest’ultimo a puro determinismo e lo statuto ontologico del soggetto all’affermazione di una libertà astratta, incapace di fungere da strumento di negoziazione ed autoregolazione.


    Morta la metafisica, diviene impossibile teorizzare l’esistenza di un soggetto puro, intenzionale e non assoggettato. Alla base della libertà evolutiva umana, vi sono quei requisiti di immaginazione, astrazione, generalizzazione ed associazione, che ci consentono, pur vivendo in un ambiente determinato, di immaginarne anche altri con caratteristiche differenti e di impegnarci nella costruzione di questi ultimi. Al tempo stesso tuttavia, quest’operazione, che ci fa sentire liberi, non corrisponde, necessariamente, ad una reale esperienza di libertà: come essere certi che i contenuti insiti nelle nostre attività mentali siano espressione della nostra soggettività e non, essi stessi, il risultato di un condizionamento e di una manipolazione della coscienza, anzi delle coscienze? Le vie dell’immaginazione, potenzialmente infinite, seguono, di fatto, i circuiti privilegiati di ogni epoca e risentono dei limiti e degli stereotipi che l’immaginario personale e sociale inevitabilmente si porta dietro.


    La soggettivazione secondo Lacan


    Da qui, parte la riflessione di Lacan, che, se porta un contributo originale allo sviluppo del pensiero psicoanalitico, molto deve alle precedenti elaborazioni dell’esistenzialismo e della riflessione heideggeriana in particolare. L’esperienza della soggettività, infatti, per lo psicoanalista francese, oscilla tra percorsi di produzione del soggetto medesimo, radicalmente eterodiretti e posti dall’esterno, e percorsi di costituzione e autocostituzione, che lo spingono ad emergere nella sua irriducibile singolarità: i primi hanno a che fare con le dimensioni di assoggettamento della personalità, i secondi con quelle di riscatto ed emancipazione. La relazione tensionale fra questi due momenti va pensata secondo una logica non binaria e non disgiuntiva: come negli studi filosofici e scientifici del Novecento postmetafisico cui si è accennato, non si tratta di condizioni alternative e/o parallele, ma di esperienze legate da un rapporto di reciproca implicazione. La dimensione stessa dell’assoggettamento crea le condizioni favorevoli affinché il soggetto possa reagire alla propria situazione di asservimento e di dipendenza, e viceversa (Lacan 2007c).


    La possibilità di prendere forma come soggetto intenzionale e non assoggettato (o soggettivato, per usare un termine caro a Lacan) passa, innanzitutto, attraverso l’esperienza del desiderio: nel desiderio dell’Altro, si alimenta infatti una speranza di reciprocità, di desiderio ricambiato, che apre la strada al riconoscimento: dell’Altro, che acquista valore, egli stesso, di soggetto, per il potere di attrazione che esercita; di sé, in quanto, nell’esperienza della reciprocità e del desiderio ricambiato, abbiamo conferma della nostra stessa soggettività, grazie al valore che essa acquisisce agli occhi altrui. Il riconoscimento dell’alterità, del suo prendere forma in un Tu singolare e non intercambiabile, parte pertanto da un’esperienza di attivazione emozionale personale: il desiderio che l’altro prova o può provare, nei nostri confronti, è significativo, se noi stessi lo proviamo nei suoi confronti (Lacan 2007b). Al di fuori dell’esperienza del desiderio, dice Lacan, non vi è negazione dell’oggettualità, nostra o altrui, e il corpo si riduce, per usare un linguaggio heideggeriano, a “semplice-presenza”. L’indifferenza, donata o ricevuta, produce oggetti o soggetti soggettivati, e in questo Lacan sembra fare propria la magistrale lezione di Kierkegaard.


    Si potrebbe obiettare a Lacan che l’alternativa fra desiderio e indifferenza rischia di creare un margine di oscillazione troppo ampio, tale per cui l’Altro o diviene tutto per noi o non diviene affatto. Dentro questo spettro, si dispiegano esperienze intermedie, che rendono possibile il riconoscimento di sé e altrui, sotto forme più tiepide di quelle rese possibili dal desiderio: di gratitudine e riconoscenza, ad esempio, di stima, interesse, curiosità… In ciascuna di esse, sono implicati anche piccoli quozienti del desiderare, ma l’esperienza di riconoscimento cui danno luogo è relativamente circoscritta, non chiama in causa tutta la personalità, produce effetti di conferma relativi, ma comunque significativi. Si pensi alla situazione, classica, dell’attrazione non ricambiata: il desiderio prodotto in un soggetto che suscita indifferenza, come la stima indotta in qualcuno che non è al centro delle nostre aspettative, produce effetti di rispecchiamento deboli, ma può configurarsi comunque quale elemento di agevolazione dell’esperienza e di potenziamento dell’autonomia. L’elemento di discrimine dunque non è l’assenza di reciprocità tout court, ma la radicale asimmetria che si crea quando il desiderio di qualcuno non solo non è ricambiato, ma risulta respinto con decisione. Vi sono attrazioni e attenzioni che, oltre a non essere condivise, disturbano e infastidiscono il soggetto che le riceve: se questi non riesce a smarcarsi, se nei rapporti di forza è costretto a subirle, la sua esperienza della soggettività si risolve nelle dimensioni dell’assoggettamento e dell’esser soggettivato da altri. Il desiderio subito anticipa, per chi lo subisce, l’esperienza dello stupro; il desiderio respinto, a sua volta, rifiuta la soggettività di colui che lo esprime e la fa regredire, in qualche misura, allo stadio dell’oggettività e della non significanza.


    Tornando all’analisi di Lacan, il desiderio, comunque, non si attiva solo nella relazione con un Tu singolare, ma anche con dimensioni dell’alterità più impersonali e socialmente diffuse, tali per cui l’esperienza del desiderio viene mediata da linguaggio e cultura. Il linguaggio, con i suoi universi simbolici, produce infatti per Lacan una sorta di distanziamento dell’umano dalla sua animalità originaria, con conseguenti effetti di denaturalizzazione: anche nella relazione primaria madre bambino, dove l’esperienza del figlio è codificata in termini ancora extralinguistici, la restituzione che ne dà la madre è sempre mediata dal linguaggio e dalle sue interpretazioni. Come si diceva, l’incontro con l’alterità non si esprime più nella relazione fra due figure singolari – l’Io e l’Altro o l’Io e il Tu, per dirla con Buber – ma nell’incontro scontro fra una soggettività peculiare e irriducibile e un’alterità sfuggente e collettiva, che si presenta come universalmente parlata e parlante: parlata dal mondo e già parlante anche dentro di noi. A partire dalla centralità del linguaggio, l’Edipo funge, oltre che da complesso, anche da dispositivo normativo: in questo senso, ad esempio, la figura del padre, che si inserisce nella relazione fra il bambino e la madre, non è necessariamente quella di un padre presente, nel senso biologico e sociale, che ne circoscrive la dinamica entro i confini del contesto familiare, ma quella di norma culturalmente interiorizzata, che consente al bambino di identificare tale figura anche in interlocutori esterni alla coppia genitoriale (Lacan 2007a).


    È così centrale il ruolo del linguaggio nella condizione umana, che anche l’inconscio è strutturato linguisticamente. Ora, che l’inconscio parli non ci stupisce, lo aveva già detto Freud: parla, per via onirica, attraverso i lapsus e le dimenticanze, parla facendo transfert. Ciò che però è più interessante cogliere in questa sede è che il discorso dell’inconscio, al di là delle parole censurate che (non) pronuncia e delle sue continue azioni di rimozione e di spostamento, fa emergere un nuovo modello di razionalità, che sancisce la morte della razionalità cartesiana. L’identità del soggetto coi suoi saperi coscienti è solo apparente e viene costantemente intaccata dall’alterità psichica dell’inconscio, che propone un nuovo ordine di discorso, legato all’esperienza del desiderio. Il ritorno del desiderio rimosso sfida l’Io e lo mette alla prova, ne minaccia i confini, le identità, i valori, ne forza il linguaggio, costringendolo a pronunciare parole altre e differenti da quelle a cui fa ricorso abitualmente. È una razionalità che stupisce, quella che si esprime attraverso l’inconscio, e che coglie di sorpresa, spesso si impone nelle forme dell’errore, ma quell’errore manifesto nasconde una più profonda verità (Lacan 2004).


    “Penso dove non sono, dunque sono dove non penso”, sono le parole con cui Lacan radicalizza l’assunto freudiano per cui “l’Io non è più padrone in casa propria”, e infatti, per lo psicoanalista francese, l’“Io è strutturato come un sintomo” ed è artefice e responsabile di un’esperienza della soggettività interamente assoggettata e soggettivata. Posto che anche l’Io, al pari dell’inconscio, ha una struttura linguistica, tuttavia, il linguaggio dell’Io medesimo risulta già detto e parlato, è il linguaggio di un’alterità che è entrata dentro di noi, senza che sia potuto incontrarla o vi si sia potuti scontrare, in definitiva, senza riconoscerla come tale. L’alterità diventa riconoscibile, quando, in virtù delle sollecitazioni e provocazioni dell’inconscio, l’Io stesso, le parole che pronuncia, i suoi medesimi pensieri vengono minacciati: l’Io che si difende è sintomo di un soggetto assoggettato che preme per soggettivarsi, di un soggetto che permane nelle dimensioni dell’oggettualità, ma che vorrebbe incamminarsi verso quelle della soggettività. Il vero pensiero ha a che fare con un’esperienza di ricostituzione del soggettivo nel singolare, e l’inconscio gioca in tal senso un ruolo determinante, poiché mentre l’Io (il Moi) situa la propria pratica discorsiva nell’universo del già noto, il soggetto dell’inconscio (il Je) scegli vie discorsive imprevedibili e impervie, tali per cui egli stesso, mentre comunica, non sa quel che dice (Lacan 2006).


    Lacan e Freud: oltre il pensiero binario


    Che abbia a che fare con una seconda singolarità o con l’alterità del linguaggio, in un caso come nell’altro, il desiderio nasce dalla mancanza, e la mancanza induce nel soggetto una tensione al godimento, che è spesso causa d’angoscia: mentre l’esperienza del desiderio infatti alimenta il legame, il suo spegnimento rischia di ricondurre l’esperienza del soggetto sul terreno oggettuale, ingenerando il dubbio di avere funto da strumento del godimento dell’altro. Anche quando è positivo, comunque, il godimento si traduce in omeostasi, interruzione di quel circuito simbolico, che spinge a vivere e a creare relazioni. Si configura come evento essenzialmente extralinguistico e rientra nel registro del Reale (Lacan 2007b). Come non chiedersi, di fronte a queste affermazioni di Lacan, se il suo discorso non risenta delle medesime polarizzazioni che attraversano l’analisi freudiana? Come Freud, infatti, considera la sublimazione un godimento debole, per la sua incapacità di scuotere l’esistenza corporale, e riconduce la vera felicità al soddisfacimento istintuale e pulsionale, così ora Lacan sembra ricondurre il godimento e il registro del Reale entro cui lo situa a un’esperienza puramente o meramente corporea (Fabbri 2018).


    Superare il pensiero binario e i distinguo troppo netti tra realtà e fantasia, corporeità e allucinazione, natura e cultura è il passaggio obbligato perché l’Io non si riduca a sintomo e possa stabilire con le narrazioni dell’inconscio un rapporto non solo di resistenza, ma anche di apertura dialogica e di ascolto reciproco. La tensione fra Es e Super-Io, teorizzata da Freud, i loro strappi e conflitti endemici erano espressione di società ancora impregnate di valori metafisici e assoluti e ancora impegnate nello sforzo di cui si è detto di allentare i legami biologici della nostra specie. La marginalizzazione degli istinti, la rimozione delle pulsioni erano il prezzo da pagare ad un’esperienza dell’Io eccessivamente polarizzata sul Super-Io (legge, cultura, morale…). Oggi, il contesto è radicalmente mutato: gli istinti e le pulsioni sono al centro dell’attenzione mediatica, la sessualità, da tabù che era, assume sempre più spesso i contorni e le forme del totem, da contro valore, agito in funzione essenzialmente trasgressiva, diviene ipervalore, assunto in funzione normativa. Il tradizionale conflitto fra Es e Super-Io sembra cedere il terreno ad un abbraccio sempre più soffocante fra queste due dimensioni della personalità (Ibidem).


    Lacan sottolinea come l’Io non sia una funzione autonoma (Pesare 2018): difficilmente poteva esserlo nelle società vittoriane, dove risultava lacerato dal conflitto fra istinto e morale e dove era chiamato ad esercitare una funzione continua di mediazione e ricomposizione di quel conflitto; più difficilmente ancora può esserlo oggi, in quanto l’eccessivo avvicinamento di Es e Super-Io rischia di schiacciarlo integralmente o di ridurne comunque i margini di manovra. Non era positivo in passato chiedere alla personalità di scegliere fra “natura” e “cultura”, non è positivo ora identificare aprioristicamente l’una e l’altra, poiché il discorso dell’inconscio è tanto più libero di esprimersi in modo chiaro e comprensibile, quanto meno l’Io sia messo nelle condizioni di compiere rimozioni forzate delle proprie precedenti esperienze. Una mente sana necessita di autonomia, deve poter dialogare col contesto culturale e sperimentare quei livelli di libertà pulsionale, che impediscano al desiderio di ingigantirsi a dismisura e all’appagamento di divenire esperienza di eccessivo svuotamento.


    Es e Super-Io non sono né da contrapporre né da assimilare l’uno all’altro, e il ruolo dell’Io non può essere determinato a priori: una società che renda liberi di ricercare gratificazioni, senza imporle; che non educhi attraverso un eccesso di punizioni e frustrazioni; che prevenga i traumi dell’infanzia e aiuti l’educazione ad essere un balsamo per le esperienze negative, senza che degeneri nell’iperprotezione… una società siffatta potrebbe, col tempo, favorire quel processo di autoregolazione, che consente al soggetto di difendersi dalle situazioni negative, perché impara a riconoscerle, a fronteggiare quelle complesse, man mano che acquisisce le autonomie e le competenze necessarie, a correggersi in itinere, senza vergognarsi degli errori compiuti e senza temere che le sue prossime scelte siano oggetto di riprovazione sociale.


    Oggi certo non è così. Oggi, come in passato, anche se in forme differenti, il mondo degli adulti continua a chiedere troppo all’infanzia. Agli stili traumatici del passato, centrati su punizione, iniziazione violenta e repressione, si sono sostituiti quelli del presente, che privilegiano l’iperprotezione e la dipendenza del bambino dall’adulto (Miller 1987): in un caso, come nell’altro, l’educazione si coniuga con il senso di colpa, tiene l’infanzia sotto ricatto, tenta di condurla lì dove si vuole esattamente che vada. Il mutamento degli stili educativi rende i nuovi genitori consapevoli dei limiti dell’educazione del passato, molto meno dei limiti del proprio modo di agire. È più difficile leggere criticamente le azioni educative del proprio tempo, perché fanno riferimento a una fase dello sviluppo storico, che ancora non ci siamo lasciati alle spalle, e perché noi stessi non ne cogliamo i limiti e gli elementi di ambivalenza (Fabbri 2005; 2018). L’abbraccio soffocante fra Es e Super-Io, ad esempio, prende forma, anche nella vita degli adulti, in società del benessere, dominate dalla coazione al consumo dei beni materiali: come si può chiedere che genitori di questo momento storico acquistino pochi giocattoli ai propri figli, quando essi stessi canalizzano l’esperienza del godimento nel procurarsi sempre nuovi beni di consumo? È talmente prioritario il mantenimento degli standard di vita maturati, al di là della qualità delle esperienze vissute al loro interno, che tutta la dinamica sociale ne viene falsata e risulta sempre più complesso cogliere i fattori realmente innovativi, che si esprimono nella trasformazione degli stili esistenziali e educativi.


    Perché l’Io non sia solo sintomo: la narrazione dell’empatia e del processo di riforma del pensiero


    Tali trasformazioni hanno attraversato quasi tutto il Novecento, nonostante le molteplici e ripetute battute d’arresto: nonostante il colonialismo, le guerre, l’avvento dei totalitarismi. In particolare nelle società occidentali, gli anni del secondo dopoguerra hanno sancito una svolta epocale, imponendo trasformazioni culturali, sociali, economiche, salariali, che hanno consentito alla società civile di uscire dall’oscurantismo e di emanciparsi da molti condizionamenti. È propria di quel periodo la diffusione sociale del pensiero critico, di stili antidogmatici di pensiero e di argomentazione, che vincolano la teoria a confrontarsi con le contraddizioni dell’esperienza storica, anziché pretendere di risolverle in astratto. In quelli anni, la società è spesso in crisi, certo, ma tale crisi è espressione di un rinnovamento che pare inarrestabile, nonostante i tanti tentativi di fermarlo e contrastarlo. Nelle aule scolastiche e universitarie, lo studio di Croce e di Gentile lascia sempre più spazio al pensiero contemporaneo, che si configura spesso come pensiero nichilistico, aperto, come in Nietzsche, alla trasmutazione dei valori o rivolto, come in Marx e nella Scuola di Francoforte, alla contestazione radicale e pervasiva dell’ordine costituito (Cambi 2000; Fabbri 2019b).


    Quella crisi, per certi aspetti sconvolgente, imponeva il congedo da un passato che non era più difendibile, al punto da complicare, in forme forse inedite, il dialogo intergenerazionale, e spalancava di orizzonti il futuro e gli sguardi, caricandoli di utopie. Un cammino durato decenni, che prosegue ancora oggi il suo corso nella narrazione sociale dell’empatia e del processo di riforma del pensiero. Molte delle rivoluzioni compiute in quegli anni si sono sedimentate nella quotidianità delle nuove generazioni, diventando parte integrante del loro modo di pensare, agire, sentire, al punto che anche chi, in passato, ha combattuto questo processo di trasformazione dei costumi, oggi, lo ha interiorizzato e fatto proprio. I suoi protagonisti, assimilabili alla categoria dei liberal, sperimentano stili esistenziali e di aggregazione che rimettono in discussione i tradizionali legami d’appartenenza e definiscono i propri rapporti comunitari su basi radicalmente nuove (Fabbri 2015).


    Tale narrazione, che ancora oggi si fa sentire e che potremmo definire di nichilismo attivo, è da qualche anno contrastata da una contro narrazione, apparentemente più potente, della Crisi e del nichilismo passivo. Al suo interno, il concetto di crisi sembra avere smarrito i propri connotati trasformativi, non tende più al superamento dell’esistente e alla creazione di una società nuova o di nuovi modelli di humanitas. La crisi, implosa e ripiegata in se stessa, non vede altro che se stessa e i suoi domini appaiono sempre più ampi, pervasivi e sconfinati. Una categoria, che era funzionale all’esercizio del pensiero critico e antidogmatico, per il suo attuale assolutizzarsi si risolve in una ennesima forma di dogmatismo: il nulla che segue alla morte di Dio, in questa narrazione, sembra tenere a battesimo un’epoca, nella quale è possibile che tutti i conflitti si risolvano, mediante l’affermazione dell’arbitrio più radicale e dei rapporti di potere. È così che gli artefici della lotta di classe sono oggi i ricchi contro i meno abbienti, e che l’economia diviene “canaglia”, sottoposta a processi di deregolamentazione, che trasformano le società civili in jungle metropolitane.


    Il Nulla e la Crisi, anziché il nulla e la crisi: non più storici e congiunturali, ma assoluti e metafisici, appunto, non più arginabili (Fabbri 2015; 2019b). Gli esiti più recenti di questa narrazione rispolverano ideologie ed esperienze politiche che pensavamo dimenticate; sollecitano il riferimento a modelli di famiglia ormai minoritari, entro i quali non riescono a collocarsi neppure coloro che ne auspicano il ritorno. Se l’altra narrazione aveva reso possibile l’elezione di un Presidente USA nero, questa ha preferito far eleggere uno stupratore di donne, piuttosto che una donna. Anche quando volge al positivo, si alimenta di sguardi nostalgici rivolti al passato: i suoi protagonisti, sommariamente descrivibili come comunitari, hanno sostituito il tempo delle utopie con quello delle retrotopie, secondo la ben nota analisi di Bauman (2017). È finita l’epoca del processo di riforma del pensiero? È destinata a scomparire o a marginalizzarsi la narrazione dell’empatia?


    Non credo, sono anzi convinto del contrario. L’empatia e il processo di riforma del pensiero si sono sedimentati all’interno del processo di evoluzione filogenetica e sono diventati parte integrante della nostra eredità biologica (Fabbri 2018): ce lo confermano gli studi etologici, antropologici, neuroscientifici. Questo non significa ovviamente che siamo tutti destinati a diventare esperti in empatia. L’empatia è una potenzialità, che necessità di formazione e allenamento, come l’apprendimento della leptoscrittura, ma… vi immaginate un mondo, nel quale l’umanità non sia più capace di leggere e scrivere? Difficile anche solo immaginarlo, come è difficile immaginare una realtà, nella quale gli umani possano accettare di regredire radicalmente alla condizione dell’homo homini lupus. Ciò non significa che l’evoluzione sia lineare e il suo cammino incontrastato: la contro narrazione della Crisi conferma che le forze in gioco sono potenti e contrastanti, le resistenze tutt’altro che facili da debellare.


    Oggi però lo sappiamo tutti che il Re è nudo: lo sanno coloro che votano Casa Pound perché sfiduciati dalle politiche d’integrazione europea; lo sanno i tecnocrati, responsabili di queste stesse politiche, che ci chiedono di scegliere fra dittatura finanziaria e dittatura politica; lo sanno i migranti, che trovano in sé la forza di abbandonare la propria terra, perché non credono più che la povertà, più o meno estrema, sia endemica al loro destino. Le società del passato si fondavano su patti di fedeltà e di fiducia oggi infranti, forse per sempre. Non perché l’umanità sia diventata radicalmente indifferente ai valori, bensì perché per tornare a credere in essi ha bisogno di coglierne le dimensioni di autenticità, di rispetto e di emancipazione possibile. Bauman insegna: i detentori del potere economico e finanziario difendono un’Europa, nella quale i capitali e gli imprenditori abbiano libertà di movimento; i loro apparenti oppositori ne propongono un’altra, fondata sull’articolazione di vecchi steccati e confini, quella dei nazionalismi e dei sovranismi.


    I primi intercettano il consenso delle classi elevate, cui si riconosce il diritto di spostarsi e di viaggiare, di essere realmente cittadini europei. I secondi si rivolgono a quei nuovi schiavi del mercato del lavoro, che si sentono legati alla fabbrica e al posto di lavoro e tentano di impedirne la delocalizzazione. Sono due facce di una stessa medaglia, che ambiscono a far convivere innovazione e reazione, allo scopo di impedire che la prima possa fuoriuscire dai confini entro cui si vorrebbe situarla. La narrazione dell’empatia e del processo di riforma del pensiero, invece, è in grado di inserirsi in questo processo, sottraendolo al dualismo fra globalizzazione, da una parte, e localismo, nazionalismo, sovranismo, dall’altra, perché, al di fuori delle mistificazioni ideologiche e delle retoriche elettoralistiche, la nazione non è nazionalismo, la sovranità non è sovranismo e il luogo non è localismo.


    E la soggettivazione? È presto detto: la prima narrazione, quella del processo di riforma del pensiero e dell’empatia può contribuire a svincolare la soggettività da quel complesso di traumi, inferenze e rimozioni, che riducono l’Io a sintomo. L’altra, la contro narrazione della Crisi, rischia di esporla a processi di iniziazione violenta e umilianti, che hanno in mente i riti del passato, ma non i valori che li sostenevano. I riti senza valori rischiano di costituirsi in quell’area dell’extralinguistico ed extraculturale, nella quale Lacan colloca l’esperienza del godimento, e il godimento in effetti tende all’omeostasi, non al mutamento e all’evoluzione!
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    STEFANIA ULIVIERI STIOZZI


    PROCESSI DI SOGGETTIVAZIONE DEGLI ADOLESCENTI DI OGGI


    A chi la funzione “rispondente”?


    L’adolescenza è sempre stata un aspetto sintomale dei malesseri della cultura delle società in cui si è inscritta; il costrutto di adolescenza è tanto recente quanto soggetto a una multiformità di sguardi e rappresentazioni, dipendenti dai contesti storici che l’hanno costituita come oggetto di sapere (Lutte 1984; Barone, Mantegazza 1999). Oggi viviamo nell’epoca del declino delle tradizioni, dell’offuscamento e dell’ “orizzontalizzazione dei valori” (Bollas 2018, p.125).


    Scrive Kaës (2012) che il nostro tempo è caratterizzato dall’indebolimento del patto intersoggettivo e intergenerazionale: la frammentarietà dei legami, l’incertezza del futuro, le modifiche sostanziali nelle strutture di autorità e di potere hanno messo in crisi il nostro posto all’interno di un legame sociale. La mancanza di cornici stabili in cui temporalizzare e ritualizzare il proprio progetto esistenziale, in una società che ha eluso il senso del valore comunitario dell’esperienza adolescenziale, è una perdita sostanziale per gli adolescenti di oggi; se i riti scompaiono come “giacimenti di senso nei confronti dell’esperienza della mortalità” (Togni 2015) il malessere degli adolescenti di oggi trova altre forme per esprimersi e nuovi riti di sostituzione: l’iniziazione alla violenza, all’odio verso di sé e verso l’altro, l’integralismo religioso, la devianza sociale sono forme di ricostruzione di rituali distruttivi, che hanno perso la loro funzione strutturante ma dietro alle quali non scompare, piuttosto si fa più insistente, la domanda di senso rivolta agli adulti: “aiutateci a trovare un nostro posto nel mondo, offrendoci delle prove estreme da attraversare” (Nathan 1994, p.19, traduzione di chi scrive).


    In questo quadro sociale e culturale una diffusa confusione avvolge la generazione degli adulti, una confusione che riguarda l’indifferenziazione delle generazioni e dei sessi e che ripropone sul piano della trasmissione educativa l’indistinzione promossa dai discorsi del pensiero globalizzato che livella gli scarti, i conflitti, le differenze e propone un’ideologia della flessibilità dove ciascuno perde il suo posto e la sua identità. La legge del mercato e del consumo assottiglia le differenze individuali, propone modelli prêt-à-porter e impone un confine sempre labile e sottile tra il registro dell’avere e quello dell’essere, cavalcando l’illusione che il benessere equivalga a uno stato di acquiescente “normopatia” (Bollas 2018, p. 96), una condizione di sedazione del conflitto costitutivo tra le istanze di conoscenza ed espansione del sé e le spinte prodotte da un pensiero unico sempre più caratterizzato da violenza, competizione e prestazionismo.


    Questo processo di identificazione con i “dispositivi della globalizzazione” (Ibidem), che caratterizza il mondo adulto, quali effetti produce sul processo di soggettivazione degli adolescenti di oggi? Se il mondo soggettivo si atrofizza e la spinta creativa si spegne, a partire da quale posizione esistenziale un adulto può testimoniare ad un adolescente la sua visione del mondo?


    Dispositivi di elaborazione dell’adolescenza


    Non si può parlare di adolescenza senza sentirsi interpellati dal richiamo della propria adolescenza che nell’ après-coup del ricordo mostra il suo volto perturbante ed enigmatico; nel ricordare chi si è stati in quel tempo sospeso tra “natura e cultura” (Barone, Mantegazza 1999, p. 20) si va incontro a quel sentimento doloroso e contratto, innervato di un’energia ancora senza nome, che si avvertiva nel toccare il limite tra sé e il mondo e riaffiora il dolore connesso al dotarsi di una nuova seconda pelle per sentirsi esistere come soggetti, nello stretto varco tra un’infanzia ancora prossima e un’età adulta tanto ignota quanto mitizzata. Se è vero che “l’approccio all’adolescente risveglia nel vissuto del formatore, gli spettri della propria adolescenza” (ivi, p.17), oggi questo contatto sembra temuto, evitato, espulso.


    La presa in carico delle domande degli adolescenti si è specializzata, è diventata una expertise della risposta, mentre la mancanza di cui la domanda è portatrice trova difficilmente nell’adulto una presa in carico e una funzione rispondente. È un problema diffuso quello dell’incapacità degli adulti di accogliere ed elaborare le domande che sono alla base del processo di soggettivazione dell’adolescente. Facciamo riferimento a una funzione adulta del pensiero che consente di esercitare un ascolto profondo e di mentalizzare i bisogni di significato di cui l’adolescente è portatore, all’interno di un incontro affettivamente denso in cui è possibile rischiare, più e più volte, di rinascere:


    essere un carattere significa provare piacere nel rischio di essere elaborato dall’oggetto, anzi, in parte cercare oggetti per essere trasformati, man mano che si “subisce” un cambiamento attraverso il momento elaborativo fornito dall’integrità dell’oggetto. Ogni ingresso nell’esperienza di un oggetto assomiglia al rinascere, perché la soggettività viene informata dall’incontro, la sua storia viene modificata da un presente estremamente efficace che ne cambia la struttura (Bollas 1992, pp. 58-59).


    Nella nostra epoca il disagio adolescenziale che è, per sua natura, profondo e radicale si trova ad essere valutato ed etichettato secondo la lingua classificatoria del DSM che ha assunto un valore egemonico e omnicomprensivo. La prescrizione del trattamento farmacologico o comportamentale precede il senso della domanda che è racchiusa nel malessere dell’adolescente. La lingua della valutazione si costituisce come un dispositivo di disciplina delle coscienze che cerca di formattare i comportamenti, promuovere un adattamento e scongiurare il pensiero critico e divergente1:


    Se l’adolescente cerca di costruirsi evolvendosi da un luogo all’altro, anche in base alle esperienze e agli incontri e in conflitto con gli adulti chiamati a incarnare funzioni simboliche, attualmente deve affrontare questa ideologia che propone una riduzione immaginaria dei soggetti e che si sta diffondendo ovunque con la sua follia diagnostica e di valutazione e che ha invaso, in particolare, la scuola. Il linguaggio della valutazione è un meccanismo che governa le coscienze con l’obiettivo di plasmarne i comportamenti (Garcia-Fons 2013, p.18, traduzione di chi scrive).


    L’adulto che voglia incarnare una funzione simbolica per gli adolescenti di oggi e che voglia essere credibile nella postura di educatore e formatore non può sedare il richiamo degli spettri del passato e non può esimersi dal guardare la propria adolescenza, mettendo le mani in pasta in quel residuo ancora magmatico e irrisolto che fa parte dell’incompiuto di ogni processo adolescenziale. Non si tratta di esaltare l’introspezione o di strizzare l’occhio a un lavoro autobiografico che ci consenta come adulti di ritirarci in un privato consolatorio rispetto ai vuoti di un sociale disgregato, ma oggi il richiamare l’impegno a riguardare la propria storia, a poterla ospitare nella sua chiaroscurale complessità, è un modo per ridare spessore alla dimensione umana dell’incontro con sé e con l’altro. La lentezza del processo di riflessione che consente di mettere mano ai propri conflitti inconsci è un progetto di cura e di resilienza e al contempo l’unico modo per sostenere la relazione con un adolescente, rendendo il conflitto un’esperienza possibile e costruttiva. Tale esperienza cura alla radice le derive mortifere della violenza contro di sé e contro gli altri che sono in agguato dove la domanda di senso fluttua nel vuoto, senza trovare interlocutori in grado di farsene carico.


    Vorrei dunque continuare la riflessione con un ricordo che è anche un orizzonte di senso: l’incontro con Riccardo Massa nel periodo della mia tarda adolescenza è un momento che si è costituito come una radura, il luogo dove sono stata condotta e mi sono portata altrove, con un gesto che è stato come – ogni gesto pedagogico autentico – intenzionale e inconscio al contempo, cioè agito allora dalla sapienza di un mentore, ma riconoscibile solo dopo, in un vero e proprio svelamento après-coup.


    Per Riccardo Massa la radura era la figura del processo di soggettivazione adolescenziale e rimandava a un dispositivo di elaborazione pedagogica degli affetti e dei desideri in atto: ne emergeva una figura di adulto capace di mettere a disposizione la propria ambivalenza per farne la materia di un gioco identificatorio e transferale che metteva in primo piano il desiderio dell’adolescente:


    Il gesto educativo è il gesto di chi porta nella radura, la radura dell’essere di cui parla Heidegger. Jean-Jacques porta via Émile sin dal momento della nascita. Qui l’altrove dell’educazione è il luogo stesso della nutrizione e della cura, in antitesi a quello negativo della famiglia di origine. L’educere si contrappone all’educare sussumendolo in sé. E Socrate, in quanto educatore, è molto più corruttore che maieuta. O, per lo meno, è in quanto oggetto di amore da parte dei giovani, anziché sedotto da essi, che può fungere da ostetrico e formatore (Massa 1997, p. 26).


    Lo spazio transizionale nell’adolescenza necessita di dispositivi di elaborazione e di un adulto capace di abdicare al ruolo di portatore delle regole e della morale civilizzatrice a cui l’adolescente era sottomesso durante la sua infanzia (Gutton 1996). L’adulto, idolo potente dell’infanzia dovrebbe estinguersi per lasciare il posto a una figura di adulto emancipatorio, capace di trasmettere all’adolescente la libertà del suo desiderio. L’educazione come e-ducare, nel senso del nutrire e del fornire un cibo già “preparato”, è anche un progetto di velata ma pervasiva sottomissione alla parola dell’altro, un progetto di addomesticamento tanto necessario quanto incompleto e rischioso se non viene capovolto e rifondato alla luce delle nuove istanze di autonomia che l’adolescenza porta con sé. L’adolescente, a differenza del bambino, chiede il riconoscimento di un adulto che sappia essere radicato in sé, un soggetto “utopico e forse atopico” (Mottana 1996, p.149) che non concluda e finalizzi la domanda di senso, piuttosto la amplifichi, la custodisca perché si espanda, si interiorizzi e si coaguli in nuovo e inedito progetto identitario.


    L’adulto formatore è colui che permette all’adolescente un processo di auto-svelamento attraverso la mediazione di un riconoscimento relazionale profondo: perché ciò avvenga occorre istituire una separazione, un confine, uno spazio/tempo extra-ordinario; quello nel quale finzionalmente l’adulto promuove l’ingresso in una “terra di mezzo” (Barone, Mantegazza 1999), dove accade, grazie all’intensità dell’incontro con l’esperienza del formatore, un processo di trasformazione irreversibile. È una terra transizionale dove un educatore corrompe l’adolescente, cioè rompe il legame con le leggi istituite dalle figure parentali interiorizzate, mettendo in crisi il discorso dell’Altro come punto di riferimento e bussola del proprio vivere. Questo processo di dislocazione consente di scindere il legame di appartenenza alla famiglia naturale per intraprendere un cammino errante alla ricerca delle forme originali del proprio desiderio. Il desiderio ancora informe trova, grazie all’incontro con una figura di un adulto radicato nel suo desiderio, una nuova casa simbolica dove germinare e dove farsi – nel tempo – parola e valore.


    Proteggere questa seconda nascita richiede un adulto sapiente nell’abilità di gestire l’ambivalenza affettiva connessa ai “processi transferali” (Fabbri 2012) che sono in gioco nell’incontro formativo. Come vivere la potenza dell’amore transferale nella formazione è una questione complessa, ai limiti dell’impossibile; infatti: “è prudente non cercare troppa precisione perché il transfert è veramente il punto non teorizzabile del processo analitico”. (Mannoni 1980; traduzione di chi scrive)


    Nel processo di soggettivazione di un adolescente la questione del transfert diviene centrale: come può un adulto esercitare l’arte della seduzione, sapendo interrogare in profondità i suoi affetti in modo da evitare il pericolo che la seduzione si trasformi in coercizione sull’altro e in una sottile e subdola manovra manipolatoria, che accade tutte le volte che si viene giocati dalle proprie proiezioni? Come evitare che l’incontro resti avviluppato in un gratificante rispecchiamento simbiotico per l’adulto anziché dispiegare le sue energie al servizio del processo di ricerca dell’adolescente? Scrive Pesare a questo proposito:


    La metafora transferale dell’amore, spiega Lacan, consiste nel trasformare chi ascolta in soggetto attivo, da eròmenos in erastès, cioè dallo statuto inerte dell’amato a quello partecipe dell’amante, di colui che cerca il proprio sapere, sebbene in relazione al maestro (Pesare 2017, p.112).


    Una scena rievoca meglio delle parole il percorso di soggettivazione nelle maglie dell’invisibile e la potenza dell’incontro trasformativo con un adulto che sa abitare questa posizione di soglia tra il futuro e il passato. La scena è raffigurata in una mattonella di uno degli affreschi della Villa dei Misteri di Pompei – la Maschera del Sileno – e si è costituita come testo simbolico da elaborare in diversi percorsi di “clinica della formazione” (Massa 1992), finalizzati alla comprensione del processo di trasformazione adolescenziale. Un rito di passaggio si fa metafora pedagogica per parlare della trasformazione attraverso la quale i ragazzi nella Grecia dionisiaca accedevano alla comunità degli uomini capaci di procreare:


    Un sileno è seduto e offre a uno dei satiri fanciulli un’ampia coppa d’argento. La coppa funge da specchio concavo e il giovane si guarda ma non vede ciò che si aspetta, cioè il proprio volto riflesso, bensì intravede un altro oggetto posto al di fuori del fuoco dello specchio. Quest’altro oggetto è la maschera di un sileno barbuto che un altro giovane collaboratore del rito regge di nascosto dall’iniziando, alle sue spalle, affinché questi possa vedere in luogo del proprio volto, appunto la maschera. La sorpresa del giovane non può che essere emozionante e immersa in un alone magico. Il fanciullo crede di vedere sé stesso e si riconosce come uno di quegli uomini più anziani, padri e maestri, che finora lo avevano dominato e guidato e al numero dei quali ora dunque lui stesso appartiene (Franza 1996, p. 23)2.


    Un allestimento scenico viene predisposto perché accada una trasformazione. È interessante operare una lettura, in chiave simbolica, degli elementi che costituiscono la scena per leggerne le dimensioni sommerse. Il giovane satiro è consegnato solo al proprio rispecchiamento nella scena e il legame tra gli elementi istituisce un progetto che è stato sapientemente elaborato a favore del giovane e del suo processo di soggettivazione. Il giovane si guarda in uno specchio concavo, uno spazio che offre un contenimento alla visione straniante che si para davanti ai suoi occhi. Il vecchio sileno è distratto, guarda altrove per proteggere e custodire la solitudine del passaggio dal gioco identitificatorio che passa attraverso lo sguardo. Lo sguardo dell’anziano che è rivolto in direzione opposta al luogo dove si svolge il rito allude alla capacità dell’anziano di ritirare le proprie proiezioni, di saper maneggiare il transfert in atto: egli libera il luogo del passaggio dalle aspettative per offrire una forma, una cornice, un luogo di contenimento ed espansione del desiderio dell’adolescente. In quest’area transizionale, avvolta da un’atmosfera di sospensione, si compie un passaggio: il contatto con la propria finitudine si esprime attraverso l’identificazione con un maestro-anziano: tale percorso chiede di rinunciare alla propria immagine così come la si conosce – quella della propria infanzia – per avventurarsi nello spazio dello straniamento a cui la maschera allude. Il gioco identificatorio tra l’anziano e l’adolescente non è centrato sul principio dell’imitazione e dell’esempio – diventa come sono io – ma su quello dell’introiezione, sull’offerta di uno spazio-tempo utile a interrogare e a far sedimentare l’esperienza; la scena è lì perché avvenga una riappropriazione del significato del tutto inedita.


    Il sileno/adolescente fa l’esperienza di una non coincidenza con sé stesso e scopre la propria alterità nel medesimo tempo in cui fonda quella dell’altro. Questa immagine assume il valore di un simbolo, il passaggio dall’identità “consegnata” dall’infanzia alla posizione di soggetto della comunità e protagonista di un legame sociale. Il vecchio sileno con il suo gesto che allestisce un’area di esperienza profonda e inconscia è il simbolo di quel lavoro “di cuore” di cui ho già scritto altrove:


    Il “di cuore” indica che il desiderio è una qualità della pratica educativa, che il cuore è il criterio entro il quale pensare e orientare l’azione educativa. Se un educatore che lavora col cuore è facilmente portato a manipolare, se non è sufficientemente elaborata la materia del suo sentire, il lavoro di cuore indica che è avvenuta una metamorfosi del desiderio che, disidentificandosi dai propri oggetti, diviene energia messa al servizio di un processo di trasformazione (Ulivieri Stiozzi 2010, pp.140-141).


    La crisi del legame intergenerazionale: a chi la funzione rispondente?


    Viviamo oggi nell’epoca della caduta del patto generazionale su cui si fondava la trasmissione del sapere e il passaggio del testimone da una generazione all’altra. La crisi si esprime nell’eclissi di una dinamica transferale tra generazioni centrata sul desiderio, sul conflitto e sulla elaborazione originale dell’eredità da parte delle nuove generazioni. In una società in cui la fantasmatica edipica legata all’uccisione simbolica dei genitori è tramontata, come si attraversa il guado dell’adolescenza? Quale adulto si incontra in questo stretto lembo di terra? Come guardare ad alcune forme di sofferenza adolescenziali come manifestazioni di un mondo in cui è in crisi la “funzione rispondente” (Kaës 2012)? Come riprendere le fila di una trasmissione tra adulti e adolescenti in famiglia, a scuola e nei contesti educativi? (Barone 2019).


    Le parole di Winnicott ci aiutano a comprendere la profondità della sfida e ci interrogano rispetto ai processi liquidi che attraversano gli adolescenti di oggi nel loro percorso di crescita:


    È di grande valore paragonare le idee dell’adolescente con quelle dell’infanzia. Se nella fantasia della prima crescita vi è contenuta la morte allora in adolescenza vi è contenuto l’uccidere. Anche quando la crescita nel periodo della pubertà procede senza crisi di rilievo, ci si può trovare a dover far fronte ad acuti problemi di trattamento ambientale, perché crescere significa prendere il posto dei genitori. Lo significa veramente. Nella fantasia inconscia, crescere è implicitamente un atto aggressivo. (Winnicott 2005, p. 222).


    Oggi, a fronte dell’ “evaporazione della legge del Padre” (Recalcati 2010) per l’adolescente si pone il problema del vuoto del posto dell’adulto e della confusione che regna, intorno alle lingue di adulti e adolescenti (Ferenczi 1933; Ulivieri Stiozzi 2013). L’adolescente infatti è diventato l’Io ideale della nostra epoca contemporanea, figura emblematica di una società adultescente (Ammaniti 2015; 2018), ripiegata su sé stessa e sul passato.


    L’adolescenza perde il suo statuto di età di mezzo, di anticamera dell’età adulta e si impone la rappresentazione, con tutti i suoi connotati di narcisismo, dell’adolescenza come esperienza che non si esaurisce ma si dilata ben oltre i suoi confini; una figura quella dell’adolescente che viene assunta come ideale giovanilistico utile a operare un diniego radicale dell’esperienza della finitudine e della mortalità. L’adolescenza come momento paradossale e creativo dell’esistenza si letteralizza mostrando solo il suo volto più edonistico e mortifero. La società del godimento, ammalata di adolescenza, ne ha stravolto i connotati, rendendola oggetto feticcio di un adulto dipendente da un’immagine idealizzata del passato che serve per scongiurare il terrore del futuro, dell’ignoto e della morte. Alla stregua del “bambino-re” (Korff Sausse 2007)3, l’adolescente si trova solo ad attraversare il percorso di ricapitolazione della propria infanzia, un processo complesso e oneroso sul piano psichico connotato da un traumatismo fisiologico che riguarda la rielaborazione delle pulsioni infantili e la trasformazione dei legami parentali interiorizzati, a partire da una posizione di nuova separatezza. Se questo transito non viene supportato da figure rispondenti e se l’adolescente viene lasciato solo nel processo di elaborazione dei suoi lutti, per gli adolescenti più fragili è più difficile assolvere in modo compiuto questo compito. Scrive Blos nel suo testo classico sull’adolescenza:


    nella prima adolescenza e nell’adolescenza vera e propria avviene una profonda riorganizzazione della vita affettiva e di conseguenza c’è un ben riconosciuto stato di caos […]; ci basti ricordare che il bisogno di essere amato da parte del fanciullo solo gradualmente si fonde con il bisogno di amare […]. Questa polarità tra le finalità attive e passive riemerge come problema cruciale nel corso dell’adolescenza (Blos 1988, p.106).


    A fronte di una rarefazione dei legami, l’adolescente di oggi affida alle relazioni virtuali il suo desiderio di soggettivazione. Molti studi centrano l’attenzione sulla profonda attrazione che la rete e le relazioni virtuali esercitano sugli adolescenti (Ulivieri Stiozzi 2018; Antonacci, Guerra, Ulivieri Stiozzi 2019); questo universo che si offre come infinito nelle sue possibilità di esplorazione, assume la funzione di uno specchio nel quale gli adolescenti, che trascorrono sempre più tempo rinchiusi nelle loro camere, esprimono, tramite l’estroflessione e la spettacolarizzazione della propria intimità, un bisogno di riconoscimento del proprio sé in divenire. Le nuove tecnologie hanno modificato strutturalmente il rapporto tra la dimensione dell’intimità e quella della condivisione del proprio mondo interiore, rendendo il rapporto tra “interno” ed “esterno” molto più fluido, permeabile e interconnesso. Questa nuova possibilità di tradurre il proprio mondo intimo a un pubblico tanto più numeroso e anonimo sarebbe all’origine di nuove problematiche e paradossi:


    Io vedo e sono visto dunque sono […]. La tirannia dell’intimità è l’altro lato della tirannia della visibilità. Entrambi sarebbero le due facce opposte della stessa problematica costitutiva della contemporaneità. I soggetti non sarebbero più vittime della disciplina descritta da Foucault in Educare e Punire, sarebbero diventati attori nella costruzione della propria prigione speculare e panoptica (Tisseron 2011 p. 84, traduzione di chi scrive).


    L’adolescente esprime parti embrionali di sé tramite le sue esibizioni sulla rete e il gradimento espresso dal pubblico dei coetanei può funzionare come uno specchio che consente di integrare queste nuove parti in un senso di sé più coeso, che rinforza l’autostima e il senso del proprio valore personale. Tuttavia l’inclinazione a trovare nella rete un interlocutore rispondente può esasperarsi fino al punto in cui l’adolescente può ricercare una notorietà per evitare di fare i conti con le ambivalenza del suo desiderio, con le paure tipiche dell’età e con le fragilità che non vengono viste e riconosciute dagli adulti di riferimento.4 In questi casi il rischio è che l’identità virtuale venga percepita come più gratificante di quella sperimentata nel corpo a corpo di una relazione e che la rete diventi uno spazio chiuso, autoreferenziale e rivolto verso il mantenimento di una condizione di onnipotenza infantile. In altre parole il rimedio alla crisi adolescenziale e al vuoto di relazioni con adulti significativi può essere lenito da un rapporto speculare con un sé illusorio e fittizio a cui la rete fornisce un rinforzo a lungo andare ripetitivo e che appare come una risposta grandiosa a un disorientamento che scuote le radici della propria identità. La rete può costituirsi come una prigione in cui ritirarsi e come uno specchio opaco che chiude l’adolescente alla scoperta di sé nel mondo.


    In chiusura l’eredità di Riccardo Massa appare ancora profondamente attuale e le sue parole un monito urgente per chi si interfaccia con gli adolescenti e riflette sulle condizioni educative di una nuova alleanza tra le generazioni:


    occorre apprestare un nuovo progetto formativo per l’adolescenza, inteso sia come rielaborazione culturale e metacognitiva sia come rielaborazione comportamentale e affettiva per gli adolescenti di oggi, in una temperie di confronto e di negoziazione continui dei modelli di società, di uomo e di cultura e di adolescente che sono in gioco, senza illusioni di rimozione, di neutralizzazione o di pacificazione ideologiche alcune (Massa 1997, p. 280).


    Una nuova e ancora troppo poco diffusa cultura degli affetti richiede una nuova consapevolezza tra i professionisti dell’educazione che possa riguardare una progettazione a rete tra scuola famiglia e territorio, per costruire le condizioni di realizzabilità di una comunità educante che pensa il futuro degli adolescenti, a partire da una lettura dell’adolescenza come una fase della vita, pur nella sua problematicità, creativa e vitale.


    Considerare l’adolescente alla luce del suo desiderio di soggettivazione significa supportare gli adulti nel lavoro di interrogazione della propria storia alla scoperta di quelle “reti di significazione [che] sono sempre aree soggettive emozionate” (Riva 2004, p.11), finalizzate alla costruzione di uno sguardo che non accentui la minorità dell’adolescente e il suo disagio, ma ne sappia cogliere le linee di fuga, quelle che in controluce, oltre i disagi e le fragilità, esprimono il desiderio di trovare un proprio posto nel mondo originale e inedito. Il dialogo tra pedagogia e psicoanalisi, a partire da una congiunta e spregiudicata osservazione delle problematiche educative del nostro tempo, può contribuire a questo scopo.
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    EVA D. BAHOVEC


    LACAN’S “TRUTH THAT SPEAKS” OR FOUCAULT’S FEARLESS SPEECH?


    Education Between the Theory of Enunciation and the Care of the Self


    Introduction


    Freud considered education as one of the three impossible professions, the other two being those of governance and psychoanalysis. The problematic nature of the three was related to Freud’s discovery that they were all based on “transference” or “transference love”, defined as the main driving force of psychoanalytic cure, as well as its major obstacle, visible in the form of resistance. (Freud 1975b, p. 159) The transference process is something always already there, sparkled by the interpersonal structure of psychoanalytic treatment, as exemplified in the specificity of the relation between Freud and the hysteric, the doctor and the patient, the analyst and the analysand. In education a similar process is supposed to be present in the relation between the teacher and his or her student. (Millot 1979, p. 135)


    The main task of the psychoanalytic cure is “interpretation” or “analysis” of transference, as first described in Freud’s papers on the psychoanalytic technique (Freud 1975), and by Jacques Lacan, in his return to Freud, in his first seminar at the Hospital of St. Anne in Paris entitled Les Écrits téchniques de Freud. (Lacan 1975) An analogous process in educating young children has not been put under the magnifying glass by Freud, although it has later become one of the main psychoanalytic concerns. Melanie Klein, a very well-known student of Freud’s, also one of Lacan’s favourite psychoanalysts, first expended the analytic cure to that of young children, bringing the issue of education into the forefront as well. Education was first addressed by Anna Freud and others, along with the well-known controversy between Melanie Klein and Anna Freud; (Rose 1993, 191) later the problem was addressed by Lacan’s followers, especially by Catherine Millot, Michel Silvestre, Serge Cottet etc. on one hand, and on the other by the well-known protagonists of “psychoanalysis and feminism”, such as Jacqueline Rose, Jane Gallop, Shoshana Felman and others. (Millot 1979; Silvestre 1987; Cottet 1978; Rose 1986; Gallop 1982; Felman 1993, 2008)


    Within this broader framework this essay is going to address a more specific problem: that of Freud’s putting together of the process of psychoanalytic treatment to the one of Erziehung or education. I am going to address the affinity of the two in the light of what Lacan described as his “return to Freud”, related to his transformation of Freud’s psychoanalysis through the linguistic turn. (Lacan 1966, p. 493; Lacan 1989, p. 161) More precisely, Lacan addressed structural linguistics, as first inaugurated by Ferdinand de Saussure, and elaborated further by Roman Jakobson and later by Émile Benveniste. It was in this context that Lacan actually introduced the concept of truth as the main focus of psychoanalytic treatment (ivi, p. 405; ivi, p. 130), and related it to the main division of Freud’s, namely, to that of the difference between the consciousness and the unconscious, or the ego and the id in Freud’s metapsychological paper on The Ego and the Id. (Freud 1982, p. 517; Freud 1975a, p. 288) Speaking about psychoanalytic treatment, such a return to Freud goes very well along its characterization as a “talking cure” by Breuer’s patient Anna O. in their early Studies on Hysteria, as it presents a second step in Lacan’s return, following his early invention of “the mirror stage” and his first introduction of the notion of the other. (Bahovec 2015, p. 63)


    Freud’s Unconscious and Lacan’s Introduction of the Concept of Truth


    Freud, in the famous formula placing himself after Copernicus and Darwin, showed that “man is not even a master in his own house”, as he puts it in his Introductory Lectures to Psycho-analysis. (Freud 1982a, p. 284) Man has to content himself with the “scarce messages from his own unconscious”, while the unconscious, das Unbewusste, is defined as ein anderer Schauplatz or the other stage, the one “over there”, as opposed to “here”, me, my ego, my consciousness. This other space, site or place, is produced through the basic mechanism of psychoanalysis, that of repression, Verdrängung (Freud 1975a, p. 107), and goes beyond any instance of freedom, or of the human will – the free will, one would be tempted to add. It goes beyond any pedagogical process of conscious influence through the well-established topic of educational aims and goals.


    Freud’s main concern was what man – or “we”, the humans – can learn about himself from his other, the other self – the one he is not aware of, coming from behind his back, and turning out to be the real masters of his desire. Freud started with The Interpretation of Dreams (Freud 1900a), and his analysis of his own dream, The Dream of Irma’s Injection, showed him that dreams (and, most importantly, neurotic symptoms) bring about a Wunscherfüllung or wish-fulfilment. (Freud 1982b, p. 137) It is not related to the speaking cogito (neither to the subject in his existential or democratic freedom), but only to the unconscious.


    In his philosophical reading of Freud, Lacan first transformed the desire to “the desire of the Other”, the desire to be desired, caught in the dialectic of the desire – and here one can spot the influence of Hegel and A. Kojève’s reading of Hegel, so important to Lacan, although, interesting enough, his name was not even mentioned in his Écrits. (Lucchelli 2017, p. 108) Second, Lacan redefined Freud’s basic concept of the Unconscious as “structured as a language”. In his linguistic turn, he makes Freud’s problem of splitting of the ego even more explicit by pointing out that the unconscious “speaks through me”, “speaks through the subject”, underthrowing the subject, while taking the position of his aporetic master. (Lacan 1966, p. 524; Lacan 1989, p. 190) That is why for Lacan the unconscious is the discourse of the Other.


    In his return to Freud by way of Saussure, Lacan introduced the notion of the sign to psychoanalysis, turning the relationship of the signifier and the signified or the word in the concept upside down (Lacan 1966, p. 497; Lacan 1989, p. 181), while pointing out “the autonomy of the signifier”. But Lacan was also a reader of the whole long history of philosophy, and an admirer of philosophical logic from Aristote to whom he keeps going back, to his contemporary colleges. In logic, statements have a truth value, they are either true or not. In linguistics, however, especially in the one introduced by Benveniste, there is no such thing of being true or false, and that is where Lacan proceed as well.


    An enunciation in its function can be either true or false, but this does not go for the very act of enunciation. (Benveniste 1966b, p. 29) This is what Benveniste analysed as “subjectivity in language” and as “formal apparatus of enunciation” in his Problems of General Linguistics (Benveniste 1966a, p. 258; 1966b, p. 29), and what has puzzled Lacan very much. The ego that says “ego” has no truth value at all. It is on this basis that the distinction should be made between the content, or object of enunciation, and the site of enunciation.


    The notion of the place of enunciation seems to be rather important and could be compared to the very idea of the Copernican revolution in science, Copernicus being the one who has changed the site or locus of the gaze. (Felman 1987, p. 64) The site from which the speaker, an “I”, can initiate his or her speech, as a person opens his or her mouth and says: “I”, is an empty personal pronoun, designing nothing more than its empty place of enunciation. (Benveniste 1966a, p. 260) This is precisely what Lacan wanted to introduce into the process of the psychoanalytic cure. The concept of the truth in psychoanalysis is this truth which is for Lacan the truth of the very act of enunciation – not the truth “of” an object, notion or thing, but the “truth that speaks”. The ego that says “ego”, expresses himself, but this act of enunciation does not provide him with any kind of existence. As a mere site of enunciation, Lacan’s “truth that speaks” goes beyond the truth of Descartes and his enuncing Cogito, ergo sum.


    Lacan’s return to Freud is not a return to what Freud said, but a return to his unconscious that speaks. It speaks ad hominem, in the form of a personal pronoun, with an “I”:


    It was in fact the so-called Copernican revolution to which Freud himself compared his discovery, emphasizing that it was once again a question of the place man assigns to himself at the centre of a universe. It is not a question of knowing whether I speak of myself in a way that conforms to what I am, but rather of knowing whether I am the same as that of which I speak. Is the place that I occupy as the subject of a signifier concentric or eccentric, in relation to the place I occupy as subject of the signified? (Lacan in Felman 1987, p. 65)


    Along the lines of Freud’s comparison of Copernicus, Darwin and his psychoanalysis, Lacan brings out the implication of the revolutionized scientific status of Freud’s discovery by pointing out the difference between the site of the observer and the observed object in Copernicus. The related Copernican turn is then compared and put in relation to the difference between the site of enunciation (the observer) and of what in enunciated (the sun as the observed object). In reference to philosophy, Lacan’s gesture, curiously enough, comes rather close to Nietzsche – not Nietzsche’s Ecce Homo as his autobiography and writing the self, but the way Nietzsche overturned Platonism as he addressed Plato in his own relation to truth. Where Nietzsche invented the site of enunciation as “Me, Plato, am the truth”, Lacan invented his own psychoanalytic formula of Moi, la verité, je parle or I, truth, will speak. (Lacan 1966, p. 409; Lacan 1989, p. 134) The main feature of Lacan’s truth that speaks is precisely the place it occupies, its empty place of enunciation (the “place I occupy as subject of the signified”, see above).


    “I am giving you the secret”, Lacan tells us, while lending his voice to the truth, “so that you will find me where I am.” (Ibidem) But this truth, Lacan’s truth that speaks, in not the whole truth. Just like in Freud the symptom shows something and at the same time hides something, Lacan’s truth that speaks is only halfway true – it is stuck on the half of its way. That is why Lacan also calls it le mi-dire de la verité. This seems to be one of the most philosophical aspects of psychoanalysis, as also indicated Etienne Balibar’s reading of Foucault’s “last two years”, pointing out as follows:


    We have to note that the lecture in Grenoble on parresia in 1982 and more in passing in his lecture in Berkeley in autumn 1983, Foucault began to talk about the etymological sense of parresia as “to say everything”. Might we have time, we should also establish its relation to the “bad-saying”, and the Beckettian “imperative to say”, as well as, in an antithesis, with the Lacanian “half-saying”, which certainly figures as the background of Foucault’s research and formulations on this point. (Balibar 2018, p. 95)


    To be able to answer to this question, let us proceed by bringing together Lacan’s notion of truth as “the truth that speaks” with that of Foucault’s truth, as the basic feature of what he analysis as “fearless speech”.


    From Lacan’s “truth that speaks” to Foucault’s concept of the fearless speech


    In this context, the notion of fearless speech – defined in its relation to truth of enunciation, characterized by the main traits of frankness, danger, responsibility, and critique (in its close relation to Lacan’s return to Freud in terms of “the truth that speaks” in psychoanalytic treatment) – could actually be presented as one of the central topics of a reconsideration of the topic of Freud’s “impossible professions” in their relation to transference and resistance, as described in Freud’s essays psychoanalytic technique. (Freud 1975b)


    The comparison of Lacan’s “truth that speaks” and Foucualt’s fearless speech does not figure in Balibar, although he brings us close to Foucault’s introduction of “the subject of enunciation” (Balibar 2018, p. 84) which is also of great interest here. Therefore, we are more than invited to go further along our inaugural insight. A closer consideration of parrhesia could bring us close to the very process of education – not so much to the Greek idea of education as paideia in its close relation to pederastia and exclusion of women, but to the modern idea of education, stemming from the Enlightenment turn-over, and its later democratic twist in the twentieth century, bringing us to the What is Enlightenment? question, which was of major interest for Foucault during his whole life. (ivi, p. 87)


    The notion of fearless speech, franc-parler or parrhesia, presented the focus of the last two years of Foucault’s life and work, and he himself related it to enunciation and performativity of language. Foucault addressed it on several occasions, but once he got hold of the problem, it became a kind of a testimony or a heritage – what he perhaps thought should give or leave behind as a kind of a testament to humanity in the time he was being confronted with his own death. (Balibar 2018, p. 84)


    Most unfortunately, Foucault did not have time to confront his understanding of parrhesia with the questions of the Enlightenment, critique, and modern philosophy as he himself related them. (Foucault 2000, p. 303) An even more pressing problem from the educational point of view, he did not come to terms with his definition of power of “being obliged” to tell the truth, the whole truth, and nothing but the truth, which means you should confess the truth about yourself, your own inner live, to the pastor of the Christian Church as the leader of his sheep. This kind of power has been analysed by Foucault as “pastoral power”, stemming from the obligation of confessing everything, and Foucault extended it to the power of the psychoanalyst in the analytic cure. To tell the truth, which at the end of the day, was always the truth about sexuality and “your own sex”, was the main characteristic of “psychiatric” pastoral power, including Freud and Lacan as two of their most important agents, dedicating “themselves to speaking of it [sex] ad infinitum, while exploiting it as the secret.” (Foucault 1989, p. 35)


    In his “studies concerning the historical relationships of power and the discourse on sex” (Foucault 1989, p. 90), Foucault addressed the problem of “talking” in two different ways. The first was related to the “repression hypothesis” and its refutation, showing that sexuality, has not been repressed in the history of our civilization, but quite on the contrary, has been “talked about” by the experts and actually produced in the newly emerged scientia sexualis of the nineteenth century. (ivi, p. 35) The other way of “talking” was the very fact of confession, its main target, as already mentioned, being precisely sexuality. You must confess everything about yourself which in the last instance means: to tell the truth about your own sexuality. To tell the truth about oneself is an obligation and it presupposed knowing oneself, which in later periods of time presented a problem in relation to “one’s own madness”. (Foucault 2017, pp. 19, 22, 159) It does not only have a historical background, but “it is a historical structure of our sexual subjectivity.” (ivi, p. 160)


    Parrhesia, on the other hand, is present in Foucault work during the last two years, includes a rather different notion of truth than the one of sexuality and the “confession of the flesh”. Parrhesia is related to truth, but not the truth of a statement or a confession, but to the truth as experienced by the speaker: parrhesiastes tells what he thinks is true regardless the circumstances. Telling the truth is a duty and it brings about a danger, since the truth of the speaker has to be conveyed to those of higher ranks: a philosopher has to speak truly to his king although he would be killed for it, a friend must tell what he thinks is true to his friend, despite the fact that he might lose his friendship because of being so frank with him. (Foucault 2001, p. 16)


    Parrheisastes’ truth is not that of adequation of thought with the outside world, but his “inner” conviction that what he is telling is true, and the obligation to speak out the truth, in his or her frankness, but also as a duty of “a certain relation to himself or other people through criticism (self-criticism or criticism of other people).” (Foucault 2001, p. 19) Parrhesia is not related to any kind of secret or enigma, but, quite on the contrary, it relies on the main characteristic of frankness and transparency, and it is defined as a matter of choice:


    In parrhesia, the speaker uses his freedom and choses his frankness instead of persuasion, truth instead of falsehood or silence, the risk of death instead of life and security, criticism instead of flattery, and moral duty instead of self-interest and moral apathy. That then, quite generally, is the positive meaning of the word parrhesia in most of the Greek texts where it occurs from the Fifth Century B. C. to the Fifth Century A. D. (Foucault 2001, p. 20)


    Foucault’s life ended before he could put his parrhesia related truth together with the truth of, on, or about sexuality, as distinct from “the truth that speaks”, refiguring perhaps also Freud’s talking cure in its necessary relation to sexuality. On the back cover of the first book on the History of Sexuality entitled La volonté de savoir or The Will to Knowledge, Foucault announced his “secret” plan of writing six books of his history of sexuality. (Foucault 1976, 1998)


    This enormous project of Foucault, not to be compared to any previous one, also included a Freudian elaboration of sexual difference and perhaps a new dimension of “the truth about sexuality” as the one described in the first book. The fourth book was meant to be the one on The Woman, the Mother and the Hysteric, aiming precisely at the problem we are trying to confront in the present paper. In Freud, the mother and the hysteric are the symmetric, but reverse images of femininity, whereas the woman as such does not figure as a specific concept. Freud proposes three ways of developing femininity, apart from motherhood and hysteria there is a third possibility of “the masculinity complex” in woman, and he himself admits that what he has to say about femininity does not seem to be pleasant or kind. But should one want to know more about the woman question, one should turn to the poets, or wait for further scientific developments, or turn to one’s own experience. (Freud 1982a, p. 565)


    However, Foucault did not have enough time left to fulfil his “duty” of a specific intellectual of his time. Also, he did not fulfil his plan of writing “an archaeology of psychoanalysis” which figures in The Will to Knowledge as the first book (Foucault 2001, p. 130) and elsewhere. His dilemmas and ambiguities of “calling sex by its name” (ivi, p. 9), subjugated to the newly emerged kind of “pastoral power”, and to the possibility of “speaking frankly” about sexuality in one’s relation to oneself and in relation to the others, seem to remain an open project for future “archaeological” and “historical” research.


    However, one should keep in mind that wherever Foucault addressed the problem of “talking” and that of the “truth”, he also seemed to be addressing, and composing, his own concept of sexual difference.


    Taking Cure and the Truth of Sexual Difference


    In relation to the topic of the “impossible professions”, however, a new question arises, namely in what way is this truth also the truth of psychoanalytic treatment, and how can truth – not the truth of the philosophers, but that of psychoanalysts – have healing effects, so it could help the subject to get rid of his or her symptoms and suffering. And, more importantly in our context, how far should one go with Freud’s analogy of the impossible professions in relation to education, especially in the case of educating young children that were in the centre of interest of Freud’s followers and his own daughter Anna Freud? (Rose 1993, p. 191)


    At this point, let us address what might be called “Freud’s second Copernican revolution”, namely, his invention of sexuality as related to childhood, intricately connected to polarity of men and women, examined as Geschlechtsunterschied or the distinction between the sexes. (Freud 1972, p. 253) It is in this respect that the whole structure of psychoanalytic theory and practice should be put under the magnifying glass of the two-staged Freudian revolution in science, the second stage being structured around infantile sexuality, as first introduced in the Three Essays on the Theory of Sexuality along with a close examination of distinction between the sexes in Freud’s later essays on sexuality. (Freud 1972, pp. 81; 257) In terms of Lacan’s return to Freud that would mean “The Meaning of the Phallus” (Lacan 1966, p. 685; Lacan 1989, p. 311) and sexual difference, as presented in his seminar Encore, and put into the forefront in psychoanalysis and feminism. (Mitchell 1986, p. 248; Rose 1986, p. 49; Felman 1993, p. 2; Irigaray 2008, p. 129)


    Most importantly, apart from separating consciousness from the unconscious, or the ego from the id, Freud also introduced an internal separation or split in the ego itself. From his paper on “Fetishism” published in 1927 (Freud 1975a, p. 383) onward, Freud was in search for an elaboration of this splitting, internal to consciousness, which should be considered apart from the original splitting away from the unconscious. As examined in his later essay on the “Splitting of the Ego”, its main characteristic is the split into two, a Zwiespalt or a splitting of the ego into two mutually exclusive positions, or two basic possibilities: to have, or not to have the phallus, and the mechanism of Verleugnung or disavowal to be distinguished from the main one of repression. (ivi, p. 394)


    To put in it a summarized manner, according to Freud, the child’s mother does not have the phallus, and yet she is supposed to have it. The child, a boy or a girl, thinks or believes that she possesses a phallus. As it becomes evident from the first, even most superficial glimpse on the female genital organs, for example in children’s play, girls do not have the male sexual organ. They must have been castrated, as the reasoning goes, or “the valued organ” is still to be developed in the future. (Freud 1975a, p. 392) Despite the obvious visual evidence of a lack, the unconscious tells me, speaks through my ego, insists upon the opposite – that mother does not lack anything.


    There are a lot of problems here, but nevertheless one should bear in mind that whenever Freud starts to conceptualize subjectivity, he sticks to sexual difference and relates it to human anatomy and its “psychical consequences” which presents a problem on its own. (Freud 1972, p. 253) However, it seems to be extremely important that Freud did not write about man or humans in general, but that he developed his insights with regards to women and men or girls and boys. And this is where we should proceed, with Freud and against him, to put it in Badiou’s terms (Badiou 2008, p. 70), or, to go beyond Badiou, with Lacan and against him. This basic insight of Freud’s seems to be put aside in the most influential thinkers of psychoanalysis, and one can just wonder why. The way in which Lacan’s scholars proceed is most unfortunately a move into a different direction, away from Freud’s formulation of the central problem of sexuality and sexual difference, and the related topic of sexual morality with most important impact on educational processes. (Millot 1979, p. 14)


    As it seems to be the case, even such a fateful disciple of Lacan as Slavoj Žižek seems to be, can write on everybody and everything except on the woman question. Žižek can produce long pages on Christianity, and all the political, cultural, popular etc. topics of the day, but what he has to say about women, sexual difference or psychoanalysis and feminism, is rather scarce. This neglect seems to be a symptom of his image of thought. But from the point of view of Freudian revolution such “symptoms” are of vital importance.


    Žižek’s elaboration of Lacan’s return to Freud seems to go astray from the Lacanian insistence on sexual difference, and even astray from Lacan and his teaching as such.


    As is widely known, Lacan insisted upon the seminal role of sexual difference. To illustrate this in his essay of “The Instance of the Letter”, he added a drawing of two toilet doors, one for man and the other for women, which meant that as soon as an individual, a small child, enters the reality of language and that of the symbolic, he or she should choose one of the two sides of the great division. (Lacan 1966, p. 499) In language, we are either male or female, man or woman, regardless the biological background, and this is a forced choice. The symbolic and the biological do not coincide, quite on the contrary, the relation between the two is arbitrary.


    Relating sexual difference to one of language is an extremely lucid invention of Lacan’s, which cannot be found in linguistic research in the field. Lacan’s insistence on sexual difference as a linguistic fact or a category of speaking seems to be unique. As far as I know, nothing of the kind has been elaborated, or mentioned at least, even by such great inventors as Émile Benveniste or John Austin in linguistics, or Étienne Balibar or Bruno Karsenti in philosophy. (Balibar 2016, Karsenti 2017)


    Sexual difference, in this sense, is a law which is imposed on individuals by society, it comes from culture as opposed to nature. Language is a treasure which society imposes on us, as Saussure claims in his Course on General Linguistics, and Lacan goes on from there in two steps. First, as already mentioned, by turning Saussure’s definition of the linguistic sign upside down and changing the places or the sides of the signifier and the signified. Second, and perhaps most importantly, by introducing the male and the female positions as the already inscribed in the very structure of language. (Lacan 1966, pp. 448-449) There is no subjectivity, no identity – also no “beyond identity”, without men and women as fundamental categories of linguistic analysis.


    However, apart from the well-established categories of “the formal apparatus of enunciation” and indicators of the person in the me to you relation (me, you), indicators of the ostension (this, here), and temporal forms which are determined in relation to the ego (Benveniste 1974, pp. 82-83), there does not seem to be any place for sexual difference in language. That makes Lacan’s emphasis even more important. Why neither linguists nor analysts can proceed along psychoanalytic line of research, remains to be an open question, perhaps even an epistemological enigma.


    Žižek’s recent book, Séxualités en travaux from 2018, published in French together with Jean-Claude Milner and Juan Pablo Lucchelli, introduces the “sexual difference point of view” at the very beginning. In the introduction to the book, Lucchelli acknowledges the influence of feminism, claiming that “there is a big difference between feminism which has never been a mass movement, and the movement #Metoo which on its turn is a real mass movement, popular in the etymological sense of the word.” (Milner et al. 2018, pp. 9-10) However, he goes on, all these influential new approaches and movements “lack a proper teaching regarding sexuality as such.” (ivi, p. 10)


    After reading the book, one could ask whether anybody else, including the authors, all the three of them, have “a proper teaching regarding sexuality” precisely when the revolutionary character of the Freudian second scientific revolution is at stake. This is what one should insist on: whenever Freud starts to conceptualize subjectivity, he sticks to sexual difference. And when Lacan related it to language, he sticks to sexual division as well. This may even be his most important insight, a psychoanalytic version of a figure and ground shift which could not be seen from the previous perspective.


    Considering his phallocentric stance, Freud is not a feminist prince charming, but he provided us with a major insight, a major break or discontinuity, the one that puts away abstract Man, and abstract Child as universalities, replacing it with a man and a woman, and a boy or a girl. It could also be a person of an n-gender beyond the male or female, but then again, the opposition itself should be taken in account.


    Actually in his essay on “Sexuality in Question” Žižek once again quotes from Lacan’s “The Instance of the Letter in the Unconscious”, and discusses the two toilet doors issue, defined by Lacan as “the segregation law of urinating”. (Žižek in Milner et al. 2018, p. 97) However, he does not elaborate on Lacan’s new insight, or even mention one should do so. He does not look for a way to affirm or refute Lacan’s instauration of the law of the symbolic in regards to sexual difference but goes on with applying it to some present-day controversies which are not really related to the epistemological problem Lacan confronts us with, focusing our attention to it by adding a well-known illustration or drawing of the two doors marked with the signs “Ladies” and “Gentlemen”. (Lacan 1966, p. 499; Lacan 1989, p. 167) Žižek proceeds as usual: with an example or two (Žižek in Milner et. al. 2018, p. 97), and goes on with a polemic about political correctness, with no prospect of any epistemological problematization or conceptual elaboration of Lacan’s “feminist” turn of Freud’s talking cure.


    Sexuality, Enlightenment and Education


    For the conclusion, a discussion of Freud’s determinism, along with Lacan’s unconscious “speaking through us” should be confronted with a self-care oriented fearless speech, pointing out the importance of the two for educational processes. We should figure out, I think, how could “Lacan with Foucault” figure as a new politics of truth and introduce a new ethical dimension to contemporary education.


    We should proceed along Foucault’s own thinking of the ethics of care, defined in relation to others, Le souci de soi et des autres, as Foucault would have it. (Foucault 2005) However, in opposition to Foucault one should not forget (or repress it in our resistance to the sexual) the concept of sexuality, related to sexual distinction, as the central as well as most revolutionary problem of Freud’s. It was not so important to Lacan, it is true, but then again, it seemed to become crucial again for the later Foucault, keeping in mind the six volumes he originally planned for his History of Sexuality.


    As Badiou has told us, and even warned us, explaining it explicitly in his book on The Century, we inhabit a time of “sexuality in crisis”, in which Freud’s courage seems to be needed more than ever. Freud’s courage, “his own audacity with regard to the real of sex, or to the mental genealogy of sexuality” (Badiou 2008, p. 69), can be and should be put in the centre of our investigations of the present time precisely in relation to sexuality as Freud himself has approached it through his “talking” in the talking cure.


    Although Freud himself was not able to analyse it to and through, due to “an unanalysed disavowal which, had it been exhibited by someone else, would surely not have escaped his notice” (Badiou 2008, p. 70), we could nevertheless relate it to the Enlightenment courage of Sapere aude! and to the “critical ontology of ourselves”, to put it in Foucault’s terms. (Foucault 2000, p. 319) It does appear as the Enlightenment related “way out” of immaturity (ivi, p. 305), and to the care of ourselves and of others which might lead to less oppression and domination. In other words, just as there is a positive and a negative parrhesia for Foucault, it seems to be possible to have a “positive” and a “negative” definition of speaking about sexuality as well. (Foucault 2001b, p. 12) Parrhesia means “a type of relationship between the speaker and what he says” (Ibidem), but it also included the point of view of “speech activity” as exemplified in Foucault quoting Austin and Searle. (ivi, p. 13) “In parrhesia,” Foucault points out, “the speaker emphases the fact that he is both the subject of enunciation and the subject of the enunciandum – that he himself is the subject to the opinion to which he refers.” (ibidem) It is a commitment between someone and “what he or she says.” (Ibidem)


    The question of how to speak, about whom, along with those of “to dare to know” of the Enlightenment, and “to dare to speak” of Freud, thus become questions of a new ethics of care to be considered in our search for new perspectives in contemporary education – beyond and apart for instrumental reason of prescribing techniques and successful means of modern technology-oriented pedagogical practice.


    Finally, bringing Foucault closer to Freud could help us to establish “the enigmatic truth of sexual difference.” (Felman 1993, p. 2) Sexual difference, not to be confounded with the concept of sexuality, has its strength and its weaknesses. “As the most contradictory human driving power,” Felman proceeds, “sexual difference is at once what separates and what attracts and brings together human beings; it draws us toward each other even while it estranges, threatens, and divides us […] the truth of difference is at once its power and its violence.” (Ibid.) Related to Foucault and his questions of the Enlightenment and critique, this would also include a difference in degree of how not to be governed, figuring also out how not to be governed at that price, not from them, not in such a particular way etc.


    Freud, and his discussion of sexual Enlightenment of children, pleaded for an institutionalization of sexual education. “French state introduced civic education”, Freud wrote in his essay on the Sexual Enlightenment of Children in 1907. The next obvious step should be an introduction of sexual education to schools. However, to stick to its most important aspect, the problem of sexual Enlightenment should not be approached only as a new subject in the classroom, or a topic of the curriculum, but it should also be approached on the level of Lacan’s “truth that speaks” and of Foucault’s “fearless speech”, although neither of them related it to sexuality and sexual division (and the idea does not figure in Balibar either). (Balibar 2018)


    The task of education today, a century after Badiou’s century of the “sexuality in crises”, is definitely still on the side of sexuality – but then again, when, and how, and by whom? Pointing out that there is no simple and unambiguous bridge between Scylla and Charybdis, Freud was not able to make much more than his modest proposal, along with his suggestion that the prolongation of civic education with the sexual one “should not be introduced in the states” where children’s education is “in part or totally in the hands of the priests.” (Freud 1972, p. 167)


    This seems to be the line to follow and proceed with the problem of “education for truth” and the “politics of truth”. As Badiou has pointed out, psychoanalysis can tell what happened to us in terms of the truth precisely through sexuality related talking: “I call on psychoanalysis to ask it whether, in the twentieth century, one has touched on sex. I call on psychoanalysis to ask it whether, in our century, it bears witness to the claim that human sexuality has been thought and transformed in such a way that a new promise of existence opens up before us.” (Badiou 2008, p. 68) Since this truth is precisely the truth of sexuality, this is one we should stick to, elaborate upon, and expand it further or astray from Lacan’s “truth that speaks” and Foucault’s urge to go deeper into the “talking truth” of the Greek parrhesia. The first step into this direction seems to be Foucault’s own endeavour to bring it close to the wider question of What is Enlightenment? along with its consequences for the present day – for “us”.


    In the field of education, this could bring us somewhere else then to the problem of what we teach, or what should be taught, or what the modern curriculum should look like, and so on. It is not so much the question of what we teach, as the question of how could one come closer the “truth that speaks” on the side of both, the teachers and the students, and to figure out how the truth of parrhesia, along with the related ethics of care of self and of others, could become an integral – and perhaps one of the most important – parts of the enlightened education for everyday life in contemporary society. To point out once again, the question of how should not be reduced to the one of pedagogical methods and teaching techniques, to teaching methods and special didactics etc., but to the problem of truth, touching the core of humanity of the human beings – of man and women as well. When Freud concludes that there is no psychoanalysis without sexual difference, he could be putting into our hands a valuable Foucauldian map of the power investments, along with the possible places and anchors of resistance to subjection and domination.
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    CHIARA AGAGIÙ


    IL SINTOMO COME DISPOSITIVO PEDAGOGICO DI NARRAZIONE IDENTITARIA


    Un caso studio nelle subculture della Slovenia pre-indipendente


    Flectere si nequeo Superos Acheronta movebo.

    Eneide, VII, 312


    Partire dal sintomo per un linguaggio che sia del soggetto


    Tanto nel lessico clinico quanto nel suo uso estensivo, il “sintomo” [dal gr. σύμπτωμα “avvenimento fortuito, accidente”] è indizio di un fenomeno in procinto di manifestarsi o che sia già in atto nel soggetto, probatorio dello stato di “malattia” o, se vogliamo, di allontanamento dalla normosfera dell’individuo. Nella semeiotica, disciplina medica che studia i fenomeni utili alla diagnosi del paziente, il “sintomo” si differenzia dal “segno” per il suo carattere soggettivo, proprio e caratteristico del soggetto. Mutuando dal lessico clinico il lemma, nel presente contributo ci si appresta ad indagare il sintomo come dispositivo pedagogico per la valorizzazione di una narrazione che sia propria del soggetto, e si rende fertile tale allargamento semantico nell’ottica di una clinica pedagogica che abbia al centro il soggetto come identità narrante. Il sintomo, portatore di una verità epifanica, dunque attinente alle dinamiche inconsce, pone in dialogo l’ambito psicoanalitico con una narratologia (intesa come studio critico del discorso) di stampo psicopedagogico. Se, infatti, intendiamo il discorso del soggetto come manifestazione di una identità narrante, di peculiare e irripetibile costruzione di senso, allora è necessaria una ermeneutica pedagogica che estenda l’orizzonte della Cura dal lessico proprio del setting alle dinamiche psicopedagogiche che riguardino i processi di soggettivazione; una soggettivazione che non abbia a che vedere con una “entelechia” aristotelicamente intesa come un destino inevitabilmente inscritto, automatico passaggio dalla potenza all’atto, ma piuttosto come processo di Umbildung (cfr. Sola 2003) intesa nel suo costante divenire, nella sua natura trasformativa, lifelong e mai definitiva. Una Umbildung fatta di ciò che “accade” di volta in volta, dunque ritrovando nella natura intrinseca del sintomo come “accadimento” la verità del soggetto. Una dimensione autopoietica, autonarrante (Demetrio 2017) in cui il soggetto, ben lungi dall’esserne padrone, attraverso l’alleanza con il proprio sintomo può stabilire una relazione di verità con sé stesso e con il proprio discorso.


    Alla luce di quanto detto, si ritiene che il piano del linguaggio possa rivestire un ambito privilegiato di indagine, e soprattutto nel movimento di decostruzione di un discorso identitario precostituito, privilegiando dunque la dimensione aperta, sintomatica del soggetto narrante. E se, riprendendo Jacques Lacan, anche l’inconscio è strutturato come un linguaggio, allora anche le sue formazioni retoriche possono costituirsi come foriere di una narrazione inascoltata, talvolta criptica, che sospende la catena di arbitrarietà tra significante e significato; far parlare l’inconscio significa dare spazio alla parresia dirompente del sintomo, con il suo sembiante oscuro, non immediato. La portata di questo slittamento dalla sfera strettamente clinica a una più ampia prospettiva esistenziale, che fa della natura trasformativa del soggetto e della sua irripetibilità la cifra essenziale, ha certamente una ricaduta sul piano pedagogico di analisi della narrazione identitaria, intendendo come “romanzo di formazione” tutte quelle narrazioni che riguardino un discorso proprio del soggetto. (cfr. Annacontini, Rodríguez-Illera 2019)


    Si vedrà nel successivo paragrafo e attraverso un caso studio specifico quanto questa nozione di “sintomo” inteso come caposaldo traballante, irrequieto, eterofondato dell’identità, risulti in netta contrapposizione all’ordine simbolico di un linguaggio precostituito e di una concezione di soggetto forte, unitario, aggregato, assumendone inevitabilmente un valore etico e politico di portata inedita e rivoluzionaria.


    Alla ricerca di una nuova concezione di soggetto: il caso studio di un’emergenza decostruzionista nella Slovenia pre-indipendente


    Proprio a causa di una tale nozione di “eccessi” sociali, Lacan ha fatto notare che fu Marx a inventare il sintomo: la grande conquista di Marx fu dimostrare che tutti i fenomeni che appaiono alla comune coscienza borghese come semplici deviazioni, deformazioni e degenerazioni contingenti del “normale” funzionamento della società (…) in quanto tali eliminabili per il miglioramento del sistema, sono prodotti necessari al funzionamento del sistema stesso, sono i punti in cui erompe la “verità”, l’immanente carattere antagonistico del sistema. “Identificarsi con un sintomo” significa riconoscere negli “eccessi”, nelle interruzioni del corso normale delle cose”, la chiave che ci offre l’accesso al suo vero funzionamento. Ciò che richiama la tesi di Freud secondo cui la chiave per il funzionamento della mente umana sono i sogni, i lapsus, e simili fenomeni “anormali”. (Žižek 1989, p. 164)


    The Sublime Object of Ideology è datato 1989, e si tratta dell’opera che porterà Slavoj Žižek ad essere noto presso un ampio pubblico e a guadagnare, da quel momento in poi, una fama sempre crescente. Il 1989 è anche l’anno della fine di un mondo bipolare, dove la trasformazione è già portata a compimento, in cui pensiero critico è certamente più libero di circolare rispetto a soltanto qualche anno prima. Nelle pagine che seguono si andrà a guardare alla produzione di Žižek nei primi anni Ottanta, quando fu fondatore, insieme a Mladen Dolar, dell’attività critica portata avanti dalla Scuola Psicoanalitica di Lubiana; si vedrà quanto, pur ricevendo uno strenuo atteggiamento censorio da parte delle autorità, essa fu comunque in grado di farsi promotrice di un discorso erosivo dell’identità precostituita. Assumendo il pensiero psicoanalitico (nello specifico, quello di derivazione lacaniana) come strumento per ristabilire il contatto con la verità del soggetto, ovvero del suo sintomo, Žižek riprende un Marx liberato dal marxismo, avanzando contestualmente alla critica dell’ideologia un modello di soggetto ben lontano da un ideale unitario, aggregato e forte.


    “Punk is a symptom”: La Scuola Psicoanalitica di Lubiana e il sodalizio con le subculture


    La Scuola Psicoanalitica di Lubiana nasce negli anni Ottanta del secolo scorso per volontà di una ristretta cerchia di intellettuali che, negli anni in questione, tentano di “innestare” la teoria lacaniana all’interno dell’Accademia. Sebbene oggi si tratti un’istituzione diffusamente nota e anche i suoi membri godano di fama internazionale, la Scuola nasce tra gli anni Settanta e Ottanta come “Società di psicoanalisi teoretica” (“Društvo za teoretsko psihoanalizo”) e si avvale della rivista filosofica “Problemi” come luogo di dibattito (come si vedrà, non soltanto a livello teoretico). Parallelamente, la scena musicale e artistica lubianese inizia a colorarsi, al volgere degli anni Settanta, di nuovi stimoli, di originali reinterpretazioni dei riverberi provenienti dall’Ovest. (cfr. Vidmar 1983, p. 100) Nell’analisi delle avanguardie che hanno “movimentato” gli anni in questione, Žižek riprende (non a caso) l’epigrafe della Traumdeutung freudiana “Flectere si nequeo Superos Acheronta movebo”, traducendo il secondo termine del chiasmo come “moving the Underground”. (Žižek 2005, p. XIII) L’esametro virgiliano diventa qui per Žižek un emblema della critica all’ideologia: scomponendo e reinterpretando il verso latino, i Superos virgiliani (gli dei, la Legge) in un contesto laico come quello socialista corrispondono, per l’appunto, all’ideologia, dunque all’ordine del discorso dominante; i torbidi fanghi infernali dell’Acheronte, che per il Freud della Traumdeutung rappresentano il libero agire dell’inconscio e del rimosso riaffiorante nella dimensione onirica, per Žižek diventano l’Underground come terreno di rivincita del desiderio sulla Legge. L’insegnamento lacaniano ripreso qui da Žižek fa dell’incollocabilità del soggetto la sua cifra caratteristica: è proprio da qui che si pongono le fondamenta per una trasformazione tanto a livello di pensiero critico, con la nascita e l’attività della Scuola Psicoanalitica di Lubiana, tanto per l’espressione delle subculture e delle avanguardie slovene, che parallelamente “scrivono” un nuovo racconto attraverso un nuovo linguaggio, per l’appunto quello del sintomo che da una dimensione psico-pedagogica di tipo individuale avrà ripercussioni sulla collettività di un’intera generazione.


    È proprio allo scoppiare del nazi-punk affair, infatti, che la Scuola Psicoanalitica lubianese viene in soccorso alle subculture dedicando alla questione, tra il 1981 e il 1983, tre numeri speciali della rivista “Problemi” che, per l’occasione, assumerà il titolo di “Punk Problemi”, diretti dal filosofo Mladen Dolar. Nel primo dei numeri “punk” l’editoriale è firmato da un Žižek poco più che trentenne il quale, essendo già incorso negli ammonimenti (più o meno taciti) provenienti dall’ambiente culturale “ortodosso”, ben conosceva tanto l’ostracismo accademico, quanto l’effettivo rischio censorio per la rivista stessa. Definendo il punk come “sintomo”, l’autore sottolinea che esso agisce come qualcosa di “estraneo”, “irrazionale”, una sorta di intrusione immorale in cui, però, penetra la realtà altrimenti soppressa; il sintomo è qui visto come qualcosa che “sciocca”, “sorprende” all’interno di una verità (soltanto apparentemente) più calma della vita “normale”. Così, per esempio, temi come il sadomasochismo, la violenza irrazionale, l’anarchismo sollevati dai punk “portano a giorno” l’altrimenti soppresso dalla vita sociale; ancora più precisamente, continua Žižek, il sintomo-punk è un indicatore unico di come la pressione della forza tecno-burocratica agisce in un campo socio-economico nel quale “si intersecano le forme ideologiche borghesi nel campo della cultura (di massa)”. (Žižek 1981, p.0) Come già accennato, “Problemi” dedica al movimento tre numeri, dove è altresì presente l’elemento avanguardistico del Neue Slowenische Kunst, collettivo nato nei primi anni Ottanta dalla collaborazione tra artisti, performer, musicisti. La crescente influenza del collettivo, che va consolidandosi proprio in quegli anni, si percepisce soprattutto nel terzo numero speciale del periodico (1983), dove appaiono interventi dei Laibach, gruppo sperimentale che nasce in seno al movimento punk. E sarà questa volta l’azione “retro-avanguardistica” dei Laibach (denominazione tedesca della città di Lubiana) a cadere sotto i riflettori del controllo: i loro concerti furono infatti vietati dal 1983 al 1987 benché, come sovente accade, sarà proprio l’operazione censoria a portar loro una vasta risonanza mediatica. In Ideologija, cinizem, punk (1984) Žižek prosegue la riflessione già avviata nel primo numero di “Problemi” (punk-sintomo), dimostrando che il punk sia in grado di costituire una vera e propria strategia di reazione al funzionamento cinico dell’ideologia. I Laibach, anziché preferire un approccio ironico-liberatorio per la critica all’ideologia, mettono invece in scena proprio la parola vuota del rituale. Il rischio, fiutato dai censori, è tutto nella catastrofica possibilità che i fruitori vedano “il re nudo”: è l’automatismo ad essere osceno, terribile, perché porta a vedere in faccia l’assoluta mancanza di senso di un discorso auto- e pre- stabilito, dunque vuoto, privo di alcun senso; con questo tipo di azione si porta alla luce “not something that is simply foreign to us, but something that profoundly affect us in our innermost “authentic” selves: the “immense nightmare” in nothing but the unpleasant revealing of cards”. (Žižek 1984, p. 100) Il cinismo, dunque, non appartiene a chi si ribella, ma è proprio della burocrazia, che lo nasconderebbe nel quotidiano svolgersi della sua prassi. I punk sovvertono lo stato delle cose in due modi: il primo, naïf, è quello della sovversione ironica, la semplice messa in ridicolo del potere; il secondo, definito dall’autore come più efficace, è quello del totale rigetto dell’intero universo sociopolitico, sostenendo (a differenza della precedente subcultura hippie, che proponeva un ideale “positivo” verso cui tendere) l’impossibilità dell’autenticità:


    What punk brings is not a new model or a different form of positivity (…) but a position that is not a positive model, but is emphatically non-authentic, unnatural, unrelaxed, tense, therefore a position that directly offers itself a pose (…) the only positive content of punk position is only the stigmata of a rejected universe of violence and ruling power: pierced skin, uniforms, shaved heads… (ivi, p.112)


    La sfida manieristica del figlio illegittimo, la posa paradossale dell’escremento, del rifiuto della società, non consente identificazione alcuna, alcuna relazione narcisistica: ecco dunque l’unica via per proporre un atteggiamento realmente anti-ideologico, l’unica autenticità possibile. In questo senso, conclude Žižek parafrasando Lacan, nelle relazioni sociali i punk occupano il posto dell’oggetto piccolo a: funzionando da tale, il punk si rivolge al soggetto cinicamente scisso, rivestendo il ruolo di chi lo libererà dall’automatismo senza senso del significante primario.


    Conclusioni. La rivincita del desiderio sulla Legge


    In Slovenia, a cavallo tra gli anni Settanta e Ottanta del secolo scorso, la nascita della subcultura punk, lo sviluppo delle avanguardie e il consolidarsi della Scuola Psicoanalitica hanno avanzato parallelamente, condividendo molti passi di un percorso comune, quello della progressiva emancipazione dal discorso dittatoriale e dall’utopia di un’identità collettiva forte. Aldilà dei confini cronologici e geografici entro cui le vicende si sono inscritte, dunque tenendo a mente uno specifico background di riferimento (quadro sociopolitico in primis), si ritiene che il caso studio possa essere emblematico per l’urgenza che affiora: da un lato, per la necessità di una critica all’ideologia intesa come discorso dominante, precostituito, che rifiuta un discorso identitario collettivo; dall’altro, e conferendo al sintomo un valore di verità, l’esigenza decostruzionista finalizzata alla costruzione di un nuovo discorso, che necessariamente deve partire dall’assunzione di una nuova concezione di soggetto.


    E si potrebbe anche aggiungere, a partire da questo caso studio, che alla sfera delle narrazioni personali pertengono anche le espressioni che utilizzino altri linguaggi, diversi da quello propriamente verbale, o si servano della commistione transmediale per veicolare un racconto. In questo senso, si può tentare forse di leggere i “testi” proposti dalle avanguardie slovene negli stessi anni, che si radunano in un collettivo pur utilizzando mezzi espressivi diversificati, dal teatro alla musica, dalla performance alla video-arte, dove però diffusamente si riscontra la rivincita del desiderio sulla Legge. La contemporanea elaborazione di un pensiero critico della Scuola di Lubiana e il parallelo sostegno che essa diede alle subculture giovanili, cercò proprio di smantellare accuse e censure derivanti da letture ancorate alla superficie del significante: è proprio quello che accadde con il nazi-punk affair summenzionato e con l’operazione di retro-avanguardia propugnata dai Laibach. Laddove la catena di causalità si spezza, allora irrompe la verità in tutta la sua indecenza, insieme alla necessità della costruzione paranoica del diverso, di quel figlio illegittimo che è limite immanente al sistema stesso, stigmata della sua impossibilità di esistere, eruzione del godimento del campo sociale. Ad ogni figlio che si senta illegittimo è fatto un dono: la responsabilità del proprio sintomo, quindi della costruzione del proprio racconto personale, della propria verità. E, se è forse azzardato parlare dell’azione della Scuola Psicoanalitica nei termini di catalizzatore dell’indipendenza slovena (di fatto fu il primo Paese della Federazione a uscire dal paradigma jugoslavo), sicuramente essa fu autrice di una importante breccia nel muro dell’ortodossia.
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    MIMMO PESARE


    SOGGETTIVAZIONE E PSICOPEDAGOGIA: IL SINGOLARE/PLURALE


    Contenere, organizzare, dare senso agli incessanti cambiamenti interni ed esterni che ci riguardano e che ci rendono altri nella misura in cui rimaniamo noi stessi.


    (Raymond Cahn, 1998)


    Good time for a change


    See, the luck I’ve had


    Can make a good man


    Turn bad


    So please please please


    Let me, let me, let me


    Let me get what I want


    This time


    (The Smiths, 1984)


    Ridiscutere di soggettivazione oggi


    La grande sfida che abbiamo provato a ingaggiare all’interno di questo testo collettivo è stata quella di scontrarci con lo statuto paradossale del termine soggettivazione: un termine caratterizzato da una carica eminentemente teoretica ma che, allo stesso tempo, si apre a una cornice profondamente trasformativa, e quindi anche pratica.


    Ridiscutere di soggettivazione non rappresenta un vezzo filosofico o un esercizio filologico; non è solo una ermeneutica di tipo museale, ma al contrario costituisce una questione che tocca da vicino tutta la formazione dell’umano. Soprattutto, la domanda sulla soggettivazione, su cosa sia un soggetto e su come si costituisca un soggetto, oggi, chiede con forza di essere riveduta e possibilmente riscritta, alla luce delle grandi trasformazioni antropologiche che rendono incandescente il problema del rapporto tra soggetto, mondo sociale e istituzioni educative che dovrebbero garantirne il legame. Questo legame oggi pare indebolito: come scrive Charles Melman (2002; 2018), siamo in un’epoca in cui gli ordini simbolici che fondavano l’intersoggettività (scuola, partiti politici, enti formativi, sistemi ideologici) appaiono allentati, depotenziati, essendo passati a una “economia psichica” di pancia, eversiva, caratterizzata dall’esibizione dell’eccesso, anche quando l’eccesso è quello della legge, dei confini, della normalizzazione, dell’indurimento delle identità e del cedimento dei rapporti con l’alterità o, per usare l’impietosa definizione del 52° Rapporto Censis, del sovranismo psichico (Censis 2018).


    Se (parafrasando Durkheim) il soggetto è il prodotto della cultura sulla natura e, allo stesso tempo (parafrasando Lacan), è l’opera di assunzione singolare e irripetibile di questo prodotto, e se i suoi percorsi di costruzione sono di tipo linguistico e simbolico, allora il nostro tempo ci presenta una spietata condizione al cui interno pare emergere con forza una ancestrale disposizione pre-simbolica (e quindi pre-culturale, pre-edipica, solo-pulsionale) di nuove forme di soggettività che sembrano essere incapaci di pensare il proprio mondo interno (Bollas 1986; 2018) e spesso, di conseguenza, allergiche a ogni tipo di alterità e di epifania del mondo esterno.


    Interpsichico e intrapsichico sembrano messi in cortocircuito, nel tempo del sovranismo psichico, probabilmente perché la soggettività contemporanea, insicura e perciò chiusa su se stessa, sconta una inerzia che le fa mancare l’appuntamento con le sue possibilità di trasformazione e apertura al cambiamento e la sclerotizzano rafforzandone l’identità.


    In questo senso sono convinto che una riflessione sul tema della soggettivazione, anche in ambito pedagogico, oggi abbia una forte valenza politica, oltre che speculativa.


    Il nucleo teoretico della domanda sulla soggettivazione (o meglio, sui percorsi di soggettivazione, quei percorsi che, tanto per riprendere il titolo di questo volume “costruiscono esistenze”) rappresenta un prisma delle scienze umane e sociali, un campo di ricerca polisemico e al tempo stesso centrale in tutte le indagini sull’umano; tuttavia, se lo pensiamo come concetto che rimanda a una riflessione organica, esso è un patrimonio che le scienze dell’educazione ereditano direttamente dal pensiero filosofico e, per altri versi, dalle discipline psicodinamiche.


    In che modo allora possiamo parlare di soggettivazione all’interno di una cornice che, nel titolo di questo contributo, abbiamo definito audacemente psicopedagogica?


    Ebbene, anche il concetto disciplinare di psicopedagogia è vasto e multiforme, ma se posso rintracciare un significato comune che sia utile anche dal punto di vista divulgativo, mi piace correre l’azzardo di forzare un po’ quella definizione classica di psicopedagogia che la interpreta fondamentalmente come educational psychology (psicologia dell’educazione) e insistere invece sul prefisso psy- del termine, ripensandola come quel campo di sapere che prova a declinare alcune delle domande fondamentali della pedagogia attraverso le loro dinamiche profonde, di natura emotiva e affettiva (Fabbri 2012; Riva 2004; Ulivieri Stiozzi 2008; Pesare 2018). Soprattutto mi pare di poter affermare che anche nella tradizione pedagogica italiana degli ultimi anni si stia ormai consolidando una idea di metodologia della ricerca che intende i processi di trasmissione del sapere e la relazione educativa proprio come il prodotto delle sue dinamiche inconsce, prima ancora che come il prodotto di modelli cognitivi e comportamentali.


    In questo senso ogni aspetto della nostra formazione sarebbe caratterizzato da una “causalità psichica” (Lacan 1966), ossia da un intreccio di relazioni che determinano la nostra soggettività sulla base del campo psicologico in cui sono immerse e degli incontri che la costruiscono. “Siamo il prodotto degli incontri che abbiamo fatto. Siamo il prodotto della parola dell’Altro”, parafrasando ancora Lacan: ossia la nostra esistenza è costruita dalle parole che abbiamo incontrato, dall’azione forgiatrice della relazione, che modifica e trasforma il nostro mondo interiore e ci rende i soggetti che diventiamo. Questo assunto lacaniano mi pare non solo un orizzonte etico-clinico impregnato di temperie educativa, ma soprattutto una sorta di bussola per orientare un nuovo pensiero sulla soggettivazione in ambito formativo: soggettivazione come sinonimo di psicopedagogia dell’incontro, laddove il termine incontro non è riferito esclusivamente all’altro inteso come simile, ma anche all’alterità in senso lato, a tutto ciò che incontriamo nella nostra vita, a ogni esperienza che la rende singolare.


    Detto in altri termini, le Grundfragen della formazione dell’uomo sono indissolubilmente legate a quello che Winnicott (1965) definisce “setup individuo-ambiente”, cioè ai modi in cui ogni incontro di un soggetto con l’esterno e con l’alterità lo forgia in maniera inevitabile e incide irreversibilmente nel suo Sé forme di soggettività irripetibili.


    Questo rapporto paradossale, questo chiasmo tra il mondo interno e gli incontri/scontri con l’esterno e l’alterità, rappresenta l’eziogenesi di ciò che chiamiamo soggettivazione psicopedagogica e che estrarremo dalle sue radici extra-educative, provando a legittimarne uno statuto epistemologico autonomo, pur riconoscendone il debito nei confronti di altre discipline.


    Radici della soggettivazione psicopedagogica: la linea Foucault-Lacan


    Soggettivazione non è un termine che appartiene al lemmario ufficiale della tradizione pedagogica, né di quella psicopedagogica. Almeno non in maniera diretta ed esplicita: come detto precedentemente, il suo uso codificato, inteso come concetto organico e riferito a un orizzonte teorico preciso e riconoscibile, proviene dal pensiero filosofico, soprattutto novecentesco e, per altri versi, da quello della psicoanalisi.


    Per entrambe (la filosofia e la psicoanalisi), al netto degli usi e delle metodologie di ricerca al cui interno compare la nozione di soggettivazione, è possibile isolare un filo rosso transdisciplinare che caratterizza la sua semantica: che si tratti di filosofia, di psicoanalisi o di altri campi del sapere che da esse hanno mutuato la nozione (certi orientamenti sociologici, certa antropologia, la storia e l’ermeneutica dei sistemi di pensiero), si può convenire sul fatto che la questione della soggettivazione nelle scienze sociali sia associata al concetto trasversale di percorso di costruzione della propria soggettività.


    Quello che interessa sottolineare in questa sede è dunque la cifra dinamica di questo processo: per tracciarne una legittimazione pedagogica, sia che se ne assumano le radici filosofiche, sia che se ne assumano le radici psicoanalitiche, la soggettivazione ha a che fare fondamentalmente con una quota trasformativa.


    In altri termini (e in maniera più precisa): perché l’essere umano si costituisca come soggetto, è necessario emendare ogni forma di innatismo e postulare che la sua vita sia determinata da quel principio di causalità psichica che lo costruisce nella contaminazione con l’altro, piuttosto che pensarlo come depositario di un plesso precostituito di temperamenti, disposizioni, attitudini e tendenze, ereditate da un qualche codice genetico o caratteriale. Non vi è alcuna ineluttabilità (e questo, probabilmente, è il gradiente politico della questione) nei percorsi di una esistenza: siamo sempre il risultato di una legge di causa-effetto che forgia la nostra vita sulla base di una fenomenologia dell’incontro con l’altro, inteso sia come simile, sia come struttura socio-culturale.


    Non esiste, in questa prospettiva, alcuna condizione intrinseca, ereditaria, connaturata, che descriva una esistenza sulla base di elementi pre-relazionali.


    Al contrario di questa interpretazione innatista, tanto Foucault quanto Lacan insistono sul fatto che l’esistenza umana è sempre “il prodotto di un discorso su un corpo”, laddove discorso costituisce una sorta di termine tecnico che descrive tutto ciò che il codice linguistico, culturale, valoriale, sociale, rappresenta per la nostra vita quotidiana e al cui interno essa è immersa prima ancora di venire al mondo. Lacan definisce questo codice “il Grande Altro” o “il discorso dell’Altro”, ossia la trascendenza di una struttura terza, che sottrae la nuda vita dell’essere umano alla sua cornice puramente fisiologica e animale, per iscriverla in un orizzonte di senso che oltre a inserirla nel “legame sociale” (Assoun; Zafiropoulos 2007) crea letteralmente un mondo interno e un inconscio (Fiumanò 2010).


    Ecco, la dimensione dinamica e hegelianamente “eterofondata” di questo processo di costruzione che costituirebbe la struttura stessa del farsi uomini e donne, rappresenta, a mio modo di vedere, la radice che legittima la nozione di soggettivazione come una questione eminentemente formativa. Se la pedagogia è la disciplina che riflette sulla formazione dell’uomo e la psicopedagogia ne rappresenta una sua particolare espressione che privilegia le dinamiche profonde di tale formazione, il processo di soggettivazione, ovvero il percorso lungo il quale l’umano si singolarizza e si separa dall’altro – anche se con l’altro si struttura – non può che rientrare di diritto all’interno della questione formativa. La costruzione di una esistenza avviene, pedagogicamente, attraverso questo gradiente singolare/plurale: il soggetto si costruisce attraverso gli incontri con i suoi romanzi di formazione e parallelamente attraverso l’unicità e l’irripetibilità della sua assunzione singolare nei confronti di questi incontri, all’interno di una comunicazione continua tra intrapsichico e interpsichico.


    Del resto, la nostra idea di soggetto, cioè l’idea di soggetto che condivide chi ha interiorizzato la lezione di Freud (anche in pedagogia), non è quella di un soggetto autarchico, monolitico, dotato di un’aura auto-definita.


    Freud, nella lezione n.31 di Introduzione alla psicoanalisi (1917) paragona la soggettività umana a una istituzione dialettica: l’Io non è il sovrano della soggettività, un monarca assoluto che gode di una unità e di una compattezza stabili e definitive. Piuttosto la soggettività è il luogo di un dibattito permanente tra una molteplicità di istanze e di voci.


    Badiou (1988), a questo proposito, parla di nouveau sujet, nuovo soggetto, riferendosi proprio a Freud: un soggetto non pieno, fisso, dal sapere cristallizzato, ma un soggetto strutturalmente segnato da un vuoto e da una interlocuzione, consegnato alla sua dimensione di mancanza e di trasformazione continua, in perenne tensione con l’altro da sé.


    Un soggetto-cicatrice, come mi piace definirlo (Pesare 2018), caratterizzato da quell’intervallo insanabile (alla base della teoria lacaniana) tra essere e verità (tra il suo momento ontologico e il suo momento gnoseologico). Badiou (ibidem) lo definisce anche soggetto-evento, facendo incontrare Lacan e Heidegger e insistendo sulla carica evenemenziale del suo poter-essere (Möglichkeit).


    Questo nuovo soggetto che supera e capovolge il soggetto moderno di Cartesio e che si costituisce in quella falla tra essere e verità, è il “soggetto dell’inconscio”, l’insu que sait, il “non saputo che sa” (Lacan 2001).


    Questa espressione è stata associata per troppi anni a una matrice irrazionalistica dell’opera di Freud e della psicoanalisi: l’inconscio come contenitore di caos e distruzione, come la botte delle Danaidi, come dissoluzione del Logos che dà forma alla vita. Ma già dalla fine degli anni Settanta anche le scienze pedagogiche, soprattutto attraverso l’opera di Riccardo Massa, rielaborano la nozione psicoanalitica di inconscio non solo come una forma di razionalità altra (o come la intendeva Lacan, “il discorso dell’Altro”), ma anche come grimaldello per ripensare la teoria del soggetto proprio all’interno della pedagogia, assumendolo dentro al suo statuto epistemologico, prima, e clinico, successivamente.


    L’inconscio, come vettore primario della soggettivazione – in quanto portatore di questa dimensione trasformativa e relazionale – è allora soprattutto pensabile come una forma di discorso sociale, ossia come la decodificazione singolarissima e irriducibile che l’essere umano fa della struttura (culturale, linguistica, educativa, antropologica) che gli pre-esiste, rielaborandola in maniera personale. In questi termini, passando dal linguaggio clinico a quello filosofico-educativo, la soggettivazione sarebbe, pertanto, un dispositivo che catalizza il discorso sociale (il Grande Altro lacaniano, la struttura foucaultiana) nell’assunzione individuale della storia formativa di un individuo.


    Quando si parla di dispositivo viene subito in mente il lavoro di Michel Foucault, secondo il quale la costituzione del soggetto avviene attraverso una serie di tecnologie del sé (di dispositivi, cioè di pratiche) che iscrivono la sua formazione in un ordine di senso. Per Foucault, infatti, il fine ultimo di tutte le scienze sociali dovrebbe essere quello di dimostrare come il soggetto della conoscenza si costituisca attraverso una struttura sociale (linguistica, storica, epistemica, educativa, artistica, economica) all’interno della quale il soggetto stesso è assoggettato, cioè immerso già da prima della sua venuta al mondo, non potendone prescindere.


    Quando il filosofo di Poitiers (nelle sue lezioni degli anni Ottanta al College de France e in particolare in Ermeneutica del soggetto, del 1981-82) parla di “pratiche attive” della soggettivazione, lo fa sottolineando la cifra auto-costituente di tali pratiche: il soggetto è auspicabilmente impegnato in quello sforzo che Lacan definisce rettificazione soggettiva, ossia ogni individuo è sempre chiamato a rispondere soggettivamente delle modalità con le quali prenderà in carico il carattere impersonale della struttura sociale in cui è immerso. La linea Foucault-Lacan pare rafforzarsi in questo passaggio: entrambi partono da una idea di soggettività non aurorale – in quanto determinata dal discorso socio-culturale che la assoggetta – ma allo stesso tempo entrambi rintracciano la possibilità di ogni sua realizzazione più autentica all’interno di dispositivi che in qualche misura singolarizzino tale discorso, come ben sintetizza Riccardo Massa in un suo saggio sul Foucault pedagogico:


    Formazione di sé e auto-costituzione del soggetto significa non solo che io non sono un soggetto dato e garantito, ma che mi devo “sostenere” attraverso pratiche specifiche.


    (Massa 1997, p. 185)


    La genealogia formativa del soggetto ci si presenta dunque nel suo inesauribile gradiente trasformativo: mi soggettivizzo – dicono, in altre parole, Foucault e per altri versi Lacan – a condizione di dispormi a un continuo lavoro di auto-modificazione, finanche nell’apparentemente claustrofobico determinismo della struttura sociale che mi pre-determina ma nei confronti della quale posso mettere in atto un equipaggiamento1 utile a non essere in uno stato di minorità.


    Dispositivi pedagogici sarebbero allora tutte le pratiche “attraverso le quali ci si fa carico di sé, per mezzo delle quali ci si modifica, ci si trasforma e ci si trasfigura” (Foucault 2001, p. 13).


    Topologia della soggettivazione: il singolare/plurale come romanzo di formazione psicopedagogica


    Da anni provo a isolare una matrice pedagogica nell’opera di Jacques Lacan2. Tutta l’opera di Lacan può essere pensata come una grande domanda sul soggetto, come una rielaborazione della questione del soggetto e dei modi della sua costituzione. Può essere pensata, ancora, come la versione psicoanalitica della teoria della soggettivazione foucaultiana.


    Entrambe le prospettive partono dall’idea di soggetto come cortocircuito, come paradosso: il soggetto è il prodotto di un discorso sociale su un corpo (prima posizione); ma il soggetto è anche il percorso di individuazione singolare e irripetibile di un individuo all’interno di questo discorso (seconda posizione).


    Ma se in Foucault questo paradosso rimane problematico, Lacan lo radicalizza, mostrando come questa apparente aporia non sia mai disgiuntiva, mai binaria ma strutturante. La soluzione lacaniana alla domanda su come si costituisce un soggetto è intrinsecamente composta da due risposte: 1) il processo attraverso cui viene prodotto un soggetto (posizione della struttura); 2) il processo attraverso cui un soggetto si costituisce nella propria singolarità (posizione dell’assunzione individuale).


    Motivo per cui, secondo Lacan, non esisterebbe contraddizione tra l’essere-soggettivati e il soggettivarsi: il movimento costituente della soggettivazione è per sua natura singolare/plurale, nel senso che la struttura sociale in cui siamo immersi e i modi in cui la coloriamo con la nostra irriducibilità individuale, non solo non sono dissociate, ma sono co-strutturali nella formazione della nostra soggettività concreta, storica, antropologica.


    La coppia di aggettivi singolare/plurale nel titolo del presente lavoro allude proprio a questo: la soggettivazione psicopedagogica procede lungo il crinale di una apparente dicotomia che fa intersecare l’incontro con l’assunzione soggettiva. Quello che la psicoanalisi lacaniana può fornire alle scienze della formazione è l’idea secondo la quale “non c’è nulla di naturale nella vita umana”, ossia si entra nel “legame sociale” come soggetti solo a condizione che la vita biologica sia marchiata dal segno del Grande Altro, cioè della struttura linguistica, sociale, culturale, educativa. Ma questa marchiatura non basta: perché si compia e sia completo il percorso di soggettivazione, l’individuo deve “far qualcosa di quel Grande Altro”, deve assumerlo singolarmente sulla sua vita, sottomettendosi a esso in maniera totale, o parzialmente, o criticamente o, al contrario, confutandolo del tutto, contestandolo, inficiandolo.


    Plasmandolo, cioè, a un principio di unicità, alla base del quale sta la consapevolezza che noi siamo sempre – sartrianamente, direi – responsabili di cosa la struttura sociale fa della nostra vita, anche quando questa struttura è feroce, crudele, autoritaria, tirannica.


    Lacan sintetizza questa intersezione (tra il momento del codice sociale e il momento della sua assunzione singolare) nella seconda formulazione topologica del celebre Grafo del desiderio3 (fig. 1).
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    Fig.1


    Grafo del desiderio


    Al suo interno troviamo un vettore verticale retroverso (da destra a sinistra)4 delimitato dai punti Δ e $, e un vettore orizzontale delimitato dai punti S e S’. Il primo vettore rappresenta la vita concreta, storica, incarnata di ogni essere umano, laddove il punto Δ (Delta) costituisce la cosiddetta “intenzionalità pre-simbolica” (Lacan 1988), ossia l’esistenza umana in potenza, nella sua nudità fisiologica e animale, precedente all’incontro con la struttura linguistica e culturale (A); e il punto $ (Soggetto barrato) rappresenta l’esito antropologico successivo a tale incontro e dunque la soggettivazione.


    Il secondo vettore S-S’ è definito come la “catena dei significanti” (ibidem), ossia ogni possibile segno sociale, culturale, linguistico che caratterizza la struttura dell’immaginario collettivo in cui nasciamo.


    Ebbene, la vita umana incontra la catena dei significanti in una prima intersezione5, al cui interno Lacan inserisce proprio il Grande Altro (A). In questo punto la vita di ognuno di noi viene marchiata da un battesimo di fuoco, dal punto di vista strutturale: incontriamo il codice del nostro principium individuations esistenziale, partecipando (e non potendo più prescindere da esso, da quel momento in poi) a un corredo linguistico, sociale e culturale che definirà per sempre il nostro mondo interiore, prima ancora che quello esteriore e relazionale.


    Incontriamo una lingua che determinerà il nostro pensiero, la nostra grammatica emotiva e che permeerà il nostro inconscio; incontriamo un sistema di valori, di credenze, di ideologie, di istituzioni, di pratiche, di mode, di atteggiamenti, che fabbricheranno il nostro sistema operativo, per usare una metafora informatica; incontriamo una infosfera che delineerà il nostro stile di vita, le nostre abitudini, i nostri consumi, i nostri desideri.


    Ma “A”, il Grande Altro, è trasversale: in potenza è un bacino di informazioni che, assunte in maniera omologa per tutti, farebbe di noi una sorta di falange antropologica uniforme, senza difformità e senza scarti. Se tutti, in altre parole, assorbissimo allo stesso modo il codice socio-culturale (A) in cui nasciamo, non ci sarebbero differenze tra individuo e individuo: desidereremmo le stesse cose, parteciperemmo delle identiche ideologie, condurremmo una vita improntata agli stessi stilemi. Il momento del codice, ossia il momento dell’incontro della nostra esistenza col Grande Altro della struttura sociale, deve allora auspicabilmente essere seguito dal momento della cosiddetta sigillatura (Lacan 1966; 1988), che nel Grafo è indicato col matema s(A), ossia il significato (s) che ognuno di noi dà al Grande Altro (A). La sigillatura del punto s(A) è ciò che garantisce una autentica soggettivazione psicopedagogica, è il momento dell’assunzione singolare e critica del sistema di valori, ideali, credenze, atteggiamenti ereditati dalla catena dei significanti che ci precede, tanto che potremmo ridefinire la porzione di vettore che va da A a s(A) come romanzo di formazione, in una nuova accezione non letteraria ma, appunto, psicopedagogica e formativa.


    In sintesi: la sigillatura – s(A) – del codice – A – o porta Δ, ossia la nuda vita anonima, a diventare $, ossia soggetto barrato, soggettività segnata dal linguaggio. Questo passaggio non è scontato e non avviene per tutti, garantendo quella Eigentlichkeit con la quale Heidegger (1927) distingueva la formazione di una esistenza autentica (Mann) da una esistenza del “si” (man) impersonale e omologato (“si-dice”, “si-fa”, “si-crede”, ecc.).


    In questo passaggio icastico del Grafo del desiderio lacaniano è visibile proprio quel paradosso soggettivante del singolare/plurale, che dal punto di vista etico ed estetico rende ogni incontro assunto criticamente ciò che definiamo un romanzo di formazione psicopedagogico.


    La singolarità e la pluralità costituiscono dunque gli estremi di una tensione dialettica che rende la soggettivazione un dispositivo pensabile come romanzo di formazione psicopedagogico: in questa tensione resiste, probabilmente, anche ogni possibile giacimento etico-politico che differenzia una pedagogia intesa semplicemente come passaggio di norme, insegnamenti e valori, da un principio di auto-formazione autentica, rendendo la vita non solo degna di essere vissuta, ma soprattutto vaccinata da ogni possibile tentazione gregaria.
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    4Il motivo del fatto che tale vettore sia retroverso, piuttosto che procedere da sinistra verso destra, come sarebbe logico all’interno dell’orizzonte spaziale-semantico occidentale, è spiegato attraverso il concetto freudiano di Nachträglichkeit, che Lacan rende in francese con l’espressione après-coup e che in italiano si potrebbe tradurre con espressioni come posteriorità, retroattività, a-posteriori, a-cose-fatte. A tal proposito, per sintetizzare in poche righe questo vastissimo e articolato concetto della clinica freudiana e lacaniana, mi permetto di rinviare a un mio testo recente: “Freud usava questo termine (Nachträglichkeit, ndr) all’interno della sua concezione della temporalità psichica, diversa dalla temporalità cronologica: le tracce mnestiche degli eventi passati, per il padre della psicoanalisi, sarebbero in qualche modo rimaneggiate e ripensate dal soggetto “dopo il loro prodursi”. In altri termini l’apparato psichico immaginato dalla teoria freudiana, sarebbe composto da una serie di stratificazioni contenenti una continua risignificazione dei contenuti emotivi e delle esperienze che il soggetto ha vissuto durante la vita; questi, dunque, non avrebbero una significazione oggettiva e data una volta per sempre, ma la loro esegesi analitica varierebbe al variare dei significati che di volta in volta il soggetto gli attribuisce nel tempo. Tanto per fare un esempio clinico concreto, alcune esperienze traumatiche (di solito infantili) possono non comportare la deflagrazione di sintomi immediati, cioè concomitanti all’esperienza traumatica, ma possono, in seguito (a-posteriori) assumere il valore di trauma. Il tempo psichico, in questo senso, non è sovrapponibile all’attualità della vita del soggetto, ma è rielaborato in virtù di successivi insight che assegnano la ri-trascrizione di un significato emotivo a elementi che in precedenza ne erano sprovvisti. La teoria della Nachträglichkeit freudiana riguardava perlopiù la dimensione della memoria in un contesto clinico: quest’ultima non era più vista come la cristallizzazione e l’archivio di dati immutabili e accessibili in maniera univoca, ma una stratificazione che variava al variare della maturazione auto-ermeneutica del soggetto. La reinterpretazione del proprio romanzo familiare diveniva in questo modo uno strumento analitico per smascherare un passato immaginario e per portare alla luce elementi depotenziati o rimossi. Lacan opera una revisione di questo concetto freudiano, rielaborandolo nella questione (non solo clinica) dell’après-coup. Questo termine francese allude ancora a una risemantizzazione di esperienze psichiche del soggetto, ma esso ha a che fare molto più profondamente con una lettura fenomenologica del tempo psichico, disimpegnando – potremmo dire – il testo freudiano da un pregiudizio tipicamente evolutivistico. Detto altrimenti, l’après-coup lacaniana non è, come la Nachträglichkeit freudiana, una semplice ristrutturazione del passato, o meglio, essa è ancora intesa come il processo attraverso il quale per un soggetto un evento assume un significato diverso solo in un momento successivo alla sua prima inscrizione; ma in più, per Lacan esso non riguarda esclusivamente la cornice clinica delle tracce mnestiche, dei ricordi. L’après-coup lacaniana, ossia la posteriorità che possiede l’esperienza psichica del tempo, ha a che fare con ogni tipo di significazione della vita del soggetto e soprattutto ha un carattere sia diacronico che sincronico: agisce non soltanto lungo la progressione temporale con la quale si è stratificato l’insieme delle esperienze vitali del soggetto, ma anche nell’immediatezza del momento logico in cui il soggetto “sigilla” il senso di una esperienza vissuta. (Pesare 2019)


    5Il cosiddetto punto di capitone, definizione che deve il suo nome alla terminologia tessile degli antichi materassai, essendo il capitonnage il nodo che teneva insieme l’imbottitura e la fodera di cuscini e materassi.
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    SERGIO TRAMMA


    L’INCOMPIUTEZZA DELL’ETÀ ADULTA: DA OBIETTIVO DI EMANCIPAZIONE A PRATICA DI SUBALTERNITÀ


    La prima crisi dei modelli adulti


    Qualsiasi età o fase dell’esistenza si confronta operativamente con modelli, più o meno percepiti e condivisi, che fungono da orientatori per i corsi di vita individuali e collettivi, e costituiscono, nelle concrete pratiche sociali, quadri descrittivi e interpretativi funzionali a ricostruire, analizzare, valutare, prospettare, immaginare tale vita passata, presente e futura. In altre parole, sono funzionali a rispondere, molte volte provvisoriamente e fugacemente, alle sempiterne e inesauribili domande riguardanti il senso e la direzione della propria storia di vita, l’identità individuale e collettiva, la capacità e la possibilità di collocarsi all’interno di gruppi sociali.


    Quella della genesi, della permanenza e della scomparsa dei modelli, così come la convivenza armonica e/o conflittuale tra loro, è una questione chiaramente molto complessa e di non facile, e breve, trattazione, ma nell’economia di questo contributo è sufficiente affermare che all’interno di qualsiasi contesto sociale e periodo storico (contesti sempre più ampi e periodi sempre più brevi) si producono intenzionalmente e spontaneamente molti modelli, ognuno dei quali costituito da un intreccio più o meno stabile e coerente di valori, conoscenze, comportamenti, modi di pensare, essere e fare. Modelli forti o deboli, di nicchia o diffusi; individuabili, descrivibili e definibili con precisione o, viceversa, con difficoltà; modelli coerenti con l’assetto sociale esistente in quel momento e in quel luogo e con la cultura (le culture) prevalente, oppure dissenzienti o conflittuali, anche radicalmente, con tale assetto. Modelli la cui penetrazione nella società risente, da una parte, della forza impositiva o persuasiva degli ambienti (sociali, economici, culturali) in cui maturano e da cui scaturiscono e, dall’altra, risente delle resistenze praticate nei loro confronti dai soggetti che abitano tali contesti.


    In tutto ciò, cioè nello strutturarsi, nel diffondersi, e nell’incrinarsi di tali modelli, l’educazione riveste, ovviamente, un ruolo importante ed evidente, anzi potrebbe dirsi che l’azione verso l’adeguamento o meno a modelli sia uno dei tratti salienti della sua funzione sociale. In tal senso, l’educazione ufficiale e intenzionale è chiamata, pur con diverse modalità e differenti probabilità di successo, ad assolvere alcuni compiti. In primo luogo, quello di promuovere l’adesione ai modelli di cittadino/cittadina, di uomo o donna, di essere umano in generale, ritenuti auspicabili in un dato tempo e luogo sociale, tentando di garantire la continuità di assetti, prassi e valori, cioè la socializzazione iniziale dei nuovi venuti e la socializzazione permanente degli altri. È questo il nesso tra educazione e modelli che si stabilisce in tempi di sufficiente stabilità economica e culturale, quando non esistono forti tensioni al cambiamento interessanti le stesse istituzioni educative. In altri periodi, l’educazione istituzionale e ufficiale può tentare, invece, di promuovere modelli in grado di sostituire (parzialmente o completamente) quelli esistenti, oppure di riformulare le gerarchie, qualora tali modelli non fossero più considerati funzionali ad assolvere i compiti necessari alle esigenze dello sviluppo e alla trasformazione degli assetti sociali. Processo, quest’ultimo, che si mostra con la massima evidenza nei periodi di importanti trasformazioni economiche, sociali e politiche (unità nazionale, fascismo, Repubblica; passaggio da una società tradizionale a una moderna, deindustrializzazione ecc.). Nello stesso tempo, in un qualsiasi contesto sociale esistono anche altre educazioni, e anch’esse contribuiscono alla creazione di modelli, o di parte di essi, che possono essere più o meno coerenti con quelli prospettati dall’educazione ufficiale e istituzionale. Il riferimento è, in particolare, alle esperienze educative presenti in ambito non intenzionale e informale, esperienze quest’ultime solo parzialmente governabili, che si manifestano in pratiche educative aventi l’effetto di rafforzare tali modelli, o di indebolirli, di strutturarne altri, conflittuali, se non del tutto antagonisti con quelli ufficiali. E in questa dinamica tra modelli diversi si evidenzia uno dei principali problemi educativi della società contemporanea: la difficoltà di costruire modelli ufficiali sufficientemente solidi e credibili e anche, e soprattutto, la difficoltà di delineare e contrapporre modelli realmente antagonisti a essi.


    Come qualsiasi altra età della vita, l’età adulta, cioè i soggetti che nelle percezioni individuali e collettive si collocano/sono collocati in tale età, per diventare concreta pratica individuale e sociale di donne e uomini, necessita di modelli ai quali riferirsi al fine di ricavare orientamenti per edificare una storia di vita sufficientemente prospettabile, solida, comprensibile e valutabile. Sono modelli vissuti, più o meno consapevolmente, come quadri ordinatori in grado di descrivere, spiegare e fornire significati alle vite individuali e collettive, modelli nei quali sono sempre presenti, con peso e dinamiche differenti in relazione al tempo e al luogo in cui si costruiscono ed esprimono, contraddizioni, sinergie e conflitti, tutto ciò ruotando attorno ad alcuni fondamentali esistenziali che riguardano la vita adulta: i nessi tra dipendenza e autonomia, il rapporto tra individualizzazione e socializzazione, la capacità/possibilità di apprendere o insegnare, le appartenenze familiari, professionali, la posizione di educatore e/o educando ecc. Sono fondamentali che in questi ultimi decenni sono stati interessati da ripensamenti, oscillazioni e riformulazioni anche radicali, non riguardanti solo le caratteristiche dell’età adulta in stretto senso “anagrafico” (Marescotti 2020), ma anche i mutamenti che hanno interessato e interessano le condizioni di vita della fase seguente l’età adulta, cioè la vecchiaia e il processo di invecchiamento (cfr. infra); e di quella precedente, cioà la giovinezza e il divenire adulti. E altresì ciò che accade nelle aree di “confine” dell’adultità aumenta l’incertezza riguardo ai modelli di riferimento. In particolare, l’età adulta si trova, nel mentre la sua identità è sottoposta a disamina e i suoi confini appaiono permeabili e tracciabili con fatica, a dover fare comunque i conti con la centralità che le viene attribuita rispetto alle altre età della vita, e ciò sia in termini di prolungamento del sostegno (la cura degli ascendenti e dei discendenti) sia in riferimento all’obbligo della solidità: l’adolescenza è ritenuta età sottoposta al rischio per definizione (Barone 2019), la vecchiaia è fragile anch’essa per definizione (Gasperi 2018; Tramma 2017); l’età adulta no, deve essere solida, anche in tempi incerti come gli attuali, e le uniche eccezioni a tale dover essere sono riferibili a condizioni di grave marginalità o vulnerabilità (Cornacchia; Tramma 2019).


    Rivolgendo lo sguardo al passato, a un arco di tempo che va dal compimento (non ancora del tutto realizzato) della modernità sino alla contemporaneità, cioè alla specifica forma assunta dalla modernità nel tempo presente, a prescindere dagli appellativi che gli sono stati attribuiti (Khumar 2000), si può affermare che si è assistito e si assiste al progressivo venir meno, tramite processi di lenta erosione intrecciati con salti quantici pressoché istantanei, di modelli di adulto e adulta sufficientemente forti, stabili, credibili e trasmissibili. E ciò come diretta conseguenza del passaggio dalle società agricole tradizionali a quelle capitalistico-industriali fordiste prima e postforsiste poi (Crainz 2003a; 2003b), cioè il passaggio da società statiche ad altre perennemente in movimento nel trasformare i propri modi di produrre, di lavorare, così come di fornire il quadro di senso all’interno del quale tali modi si collocano.


    Da un tale movimento perpetuo, come ebbero a definirlo Marx ed Engels nel Manifesto del partito comunista, emergono anche due diverse e successive identità adulte. La prima, quella delle società industriali, è in parte il proseguimento di quella delle società tradizionali, non fosse altro perché ha costituito un modello che le generazioni più anziane hanno trasmesso, o tentato di trasmettere, alle più giovani, o per il fatto che tale identità adulta tradizionale ha costituito per molto tempo una sorta di convitato di pietra in molti ragionamenti sull’età adulta e sull’invecchiamento anche nelle società successive a quelle tradizionali. Quindi, una fase con un’età adulta diversa dalla precedente ma, in un certo qual modo, e soprattutto nelle sue rappresentazioni ufficiali, comunque statica e compiuta. Un’età adulta protetta dalle, e nello stesso tempo ingabbiata nelle caratteristiche di solidità e immobilità attribuitele, le quali tuttavia costituivano un limite rispetto alle esigenze dello sviluppo economico e sociale che generavano spinte al superamento di un adulto statico, poiché non più funzionale alle esigenze di una società moderna richiedente per propria natura mobilità, per esempio rispetto alle modalità e alla quantità dei consumi e dei comportamenti a essi associati. Gradualmente si entra in un contesto sociale e culturale nel quale si registrano numerose spinte a modificare radicalmente un certo modo di essere adulti, spinte non certo finalizzate unicamente, e neppure prevalentemente, a coinvolgere in una qualche paideia gruppi sociali di ex contadini e braccianti urbanizzati e concentrati nelle grandi fabbriche e nel loro indotto (Alasia; Montaldi 2010).


    Nella modernizzazione accelerata, la crisi dei modelli adulti si intreccia, essendone conseguenza e, nello stesso tempo, causa, con le trasformazioni dei processi produttivi e del lavoro, con l’indebolimento e/o il ridimensionamento delle culture tradizionali, e anche con processi di tipo demografico tanto rilevanti quanto trasversali e innovativi: l’invecchiamento della popolazione, che ha reso l’età adulta più complessa e variegata, la trasformazione dei ruoli sociali connessi all’appartenenza di genere e l’accentuazione della riflessione e delle azioni attorno al rapporto tra maschile e femminile. Trasformazioni che hanno evidenziato quanto la ricerca attorno ai modelli dell’età adulta, e ai materiali con i quali si costruiscono, debba obbligatoriamente tener conto, sia delle variazioni anagrafiche e sociali, sia della condizione e dei cambiamenti della componente femminile della popolazione adulta.


    L’educazione degli adulti in una società “solida”


    Rispetto al tema della compiutezza/incompiutezza dell’età adulta, l’educazione a essa intenzionalmente rivolta ha trovato una delle principali e più qualificate dimensioni di riflessione e di intervento nelle iniziative a carattere compensativo, finalizzate cioè a far acquisire a coloro che ne erano sprovvisti i saperi necessari per vivere, quantomeno per sopravvivere, in una società necessitante di forte alfabetizzazione di base. Inoltre, accanto a questi ha prodotto progetti rivolti a far acquisire strumenti di comprensione della propria storia di vita individuale e sociale, insieme a iniziative tese ad allargare l’orizzonte vitale dei soggetti individuali e collettivi promuovendone nuovi interessi e nuovi impegni.


    L’Eda è stata un proseguimento di “Non è mai troppo tardi” di Alberto Manzi, rielaborato e attualizzato dal 1968, dal’“autunno caldo” del 1969, dalla partecipazione politica diffusa, dal movimento femminista. Tutti avvenimenti e processi che hanno contribuito a generare la crisi di alcuni importanti modelli di riferimento per il modo di essere adulti: l’adeguamento dei figli e delle figlie ai modelli familiari delle generazioni precedenti; la crisi dell’“operaio massa”; la messa in discussione del modello della donna moglie e madre (e anche quello dell’angelo del ciclostile o, più modernamente, della fotocopiatrice). Era un’educazione degli adulti, in molte sue componenti, ancora solida, fordista si potrebbe dire, così come la società nella quale si sviluppava e della quale costituiva peraltro un forte fattore di critica. In particolare, l’educazione delle “150 ore” ne è un’ottima rappresentazione, e questo riferimento alle 150 ore – nella loro essenza originaria, non certo in quella attuale, pur importante, delle ore permesso per lo studio – non è un’operazione micro-nostalgica (fermo restando che la nostalgia è una pre-politica critica al presente), ha solo l’intento di sottolineare quanto “un’altra educazione (degli adulti) è (stata) possibile” (e sarebbe ancora possibile in condizioni mutate), così come sarebbe possibile un altro rapporto con il lavoro o un altro modo di percepirsi e agire in quanto cittadini. In tali movimenti sociali, e negli anni nei quali si sono compiuti o hanno esercitato la loro influenza, è stata per lungo tempo coltivata la “speranza” dello sdoganamento di alcune dimensioni dell’esistenza adulta per lungo tempo occultate, compresse e represse, cioè la speranza di adulte e adulti non più ancorati ai destini inscritti nelle condizioni economiche, sociali e culturali di partenza, non più ricondotti alla fissità dei ruoli connessi alle appartenenze di genere, non più “singolari” bensì “plurali”.


    La seconda crisi dei modelli adulti


    Negli ultimi anni, le radicali trasformazioni della modernità, il suo essere diventata contemporaneità ancora non meglio definita, e le loro ricadute che tali trasformazioni hanno avuto sul modo di intendere e praticare il lavoro (Gallino 2003; 2007), sugli assetti urbanistico-produttivi e la composizione sociale dei territori, sulla solidità e le pratiche di appartenenza a gruppi sociali, sulla formazione di base e permanente, hanno generato nuove visioni dell’essere adulto (Cornacchia; Madriz 2014).


    In questo quadro, l’idea dell’incompiutezza dell’età adulta diventa più complessa e, disvelandosi, mostra tutta la sua criticità. Se prima, nelle società statiche e solide, la messa in discussione e in crisi della compiutezza e l’espandersi (concettuale e operativo) della incompiutezza poteva costituire un obiettivo di emancipazione, poiché indeboliva quei processi tendenti a immobilizzare uomini e donne nei ruoli sociali (professionali, familiari ecc.) ascritti e, nella gran parte dei casi, subalterni (per le donne una subalternità doppia), oggi la questione si presenta assai più delicata e contraddittoria, soprattutto se, ricorrendo ancora una volta a Giacomo Leopardi, non si è del tutto incantati dalle “magnifiche sorti e progressive” di questo periodo “superbo e sciocco”.


    Siamo in una società definita “della conoscenza”, che ci spingerebbe ad apprendere costantemente (cioè una delle incompiutezze, quella conoscitiva, virtuose, fondanti le strategie di educazione degli adulti passate e attuali), ma dovrebbe essere forse definita, stante la quantità e la velocità di produzione delle conoscenze, come quella dell’accumulo progressivo e irreversibile di ignoranza, che è sì un’incompiutezza, ma non di quelle del tutto auspicabili. Siamo in una società passata velocemente da quella della conoscenza a quella dell’imparare ad apprendere, quindi dell’imparare ad apprendere ad apprendere. In altri termini, oggi l’incompiutezza virtuosa ed emancipativa propria dell’educazione degli adulti delle società tardo-industriali, non solo si radica sempre più debolmente nel terreno del piacere, dell’emancipazione, della sperimentazione di nuovi dimensioni dell’esistenza ecc., ma diventa un obbligo vitale al ribasso, spostandosi sul piano della ricerca e dell’ottenimento degli strumenti minimali necessari a sopravvivere in un mercato del lavoro sempre più dinamico ed escludente (Staglianò 2016), rischiando così che l’apprendimento diventi un fardello, una continuativa rincorsa a qualcosa che si sposta sempre più avanti.


    In questo quadro, l’idea dell’incompiutezza dell’età adulta diventa più complessa e, disvelandosi a seguito di un’analisi critica (cioè un’analisi che non muova da, e si concluda in, qualche immaginifico documento di organismi internazionali (Boarelli 2019), illustranti obiettivi tanto velleitari quanto ben descritti), mostra tutta la sua problematicità. In questa situazione, si forma un “neo” ed articolato vocabolario con il quale si sono costruiti nuovi discorsi attorno ai modelli di adultità e ai processi formativi che la riguardano o la dovrebbero riguardare. Vocaboli, alcune volte espressione esplicita del loro significato di “parte”, cioè dell’essere generati e collocati all’interno di una schierata visione del mondo, altre volte espressione apparentemente “neutra” e perciò connotata da maggiore forza attrattiva; altre volte ancora sono vocaboli interessati da una sorta di mutazione genetica, trasferendosi il significato, e il senso a loro attribuito, da un’area di negatività a una di positività e viceversa.


    Quali alcuni di questi vocaboli? Il riferimento è, in particolare, a termini quali individualizzazione: il tentativo di costruire e valorizzare l’irripetibile disegno della propria vita che si trasforma, in realtà nell’essere soli al cospetto dei problemi anche di tipo strategico (Beck 2008); meritocrazia (Boarelli 2019) e la sua capacità di legittimare le forme di discriminazione esistenti e di produrne di nuove (sarebbe sufficiente una rilettura di Lettera a una professoressa per cogliere i nessi tra la selezione meritocratica e la selezione sulla base delle condizioni economiche sociali); empowerment, che in alcuni suoi significati e utilizzi rimanda all’idea dell’individuo capace di operare agendo autonomamente e adattandosi all’interno di un sistema sostanzialmente immutato e immutabile, un individuo invitato a pensarsi variabile pressoché indipendente mentre, al contrario, è in gran parte variabile dipendente. Ma anche altri termini hanno contribuito alla costruzione di un “neo” pensiero e di una neolingua di orwelliana memoria: flessibilità, imprenditorialità (“essere imprenditori di se stessi”), innovazione, apprendimento-per-tutta-la-vita ecc. (Tramma 2015).


    Tale vocabolario è l’espressione della radicale modifica dei criteri di riferimento e di orientamento dei corsi di vita individuali e collettivi necessari all’organizzazione della produzione e del lavoro nella contemporaneità e, nello stesso tempo, è diventato un veicolo, se non ben analizzato e maneggiato, della penetrazione del neoliberismo anche in ambienti nei quali l’andamento dei corsi di vita, in particolare nell’età adulta, è oggetto di studio e di intervento. E alcune parole di tale vocabolario sono state fatte entusiasticamente proprie, con colpevole o incolpevole leggerezza, anche in ambito pedagogico-educativo, nel tentativo di uniformarsi al “nuovo che avanza”.


    La situazione attuale invita quindi a riflettere attorno ad alcune questioni fondamentali che riguardano direttamente l’ambito pedagogico: se e quanto ci sia stata una (consapevole o inconsapevole) curvatura verso posizioni neoliberiste, se e quanto sia necessario riaprire un dibattito attorno alle implicazioni squisitamente politiche della pedagogia, se e quanto sia necessario “agire controtendenza”.


    Infatti, per molti aspetti, non è chiaro se l’enfasi positiva attorno alle bontà dell’incompiutezza adulta alla quale si risponde con delle prospettive formative continue che, oltretutto, si slegano dalla migliore tradizione democratica ed emancipativa del nostro Paese, sia solo un tentativo di fare di necessità virtù, di adeguarsi a un esistente con prospettive sempre più strette, oppure se si stia assistendo a una razionalizzazione culturale e a un adeguamento, anche in chiave pedagogico-educativa, alle esigenze del liberismo nelle sue versioni cosmopolite e/o sovraniste, volgari e/o raffinate, un adattamento alle esigenze di un capitalismo che, per propria natura, non può “stare fermo”, essendo la quintessenza dell’incompiutezza.


    La “liberazione” dell’adulto dalla strutturalità dei corsi di vita fordisti è avvenuta, ma non è una liberazione nella quale le luci riescano sufficientemente a compensare le ombre: la speranza di autonomia dai vincoli del lavoro si è trasformata in precarietà di quest’ultimo; l’agognata emersione della pluralità insita nella vita adulta è diventata frammentazione; il raffinato invito (sempre e comunque sospetto) a scoprire e a valorizzare il “puer”, si è trasformato, per molti, nell’incapacità/impossibilità di attivare e concludere processi di stabilizzazione, appunto, adulta.


    L’irrompere della vecchiaia nell’età adulta


    Uno dei fenomeni più importanti che ha interessato la condizione delle adulte e degli adulti negli ultimi decenni è stato l’irrompere e il permanere della vecchiaia nell’arco dell’età adulta, fattore che ha reso quest’ultima più complessa e variegata, rendendo difficile, se non impossibile, individuare indicatori e misure per distinguere e separare tali età della vita. La vecchiaia moderna è stata inventata nelle società industriali, pur se nell’immaginario comune, e anche degli specialisti, ha continuato ad agire l’immagine maturata nelle società tradizionali e antiche (si vedano, ad esempio, i costanti riferimenti al modello di vecchiaia del De senectute di Cicerone). Nella vecchiaia industriale vi era comunque un dato di distinzione rispetto all’età adulta non anziana, dato che tende ora progressivamente a scemare: la condizione di inattività (professionale) retribuita, la quale, insieme all’allungamento della vita dovuto al generale miglioramento delle condizioni di vita, al calo demografico, ha “inventato” un periodo dell’esistenza nel quale i soggetti erano caratterizzati da condizioni di buona salute e, per settori importanti, da condizioni di reddito che garantivano di posizionarsi oltre la soglia della sopravvivenza. È stata la breve età “gloriosa” della vecchiaia progressivamente esauritosi a causa anche della radicale trasformazione del sistema previdenziale.


    È stato in questa breve periodo che si è posto il problema della compiutezza e dell’incompiutezza della vecchiaia, diventata un periodo della vita con aperture di possibilità verso processi di crescita, di cambiamento, di formazione, di sperimentazione di nuovi micro (o macro) ruoli sociali. Il tutto senza celare i problemi che ci sono stati e ci sono in vecchiaia, in particolare per quanto riguarda alcune delle principali funzioni adulte: la cura prolungata dei discendenti (un ruolo genitoriale non in grado di trasformarsi funzionalmente), l’accudimento dei pari (prevalentemente le mogli nei confronti del coniuge) e degli ascendenti (prevalentemente le donne nei confronti degli ascendenti molto anziani).


    L’invecchiamento fordista ha comunque posto il problema di trovare delle alternative alla povertà di ruolo dell’anziano, che si manifestava nella definitiva compiutezza dell’essere pensionato o dell’essere “povero, solo e ammalato” (si veda il paradigmatico Umberto D. di Vittorio De Sica). In questo periodo, anziani – soprattutto anziane – sperimentano invece, e diffusamente praticano, l’incompiutezza nell’essere ancora in formazione e impegnati nella ricerca e nella sperimentazione di nuove attività, in sintesi, nel non essere più esauriti nelle loro funzioni vitali.


    Oggi, anche per le persone attualmente definite anziane e per coloro che tali saranno nei prossimi decenni, il tema dell’incompiutezza manifesta tutte le sue contraddizioni. L’incompiutezza degli anziani (degli adulti anziani) non è più uno stato auspicabile di rottura con la staticità del ruolo assegnato bensì diventa, e lo diventerà sempre più a causa dell’ulteriore alterazione della linearità formazione[image: ] lavoro[image: ]pensione, uno stato d’incertezza e di precarietà economica e sociale.


    Conclusioni


    Emerge una società dell’incompiutezza non virtuosa, dell’autocostruzione (obbligata) in solitario delle storie di vita, del “chi si ferma è perduto”, delle biografie a rischio (Beck 2000). Questa società dell’incompiutezza che, anche nella visione progressista, vede un individuo plurale, impegnato in un lavorio di costante ampliamento dei propri orizzonti di riferimento e apprendimento, dall’identità meticcia e debole (Remotti 1996), mostra dei limiti poiché il bisogno di essa, di solidità, di compiutezza riemerge comunque, e lo fa in modi e contenuti, alle volte, inquietanti (Battistelli 2016).


    L’educazione degli adulti, al cospetto delle modificazioni connesse alle trasformazioni della modernità nella contemporaneità ha reagito in modo diversificato, riequilibrando il peso delle sue componenti: in parte ha riproposto la postura democratica ed emancipativa, con la consapevolezza che la nuova fase della modernità avrebbe comportato inscindibilmente tanto opportunità quanto penalizzazioni; in parte si è orientata verso la teorizzazione del ripiegamento, spesso ombelicale, sul sé dei soggetti per tentare di sfuggire ai processi di “massificazione” e recuperare le individualità perdute. Inoltre, l’educazione degli adulti, in particolare quella riconducibile al non sinonimo di formazione degli adulti, ha trovato momenti di forte raccordo con il “neo” vocabolario sociale dell’incompiutezza e dell’autonomia virtuosa, vuoi, a un estremo, tentando di fornire saperi, strumenti e competenze funzionali ad affrontare con meno disagi possibile i cambiamenti continui e diffusi in ogni dimensione dell’esistenza; vuoi, all’altro estremo, magnificando la contemporaneità come una nuova età dell’oro, l’avvento di una società dalle molteplici opportunità per tutti. Una educazione degli adulti, quest’ultima, che ha risposto sollecitamente, consapevolmente o meno alle sirene neoliberiste.


    La tradizione dell’educazione degli adulti più sofferente a causa di tale riequilibrio è sicuramente quella definibile “democratico-emancipativa”, cioè quella tradizione che per lungo tempo ha predisposto l’agenda della discussione, indicato priorità e, in un certo qual modo, assolto le funzioni di valutatrice delle altre componenti. E dal riferimento a questa tradizione giunge la consapevolezza critica che la nuova fase della modernità presenta luci e molte ombre, e al cospetto di tale situazione la prospettiva è forse quella “minimalistica” della disseminazione del pensiero critico, iniziando a sottolineare in primo luogo quanto sia necessario tale forma di pensiero.


    La situazione attuale invita quindi a riflettere attorno ad alcune questioni fondamentali che riguardano direttamente l’ambito pedagogico, e non solo per quanto concerne l’età adulta e l’educazione degli adulti:


    – se e quanto ci sia stata una curvatura verso posizioni neoliberiste, magari attraverso la legittimazione derivata dalla posizione, come accennato, di organismi internazionali supposti “neutri” e che tali non sono e non potranno mai essere;


    – se e quanto sia necessario riaprire un dibattito attorno alla dimensione immediatamente politica della pedagogia e dell’educazione, quanto sia necessario ritenere che qualsiasi atto o pensiero comprenda in sé una visione e una valutazione degli assetti sociali;


    – se e quanto sia necessario “agire controtendenza”, non legittimando (oltre quanto sia minimamente funzionale) organismi e iniziative quali l’ANVUR, l’INVALSI ecc., e imprese volte alla individuazione e alla misurazione di competenze trasversali o disciplinari;


    Inoltre, e proprio in relazione al punto precedente, vale la pena chiedersi se la deriva riduzionista che ha investito anche il campo pedagogico-educativo, con le sue metafisiche pretese di quantificare l’inquantificabile, confrontare l’inconfrontabile, produrre graduatorie tanto aleatorie quanto inutili, mettere in concorrenza tra loro le istituzioni formative, non sia altro che il riflesso della misura del profitto (quello sì quantificabile) e della logica del mercato nei confronti del quale tutto deve curvare e adeguarsi, dalle vite individuali ai processi formativi.
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    DANIELA DATO


    IL LAVORO. EVENTO FOCALE DI ESISTENZE ADULTE FELICI


    Tornare agli adulti


    Quando si pensa alla costruzione dell’esistenza vien facile andare con la mente all’infanzia ma, nella prospettiva dell’apprendimento permanente e di un approccio neotenico, sappiamo che la costruzione dell’esistenza è un compito aperto e inconcluso che, pur riconoscendo nell’adultità una età “forte”, in essa rileva pur sempre aperture di possibilità segnate, al contempo, da crisi e riprogettazioni.


    Perché, se è necessario ribadire quanto le identità fragili delle società tardo-moderne necessitino di un ripensamento critico dei processi di soggettivazione, ossia dei percorsi lungo i quali il soggetto contemporaneo si definisce in quanto identità (individuale, collettiva, sociale, relazionale), l’errore cui si rischia di incorrere è focalizzare l’attenzione in maniera quasi esclusiva sull’infanzia.


    È, naturalmente, vero: l’infanzia ha bisogno di cure e attenzioni in ragione della specifica delicatezza di questa età della vita. Ma, al pari, è difficile non vedere come anche l’età adulta sia esposta oggi ad un elevato rischio di vulnerabilità che richiede non meno cura e attenzione proprio rispetto al continuo, ed accelerato, processo di de- e ricostruzione della propria soggettività messa a confronto con una contemporaneità nella quale “emergono molte sfumature dell’essere adulti che hanno moltiplicato, rispetto alle società precedenti, l’offerta di modelli di adultità presenti sul mercato. Una pluralità di modelli sì, ma deboli rispetto a quei pochi, relativamente forti, circolanti nelle società tradizionali o della modernizzazione solida (Cornacchia; Tramma 2019, p. 14).


    Stiamo, infatti, rischiando, distrattamente, di “perdere” gli adulti in un guado spaesante in cui essi stessi devono far fronte a nuove istanze del cambiamento, al carattere instabile, perturbativo e, per molti versi, conflittuale della società contemporanea. La stessa condizione umana rischia di smarrirsi in un labirinto economico-sociale-culturale-tecnoscientifico e identitario in cui non ci sono più strade segnate, percorsi lineari e univoci, progetti di vita pianificati e programmati, ma strade zigzaganti, curve, ostacoli e incognite, angoli dove affrontare svolte inaspettate, bivi dove occorre scegliere, progetti da ri-vedere, ri-costruire, re-inventare.


    È proprio questa crescente complessità della società contemporanea a porre l’adulto in una nuova condizione di indeterminatezza, da un lato, e di moltiplicazione delle possibilità, dall’altro, ponendolo di fronte a esperienze tanto capacitanti quanto di impotenza appresa e fallimento.


    In tale cornice si stagliano nuovi alfabeti, tempi e luoghi in cui l’uomo e la donna hanno, oggi, la necessità di ripensare la propria vita. I nuovi strumenti di comunicazione e gestione dell’informazione, di mobilità, contaminazione e ibridazione delle idee e delle culture, le nuove modalità di pensare e misurare l’essenza e il valore del tempo impongono al soggetto contemporaneo un ulteriore impegno “personale” e “psicologico”. Tali mutamenti influiscono sulle modalità stesse con cui l’individuo percepisce se stesso e trasforma le sue strategie di fronteggiamento, aprendo a nuovi disagi, nuovi elementi di dubbio e di crisi. L’adulto del nuovo secolo è un soggetto scisso tra l’esigenza di rispondere in modo efficiente al sistema politico, sociale, economico in cui vive e l’altrettanto forte bisogno di esprimere la propria identità. Soprattutto a fronte di tali constatazioni e dei numerosi report che raccontano di una importante crisi degli adulti, di una obsolescenza delle loro conoscenze e competenze, di un analfabetismo di ritorno e di una vera e propria “rinuncia” che per l’indagine PIAAC 2013 era cognitiva ma ha tutti i presupposti per rivelarsi anche emotiva, non ci sono molti margini di dubbio: è necessario tornare a occuparsi e preoccuparsi degli adulti, della loro formazione, dei loro progetti, dei loro ambienti di vita.


    È certo necessario, allora, continuare a prendersi cura dell’infanzia ma altrettanto urgente è ritornare agli adulti, riconsiderare il portato dalla loro educazione non solo nella sua dimensione funzionale ma esistenziale, che superi i confini del lifelong learning e del lifewide per aprirsi alle proposte di avanguardia implicate nel concetto di lifedeep learning inteso come apprendimento profondo e consapevole.


    In questa direzione “l’Eda esprime delle grandi potenzialità, ma è attraversata anche da importanti criticità. Innanzitutto, il rischio che in una società educante, quale quella odierna, si dissolva quell’Eda che ha agito all’interno della tradizione educativa democratica, non trovi posto negli assetti sociali attuali o lo trovi sotto forma di iniziative educative neo-compassionevoli” (Tramma 2016) e come si assista ad un indebolirsi di un’Eda come scienza dell’educazione con una propria e specifica “autenticità” e “legittimità” (Marescotti 2012).


    Certo, sarebbe un errore non riconoscere come negli ultimi anni – con l’attivazione dei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA) nel 2015 e l’avvio della piattaforma Epale – l’educazione degli adulti abbia assunto una nuova centralità nazionale e internazionale, dando vita a una rete territoriale articolata in più livelli e, parallelamente, a una comunità di insegnanti, formatori, ricercatori, accademici e responsabili delle politiche dell’adult learning che hanno aderito ad un comune progetto formativo. Eppure queste sembrano isole felici (sempre che si percepiscano tali e siano messe nelle condizioni di esserlo in modo sistematico) a fronte di una impressione, di quella che deweyanamente chiameremmo suggestione, che sembra suggerire un’impalpabile disengagement pedagogico rispetto alla formazione e all’orientamento degli adulti, di tutti gli adulti e non solo di quelli più fragili per i quali comunque sono messe in atto prassi emergenziali, assistenziali e compensative che raramente hanno un respiro e una proiezione di sistema e di prospettiva.


    È allora necessario “tornare agli adulti” non solo perché essi sono “in crisi”, perché come sostiene Cataluccio (2004), l’età adulta rischia di non esistere più, costretta a confrontarsi con una complessità sociale, lavorativa, familiare, culturale ed economica che può tradursi in una crisi di identità, nel rischio di fragilità e di perdita di punti di riferimento. Ma soprattutto perché sono gli adulti ad avere la responsabilità della formazione delle generazioni di domani e, come ha spiegato Mariani (2014), la scarsa cura nei confronti degli adulti non potrà che ricadere anche sulle nuove generazioni.


    Essi hanno un compito di generatività, di costruzione di comunità democratiche in cui promuovere la “buona vita” (Honneth 2002). Sulla scorta delle numerose teorie del cambiamento e delle età della vita si tratta di prendere consapevolezza di quanto sosteneva Levinson nell’affermare che l’età adulta è “uno dei segreti meglio conservati della nostra società” (1978, IX), su cui occorre riflettere, discutere, progettare pedagogicamente.


    Il lavoro, evento focale


    A rendere ancor più fragile l’adultità, l’incontro con la categoria del lavoro che, se da un lato rappresenta una verità perenne, dall’altro lato è lo spazio metaforico di una frattura tra generazioni, tra progetti di vita, tra il tempo della certezza e il tempo dell’indeterminatezza. Quella dell’adulto-lavoratore è, infatti, una categoria tanto più fragile e complessa a fronte di un mondo del lavoro dalla marcata difficoltà di articolare le ragioni legate ai bisogni individuali con quelle delle norme e regole dell’organizzazione e dell’economia, all’interno di una cornice in cui rilevnati non sono più solo i problemi economici ma sempre più spesso quelli sociali e culturali, per cui si richiede una rinnovata riflessione sul soggetto, sui diritti, sulla democrazia, sullo sviluppo e sulla stessa idea di crescita e in ultimo, ma non ultima, sulle responsabilità individuali e collettive che essa comporta.


    Gli studiosi propongono oggi il costrutto di boundaryless career, carriere proteiformi e senza confini che si affiancano al più tradizionale modello delle organizational career (Arthur; Rousseau 1996). Hall (1976) le ha anche definite protean careers (carriere proteiformi) che richiedono la capacità del soggetto adulto di sapere coniugare competenze tecnico-professionali altamente qualificate con l’esercizio e l’attivazione di competenze trasversali utili a gestire la complessità.


    Di fronte a tale modificarsi dei processi di carriera viene da richiamare ancora le parole di Lapassade che avvertiva quanto “un vero pensiero dell’incompiutezza è oggi, non solo possibile, ma necessario” (Lapassade 1971, p. 28). Ciò anche per leggere e interpretare il senso del lavoro e delle biografie professionali caratterizzate da “un’incertezza per così dire costitutiva, legata alla costruzione dell’identità professionale” (Bresciani; Franchi 2006, p. 39) prima e della definizione della carriera poi. “La carriera diventa nomadismo fra molti luoghi e molti ruoli […] gli obiettivi professionali interferiscono sempre più con gli obiettivi personali e civili” (Bocchi; Ceruti, 2004, p. 7). Transizioni professionali e lavorative di un lavoro che non è quasi mai identico a sé stesso e che richiede profili personali resilienti ed empowered perché flessibili al cambiamento e che, inevitabilmente, spesso abbandona il soggetto in territori sconosciuti carichi sì di possibilità ma, almeno al pari, di rischi e incertezze.


    Stefano Zamagni (2018), nel rivendicare un Nuovo umanesimo del lavoro scrive: “i limiti dell’attuale cultura del lavoro sono ormai da tutti riconosciuti, anche se non c’è convergenza di vedute sulla via da percorrere per giungere al loro superamento. La via che il paradigma dell’economia civile suggerisce parte dalla presa d’atto che il lavoro, prima ancora che un diritto umano, è un bisogno insopprimibile della persona. È il bisogno che ogni uomo avverte di trasformare la realtà di cui è parte e quindi di edificare se stesso. Riconoscere che quello del lavoro è un bisogno fondamentale è affermazione assai più forte che dire che esso è un diritto” (https://pdf.p-review.it/angq/473516-16.pdf).


    Per usare parole differenti ma convergenti, parafrasando Levinson, potremmo definire il lavoro un’“esperienza focale” della vita di un soggetto adulto o, con Maslow (2014), una peak experience. Maslow, infatti, nella sua teoria sottolinea l’importanza del concetto di mutamento, che coincide con un cambiamento radicale della persona, che si realizza quando si diano apprendimenti personali che comportino una svolta nell’esistenza. Si tratta di un evento che si qualifica attraverso caratteristiche uniche e irripetibili che identificano le peak experiences (esperienze culminanti, apicali), tappe fondamentali nel percorso di autorealizzazione che si configurano come eventi di per sé rigenerativi, grazie al loro potere trasformativo.


    Nello stesso modo Levinson identifica nei cambiamenti e negli eventi che li generano i passaggi aurorali necessari per accedere alla vita adulta. Levinson (1978, 1983) infatti sostiene che il sé cresce e si trasforma passando attraverso periodi di stabilità e di transizione. Ed è quest’ultima a caratterizzarsi come occasione maturativa per il soggetto che è portato ad agire e a compiere scelte (marcatori) che si riveleranno fondamentali e significativi per la sua stessa vita.


    È proprio in tale direzione che va considerata e interpretata l’irruzione dell’istanza della soggettività nel concetto di lavoro: il lavoro implica la mobilitazione di risorse cognitive ed emotive, non solo fisiche, richiede un coinvolgimento personale nel compito da svolgere, una forte motivazione intrinseca e, dunque, la messa in gioco della identità del lavoratore.


    È infatti indubbio che il lavoro oltre a connotarsi nella sua dimensione oggettiva di fonte di reddito, sostentamento e produzione, occupi una posizione privilegiata nel percorso esistenziale del soggetto, sul quale agisce grazie alla sua dirompente capacità di promuovere e/o inibire risorse di senso altrimenti difficilmente attivabili. Esso è infatti tanto alienazione e reificazione quanto, anche, strumento e processo di costruzione di una identità che attraverso esso acquisisce possibilità materiali e immateriali di realizzazione e competenza ad agire. Esso è costrizione, fatica ma è anche creazione di valore, emancipazione, prospettiva. Quel che è innegabile è che il significato di lavoro e il modo in cui esso è vissuto, cercato, desiderato o viceversa “odiato” è frutto di una morfogenesi dei modi di intenderlo, liverlo, rappresentarlo fin dagli albori della civiltà classica.


    Il lavoro rimane un tempo e uno spazio di capacitazione e di empowerment per il singolo non solo come lavoratore ma, più in generale, come cittadino. Ed è forse proprio nell’istanza della generatività, cara ad Erikson, che potremmo immaginare di far confluire le due dimensioni che caratterizzano il lavoro: quella di “mezzo produttivo” e quella di “generatore d’identità”; entrambe sostanziali per comprendere in maniera complessa il senso e il significato che esso ha nella vita del soggetto. In tal senso la dimensione della generatività rimanderebbe alla capacità/possibilità dell’adulto lavoratore da un lato per produrre manufatti, idee, beni tangibili (i prodotti) dall’altro per “prodursi” e dunque di essere costruttore di una propria identità (Gorz 1992; 2003).


    È proprio a partire dal riferimento al “carattere di formatività” del lavoro che esso può essere ripensato pedagogicamente “sia per quanto concerne le relazioni interpersonali che in esso assumono consistenza, sia per quanto riguarda il [suo] valore umanizzante […] in quanto opera al servizio del sociale” (Alessandrini 2004, p. 35).


    Molteplici studi e documenti nazionali e internazionali hanno, a tal proposito, sottolineato il legame inscindibile tra formazione e lavoro che deve sedimentarsi e fortificarsi a partire dalla promozione di una cultura del sistema formativo integrato. Una modellistica, questa, che ben si combina con i riferimenti al lifelong learning, al lifewide learning e al lifedeep learning e che si rafforzano e prendono ancor più corpo se si considerano le trasformazioni radicali oggettive e soggettive che hanno investito e continuano a investire il mondo del lavoro nel duplice volto dei lavoratori e delle organizzazioni. Nell’immaginare e “costruire” il futuro del lavoro Ettore Gelpi aveva affermato che “lavoro, formazione permanente, diritto alla cittadinanza per tutti, e tempi di non-lavoro, probabilmente, potrebbero costituire una continuità che reintegrerà il cittadino e il lavoratore in nuovi statuti e nuove identità”. È proprio in tale direzione che prende corpo l’idea della formazione in età adulta come “progetto politico” atto non solo a trasferire saperi strumentali ma a “permettere agli individui coinvolti di partecipare attivamente all’organizzazione del lavoro e della vita, alla definizione di politiche educative e alla loro applicazione pratica” (Schettini 2002, p. 47).


    L’errore più comune, infatti, è quello di considerare il lavoro come un’attività semplicemente successiva alla formazione, un “fare” che serve a produrre reddito e prodotti e che al più richiede aggiornamento tecnico-professionale, sottovalutando invece il ruolo che esso gioca in quanto bussola e collettore di istanze progettuali e trasformative per la costruzione dell’esistenza individuale e collettiva.


    Al contrario è importante riconoscere l’interrelazione formativa e trasformativa che tiene assieme l’educazione degli adulti con la pedagogia del lavoro e la promozione di una vita buona nella società attiva a partire da una riflessione sulle istanze, gli spazi, i tempi e i modi per costruire esistenze adulte sane, felici, consapevoli e partecipi. Come si evince dai Report Bes sul benessere equo-sostenibile (Istat 2018), infatti, il lavoro costituisce l’attività basilare di sostegno materiale e di realizzazione delle aspirazioni individuali. La piena e buona occupazione è uno dei parametri principali della stabilità economica, della coesione sociale e della qualità della vita.


    Quello, allora, auspicato è un cambio di paradigma che riparte dalla scelta di considerare, progettare e tutelare il lavoro non solo nel suo ruolo di sostentamento economico, pur imprescindibile, per il soggetto e la società tutta, ma come “realtà” che porta con sé istanze di autorealizzazione ed emancipazione personale e comunitaria, luogo privilegiato in cui promuovere la costruzione e la ri-progettazione di esistenze adulte.


    L’attività lavorativa ha un valore fondamentale nella costruzione dell’identità personale, essa assume una valenza pedagogica e gli apprendimenti che essa comporta sono senz’altro utili ad affrontare il cambiamento, la continua evoluzione e trasformazione delle tecniche, ma anche ad acquisire competenze atte ad affrontare il cambiamento sociale e individuale.


    Il lavoro diventa “campo di educabilità”, ambiente di apprendimento, attività che coinvolge non solo il corpo ma l’intelletto, la ragione, il giudizio morale, l’emozione, la responsabilità personale: “luogo ‘educativo’ e di formazione, come opportunità di crescita personale; […] luogo di relazionalità significativa, […] ambito di spendibilità cognitiva e di potere e di governo” (Di Nubila 2000, p. 30).


    Si tratta, pertanto, di recuperare la dimensione costruttiva del lavoro. Lì dove la costruttività è intesa “come fondamentale modo partecipativo alla società”, come attività che nasce dal “piacere di fare, l’imparare facendo, il costruire come rapporto fra persone, la solidarietà intesa come connettivo non solo morale ma anche economicamente produttivo” (Rozzi 1997, p. 77).


    Si palesa, allora, un rapporto sempre più stretto e imprescindibile tra formazione e lavoro, non tanto e non solo come sistema di reti finalizzato a una migliore integrazione tra offerta formativa e bisogni del mercato del lavoro (problema certamente cruciale) quanto piuttosto alla revisione e reinterpretazione del lavoro e della sua funzione nella vita del soggetto.


    Humanistic management per sostenere esistenze felici


    In tale prospettiva le più recenti strategie di employed care e welfare aziendale possono essere lette come possibili risposte più dirette ed efficaci all’obiettivo pedagogico di trasformare – o meglio – ri-progettare e ri-considerare il lavoro come luogo di cura, di benessere, di costruzione di identità integrali e integrate in grado di far fronte a quello che Sennett definisce “spettro dell’inutilità” che minaccia i lavoratori contemporanei (Sennett 2006, p. 87).


    Si tratta di interventi che permettono di restituire all’idea di impresa il suo significato più umanistico (e pedagogico) e di coltivare lo human potential, ovvero quella “interazione […] tra le capacità genetiche di una persona e le sue esperienze nella società” (Ibid.).


    L’obiettivo è quello di favorire e diffondere una cultura del lavoro inteso come “attività orientata alla trasformazione o alla produzione di risorse materiali e intangibili finalizzate alla realizzazione piena dell’essere persona” (Alessandrini 2001, p. 69). Sono chiari, qui, anche gli indicatori che permettono di rilanciare la proposta di una cultura del management a partire da una posizione critico-pedagogica che riporti al centro di una logica del lavoro e d’impresa i valori del benessere, della motivazione, dell’etica, della condivisione, della partecipazione, in sintesi, del “buon lavoro”.


    Molteplici possono essere le possibilità e le forme per valorizzare la dimensione educativa e formativa del lavoro nella costruzione di esistenze adulte. Processi di benessere organizzativo, di welfare aziendale, esperienze sistematiche di aggiornamento professionale e riconoscimento e validazione delle competenze sono alcuni classici esempi di promozione del capitale d’identità delle organizzazioni. Ma più corretto potrebbe essere ripensare il lavoro a partire da una nuova cultura e un nuovo abito mentale capace di salvaguardarne i valori antropologici ed emancipativi. Da alcuni anni si stanno diffondendo studi e prassi legate allo humanistic managemnt che ha a che fare con istanze quali l’integrità e la dignità umana, la bellezza, la vita buona e la qualità della vita. Istanze, tutte, che possono divenire il fulcro di una nuova formazione di soggettività adulte in un’epoca di crisi e cambiamento.


    Il riferimento va allo humanistic management che, prima ancora che essere considerato un modello di management, deve essere inteso come filosofia, una epistemologia del lavoro che fa propri i principi dello human development approach (Deneulin; Shahani 2009; Nussbaum 2012) e quindi possa seguire le vie della pluralità dei valori per la creazioni di occasioni personali e sociali di autorealizzazione, senza appiattirsi su quelli meramente economici; possa sempre ispirarsi all’interesse per l’Umano e per i suoi diritti riconoscendo, infine, valore all’incontro, allo scambio, alle relazioni che promuovono agentività (agency) e politiche di human resource development (Haq 1995).


    È, questa, una condizione che permette alla pedagogia di prospettare e aprire un interessante e poliedrico campo tematico che si caratterizza per l’incontro e l’integrazione tra gli ambiti della produzione del valore, del lavoro e dello sviluppo dell’uomo e della donna.


    L’humanistic management, inteso in senso molto ampio, riguarda la preoccupazione per le persone e gli aspetti umani nella gestione delle organizzazioni. È orientato non solo a ottenere risultati attraverso le persone, ma anche, e soprattutto, “verso” le persone stesse, mostrando cura per il loro benessere. Riportare al centro la persona, la comunità, la bellezza, l’etica sono gli obiettivi di tale nuova forma di umanesimo manageriale.


    Tali istanze si coniugano con l’epistemologia di un lavoro che vuole contribuire alla costruzione di soggettività adulte “felici” e capaci di fronteggiare il cambiamento. Che possono, allora, trovare spazio sociale e culturale, legittimate da una intelligenza educativa e da modelli pedagogici basati sui nuovi modi di intendere il management quali il diversity management, il people management, il care management, il community management. Tutte declinazioni, queste, che rappresentano il futuro del management ripensato a partire proprio dalle istanze dell’intersoggettività, della relazione, della cura e di una cittadinanza organizzativa, leva strategica per realizzare forme di buon lavoro e buona vita.


    Questi nuovi modelli di management sono sì orientati a gestire la motivazione e il comportamento organizzativo di persone e gruppi e, dunque, a progettare, scegliere e implementare strategie efficaci per la gestione delle relazioni organizzative ma, al contempo, sono utili a promuovere identità adulte “sane” e “felici” in una prospettiva democratica e comunitaria.


    Basterà analizzare alcune delle aree di intervento del welfare aziendale che insiste nella cornice dello humanisitic management per riconoscervi chiari elementi di cura per l’adultità nella sua interezza che è possibile classificare in quattro principali macro aree:


    – cura della persona: formazione professionale e linguistica personalizzata, orientamento e pianificazione carriera, salute e prevenzione medica, relax e benessere (area relax, coffee room, sala giochi, centro benessere, sala lettura), alimentazione (mensa aziendale e consigli per l’alimentazione), esercizio fisico (palestra aziendale, convenzioni per attività sportive, servizi di valutazione medico-sportiva), counseling psicologico, volontariato e iniziative culturali, fondi sanitari e pensionistici integrativi;


    – cura del tempo: flessibilità degli orari di lavoro, part-time, banca delle ore, adeguati congedi parentali, job sharing, programmi di work-life balance, e-learning, “maggiordomo aziendale” o servizi di supporto al disbrigo delle problematiche quotidiane e di semplificazione delle attività extra-lavorative (sportello bancario e postale, consulenza legale, fiscale e finanziaria-assicurativa, ticketing on-line, agenzia viaggi);


    – cura dello spazio: ambiente di lavoro (arredi, ergonomia, sicurezza), mobilità (car pooling e car sharing, navetta aziendale), convenzioni con enti di trasporto pubblico, telelavoro e remote working, spazi di co-working, smart working;


    – cura degli affetti (family care/child care/elder care): prestiti e mutui agevolati, sostegno al reddito, shopping card, alloggi a prezzi agevolati, supporto alla maternità e alla genitorialità, asilo nido e scuola materna aziendale, servizio doposcuola, baby parking e baby sitting on demand, ludoteche, colonie estive, summer school, borse di studio e voucher per acquisto libri, assistenza per i genitori anziani e persone non autosufficienti ecc. (Dato; Cardone 2018).


    Si tratta di introdurre anche nei luoghi di lavoro, al fianco della formazione tecnico-specialistica, una formazione “umanistica” e clinica che possa favorire percorsi di orientamento, di promozione delle capacità, di sostegno ai progetti personali e professionali dei singoli, di praticare forme di comprensione, mediazione, interpretazione dei comportamenti anche al fine di promuovere forme di riflessività professionale e di selfknowledge management che traducano l’esperienza in nuovi apprendimenti. Il riferimento va alla necessità di progettare e realizzare processi che, attraverso la promozione di strategie di accompagnamento della persona, possono rivelarsi funzionali all’attivazione di dinamiche e interventi di care management, people management, welfare aziendale che consentano di rideterminare le priorità e i valori di una organizzazione in una società dei lavori in crisi ma anche, a un livello “meta”, di una adultità a volte smarrita e spaesata.


    In tal senso, l’orientamento formativo “in azione” sul luogo di lavoro può farsi strumento di cura del singolo lavoratore insieme all’intera organizzazione. Prende così corpo quello che può essere definito “orientamento organizzativo”, un costrutto prassico in cui confluiscono caratteristiche del lavoratore, qualità e tipologia del lavoro svolto, caratteristiche di contesto ecc.


    Realizzare interventi di orientamento organizzativo è un preciso impegno per le scienze della formazione che devono accompagnare il soggetto adulto anche nei contesti professionali creando le condizioni perché essi divengano spazio di generatività personale e sociale, di una responsabilità sociale che favorisca reti di conoscenza e innovazione funzionali a uno scambio di conoscenze, competenze e risorse. Sono, queste, organizzazioni orientate, per l’appunto, a garantire al soggetto opportunità di poter risignificare la propria attività lavorativa che, ben oltre la sola fatica, sforzo, impegno, è attività finalizzata alla singolare crescita e realizzazione, e che, quindi, ha notevoli ricadute sociali in quanto promotrice di una partecipazione attiva e responsabile del lavoratore alla vita pubblica. Gli studi sul work engagement (Bakker; Leiter 2010; Schaufeli; Dijkstra; Borgogni 2012) vanno proprio in tale direzione e invitano le scienze pedagogiche, che finora hanno mantenuto un low profile nei processi aziendali, a rivendicare il ruolo importante di un approccio pedagogico e formativo rispetto alla promozione di tali dinamiche. La formazione e l’orientamento si attestano anche nei contesti organizzativi come processi efficaci nel garantire la costruzione di un career development improntato all’impegno, al coinvolgimento, al benessere e all’emancipazione.


    E alla felicità, lì dove è possibile immaginare una organizzazione che nella logica dello humanistic management crei i presupposti per passare da un modello di organizzazione produttiva dell’avere ad uno dell’essere, ovvero da un’organizzazione che enfatizza la dimensione oggettiva del lavoro e dell’impresa a una che riconosce e rivaluta costruttivamente la soggettività del lavoratore, ripensando completamente il rapporto soggetto-lavoro in una prospettiva metabletica e formativa.


    Postilla freiriana


    Non c’è chi non ravvisi nei fatti precedentemente esposti una disposizione utopica che solo apparentemente ignora quanto e come il lavoro, negli ultimi anni, sia sempre più foriero di disagio, di crisi, di spaesamento, di perdita di punti di riferimento e valori, di morte.


    Al contrario, invece, è molta chiara la differenza e la distanza che intercorre tra l’idea di un lavoro dignitoso e buono e un lavoro indecente e inaccettabile. Come altrettanto chiaro è il ruolo di impegno e militanza che la pedagogia può svolgere soprattutto per ridurre ed eliminare forme di lavoro che ledano la dignità umana.


    Come pedagogisti ed educatori, nell’incontro con un mondo del lavoro “senza qualità”, ci affidiamo all’insegnamento di Freire che ricordava quanto siamo chiamati ad “accogliere la sfida drammatica del momento presente” (Freire 2002, p. 47), a riconoscere i rischi di una “disumanizzazione, non solo come ipotesi ontologica, ma anche come realtà storica” (Ibid.). Sappiamo che non sempre si tratta di forme di violenza esplicita, a volte a questa si sostituisce la violenza più subdola e gentile del “potere invisibile dell’addomesticamento alienante capace di un’efficienza straordinaria” (Ibid.). Quel potere invisibile che molto spesso attua la “burocratizzazione della mente”, uno “stato raffinato di estraniazione, di ‘autodimissioni’ della mente”, una sorta di “conformismo dell’individuo, di accomodamento” (Freire 2004, pp. 88-91).


    A fronte di questo rischio, anche del rischio di dar vita ad una “pedagogia nera” che si adegui allo stato di fatto e si “dimetta” dall’impegno militante in un contesto culturale che legittima un lavoro malato e alienante, è sempre Freire a ricordarci che non si deve cadere nel diffuso errore di vivere la realtà come “fatalità”, di guardare “ai fatti come a qualcosa di già consumato, come a qualcosa che è successo perché doveva succedere”, alla “storia come determinismo e non come possibilità” (Ibid.).


    L’educazione, invece, comincia dalla consapevolezza che “cambiare è difficile, ma è possibile”, dalla fattiva sostituzione della “ribellione come denuncia” alla passiva rassegnazione.


    Nessuno può affermare con certezza che un futuro così, fatto di utopie, non sarà mai realizzato. Questo è, dopo tutto, il sogno sostanzialmente democratico a cui aspiriamo […]. Sognare questo mondo, tuttavia, non basta perché esso si concretizzi. Dobbiamo lottare senza sosta per costruirlo. Sarebbe orribile avere la percezione del dolore, della fame, dell’ingiustizia, della minaccia, senza nessuna possibilità di captare la o le ragioni della negatività. Sarebbe orribile avvertire l’oppressione, senza poter immaginare un mondo differente, sognarlo come progetto e impegnarci nella lotta per realizzarlo. Diventiamo uomini e donne, sperimentandoci nel gioco di queste trame. Non lo siamo, lo diventiamo. La libertà non si riceve in regalo, è un bene che si arricchisce nella lotta per conseguirla, nella ricerca permanente, nella stessa misura in cui non c’è vita senza la presenza, per quanto piccola, di libertà. […] Dobbiamo, perciò, lottare, ora per mantenerla, ora per conquistarla, ora per ampliarla (Freire 2004, pp. 61-64).
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    ALEKSANDER KOBYLAREK


    ANDRAGOGY AND ADULT EDUCATION- PROJECT AND CHANGE


    Introduction


    The development of andragogy as a science and the education of adults as a learning process should be considered as a whole and inseparable. Their interdependence would appear to be obvious, and in essence it is impossible to examine each of these subjects simultaneously. Above all, this results from the fact that andragogy (just like pedagogy) belongs to the applied sciences. This means a close connection between theory and the research results obtained, upon which the theory is constructed. And although every science strives to create a theory of the widest possible scope, in the case of applied sciences one cannot ignore the context in which specific laws, dependencies and connections can be discovered, and upon which a broadly-based concept can be formulated. This of course may suggest a higher accuracy of qualitative research methods, which may form some kind of limitation. We should be aware that although qualitative research methods seem to be the most suitable in researching the problems of adult education, they should not be regarded as the only possibility, because this type of research problem determines the choice of method, and not the other way around.


    Science is advanced by constructing theories of the world about us, and then testing those theories through research (Angrosino 2007). In the case of andragogy, some of the more important problems hampering its development are its theoretical dependence on other disciplines and the relative paucity of research (Andreski 2002). Theoretical relationship depends on making use of theories created by other sciences. However, this appears to be essential if we take into consideration that andragogy as a science is a relatively young discipline, presently remaining a “branch” of pedagogy. On the other hand, pedagogy itself draws much from related disciplines – not only from the humanities and social sciences but also from the natural and arts sciences. Such a broad base of “auxiliary” sciences means that academics engaged in andragogy must be familiar with many scientific disciplines and engage themselves in fairly diverse inter-disciplinary issues. On the other hand, inter- and trans-disciplinarily provide an opportunity for researching problems from related disciplines. If we had to resolve marginal problems for other disciplines, then andragogy would be a science without much relevance. It is important that research undertaken by those engaged in andragogy should be original and specific. In that way it would acquire an innovative value (Dudzikowa 2009; Kobylarek 2015).


    Insofar as the interdisciplinary nature of andragogy can be perceived as an advantage and a challenge, the lack of important ground-breaking research in the field of adult education is a serious barrier. Unfortunately, andragogy as a science remains something of a niche discipline. The lack of research results from the fact that relatively few academic researchers are engaged in andragogy. Much research is done by independent researchers, working in the HR departments of corporations and private companies. However, such independent research is generally conducted by the institutions themselves and the results are regarded as private property. Either there is no possibility of making them public, or the results are either so diverse and fragmented that it is difficult to draw any broader conclusions from them, especially as independent researchers are poorly prepared in science. Additionally, such researchers take nothing into consideration other than the interests of the company they work for. In the meantime, if they could go beyond their own parameters, even if the research has a conducive aspect, such research could be valuable not only to science but generally. The concept of research and results can become an element of the promotional strategy of a company to show that it is specifically engaged in building the knowledge society and realising the concept of socially responsible business (Jashapara 2004).


    The most important reasons for the decrease in andragogy research include the lack of research funds, dispersal of researchers, lack of appreciation of andragogy as a science, poor public relations and a lack of communication with interested practitioners. Currently, research into the problems of adult education is more often carried out by private institutions than by academic institutions created for such research (Evans 2004). In the latter case, it could be supposed that research still has a conducive aspect, and that “theoretical” reflection is more often concocted compared to reflection based on daily life. One may suspect that behind this is a conviction that other research should have funding priority, because adult education can somehow look after itself. However, private funding for developing research into adult education cannot replace stable state subsidies, which through grants and competition can set priorities as to which research should be carried out. It should also be remembered that the research results of independent institutions may be subject to commercialization, and that means patents and a limitation on wide-spread access to new knowledge (Juliá Igual 2014).


    The key to success is a change in the attitudes of those researching andragogy and adult education. First, it is necessary to identify the most important problems in developing these fields, and then to create an international network of co-operation between researchers and educators focussed on developing the discipline (Sennett 2012; Brandes 2018; Tylor 2014).


    Unfortunately, the academic community is unable (at least for the present) to assemble and consolidate adult education researchers beyond their own institutions. Perhaps it is a problem of academic feudalism, perhaps a weakness of the system, or more probably it is some kind of neglect and disregard for the needs of the local community (Kobylarek 2005). It is difficult to imagine the development of andragogy without intensive co-operation with other communities, above all the research community and the field of training. It is worth noting that this is relevant not only on a local level (in the case of self-governing and non-governmental organizations operating at a grassroots level), but also on a wider level. Particular significance should be given to international co-operation and exchange of experience by creating new solutions to adult education in the form of teaching methods, programmes, handbooks, as well as research, all of which should be regarded as natural elements in the creation of innovative science (Elliott 1998).


    A start to such a long-term plan of revitalisation could be European Union projects in the field of adult education, which have hitherto generally concentrated on an exchange of experiences and creation of patterns of good practice. They can be a good incentive for developing the discipline, as long as they are enhanced by the theories and research of specialists in andragogy. Currently, these European projects are the only real source of funding in developing andragogy, and this source has the potential of combining the public sphere with the private, science with practice, and research with application.


    Examples of projects developing adult education


    Examples of multi-dimensional co-operation in the sphere of andragogy and adult education can be found in the many international projects carried out in Wroclaw and Lower Silesia, Poland, from 2010 to 2019.


    One of the first such projects was Grundtvig project TANT (Third Age and New Technologies 2010-1-PL1-GRU06-11376 1), conducted from 2010 to 2012 by the University of the Third Age at the University of Wroclaw, in co-operation with PhD students at Wroclaw University and students of the inter-disciplinary Variograf Scientific Club. It was not the first project of the newly formed team. There had already been some minor projects for senior students, which cost less and were more localized, most often involving partners from Ukraine and Belarus. Thus, the team already had a little experience in tackling such tasks. Unfortunately, the project itself had absolutely no support from the University of Wroclaw or the Institute of Pedagogy, which later led to the independent realisation of similar undertakings by the project team itself.


    Of great significance here is the fact that ten years of Polish prosperity had given rise to a young, dynamic team, who wished to carry out their own concepts in developing adult education. Thus, the TANT project can be perceived as one in which a team of young people, without any support from research institutes, began their own experiments and investigations in the field of adult education.


    At that time, European projects within the framework of the Grundtvig Programme were intended to provide an exchange of information and experience between European organizations operating in the field of adult education. The research and scientific dimension had no special significance, just as in most cases today. Thus, the scientific dimension was what differentiated this project from the thousands of others conducted throughout Europe at the same time.


    Meetings took place between the partner countries over the course of two years, involving organisations from France, Spain, Poland and Turkey, and experimental computer courses for seniors were organized in each country. The Polish experiment was admirably described in an article by Jacek Gulanowski and Agata Kozak (Gulanowski & Kozak, 2012) and also by Luba Jakubowska (2012). The research results pointed above all to the particular difficulty of organizing a pedagogic experiment in natural conditions for such a specific research group as seniors. Although the experiment was conducted in one of the largest and most prestigious institutions for senior education in Poland and was enthusiastically supported by the director of the U3A as a member of the research team, the research programme encountered great difficulties. The greatest problem was the research subjects themselves, many of whom participated in the experiment only sporadically, which threw doubt on the validity and accuracy of the research results. However, this negative experience formed a valuable lesson for the young researchers, who prepared their next research projects with much more care.


    The next research project conducted by the same team, although this time co-ordinated by the Pro Scientia Publica Foundation, was the education and research project GEM (intergenerational Memories 2012-1-PL1-GRU06-27804 1). The co-ordinator of the whole team, which included educators from Italy, Austria, Spain, Turkey and France, was Aleksandra Marcinkiewicz, a young PhD student from Poland specializing in biographical research. This project also involved co-operation with many different environments. These were:


    – educators and practitioners working with communities in remote areas through storytelling,


    – specialist educators supporting social inclusion for immigrants in multicultural communities,


    – university professors and researchers,


    – specialists in the field of educating seniors,


    – directors of non-governmental organizations,


    – seniors, immigrants and others facing social exclusion.


    The project created research material in the shape of The Little Book of Memories (Marcinkiewicz, 2014), in which seniors recorded their histories and memories. Thanks to this research and analysis of the results it was possible to connect and compare the common themes, threads, personalities and events which contribute to biographical education. Particularly important was the significance the seniors themselves placed on various people, places and events.


    We should acknowledge two types of project which are especially valuable in developing adult education. One type is research-educational, which test new tools and create new concepts on the basis of research well prepared factually and methodologically. Scientific research then becomes an in integral element of educational activity for the local community. An example of such a project is NEON (Needs of adults education stakeholders 2019-1-PL01-KA204-065792). The second type of project consists of activities directed at the excluded community. Among these, those which enable the construction of new learning communities using modern information technologies should be especially appreciated (van Mourik Broekman; Hall; Byfield; Hides; Worthington & Simon 2014). Scientific research and the construction or verification of theoretical concepts is then marginal in relation to educational activities. However, research in this situation simultaneously gives additional value to the educational activities. An example of such a project is Cultural knowledge and language competences as a means to develop the 21st century skills (2018-1-HR01-KA204-047430) (Luka 2019). Adult education itself faces specific civilizational challenges, which can be perceived either as a threat or a challenge.


    When it comes to formal education, some European countries are struggling with a relatively large percentage of the population who have not attended any kind of school. Added to this is the problem of immigrants, many of whom have to undergo appropriate training in order to function in the new socio-cultural reality. They also have to cope with the diversity of the European job market and are sometimes forced to learn a new trade or profession. Emigration and an increase in illiteracy mean that the compensational function of adult education has again become relevant, even for relatively well educated people (Roth 2019).


    Another problem is an increase in social ignorance, the rejection of science and the appearance of pseudo-science propagated by those who, for example, are against vaccination, believe that the Earth is flat, reject conventional medicine and are politically frustrated. Steering people away from such dangerous stupidity requires above all action to be taken at the basic stage of education. In the case of informal adult education, it is possible only to modify the range of values and convictions as it is too late to shape them from the beginning (Kobylarek 2019). Every political experiment, ideology and social engineering aimed at creating the “new man” were destroyed in the twentieth century, and we all hope that they will not be repeated. Boorishness, vulgarity and ignorance are reaping their harvest in the form of increasing dissatisfaction, grudges and absurd political choices, which in turn has led many humanists and political scientists to the conclusion that democracy as a political project is exhausted and that we are witnessing its end. It seems that even the most fundamental scientific truths, which should be obvious to anybody with basic education, are being challenged by a section of the population. Science has ceased to be understandable. We ourselves are partly responsible for this situation because the language of science has become too hermetic and impenetrable. The proliferation of science mixed with pseudo-science (for example, fake research and predatory journals) has not helped, so it is difficult for the ordinary person to distinguish between science and charlatanism. This situation can be improved through adult education when used as a tool for disseminating science.


    Yet another problem in adult education arises from insufficient co-operation with the world of science. Currently, many interesting projects which are changing our views on adult education are being carried out in private institutions, companies and NGOs, which don’t even realise that their modest contributions could enhance andragogy in a significant way. Probably only a small percentage of them have even heard of andragogy, and an even lesser number are able to meet the challenges of research at an appropriate level. Thus, the real challenge for andragogy and adult education is to gather these two diverse scientific and research activities into one project which will show the real picture of change.


    



   

    Final conclusions


    1. Andragogy and adult education could be compared to the two sides of the coin. They cannot be separated. The quality of one depends on the other.


    2. We need more communication between theory and practise.


    3. There are two different parallel priorities for adult education – compensation for lack of qualifications and building of awareness.


    4. Technology can be illusive and destructive for the Self, but we can use it as a tool for constructing strong, scientific, smart communities, supporting adult education activities. We see the demand of it especially in the time of isolation and for the groups with special educational needs but not only (non solum sed etiam).


    5. Projects in adult education are very useful for the educational practice itself, but without any wider impact. To make them great again and to create real change, we have to support them by the theory of adult education.
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    PIERGIUSEPPE ELLERANI


    RI-MAPPARE L’EDUCAZIONE DEGLI ADULTI: VERSO IL SISTEMA DI LEARNFARE CAPACITANTE


    Incipit


    The Game (Baricco 2018) mappa la grande trasformazione e la rivoluzione silenziosa che ha radicalmente mutato lo scenario globale dell’umanità aumentata. Probabilmente quella vulnerabilità in età adulta (Cornacchia; Tramma 2019) che segna l’attualità pedagogica di una fase significativa dell’esistenza, così come il ridimensionamento della magistralità diffusa degli adulti (Tramma 2019), trovano origine in quell’insurrezione digitale teorizzata da Stewart Brand – autore del Whole Earth Catalog (1968) – come processo di liberazione e di rivolta collettiva. In California quei giovani sostenevano che il personal computer restituisse ad ognuno il potere personale, costruendo una sorta di cyberspazio estensione delle loro comunità. La sintesi del loro pensiero è un manifesto: “molte persone provano a cambiare la natura degli umani, ma è davvero una perdita di tempo. Non puoi cambiare la natura degli umani; quello che puoi fare è cambiare gli strumenti che usano, cambiare le tecniche. Allora, cambierà la civiltà”. Passando per la rete Arpanet delle Università statunitensi e il www di Tim Berners-Lee (1989) si è compiuta la rivoluzione silenziosa. Anche l’inventore del protocollo di rete – come i giovani californiani – immaginava il progetto di una comunicazione democratica, interattiva e intercreativa (2001), in un luogo sociale di nuovi agglomerati di intelligenza collettiva non possibili altrove. La civiltà è proprio cambiata.


    Dall’oltremondo di Baricco – o dall’altrove di Berners-Lee – appaiono emergenti – come esiti – alcune nuove categorie culturali che connotano quella crescente marginalizzazione e crisi della magistralità in età adulta, per altro già attribuite da Tramma (2019, p. 78) all’esplosione del web e delle tecnologie.


    La prima categoria: disintermediazione. La silenziosa rivoluzione digitale ha tolto – o ridotto all’essenziale – tutti i passaggi intermedi, sostituendoli con una presa diretta sulle cose. Le informazioni che pervengono dopo la ricerca fluiscono da biblioteche invisibili: dove trovare il sapere è questione di algoritmi. In fondo il sogno dei giovani californiani, come Brand: “Per il movimento controculturale, l’informazione era un bene prezioso. Negli anni ’60, non esistevano internet e nemmeno i canali via cavo. Il Whole Earth Catalog (WEC) fu un grande esempio di contenuti generati dagli utenti, senza pubblicità prima di internet. In sostanza Brand, inventò la blogosfera molto prima che esistessero i blog” (Kelly, 2008). Interessante come le sezioni del WEC fornissero informazioni diffuse – gratuite e di rispetto verso la natura – per capire i sistemi generali, le abitazioni e l’uso del territorio, l’industria e l’artigianato, la comunicazione, la comunità, il nomadismo, l’apprendimento, ritenuti gli strumenti necessari per rendere autosufficienti le varie comunità di giovani insurrezionisti digitali sparse in America. Divulgando quel verbo oramai noto: pensa in grande, agisci in piccolo. Se i flussi di informazioni passano dalla carta al digitale e sono gestiti da algoritmi che ne selezionano qualità e pertinenza, si saltano le mediazioni. Anche quelle delle élite. E i giovani sperimentano che possono – nell’oltremondo – vivere una vita informata, colta, autonoma senza bisogno dei padri e delle culture storiche di appartenenza.


    La seconda categoria: digitalizzazione/smaterializzazione. Le pagine dei libri, i suoni degli strumenti, le immagini, tutto si scioglie, si smaterializza. La sensazione è che i gesti e i processi un tempo necessari anche per definire saperi consolidati e professioni riconosciute assumono l’essenza dell’immateriale. La realtà viene digitalizzata, restituisce la sensazione di leggerezza, il Game viene abitato da esistenze doppie diviene più smart rispetto al mondo che si incontra tutti i giorni. Le informazioni – come le interazioni – divengono incredibilmente veloci e facili da ottenere, senza attriti o livelli gerarchici. Gli algoritmi apprendono sempre più velocemente, grazie all’esponenzialità della potenza di calcolo dei personal computer – che elaborano le informazioni ad una velocità che si quadruplica ogni due anni. I giovani iniziano a inventare modi nuovi di rendere migliore – o almeno facile – la vita nel mondo reale, generando una continuità vorticosa fuori-dentro mondo. Creano software – le app oggi – nel e per l’oltremondo, dai quali ricavare dollari veri. I primi pionieri sono giovanissimi, in alcuni casi minori – Napster un esempio, come i più noti Google e Facebook, poco più che diciottenni i loro inventori. Con il loro talento e i saperi applicati, i giovani iniziano a divenire prosumer.


    È l’avvio della terza categoria: nuove economie sbocciano, fioriscono, si alimentano velocemente. Quasi una terra promessa e un’ipotesi che il lavoro non fosse più legato allo spazio fisico e all’essere nelle organizzazioni. Anche un’inversione di una certa naturalità dei tempi: i figli iniziano ad arricchirsi, rompendo precocemente il legame di dipendenza dai padri. Gli scambi delle conoscenze permettono di immergersi nello sviluppo di nuovi metodi per migliorare la propria vita, maturando velocemente quegli habits of mind propri del Game. I giovani – gli adolescenti – capiscono immediatamente il vantaggio. Gli adulti rimangono indietro. Per loro, gli adulti, il legame con il mondo è ancora indissolubile. Si avvia la destrutturazione di un altro riferimento dell’età adulta – il lavoro. Almeno dall’altra parte dell’oceano, per poi arrivare nel Vecchio Continente. Analizzare su YouTube le centinaia di ore dei TedX in tutte le parti del pianeta, ben rappresenta lo spostamento del senso del lavoro e dell’emersione di autonomia. Il Game inizia anche a diffondere – con i giovani californiani – un’educazione indipendente, della qualità/quantità in pillole necessaria per abitarlo, ma soprattutto a basso costo, con lo scopo di migliorare se stessi e l’economia attraverso le risorse del mondo fisico. Un’educazione funzionale, conoscitiva, divulgativa, ma soprattutto basata su dispostivi multialfabeta: disponibile sempre, ovunque, secondo reticolarità, personalizzata nelle forme e nei modi, in alternativa alla linearità tradizionale dell’apprendimento.


    I quarant’anni del Game non hanno ancora concluso la loro parabola: tutti gli scenari noti si sono modificati e i cosiddetti megatrends (OECD 2017) ne misurano l’ampiezza dell’onda lunga. Rappresentano le nuove misure che espongono le dimensioni planetarie dei fenomeni della digitalizzazione e dell’accelerazione tecnologica, delle conseguenze dei cambiamenti climatici e dei cambiamenti demografici. Nel frattempo, dall’azione congiunta dei fattori dell’onda lunga è nata Industry4.0, in Germania (2013), determinando il diverso modo di interpretare l’agire lavorativo e organizzativo. Fino a definire un modello di società. L’impatto degli algoritmi – dalle learning machines all’intelligenza artificiale – e della digitalizzazione sulla vita quotidiana – compresi educazione, formazione e lavoro – hanno generato proiezioni a volte apocalittiche – la sostituzione del 47% dei lavori che conosciamo entro 10 anni (Frey; Osborne 2013) – a volte più ottimistiche – con la sostituzione del 9% dei lavori che conosciamo a fronte di una sostituzione di parti dei processi implicati nelle fasi lavorative (OECD 2017). Fino a delineare con Brynjolfsson (2017) una trasformazione radicale dei lavori – effetto storico delle tecnologie che hanno sempre distrutto e creato lavoro – dove a rischio sono tutte le attività umane basate su procedure e processi standardizzati, ripetitivi, che rendono passivizzanti; oppure altamente nocive per la salute che, per altro, riguarda mansioni anche in questo caso proceduralizzate. Le nuove tecnologie sono – e saranno – job killer, verso i lavori meno specializzati e a basso salario, come per esempio i low skilled (OECD 2018; Cedefop 2019). La convergenza tecnologica ha mutato però il meccanismo di sostituzione del lavoro: da quello fisico, spingendo a mestieri con più elevato valore cognitivo, a quello cognitivo stesso, dove la nuova traiettoria surrogata assume uno spettro molto ampio (Zamagni 2019). E dunque la sfida è molto più elevata e complessa di un tempo.


    Nello stesso momento la globalizzazione è condizione di novità e spaesamento anche per adulti, non più solo occidentali, illuminando problematiche – educative, sociali, culturali – che svelano vincoli di interdipendenza derivati. Per esempio, lo spostamento della classe media verso Oriente (OECD 2019), con conseguente trasferimento della possibilità di spesa, del baricentro geopolitico, delle nuove zone d’influenza – emersione delle nuove terre dell’Artico a causa del cambiamento climatico e nuove conquiste – degli equilibri, verso Cina e India. Gli effetti del Game – e delle sue attualizzazioni – come onda lunga della convergenza tecnologica e della globalizzazione, sulle esistenze degli adulti a livello planetario sono evidenti e segnano quel nuovo passaggio d’epoca, dove le emergenze di (nuove) povertà educative e marginalizzazioni, difficoltà e limiti, perdita di senso e di direzione, vulnerabilità, non sono più solo questione dell’altra parte del mondo. Dunque, come sottolinea il Report Adult Learning and Education (UNESCO 2019) le barriere più alte e più difficili che gli adulti affrontano, in ogni luogo del pianeta, sono una conseguenza delle condizioni macrostrutturali in cui vivono e sono collegati a disuguaglianze dilaganti sia di tipo sociale che economico. La vulnerabilità nell’età adulta è dunque la nuova condizione emergente su cui posare uno sguardo pedagogico.


    L’età adulta spinta all’accelerazione. Ri-mappare l’Educazione degli Adulti dopo la stagione dell’occupabilità


    Il contesto internazionale sta riconoscendo la necessità di modificare alcune traiettorie di significato dell’educazione a partire dall’interpretazione dei megatrends. Lo sguardo è sovranazionale, poiché è la condizione considerata nella globalizzazione. È l’Agenda 2030 dell’ONU (2015) – nell’intraprendere il grande viaggio collettivo per ridurre i divari esistenti nel pianeta – che attribuisce all’educazione una funzione centrale per arginare la deriva in atto, affinché nessuno venga lasciato indietro. I traguardi – definiti come urgenze – dovrebbero essere raggiunti per tutte le nazioni, per tutte le persone e per tutti i segmenti della società: riconoscendo nella dignità della persona umana un aspetto fondamentale, attorno al quale costruire i futuri possibili. Vi è l’espressione di un’idea di società, potremmo dire, che attraverso l’educazione scioglie dai “viluppi” che inibiscono la libertà di agire e dunque di migliorare. S-viluppo inteso come miglioramento delle condizioni, è creazione, è trasformazione: attiene ai fini dell’esistere che, nella liberazione dai viluppi obbliga, costringe a guardare oltre il singolo processo finito, e apre lo sguardo più sistemico. Alternativa al concetto di crescita che, per contro, è accumulativo eterodeterminato. Trasformare le vite attraverso l’educazione è la direzione (UNESCO 2016).


    Questa prospettiva di investimento nell’educazione degli adulti – emergente in Education 2030 – richiede alcune premesse, seppur sommarie, per comprenderne la traiettoria avvenuta, i significati, e l’urgenza attuale anche per l’Italia. Una prima sottolinea come il linguaggio utilizzato negli ultimi anni sia identitario di un certo tipo di economia – iperliberista – laddove il capitale umano diviene fine dell’investimento in educazione e istruzione; e, in quanto tale, funzionale ad un sistema – economico – che richiede un ventaglio di competenze eterodefinite, dalle quali operare scelte meritocratiche – e ancora una volta necessarie per mantenere elevata la competizione tra persone – subordinate e subordinanti – all’acquisizione di certificazioni, laddove è conseguenza accettata la generazione di vite di scarto. La rappresentazione emblematica di questo processo è il principio di occupabilità – employability – orientamento e giustificazione di tutte le policy che riguardano gli adulti, almeno negli ultimi vent’anni in Europa (Carta di Bologna 1999). Ma, come sappiamo, gli esiti non sono stati conseguenti alle previsioni e agli auspici delle policy determinate.


    Una seconda premessa: l’identificazione della categoria di occupabilità come orientativa – se da una parte richiederebbe un sistema di politiche attive del lavoro, inizialmente delineatosi come employment strategy basato su pilastri dell’imprenditorialità, dell’adattabilità e delle pari opportunità – porta all’emersione della responsabilità individuale come conseguente attribuzione causale di non-occupazione, piuttosto che a una visione sistemica, sociale e collettiva delle opportunità generate dalle stesse policy. Il soggetto è dunque abbandonato, dopo che la chimera dell’occupabilità ne ha tracciato le direzioni formative.


    La terza premessa è derivata dalla precedente: l’occupabilità viene interpretata come l’insieme di interventi finalistici affinché le persone possano essere occupate o sappiano cercare, trovare e mantenere attivamente un lavoro. In un mercato del lavoro in radicale cambiamento, si è però eluso un elemento fondamentale delle policy: che non basta cercare lavoro quand’esso non è riconducibile ai vecchi paradigmi – delegando responsabilità – ma serve dirigere/formare verso il creare lavoro. Il che presupporrebbe uno sguardo diverso, posto sulla creazione di opportunità, e dunque di significato stesso del lavoro e dello s-viluppo. Le skills mismatch rappresentano, per altro, l’indicatore del differenziale mancato tra richiesta di competenze e offerte reali attraverso il mercato del lavoro, sintesi almeno di una mancanza di prospettiva reale. La stessa prospettiva finalistica – funzionalistica – del sistema esteso di formazione delle competenze appare debole rispetto agli esiti attesi.


    Il risultato delle premesse – seppur sommario – appare sufficientemente eloquente a giustificare i motivi che inducono l’investimento in Education2030 (Unesco 2016; ONU 2015) e nella realizzazione di un grande piano planetario per l’educazione degli adulti (Unesco 2019): crescenti disuguaglianze, esclusioni, marginalizzazioni richiedono – probabilmente – che il lifelong learning diventi realmente la necessaria prospettiva per r-esistere in quella società della conoscenza mappata da Faure (1972) come grande trasformazione (p. 24), avvio di una mai finita – se fosse davvero iniziata – stagione dell’educazione degli adulti.


    Il punto di riflessione è che l’educazione degli adulti si è appiattita nella formazione per l’occupabilità, in una prospettiva compensativa piuttosto che trasformativa di adulti e contesti. Più un’azione di spinta dell’adulto ad accelerazione dei nuovi profili mercantilistici piuttosto che un’educazione alla re-interpretazione del sé all’interno di una condizione dinamica socio-culturale. Motivo per il quale l’educazione – come sistema complessivo – invece di essere la soluzione del problema delle diseguaglianze, diventa parte del problema stesso, fattore di incremento della povertà educativa relativa (Federighi 2018, p. 30). Ma il problema così posto è parziale, se non rintraccia e sottolinea la pratica e la deriva funzionalista che è stata – riduttivamente – imposta all’idea di educazione degli adulti.


    Ovvero, negli ultimi vent’anni, si è di fatto manifestata sul piano epistemologico quella oscillazione – possiamo affermare deriva – che già Alberici (2004, p. 156) sottolineava, tra una concezione dell’educazione degli adulti di tipo filosofico-valoriale e una sua riduzione alla pura natura dei metodi. Ne sono conseguite una costante commistione e una divaricazione tra le finalità oggi delineate dai documenti di Agenda2030 e del Global Report (Unesco 2019) di tipo politico, sociale ed educativo a carattere universalistico – che ri-mappa i significati delle esistenze – e una pratica effettiva, funzionale a degli obiettivi assai angusti, molto spesso di un cieco specialismo eterodiretto o tutt’al più nobilmente compensativi. La separazione, e spesso la contrapposizione, tra la dimensione educativa degli studi pedagogico-didattici e quella degli studi della pratica formativa di tipo organizzativo, professionale – comunque legata al fare formazione per individui prevalentemente adulti, in tempi e luoghi altri rispetto a quelli “formali” delegati al compito dell’istruzione delle giovani generazioni – ha indebolito l’impianto teorico scientifico, il concetto stesso che lega l’educazione degli adulti, in bilico fra le due realtà. La loro incomunicabilità – risultato della deriva e della navigazione verso un’unica direzione di senso, quella annotata nelle premesse – ha permesso di eludere il principio di unitarietà dei soggetti in educazione-formazione, pervenendo a quanto Nussbaum (2012) delinea come la rivoluzione silenziosa di riduzione di investimento in educazione e la scelta delle nazioni del profitto a scapito del bene comune. L’aridità del soggetto ne è conseguenza: per altro un’altra storia rispetto a quella di avvio dei giovani californiani.


    Si tratta dunque – in questa stagione della nuova grande trasformazione – di ricollocare e ridefinire l’educazione degli adulti sulla base di due assunti (Alberici 2004, p. 157). Il primo è relativo al riconoscimento del valore fondativo della concezione dello sviluppo dell’individuo inteso come processo dotato di dinamismo e di plasticità che dura tutta la vita e che rende scientificamente sostenibili la possibilità, la necessità e il desiderio di apprendere in tutte le età della vita. Il secondo inerisce al riconoscimento del valore d’uso e non puramente funzionale, cioè di scambio, dell’educazione per la realizzazione delle aspirazioni di crescita e di libertà, in una parola di sviluppo umano, proprie dei soggetti sociali e delle collettività anche in funzione delle stesse esigenze economiche e del lavoro. Il valore euristico e fondativo dei due assunti si inquadra nel contesto interpretativo dei caratteri delle moderne società complesse espresso nella metafora della società della conoscenza.


    È in questa direzione che, per altro, anche Raffaele Laporta (1971) aveva collocato i significati dell’educazione continua – degli adulti – in una società tecnologica, anticipando lucidamente come una trasformazione tecnologica come quella in atto incida largamente sulle strutture personali e i diversi modi concorrenti. Uno di essi riguarda i mutamenti che si richiedono alla personalità professionale del lavoratore: obsolescenza delle capacità professionali unilaterali e monovalenti, richiesta di plasticità e di disponibilità a rapide riqualificazioni, modificazione dei contenuti dei ruoli esecutivi e direttivi nell’ambito dei vari canali produttivi, non sono soltanto caratteri del mutamento prodotto dalla tecnologia applicata all’industria; riguardano anche la produzione, la diffusione, l’impiego della cultura (p. 222).


    Il fattore cultura – nella società conoscitiva da lì poco coniata da Faure – è la dimensione che accompagna l’interpretazione dei fenomeni e dei fatti, che direziona verso un nuovo rapporto di reciprocità uomo-ambiente, come risultato ricorsivo di una trasformazione dell’ambiente nel senso dei bisogni, delle esigenze della volontà dell’uomo e, come secondo esito, trasformazione dell’uomo nel senso dell’acquisizione di un suo sempre maggior potere, di una sempre più efficiente azione nei confronti dell’ambiente naturale.


    L’educazione continua – degli adulti – va allora rivolta, nell’incisivo e attuale pensiero Laportiano, tanto agli individui già operanti nei processi produttivi quanto a ogni altro impegnato ancora nella preparazione scolastica. Ed ha carattere politico poiché deve servire a modificare il fondo del problema, il fondo economico, la condizione di lavoro, i suoi corollari culturali. In un processo partecipativo, dove l’educazione continua degli adulti è opportunità offerta – ai lavoratori e agli adulti – di esperienze e di competenze necessarie per realizzare le linee politiche da essi decise, di cambiamento e di trasformazione. In sintesi, l’avvio di un processo bottom-up, laddove educazione continua – dal punto di vista pedagogico – significa realizzare in tutti i membri della nostra società la capacità educativa di dare potere e intelligenza all’essere umano:


    “è educato chi riesce a valorizzare nel contempo sé e ogni altro con un comportamento che assicuri a ognuno la massima possibile libertà e quindi fra tutti, la massima possibile eguaglianza di opportunità” (Laporta 1971, p. 243).


    In sintesi, l’esito dell’interpretazione riduzionistica dell’educazione degli adulti – non solo in Italia – ha avviato e consolidato il processo di incapacitazione, già segnalata da Sen (1999) come esito del disinvestimento nell’educazione e, più stringente, sui suoi significati. L’epoca dominata dalla spinta al profitto e all’ansia dei traguardi economici nazionali – la dittatura del PIL (Nussbaum 2012 p. 175) – ha considerato – per altro investendo in quella direzione – il capitale umano a scambietà individuale. La teorizzazione delle competenze ha indirizzato l’esclusività dell’educazione in una prospettiva finalistica, scoprendo però in questi ultimi anni la crisi silenziosa, culturale e sociale. Il dibattito in corso (Boni; Gasper 2012; Walker 2006; Nussbaum 2012; Taylor 2007) esprime una crescente attenzione verso modelli differenti di educazione nel mondo, rappresentazione di diversità nelle risposte alle pressioni della globalizzazione, ai processi di omologazione, alla riduzione dell’impegno pubblico. E, appunto, a quei processi di inhuman development che escludono, alcune o molte persone, dal raggiungimento dei loro più basilari e fondamentali bisogni che permettano alla vita di manifestarsi e crescere e partecipare attivamente allo s-viluppo individuale e sociale.


    È evidente come sia oramai irrinunciabile quell’impegno assunto dalle Nazioni (Agenda 2030) a promuovere la qualità dell’apprendimento per tutti e per tutta la vita, in tutti i contesti e a tutti i livelli. Il preambolo del documento esprime chiaramente come i divari esistenti oggi, non siano avvenuti incidentalmente, ma esito di un modello economico e sociale evidente. Dunque il cambio di direzione non può che avvenire orientando politiche che includono un accesso equo, ampio e di qualità all’istruzione – tecnica e professionale, superiore e ricerca – ma più ancora a quell’educazione continua degli adulti non-formale e informale, incompiuta da tempo. L’agenda Education For All (Unesco 2010; 2016) rappresenta emblematicamente il tentativo trasformativo e universale, di affidare a un diverso paradigma l’interpretazione dell’educazione degli adulti, ispirata a una visione umanistica sia dell’educazione che dello s-viluppo laddove essa è un bene pubblico, un diritto umano fondamentale e radicale, per garantire la realizzazione di altri diritti. In sintesi (Federighi 2018, p. 31) occorre invertire quella direzione con la quale – affidandosi nella giustizia di mercato – l’accesso alla formazione è determinato dalle risorse a disposizione degli individui e dalle loro scelte conseguenti, riducendo al minimo lo spazio per meccanismi distributivi determinati dallo stato. Se, come è sempre stato nell’educazione degli adulti e sta accadendo nell’educazione in generale, prevale la giustizia di mercato, non vi può essere la giustizia sociale. Ma appunto – onestamente e simultaneamente – occorre dichiarare il fallimento anche di un’interpretazione dell’educazione degli adulti subalterna all’occupabilità, nonché utilitaristica ai vantaggi dell’economia della formazione, anch’essa subalterna al mainstream. E comunque in grave ritardo rispetto all’emergere dell’innovazione. Gli esiti sono per altro ben evidenti: gli indici di povertà educativa – diffusa – sono in aumento e rappresentano il radicamento di una cultura che ha modificato profondamente gli assetti sociali e demografici, nonché dello s-viluppo umano, intaccandone le capacità di fioritura (Tab. 1):
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    Tab.1: Andamento demografico e indicatori di povertà educativa raggiunta in Italia.


    Note nella tabella:


    (1) rapporto di dipendenza tra persone con età → 65 per ogni 100 persone con età dai 15-64 anni;


    (2) 25-64enni che hanno dichiarato di partecipare ad attività educative e formative nelle quattro settimane antecedenti l’intervista;


    (3) 18-24enni con solo il diploma di scuola secondaria di primo grado;


    (3b) 28enni che hanno raggiunto un livello 2 su 5 nelle prove di italiano, matematica e senza raggiungere il B1 in lingua inglese;


    (4) per 100 persone di 16-74 anni;


    (5) percentuale sulla spesa dei consumi finali complessivi;


    (6) aggiornamento dati OECD-PIAAC (2018).


    Appare evidente – dall’insieme dei dati – come sia realistico il determinato messaggio dell’Unesco (2019) che richiama all’oramai ineludibile necessità di aumentare la consapevolezza verso la Adult Learning Education (ALE), aumentando le risorse, assicurandosi che nessuno rimanga indietro o sia escluso. A livello locale – nazionale – vi è necessità di un riallineamento di fondi destinati a giovani e ALE. Si tratta di avviare un programma di riduzione delle disuguaglianze, con azioni sistemiche e interdipendenti, considerando un nuovo patto sociale che riconosca il diritto all’educazione permanente come pieno sviluppo umano. Per altro, in presenza di una marcata denalità e aumento della speranza di vita, la quarta età appare realtà, consolidandosi la terza come non più probabilistica.


    L’emergenza delle disuguaglianze è il tema principale, derivato dall’anestetico del PIL e della crescita. Streeck (2014, p. 58) ha evidenziato come la giustizia sociale sia determinata dalle norme culturali, basandosi sullo status piuttosto che sul contratto. Segue idee collettive di equità, correttezza e reciprocità, concede richieste di mezzi di sussistenza minimi indipendentemente dalla performance economica o dalla produttività, e riconosce i diritti civili e umani a cose come la salute, la sicurezza sociale, la partecipazione alla vita della comunità, la protezione dell’occupazione e l’organizzazione sindacale. L’andamento mostra invece l’opposto, dove progressivamente si è erosa la possibilità di partecipazione attiva alla cittadinanza basata sulla conoscenza, aumentano i processi di incapacitazione.


    Qualcosa è accaduto: da una parte la versione del capitale umano non ha retto, se già l’analisi dell’Unione Europea (2018) recitava che:


    alla luce delle grandi trasformazioni attualmente in corso nei mercati del lavoro, un’istruzione e una formazione inclusive e di qualità, erogate in tutte le fasi della vita, sono diventate ancora più essenziali, affrontando un imperativo di miglioramento del livello delle competenze e di riqualificazione che richiede approcci strategici nei confronti dell’apprendimento permanente e dello sviluppo delle competenze.


    Da un’altra prospettiva si è interrotto il senso e il significato attribuito all’educazione e alla formazione nella società conoscitiva, se già nel Libro Bianco (COM 1996) si notava come:


    lo sviluppo su larga scala dei fenomeni di esclusione e le prospettive demografiche a medio termine inducono la maggior parte degli Stati membri a fare dell’istruzione degli adulti un terreno privilegiato d’iniziativa e di sviluppo, in particolare a livello locale […] L’Europa deve investire nell’istruzione per elevare il livello generale di formazione e di qualificazione del lavoratore dipendente e dell’insieme delle persone attive mediante l’istruzione iniziale e l’incoraggiamento all’acquisizione di nuove conoscenze nell’arco di tutta la vita. Questo investimento immateriale deve inoltre permettere di far fronte alle grandi tendenze dell’evoluzione del mercato del lavoro: inadeguatezza fra le qualificazioni richieste e quelle disponibili, evoluzione demografica, sviluppo delle attività di servizio, trasformazione dell’organizzazione e del contenuto del lavoro. A questa necessità economica corrisponde un imperativo: evitare la frattura sociale. Nel corso degli ultimi anni l’esclusione sociale si è estesa in tutta Europa (p. 32).


    Possiamo azzardare un terzo accadimento: la responsabilità istituzionale nell’escludere la dimensione sociale e collettiva attraverso l’accento posto sull’employability. Lodigiani (2007) presenta come la ridefinizione della strategia europea attuata a Lisbona e l’esplicitazione del nesso esistente tra obiettivi di crescita economica, piena occupazione, inclusione e coesione sociale,


    hanno posto le premesse per portare alla luce le responsabilità istituzionali e collettive di fronte alla necessità, dichiarata sul piano politico, di creare posti di lavoro nuovi e di qualità. Tuttavia, l’enfasi posta sul concetto di employability come fulcro delle politiche del lavoro, concepito solo in termini individuali come imperativo a dover migliorare le proprie capacità di inserimento occupazionale, agendo, oltre che sul piano delle competenze su quello dell’adattamento e della flessibilità, scarica interamente sul soggetto la responsabilità del successo o meno del suo reinserimento lavorativo, oscurando le responsabilità collettive (Crespo; Serrano Pascual 2005).


    Analogamente, se combattere le diseguaglianze all’interno e fra le nazioni e costruire società pacifiche, giuste ed inclusive diviene impegno categorico della sostenibilità futura (ONU, 2015), allora occorre riconoscere come la riproduzione educativa abbia sino ad oggi affondato le proprie radici in una competizione tra diseguali, in cui il rendimento del capitale ereditato e posseduto supera il tasso di crescita del prodotto e quindi il rendimento del lavoro (Federighi 2018, p. 31). E il ragionamento conclusivo dell’indagine di Piketty (2014) sulle disuguaglianze è esemplare: se i ricchi diventeranno sempre più ricchi anche sul piano educativo e culturale, entro il 2050 le differenze torneranno a essere identiche a quelle esistenti negli anni Venti del Novecento.


    È altrettanto evidente che siamo in presenza di una crescente povertà che, nella sua espressione educativa, Sen (1992, p. 25) delinea come traiettoria di deprivazione delle opportunità, in spazi diversi, che conducono all’impossibilità di condurre una vita degna di essere vissuta.


    Ripartire dal “soggetto barrato”


    Se, in questa fase storica, si può definire il ruolo e la funzione dell’educazione in età adulta non solo come mezzo per affrontare la contingenza e le emergenze che seguono l’avvento del terzo millennio, ma come prospettiva strategica, realisticamente perseguibile, per gli individui e le collettività, si tratta di ri-mapparne i significati e disambiguarne il senso. Possiamo assumere che il Game (2018) nel suo svolgersi e l’impianto dell’employability hanno rappresentato – dal punto di vista pedagogico – il contesto, l’architettura socio-politica per l’espressione della funzione di installazione di matrice lacaniana (Pesare 2018, p. 62) tesa ad erogare soluzioni, pretendendo di dirigere normativamente non più solo il rapporto discente/insegnante bensì anche economia/educazione. Ne consegue che il soggetto – quello del Game e dell’occupabilità – è il prodotto di un discorso – appunto, di tipo politico, educativo, sociale, culturale ed economico (Pesare 2018, p. 64) – su di un corpo, che viene ad essere così prodotto di soggettivazione. Ma il soggetto è anche il percorso di individuazione singolare di un individuo all’interno di questo discorso. Ed è in questo segmento che l’educazione dell’adulto, come pratica trasformativa di sé e del contesto, può trovare senso per ri-costruire quel processo – di irripetibile singolarità – in grado di dialogare con l’eteronomità dei contesti e delle relazioni. E rivitalizzare continuamente la propria esistenza, in quel dialogo continuo – ri-alimentato dalle esperienze soggetto e Io – che ne evidenzia la soggettività barrata, frammentata, dispersa – ovvero la continua metacomunicazione dell’Io con il Me, tra assoggettamento e scelta di direzione autonoma. Una prospettiva che recupera il senso dell’umano in una società altamente tecnologica – già ibridante nella direzione trans-umanista – in quanto capace di sviluppare la particolare qualità educativa della propria natura (Laporta 1960, p. 191). Dunque, un’educazione degli adulti che diviene responsabile della proposta verso un soggetto che è sempre responsabile della propria posizione, pur sempre in un divenire che nel processo di soggettivazione assume carica fortemente emancipativa e liberatoria (Pesare 2018, p. 69). È altresì interessante sottolineare come il progetto di uomo nella proposta di Margiotta (2015) stia nel formare un multialfabeta (p. 233) ovvero che sviluppa una forma mentis capace di riconoscere le interdipendenze esistenti tra il proprio sviluppo mentale e l’evoluzione della vita e dell’ambiente che lo circonda, fondando su di esse la maturazione dei suoi talenti e l’efficacia della sua comunicazione. Che diviene, simultaneamente – con Freire (1973, p. 124) – un’educazione come tentativo costante di cambiare atteggiamento; in una continua creazione di disposizioni democratiche atte a sostituire le antiche abitudini culturali di passività, in nuovi metodi di partecipazione e intervento che siano in sintonia col clima nuovo, proprio della transizione. Educare per assumere un atteggiamento costante di tensione verso una realtà nuova (Borghi 1987), che permetta di attivare ad un livello più alto possibile, in ogni soggetto, le capacità di autogoverno della società stessa, ossia che diffonda al massimo la qualità educativa in ogni parte della società (Laporta 1960, p. 217). Luoghi di vita e di apprendimento, dunque, che si nutrono di inter-relazioni, scambi, reciprocità e che si compiono in quella dimensione intersoggettivo-comunitaria del soggetto storico della coscientizzazione (Freire 1973, pp. 71-72) che nello stesso tempo diviene processo di denuncia e di annuncio. Nei nuovi contesti di marginalità – analfabetizzazione di ritorno, NEET, inoccupazione – i nuovi oppressi, possono generare, attraverso il processo di coscientizzazione, lo spazio del dialogo in continua crescita, che rende l’uomo e la donna permeabili al cambiamento, co-costruttori di quella coscienza transitiva che conduce a vincere lo scarso impegno e superare la coscienza transitiva naturale, spesso caratterizzata dall’enfasi per il passato (che viene giudicato migliore del presente) e dall’impermeabilità al futuro. La coscientizzazione come esito del processo dialogico delle inter-soggettività attraverso la quale il soggetto si ri-educa, ri-forma, ri-apprende, ri-alfabetizza, partecipando alla trasformazione reale delle strutture e dei modelli organizzativi escludenti o costruttori di marginalità. È un processo, dunque, che pone la trasformazione come effetto, e la vita degna di essere vissuta, come il tema attorno al quale assumere potere, personale e sociale. Si tratta dell’affermazione di quella educazione intellettuale – con Gramsci (1949) – che pone l’adulto in una prospettiva culturale, prima che funzionale, capacitato potremmo azzardare, di una forza sociale, indipendente da quella sfera – il Game – che ne riduce la portata. Dunque, poiché tutti gli uomini sono intellettuali, viene ad affermarsi il primato della soggettività, connesso con la categoria di storicità, coincidente con quell’azione dell’uomo resosi protagonista attivo della storia e non ad essa funzionale (Macciocchi 1974, p. 308). Parafrasando Piergiorgio Reggio (2010), un uomo che si educa/forma al quarto sapere non aggiuntivo ma fondante, nell’esperienza, nella capacità di imparare dalla vita quotidiana in modo diretto e profondo.


    L’educazione degli adulti viene così ad assumere una prospettiva di cura del sé soggetto, dal punto di vista Lacaniano di riguardo/dedizione/custodia, quel prendersi carico di ciò che di più autentico appartiene al soggetto. Pesare (2018) attribuisce a questo percorso l’attribuzione di soggettivazione, rivendicandone la dimensione pedagogica, come costrutto di quella formazione lifelong dell’uomo completo, che pone ogni soggetto innanzi alla consapevolezza di essere sempre, in prima persona, responsabile del proprio destino e della sua compiutezza (p. 61). Nella cura, come nell’educazione, ciò che deve emergere è l’urgenza del soggetto. L’educazione all’aver cura è un’azione con cui si interpella l’altro, chiamandolo a situarsi con consapevolezza nell’esistenza, a coltivare il desiderio di esistere, cioè di realizzare la pienezza di ciò che si può essere e, quindi, ad assumere la responsabilità della cura di sé (Mortari 2013, p. 36).


    Un’educazione degli adulti che alimenta lo sviluppo umano a partire dalla dimensione esistenziale e intellettuale, con una logica non più funzionalista, bensì generativa di quel sé che si capacita in un contesto.


    Il learnfare come eco-sistema di capacit-azione nell’età adulta trasformativa


    Così interpretata, l’educazione degli adulti ha bisogno dunque di una nuova stagione per ri-esprimere la propria fioritura per lo s-viluppo umano. E nell’attuale stagione straordinaria che viene chiesta all’educazione appare indispensabile realizzare un nuovo sistema di protezione dell’educazione degli adulti – a fianco del welfare – il learnfare (Lodigiani 2005), che assuma educazione/formazione come sistema di protezione, come un diritto di cittadinanza, che accompagni i soggetti lungo la vita attiva, nelle esperienze di lavoro e in quelle di non-lavoro, nei passaggi da un lavoro a un altro, o dal lavoro ad altre forme di attività, non ultimo il sostegno alla creazione di lavoro nuovo. Davanti alle disuguaglianze derivate dall’investimento in capitale umano funzionale, occorre che si inventino forme di sostegno al learnfare affinché i diritti soggettivi all’apprendimento possano esprimersi in un ventaglio di opportunità lungo il corso della vita.


    La strada non può che essere quella di un’educazione degli adulti orientata dallo Human Development Approach, che conduce verso un approccio alla qualità della vita e alla teorizzazione di una giustizia sociale di base (Nussbaum 2012, p. 26), espressa nelle libertà sostanziali, o capacità, di scegliere una vita cui attribuire valore e in grado di convertire i beni principali in capacità di promuovere i propri obiettivi (Sen 2000, p. 78). L’approccio alle capacit-azioni è dunque una concentrazione di libertà da perseguire associate a capacità di funzionare in alcuni modi specifici, perseguiti per espandere le proprie opportunità di scelta.


    Innanzi allo spaesamento delle trasformazioni, delle incapacitazioni, della vulnerabilità, della perdita di magistralità, gli adulti possono – attraverso l’educazione/formazione – ri-orientare le proprie scelte, acquisendo quei funzionamenti come ri-acquisizione del potere di direzionare le proprie esistenze.


    L’azione transitiva che restituisce al soggetto coscienza di cittadinanza, può avvenire in forza di un lavoro educativo critico e intenzionale, un lavoro educativo che sia cosciente del pericolo di uniformità del pensiero. E ancora una volta l’attualità appare in quella coscientizzazione interpretata con una pedagogia per la decisione, per la responsabilità sociale e politica. Dunque in grado di essere orientamento per l’educazione permanente, per un’educazione degli adulti e dei nuovi cittadini, che sa farsi capacitante di agentività ed empowerment. Un’attualità che pone in luce come il processo di essere coscienza non si riferisca solamente agli individui isolati, ma sia delle comunità – potremmo dire delle comunità differenti – all’interno e attraverso le quali si svolgono la problematizzazione e la trasformazione.


    Nutrito di cambiamenti, il tempo della transizione significherà molto più che i propri cambiamenti. Esso coinvolge di fatto il cammino accelerato della comunità in cerca di nuovi temi attraverso i quali apprendere (Freire 1973, p. 54). Quando la formazione è restituita alla sua funzione di crescita della persona, essa può rappresentare una effettiva occasione di empowerment, assumendo che la partecipazione attiva, nei diversi ambiti in cui può realizzarsi, passa anche attraverso la dotazione di conoscenze e funzionamenti capaci di rafforzare la capacità dei soggetti di leggere la situazione in cui si trovano, di diagnosticare e affrontare le eventuali difficoltà, di assumere responsabilmente un ruolo attivo. In questa accezione potenziante essa potrebbe concorrere a sviluppare le capability del soggetto in più direzioni:


    Quello della capability for work, e quello della capability for voice, ovvero la capacità sia di scegliere il proprio ambito di attivazione in riferimento a ciò che in una determinata fase (transizione) della vita ha valore per sé, sia di esprimere e far valere la propria opinione in una arena pubblica (l’impresa, una realtà politica, un servizio) (Lodigiani 2007, p. 297).


    Il tessuto di opportunità – spazio dell’apprendimento ecosistemico – attualizzando il pensiero di Freire e assumendo la visione dei diritti all’apprendimento di Nussbaum, diviene per gli adulti contesto di lifelong education riappropriandosi del valore alternativo rispetto al lifelong learning, spesso interpretato come sviluppo di competenze eterodirette, mercantilistiche. Le quattro linee guida esprimono, in sintesi, l’architettura della lifelong education presentata nel Report di Faure: un’integrazione verticale, attraverso la quale l’educazione avviene lungo l’arco della vita di ognuno; un’integrazione orizzontale, per cui l’educazione avviene anche nei contesti non-formali oltreché formali; la democratizzazione dell’educazione, attraverso il processo bottom-up e il coinvolgimento di chi apprende nella definizione del senso e delle azioni, nonché un ampliamento sostanziale dell’accesso; la learning society, che delinea la prospettiva verso cui ristrutturare il sistema educativo.


    Occorre dunque costruire un tessuto sociale che, nella prospettiva del Capability Approach, potremmo definire come ecosistema di educazione e di apprendimento capacitante, attento alle relazioni, a essere sistema di opportunità, a rispettare e vivere l’ambiente, di innovazione. Un ecosistema così inteso potrebbe rappresentare un’espressione del learnfare, cioè della garanzia di effettivo accesso di tutti gli individui – nei tempi e nei modi coerenti con i loro bisogni e caratteristiche – ad opportunità di apprendimento coerenti con le esigenze dello s-viluppo e con i progetti personali di vita, dagli esiti dotati di un effettivo valore trasformativo.


    Accanto alla capability for work e for voice, c’è dunque un’altra capability che andrebbe sviluppata. Potremmo chiamarla capability for education, ovvero la capacità di cogliere il valore di opportunità rappresentato dall’educazione/formazione, ma anche di scegliere tra diverse opzioni formative quella di valore per sé (Lodigiani 2007, p. 300).


    Per svilupparla occorre intervenire a livello eco-sistemico, sin dall’istruzione e dalla formazione iniziali, e prima ancora dalla scuola primaria e dell’infanzia, se è vero che la stessa efficacia della formazione continua e permanente affonda le sue radici nelle abilità cognitive e di apprendimento acquisite nei contesti formali (Margiotta 2015, pp. 58-59).


    L’organizzazione sociale – realizzata attraverso la definizione politica di obiettivi come per esempio il sostegno ad un sistema sostanziale di educazione degli adulti a fianco della formazione continua – dovrebbe mirare ad espandere le capacità delle persone e la loro libertà di auto-promozione e auto-realizzazione. Le capacità sono un insieme di opportunità di scegliere e di agire (Nussbaum 2012), che una persona può mettere in atto attraverso combinazioni alternative di funzionamenti che è in grado di realizzare (Sen 2000, p. 79). È su questo terreno che si gioca la partita del learnfare e la possibilità di rivisitarlo alla luce di un approccio al welfare attivo che metta al centro la capacitazione in luogo dell’occupabilità, anche in ambito formativo. La prospettiva, almeno in Italia, potrebbe contare su alcune risorse già forza e valore di un’educazione degli adulti trasformativa: per esempio si tratterebbe di ri-vitalizzare le Università della terza età, facendone una nuova Università Diffusa degli Adulti; si tratterebbe di portare a valore – in questa direzione – l’educazione e la formazione del terzo settore – i volontariati – chiave interpretativa di un impegno verso le economie civili e di solidarietà, nonché delle inter-generazionalità, sapientemente tradotte in azione di sviluppo di comunità da Angelo Righetti (2012) con i budgets di salute e quelli educativi.


    Analogamente i temi dello sviluppo sostenibile dell’ASVIS sono il senso di trasversalità nuove, verso una Society del learnfare capacitante.


    Quell’idea-limite di libertà, di democrazia, di custodia della Madre Terra, di ecologia integrale diremmo oggi (Malavasi 2017), di vita e di produzione eco-sostenibile – ispirazione dei giovani californiani creatori del Game – è divenuta tensione educativa di costruzione delle esistenze nuove, di Esseri Umani Cittadini del Pianeta. Occorre anche chiedersi che cosa ha sostenuto, a che cosa ha educato, a quali prospettive ha direzionato, a quali esistenze ha immaginato, a quali desideri di società ha dedicato impegno e prospettiva l’educazione degli adulti nel frattempo.
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    SOGGETTIVAZIONE E STORIA DELLA PEDAGOGIA

  





  
    ANTONIA CRISCENTI


    L’INDIRIZZO ETICO-POLITICO DELL’EDUCAZIONE NEI MEMOIRES SUR L’INSTRUCTION PUBLIQUE DI NICOLAS CARITAT DE CONDORCET (1791-92)


    Premessa


    Parto da quel ragionato manifesto, steso e diffuso da Giuseppe Annacontini col suo gruppo di ricerca, composto anche da storici, come Anna Colaci, per stringere la riflessione pedagogica e storico-educativa attorno a temi di difficile sintesi. Un nutrimento per la mente, quel manifesto: per il mio tema, ancorato ad una proposta di tre secoli fa, provo a partire da alcuni passaggi che meglio di altri hanno suggerito il ripescaggio di Nicolas de Condorcet, (di cui ho studiato e conosciuto non solo scritti e pubblicazioni, ma, anche, ruolo e impegno della moglie, Sophie de Grouchy, esistenza e destino della figlia, Eliza-Alexandrine, battaglie perdenti dell’amica ghigliottinata, Olympe de Gouges, …), non per guardare indietro, inutilmente, per diletto intellettualistico, ma per partire da quel punto a cui scienziati, filosofi, intellettuali, politici sono pervenuti come temporaneo punto di riposo. Lo stesso Einstein aveva ammesso di essere partito non da sé, ma dagli studi contestati del suo più prossimo antecedente, e da quelli ancora precedenti, per riprendere le fila e per poter andare avanti.


    Nel documento preparatorio di questo convegno, si descrive abilmente la perdita d’interesse dell’uomo verso l’altro, la caduta del potere emancipativo della persona, le crisi d’identità del singolo e dei gruppi, e si chiama la pedagogia a divenire critica di se stessa per riqualificarsi e progettare formazione. Si focalizza, infine, l’attenzione sui modi materiali e simbolici, concreti e immaginali, teorici e prassici – storici e progettuali, aggiungo – attraverso cui i corpi e le anime degli uomini contemporanei sono potenziati o depotenziati, quotidianamente.


    Ecco il mio aggancio storico, la mia partenza: attraverso Condorcet, analizzare il modo storico e progettuale con cui corpi e anime di uomini assoggettati hanno tentato il nuovo corso di una umanizzazione emancipata.


    Fine matematico, accademico delle scienze, sul finire del Settecento rivoluzionario, Condorcet punta tutto sulla educazione (lo studio rende liberi, e non è un’utopia) del genere umano per non tornare indietro, per costruire il futuro di una umanità ormai in rovina, partendo appunto da quel capitale straordinario di cultura, scienza, sapere, e dall’istruzione, prima di tutto.


    Il discorso politico e pedagogico di Condorcet ha una tenuta etica che attraversa, inalterato, secoli di esperienza democratica. Il suo progetto civile, infatti, abbraccia un campo molto più vasto di quello in cui abitualmente egli viene collocato.


    La rigenerazione dell’uomo e dell’intera umanità


    Nicolas Caritat, marquis de Condorcet, scrive di matematica, economia, politica, e anche di diritto costituzionale1, ma le opere che lo consacrano alla memoria dei posteri sono, piuttosto, quelle sulla pubblica istruzione, sull’educazione del popolo. In quei lavori egli si rende anticipatore di tutta una tradizione di pensiero critico che indaga sul rapporto tra potere politico e autonomia del sapere2, tra “volontà generale” e volontà dei singoli, tra norme e capacità individuale di giudizio.


    Interessa in questa sede dar conto di alcune rilevanti questioni che, nella particolare forma di una pedagogia scientifica ante litteram3, Condorcet mette in campo per sostenere la scientificità del suo modello di progetto sociale. Egli, infatti, se pur non appiattito sulle posizioni del contemporaneo Rousseau, ne riprende quei temi binomici che resisteranno al tempo ed all’usura della storia e delle ideologie: pedagogia e politica, educazione e cittadinanza (attiva, democratica, aperta).


    L’istruzione pubblica e l’educazione del popolo sono fondamento di libertà, l’una, sfida per il potere, questa. La proposta condorcetiana investe innanzitutto il tema della Rivoluzione4, che, ritenuta strumento funzionale al raggiungimento di uno scopo ben definito, è, perciò, strutturalmente pedagogica. La libertà, obiettivo della rivoluzione, e premessa dell’eguaglianza fra gli uomini, che sono per natura ed indole diversi, è raggiungibile solo attraverso l’istruzione:


    […] libertà e istruzione sono sempre state reciproche […] in tutte le epoche storiche gli sforzi volti a soffocare la libertà sono sempre stati accompagnati dal tentativo di limitare l’estensione della conoscenza; ecco perché l’elevazione culturale, premessa e conseguenza della libertà, consentirà il progresso civile e sociale […], l’avanzamento della scienza, il miglioramento nei costumi, nelle leggi, nella pratica della giustizia […] (Condorcet 2009, p.106).


    Pubblica, laica, universale (estesa a tutti), l’istruzione diventa garanzia del godimento reale dei diritti politici, sociali e civili e condizione indispensabile per l’instaurazione di una democrazia non formale. Strutturato da una “ragione collettiva”, un simile sistema democratico tende a fondare scientificamente le regole (costituzionali) di una società disposta sistematicamente al cambiamento5, anche delle proprie leggi, quando esse diventino lesive dei diritti civili a causa di una “puissance législative illimitée”.


    Condorcet, da matematico e illuminista, più propriamente da idéologue, apre ogni campo alla scienza, anzi allo spirito scientifico ed al suo metodo. Alla rivoluzione deve corrispondere il fine per il quale si era mossa: la libertà, l’emancipazione di ogni uomo dall’asservimento fisico, mentale, religioso, politico, economico. La libertà, come diritto umano inalienabile, è conquista culturale e di scienza; la nuova concezione antropologica, legata ad uno “ius naturae” svincolato dalla metafisicità di stampo medievale e “contrattualizzato”, connota l’uomo, fin dalla nascita, come ente morale, dotato di diritti.


    Necessità e autonomia del sapere


    Nel 1791 sulla prestigiosa rivista “Biblioteque de l’homme public”, diretta dallo stesso Condorcet, compaiono i Mémoires sur l’instruction publique, compendio eccellente di politica, filosofia e pedagogia. Sappiamo che l’impegno pubblicistico di Condorcet si sposta, nell’arco della sua attività intellettuale, gradatamente, dalle scienze matematiche (1765-1773 circa) a quelle di economia politica (1774-1789 circa), alle scienze sociali e di diritto costituzionale, giungendo poi, nel periodo culminante degli anni rivoluzionari, in cui attività intellettuale e impegno politico operano sinergicamente, alla produzione dei documenti ispiratori di riforme costituzionali dello Stato. Fra questi ultimi, i cinque Mémoires, che rappresentano la prima riflessione sistematica su uno dei grandi nodi sociali che la Francia è chiamata ad affrontare e risolvere: i princìpi di libertà e di eguaglianza dei cittadini, solennemente proclamati dalla Rivoluzione, non potevano penetrare nella vita pubblica senza affermare la necessità di un’istruzione popolare. Ecco, il problema pedagogico nasce come esigenza sociale e diventa emergenza politica. La centralità dell’educazione (così nel pensiero dei philosophes come nel progetto degli idéologues) si giustifica e spiega in tale suo costituire il terreno di incontro, il passaggio obbligato dall’ideale aspirazione al godimento della libertà in tutte le sue forme, alla reale conquista e fruizione di essa, in uno Stato regolato da nuove norme. La fortuna di questi Mémoires, rispetto al più noto Rapport/Projet (di cui sono l’anticipazione)6, sta proprio nella forma e nella destinazione dello scritto: il giornale. La rapida circolazione in circuiti ampi di lettori, la forma espressiva, non irrigidita dalle necessità formali e convenzionali di un linguaggio specialistico e stringato, proprio di un Disegno di legge, rendono queste Memorie di facile interpretazione, e ben presto condivise dalla pubblica opinione: al momento della discussione (20-21 aprile 1792) in seno al Comité d’instruction publique de l’Assemblée Législative, infatti, costituiscono il punto di partenza condiviso.


    Cinque Memorie per fissare concetti connessi all’intero sistema sociale, non solo all’istruzione, che di lì ai secoli successivi sarebbero divenuti categorie intoccabili – alcuni –, attributi controversi e dibattuti – altri –.


    Categorie intoccabili: obbligatorietà, universalità, gratuità. Attributi “a rischio”: laicità, estensione alle donne, de-ideologizzazione (l’istruzione deve essere sottratta al potere governativo), come vedremo più avanti.


    I contenuti delle Memorie riguardano, nell’ordine: 1. Natura e fine dell’istruzione pubblica; 2. Dell’istruzione comune per i fanciulli; 3. Dell’istruzione comune per gli adulti; 4. Sull’istruzione relativa alle professioni; 5. Dell’istruzione relativa alle scienze. Non serve dar conto particolare, qui, delle specifiche tematiche trattate, dell’organizzazione proposta, dell’erigenda struttura mirata a costruire una delle massime istituzioni della Francia rivoluzionata, quanto lumeggiare quella ratio generatrice che avrebbe dovuto sostenere e irrobustire le fondamenta del nuovo stato repubblicano.


    Accanto ad ogni grado di istruzione comune per fanciulli, Condorcet affianca corsi di istruzione comune per adulti, che hanno per oggetto cognizioni di politica, morale, economia domestica e rurale, e tutte quelle parti di scienze ed arti che possono rivestire una utilità, e, ancora, educazione fisica e morale per la prole. Oltre all’istruzione comune, Condorcet progetta scuole professionali ed un centro unico di alto insegnamento scientifico.


    La necessità dell’istruzione comune e diffusa nasce dall’inadeguatezza di una legge troppo generale; non ha valore, infatti, il riconoscimento di diritti universali, se ad ogni singolo uomo non è offerta la possibilità di goderne individualmente: lo Stato deve promuovere un’istruzione pubblica e comune al fine di rendere tollerabile e meno dannosa quella diseguaglianza naturale che nasce dalle differenze degli ingegni (esprit), e che, se non può essere annullata, può comunque venire bilanciata dall’eguaglianza dei diritti, cioè dall’eguale fruibilità dei diritti costituzionali.


    Un’attenta analisi storica convince Condorcet a concludere che libertà e istruzione sono state sempre reciproche: il progresso dell’una presuppone l’affermazione dell’altra. Così, le insopprimibili differenze naturali fra gli individui, in luogo di divenire fonte di maggiore separatezza e di sopraffazione, se ben canalizzate si armonizzeranno, bilanciandosi a vicenda: l’uomo di ingegno superiore (genio) metterà le sue doti a servizio del benessere sociale e del progresso civile, e chi non gli è pari in ingegno potrà, senza asservirglisi, collaborare con lui, utilizzando le arti, il mestiere e le conoscenze in suo possesso7. Assicurando ad ogni cittadino l’indipendenza intellettuale, anche a livello di un’istruzione minima, l’educazione pubblica avrà così assolto una delle sue funzioni di base: il ripristino dell’eguaglianza sociale. La sconfitta dell’ignoranza genererebbe, dunque, l’annullamento di ogni forma di tirannia, il riscatto dall’asservimento fisico e morale, la riabilitazione degli oppressi.


    La naturale ineguaglianza fra gli uomini impone la necessità di un’istruzione graduata: un sistema scolastico, per essere socialmente utile deve assottigliare le diseguaglianze, rendendone innocui gli effetti; offrire diversi gradi di istruzione significa dare a ciascuno secondo i propri bisogni e le proprie capacità, per potenziarle al massimo, evitando di sacrificare il più debole o il più dotato, in nome di un livellamento dannoso ed inutile, provocato dall’attribuzione di strumenti uguali a persone non uguali nella capacità di maneggiarli.


    Istruzione pubblica, educazione comune, autonomia degli uomini


    In alcuni brani della Prima Memoria, particolarmente nella sezione che ha per titolo L’educazione pubblica deve limitarsi all’istruzione, è posta in luce la differenza che Condorcet stabilisce tra i concetti di educazione e di istruzione, e sono chiarite le ragioni della preferenza accordata a quest’ultima, differenza che egli non si era preoccupato di sottolineare negli scritti precedenti la rivoluzione, laddove aveva usato indistintamente i termini “instruction” e “éducation”, con una prevalenza di espressioni quali “éducation publique” e “éducation nationale”8.


    Il tempo storico infatti richiedeva che si operasse una distinzione necessaria per scongiurare il pericolo che il potere politico strumentalizzasse la scuola per i propri interessi di legittimazione permanente, e attentasse all’autonomia del sapere, della cultura, della scienza. Per tale ragione, Condorcet introduce una serie di giustificazioni che volgono verso la salvaguardia e la tutela della dignità e della libertà dei singoli individui (sarà la ragione forte per la condanna di proscrizione, e causa della morte) (Badinter 1988, p. 131)9.


    In effetti, la preoccupazione di Condorcet è sempre l’uomo con i suoi bisogni e i suoi interessi: i problemi della collettività sono affrontati nell’intento di favorire lo sviluppo del singolo uomo. Tuttavia, la visuale individualistica – diremmo borghese – con cui Condorcet affronta i problemi dell’istruzione non lo porta a rinchiudersi in un gretto utilitarismo, anzi lo aiuta proiettarsi nel futuro, al di sopra degli interessi momentanei di un corpo politico (Albertone 1979, p. 31). Proprio questa tensione verso forme di perfettibilità morale e intellettiva del genere umano lo induce a postulare un’educazione del tutto sottratta alle manipolazioni del potere politico.


    Il concetto di istruzione, così come lo elabora e intende Condorcet, abbraccia e include l’educazione, specificamente significante formazione di una coscienza critica, sviluppo delle capacità razionali. Tuttavia, egli opera la separazione tra i due termini, che è più politica che culturale, sottolineando che, mentre l’istruzione, di cui si dovrebbe occupare lo Stato, implica la semplice, ma indispensabile, trasmissione di tutte le conoscenze cui il progresso umano è pervenuto, l’educazione, viceversa, comprenderebbe l’indicazione di opinioni politiche, morali, religiose. Ma l’esercizio del potere politico, avverte Condorcet, in uno stato liberale e democratico, non deve estendersi alla formazione morale e religiosa, proprio per impedire che le credenze religiose, inevitabilmente incluse nell’educazione e veicolate da essa, possano violare uno dei diritti umani fondamentali: la libertà di coscienza.


    Il potere pubblico non ha il diritto di unire l’insegnamento della morale con quello della religione, […] per evitare che le opinioni sulla fede […] cessino di essere la scelta libera dei cittadini e divengano un giogo imposto da un potere illegittimo” (Condorcet 1911, pp. 34 e 33).


    Riappare, velato dal timore di interpretazioni politiche avverse, il convincimento che sia possibile fondare una società giusta su una morale assolutamente laica; convinzione espressa più apertamente in uno scritto pre-rivoluzionario:


    Quanto alla religione, consiglio di non parlarne affatto. Se [il bambino] ha un’anima tenera e un’immaginazione poetica, sarà deista. Se ha una volontà forte e un’immaginazione adatta ai sistemi, sarà ateo. Altrimenti resterà nel dubbio e se lo si è reso compassionevole e buono, poco importa ciò in cui crederà (Condorcet 1983, p. 85).


    L’avversione di Condorcet verso ogni forma, palese o occulta, di autoritarismo, di assoggettamento, di depotenziamento, lo porta a chiarire che


    […] l’educazione intesa in tutta l’estensione della parola non si limita soltanto all’istruzione positiva, all’insegnamento delle verità di fatto e di calcolo, ma abbraccia tutte le opinioni politiche, morali e religiose. Ora la libertà di queste opinioni non sarebbe più che illusoria se la società si impadronisse delle generazioni nascenti per dettar loro ciò in cui devono credere. […] Colui che entrando nella società vi porta le opinioni che gli ha dato l’educazione ricevuta, non è più un uomo libero (Condorcet 1911, p.31)


    Anche se il valore che Condorcet attribuisce al termine “istruzione” viene a comprendere anche l’educazione, nel suo significato più completo di formazione della responsabilità umana, sviluppo intellettuale e morale, tuttavia, la distinzione utilizzata allo scopo di abbattere il predominio secolare della Chiesa sul sistema educativo e di tutelare l’indipendenza tanto dell’istruzione pubblica, quanto, in generale, del sapere e della scienza, verrà impugnata dai suoi avversari politici proprio per soffocare sul nascere questa invocata autonomia, generatrice di “soggettivazione”. Nel corso del dibattito che si svolgerà alla Convenzione, infatti, la distinzione tra istruzione ed educazione sarà richiamata, appunto, per rigettare un organico sistema di istruzione pubblica e puntare esclusivamente sull’educazione intesa come indottrinamento politico: esattamente ciò che Condorcet contrastava, prefigurando e paventando che il monopolio educativo, appartenuto per secoli alla Chiesa, passasse allo Stato e trasformasse la scuola in “apparato ideologico”10 del nuovo Stato repubblicano, invece di configurarsi quale centrale di elevazione sociale.


    La “pedagogia critica” per la costruzione del giudizio


    La posizione scientifica assunta da Condorcet nei confronti delle questioni educative lo pone, assieme a Rousseau, fra i più interessanti anticipatori di quella esigenza di ricostruzione epistemologica che vede, oggi, la pedagogia a pieno titolo definirsi una scienza sociale.


    Non sono poche le ragioni per le quali egli andrebbe rivisitato: prima fra tutte, la più sorprendente, l’educazione della donna, quale fondamento di una società di individui liberi ed uguali; l’eguaglianza fra gli uomini si estende a tutta l’umanità, senza distinzione tra i sessi:


    Per esempio, il principio di eguaglianza dei diritti non è stato forse completamente violato quando è stato negato alla metà del genere umano il diritto di concorrere alla formulazione delle leggi, e quando le donne furono escluse dal diritto di cittadinanza? (Durante 2009, p.141).


    La voce di Condorcet è isolata: i philosophes mostrano prudenza nell’attribuire alle donne le stesse capacità e gli stessi diritti civili e politici degli uomini, relegandole ancora nello spazio domestico. In campo educativo, le proposte – quasi concessioni –, riguardavano infatti finalità del tutto circoscritte alle funzioni materne. Condorcet, viceversa, concentra il proprio interesse sull’introduzione del diritto a un’eguale istruzione e contro la subordinazione economica delle donne, attraverso il libero accesso alle professioni. Ma il suo impegno civile e politico va ben oltre, sostenendo leggi contro il dispotismo dei padri e dei mariti e, finanche, pronunciandosi a favore del divorzio.


    Vi è un altro tema che interessa mettere in evidenza per la sua efficace intuizione: la formazione continua degli adulti. Il maestro non insegnerà solo ai bambini, ma dovrà tenere pubbliche conferenze per tutti i cittadini, sulla costituzione e sulle leggi, sull’etica pubblica, sulle arti. Così, l’insegnante, promosso alla dignità di formatore dei cittadini, diventerà il missionario dei Lumi e della democrazia (Baczko 2009, p. 86). Dovranno trascorrere oltre cento anni per trovare nelle società europee proposte e finanziamenti pubblici finalizzati a tale scopo: intorno alla seconda metà del ’900, l’educazione permanente, poi definita educazione degli adulti e oggi, con estensione di significati, life long learning11, riprende i toni della necessità per il sistema sociale.


    Eleggere Condorcet a nostro contemporaneo, in particolare per i riferimenti pedagogici che intessono politica, educazione e democrazia, diventa di estremo interesse quando lo si accosta alle nuove articolazioni scientifiche, assunte dalla moderna dimensione critica e scientifica della pedagogia.


    Per una “critica della ragion pedagogica”


    La formazione è un processo storico e sociale volto al raggiungimento di fini posti dalla comunità civile e condivisi eticamente, in tal senso, orientata dalle regole del gruppo sociale di appartenenza; in questo processo è incluso l’apprendimento dei saperi, delle norme, dei costumi, dei valori propri della società: il problema che la pedagogia critica si pone riguarda la funzione che essa svolge entro la stessa società. Se si tratti di riprodurre, attraverso scuola e circuiti informali di socializzazione e apprendimento, le condizioni esistenti e perpetuarle o se invece la formazione si debba porre come krisis rispetto all’ordine esistente. Credo davvero che la lezione di Condorcet possa servire, ancora oggi, come interrogativo etico sulla corrispondenza fra bisogni, mezzi, fini.


    Il significato di educazione come formazione critica, qui accennato, richiama le riflessioni di Theodor Adorno nel breve testo sulla teoria dell’Halbbildung (Adorno 2010). Il concetto di formazione (Bildung) e quello connesso di cultura (Kultur) si sono logorati nel corso della modernità, al punto che la formazione dell’uomo contemporaneo è ormai profondamente compromessa. Nelle società occidentali contemporanee è in circolo una Halbbildung, letteralmente, mezza formazione. In realtà, con tale concetto, Adorno intendeva indicare una formazione socializzata, inautentica, parziale, persino disumanizzata, intesa quale esito di una società in cui i mezzi di comunicazione di massa e l’industria culturale hanno prodotto un processo generalizzato di omologazione. Il tema, di grande rilevanza per il presente storico internazionale, richiama la questione della libertà di stampa, di pensiero, di critica, di ragione sostanziale. Ed è, appunto, nel solco della critica sociale adorniana che si colloca la nostra riflessione come critica della ragion pedagogica, a partire dalla riproposizione di problemi che sembrano non avere mai smesso di attentare all’autentico processo di una formazione paidetica, critica, aperta, da Condorcet ad oggi.


    Sembra, infatti, che il vero nodo per la riforma della democrazia contemporanea stia nella riforma del pensiero, e che a condurre questa riforma debba presiedere una pedagogia “che non si riduca alla mera trasmissione del puro sapere, ma che sia portatrice di una cultura che permetta di comprendere la nostra condizione e di aiutarci a vivere e che nello stesso tempo costruisca una maniera di pensare in modo aperto e libero” (Morin 2002, p.54); una pedagogia, insomma, che ri-potenzi la capacità emancipativa della persona, che sappia “costruire esistenze” in grado di distinguere, giudicare, scegliere, esistenze critiche, consapevoli, identitarie.
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    2L’espressione rimanda all’introduzione di M. Bascetta (Condorcet 2002, p. 7). Per approfondire, A. Criscenti Grassi 1990, 2014


    3La letteratura specialistica sulla pedagogia scientifica e/o sulla scienza dell’educazione si avvia con i positivisti, tra la fine dell’800 e il primo ’900: Ardigò, Siciliani, De Dominicis, in Italia, Durkheim, in Francia, scrivono sulla necessità di trattare le questioni dell’educazione e dell’istruzione con metodo proprio delle scienze esatte, e di far derivare le proprie teorizzazioni dall’osservazione dei fatti e dall’esperienza. Mette conto rilevare come uno dei divulgatori di Condorcet sia stato Ferdinand Buisson, professore di una modernissima Scienza dell’educazione, alla Sorbona di Parigi, nei primi del ‘900; gli succederà, nella stessa cattedra, il suo allievo, Emile Durkheim, nel 1906 (F. Buisson 1929).


    4“Di rivoluzione abbiamo fatto rivoluzionario e questa parola, nel suo senso generale, esprime tutto ciò che appartiene a una rivoluzione. Ma la si è creata per la nostra rivoluzione, per quella che, in pochi anni, ha fatto uno degli Stati sottomessi da molto tempo al dispotismo, la sola repubblica dove la libertà abbia avuto mai come fondamento una completa eguaglianza dei diritti. Così, la parola rivoluzionario si applica solo alle rivoluzioni che hanno per fine la libertà”. (Condorcet, (1793), 1847-49, vol. XII, p. 617; 2009, p. 53).


    5È un tema di grande attualità: “Un governo democratico dipende da sollecitazioni deontologiche, ovvero esso è costantemente alimentato da un dover-essere che corrisponde a certe tipiche spinte di valore che lo pongono in divenire: questo è il suo spirito essenziale. La democrazia si caratterizza, infatti, per il dislivello tra essere e dover essere, lungo la traiettoria segnata da aspirazioni ideali che sempre sopravanzano le condizioni reali”. (Sartori 1969, p. 7). L’attualità di Condorcet si registra anche in questo suo prospettare una forma di governo democratico – ancora neanche abbozzato – capace di auto-correggersi.


    6Si tratta del Rapport sur l’organisation générale de l’instruction publique del 1792. Il titolo con cui questo rapporto fu presentato all’Assemblea nazionale, a nome del Comitato di Pubblica Istruzione, da Condorcet, deputato al Dipartimento di Parigi, il 20 e 21 aprile 1792 (anno IV della libertà) e ristampato per ordine della Convenzione Nazionale dalla stamperia nazionale di Parigi nel 1793, è Rapport et projet de décret sur l’organisation générale de l’instruction publique.


    7Insisterà ancora Condorcet su questo concetto, nel Rapport: “L’égalité des esprits et celle de l’instruction son des chimères. Il faut donc chercher à rendre utile cette inégalité nécessaire” (Condorcet 1847-49, vol. VII, p. 478).


    8Tra il 1773 e il 1782 il giovane Condorcet scrisse una serie di appunti destinati sicuramente ad un’opera specifica sull’educazione, a cui pose mano più volte, ma che non vide mai la luce. Questi appunti, pubblicati in lingua originale da M. Albertone (Condorcet, 1983), testimoniano un interesse forte di Condorcet verso temi di educazione e formazione delle giovani generazioni, ben prima di dedicarsi sistematicamente ad un piano di educazione pubblica, con gli scritti della maturità; quelle “riflessioni sparse” (“Le temps ne me permettant point de donner quelque ordre à ces réflexions je les écrirais comme elles se présenteront à moi” [ivi, p. 73]), raccolte negli anni di intensa produzione di studi economico-politici, erano in verità la spia di un’accorta attenzione alle conseguenze che la nuova realtà, borghese e democratica, avrebbe prodotto in termini di disorientamento se non si fosse adeguatamente attrezzata a proporre un indirizzo etico-pedagogico a sostegno delle conquiste rivoluzionarie, che dovevano assolutamente consolidarsi in un frangente storico quanto mai magmatico.


    9Sospettato di congiurare con i girondini, cerca di nascondersi presso gli amici di un tempo, che invece lo respingono, gli rifiutano l’accoglienza, a loro volta impauriti; così, tra un rifugio ed un altro, avvia la redazione dell’Esquisse d’un tableau historique des progrès de l’esprit humain (pubblicato, postumo, nel 1795); fuggiasco, dopo l’ennesimo allontanamento da casa di amici – i Suard –, nella notte del 28 marzo 1794 viene arrestato e, trasferito in carcere, viene trovato morto in cella. L’ipotesi verosimile, e dai più accreditata, pare sia il suicidio.


    10Qui Condorcet pone il problema dei rischi di una scuola tesa alla “riproduzione delle condizioni”, piuttosto che allo sviluppo della scienza, in direzione dell’assecondamento dei bisogni umani e sociali sempre più avanzati, con circa due secoli di anticipazione sulle teorizzazioni della scuola di Francoforte e di Louis Althusser.


    11“L’idea che l’istruzione non debba ‘abbandonare gli individui nel momento in cui escono dalla scuola’, ma debba accogliere tutte le età e che questa ‘seconda istruzione’ sia tanto più necessaria dato che quella dell’infanzia è stata ristretta in limiti serrati, si trova espressa da Condorcet nel Rapport sur l’organisation générale de l’istruction publique presentato il 20 aprile 1792 all’ Assemblea Nazionale” (J.C. Forquin 2005, p. 2).

  





  
    BRUNELLA SERPE


    COSTRUIRE ESISTENZE: NODI STORICO-EDUCATIVI, IDENTITÀ E PROCESSI DI EMANCIPAZIONE


    Premessa


    Nella storia della pedagogia, dell’educazione, della letteratura per l’infanzia, della scuola e dei processi formativi, qualunque sia l’approccio ideologico, il “prendersi cura di se stessi”, come processo di definizione e costruzione consapevole del sé, come “identità altra” rispetto alle “altre”, è sempre stata una questione cruciale. Chi sono? Chi siamo? Sono interrogativi che, da sempre, orientano fortemente ogni progetto educativo elaborato all’interno della scuola e della famiglia o che prende corpo fuori dal perimetro di queste ultime, nel rapporto dialettico tra culture e gruppi sociali differenti, tra espressioni politico-ideologiche antitetiche. Gli esempi, anche significativi, all’interno della riflessione pedagogica e nell’alveo della ricerca storico-educativa, non mancano.


    A partire dagli anni Settanta del Novecento, la ricerca ha rinnovato profondamente la sua epistemologia; ha reso plurali le sue metodologie di indagine, i suoi temi e le sue storie accrescendo soprattutto di recente, anche il suo repertorio documentario (Fornaca 1975, Serpe 1990, Cambi 1992). Proprio per effetto della rinnovata sensibilità dello studioso, si è favorita la rilettura di alcuni dei temi “tradizionali” della storia della scuola e dell’educazione e, anche, la scoperta di nuovi filoni di indagine. La dilatazione del territorio di competenza dello storico dell’educazione ha fatto emergere un articolato ventaglio di nuovi temi, come quelli che indagano la dimensione della materialità educativa (Meda 2019) e delle scritture bambine, insieme ad altri percorsi interessanti attraverso cui far luce sulle dinamiche della soggettivazione e delle tecnologie formative del sé. Lo studio della soggettività umana, intesa come esperienza ed esercizio consapevole nelle sue differenti forme è, quindi, materia che trova risposte nella storia della scuola e dell’educazione e, anche, in numerose pagine di alcuni dei classici della letteratura per l’infanzia. È nell’analfabetismo, nell’educazione delle donne all’interno delle mura domestiche e nei conventi, negli scritti e nelle memorie di maestre e di maestri, negli studi sulle comunità minoritarie strette tra identità e assimilazione linguistico-culturale, nella scuola del Ventennio soffocata da rigidi rituali conformanti che troviamo non esemplificazioni, ma significativi momenti e snodi storici e storico-educativi e sociali attraverso cui riflettere meglio sulla costruzione di esistenze.


    Costruirsi, decostruirsi, ricostruirsi rappresentano le tappe di un percorso ad ostacoli che non sempre porta alla meta, più spesso oscilla tra speranze di successo, delusioni e sconfitte. Il soggetto si definisce, infatti, come identità individuale e sociale all’interno di un percorso non lineare e non svincolato da contraddizioni, da sollecitazioni e da istanze molteplici che si sovrappongono e il cui esito non è per nulla prevedibile. Quale il peso dei condizionamenti ambientali e sociali, dei linguaggi e delle culture che costituiscono gli elementi caratterizzanti ogni contesto? Quali i meccanismi da attivare per recuperare la propria soggettività, per andare al di là di quello che si è per nascita, per dare forma alla propria identità?


    Alcuni esempi che seguono servono a chiarire i limiti di una soggettività subordinata, influenzata, dominata dal contesto o dalle narrazioni; di giovani e di adulti stretti in paradigmi esistenziali in cui non c’è spazio per ripensarsi e per liberarsi da condizionamenti e da sottomissioni.


    Analfabetismo, minoranze, letteratura per l’infanzia e soggettivazione


    L’analfabetismo, tra Otto e Novecento, ha segnato in negativo la storia della scuola italiana e quella delle aree più marginali del Paese. Dopo l’Unità, le leggi e le azioni messe in atto per guadagnare all’alfabeto le nuove generazioni, per obbligarle al conseguimento di una istruzione minima, sono stati vanificati dalla diffusa assenza della scuola registrabile nella parte meridionale e insulare. La legge Coppino del 1877, la pregevole inchiesta Buonazia del 1878 e la legge Daneo-Credaro del 1911, non sono riuscite a contrastare l’analfabetismo, destinato ad aggravarsi. La miseria, infatti, spingeva a impiegare anche i più piccoli in attività lavorative, quasi mai adeguate al fisico oltre che all’età. Il perdurare di questa situazione, ha così creato una quasi totale assenza di processi di emancipazione politica, economica, sociale e culturale in coloro che non hanno avuto la forza di andarsene e anche tra quanti daranno vita al doloroso fenomeno dell’emigrazione che, dagli anni Ottanta dell’Ottocento, ha spopolato molte comunità privandole delle forze produttive; la partenza degli uomini veniva a connotare le comunità più colpite come riserve di donne, bambini e vecchi. L’ondata migratoria si profilava come un vero e proprio dissesto antropologico minando le fondamenta di tante famiglie che si disgregavano; comportava, inoltre, la femminilizzazione di alcuni lavori, soprattutto quelli legati alla terra, ma anche la frantumazione della più numerosa comunità minoritaria di etnia arbereshe presente in molte aree del Mezzogiorno1.


    L’assenza di coscienza individuale e collettiva, soprattutto nelle aree più povere del Paese, è stata molto ben colta da Francesco Saverio Nitti. Nella sua analisi sul bilancio dello Stato unitario dagli anni Sessanta agli anni Novanta dell’Ottocento, notava come lo sciopero, che nelle aree settentrionali rappresentava un’arma contro lo sfruttamento, non era praticato dalle masse meridionali, calabresi in particolare, più inclini a emigrare che a scioperare (Nitti 1958). Fin troppo evidente era l’assenza e la precarietà degli strumenti culturali minimi, in mancanza dei quali la costruzione del sé risultava fortemente compromessa anche quando forze politiche emergenti, come il Socialismo, avevano tentato di favorire l’insorgere di una coscienza individuale e collettiva. La debole attitudine aggregativa, difficile da realizzare a causa della povertà materiale e alfabetica, veniva colta come un chiaro segno dell’assenza di coscienza, di consapevolezza, di soggettivazione (Rossi 1909, Cingari-Fedele 1992).


    Un’emancipazione impossibile che, soprattutto nelle aree più depresse, ha generato un diffuso senso di frustrazione e di dipendenza che, nel corso degli anni, ha finito per accrescere significativamente la cultura dell’assistenza. Fuori dai confini, nei paesi meta dell’esodo migratorio, soprattutto nel corso della prima metà del Novecento, il disagio era destinato ad aumentare; le espulsioni di tutti coloro che mancavano di competenze lavorative e di conoscenza della lingua straniera, ma anche di abilità minime nella lingua italiana, accrescevano le difficoltà e spezzavano il sogno di una vita più gratificante. Da questo momento, lo Stato è chiamato a favorire la via dell’emigrazione e ad avviare campagne di alfabetizzazione per gli adulti al fine di contrastare il problema dell’ignoranza che non risparmiava nessun territorio, seppure con percentuali fortemente differenziate tra Nord, Centro, Sud e Isole. Un’esperienza significativa sotto il profilo umano, innanzitutto, poi anche su quello culturale ed emotivo, così descritta da Giuseppe Isnardi, Direttore delle scuole per adulti analfabeti in Calabria dal 1921 al 1928 per conto dell’Associazione Nazionale per gli Interessi del Mezzogiorno d’Italia (ANIMI), delegata2 dallo Stato per la Calabria, Basilicata, Sicilia e Sardegna:


    Rammento lo spettacolo di scuole serali nelle quali pareva – ed era veramente – che la preoccupazione del maestro e degli alunni non fosse più soltanto quella del gretto e meccanico leggere e scrivere e far di conto ma quella di una soddisfazione ben più profonda dell’intelligenza e dell’animo; scuole che non erano soltanto esercizio materiale dell’apprendere, ma la gioia stessa dell’aver appreso e del sentirsi fatti migliori; cioè vere scuole, esercizio di tutte le facoltà dello spirito per un risultato che potrà lontanamente essere di natura economica, ma che non è sentito come tale nell’atto di apprendere (Isnardi 1926, p. 44).


    Gli adulti che si mettevano in discussione, alla ricerca di se stessi e di un’identità anche lavorativa, rappresentavano un esercito, numeroso e silenzioso, animato dal sogno di una vita meno misera e mortificante. Nelle lettere di molti emigrati l’invito pressante a far studiare i figli, rappresentava la maturazione dell’importanza che gli stessi attribuivano all’istruzione sentita, ora più che mai, come necessaria al conseguimento di abilità mentali, culturali e lavorative.


    Affrontare e contrastare l’ignoranza, soprattutto nel corso del primo Novecento, assumerà un significato dagli indubbi risvolti economici, sociali ed esistenziali. I tentativi di educazione degli adulti messi in atto dallo Stato e da Associazioni benemerite attraverso l’Opera contro l’analfabetismo approvata nel 1921 (Cives 1960, Serpe 2017) e l’istituzione della Scuola Popolare nel 1947, raccontano di percorsi faticosi verso un’emancipazione difficile: quella inseguita da tante esistenze fragili che si mettono in gioco; di padri e figli che, in sinergia, tentano di dare una svolta alle loro esistenze. Elevare le coscienze, innescare processi di autentica autonomia nei soggetti coinvolti, palesemente soggiogati dalla miseria e dall’ignoranza, impegna tutti a costruire un percorso di reale formazione umana e professionale, non sempre possibile da attuare e perseguire, soprattutto negli anni del fascismo.


    A tal proposito, il Ventennio rappresenta un momento estremamente problematico. Parlare di soggettivazione, di tecnologie formative del sé, di processi di crescita e di definizione autonoma del soggetto, è impensabile in presenza del rigido sistema di controllo a cui è sottoposta la società in tutte le sue articolazioni, scuola compresa (Ostenc 1981). Su quest’ultima istituzione, in particolare, il regime eserciterà tutto il suo potere: controllarne i contenuti, le attività educative e l’organizzazione, esigere da ogni singolo docente il giuramento di fedeltà agli ideali del fascismo, monitorare costantemente la popolazione scolastica attraverso una fitta rete di organizzazioni chiamate a gestire il tempo libero di giovani e di adulti, consentiva di indirizzare e orientare l’educazione e la formazione delle nuove generazioni, influenzandone le coscienze. È un progetto che agiva molto sul corpo per arrivare a disciplinare e a orientare la parte più intima di ciascun individuo, la coscienza. Essa doveva conformarsi ai valori dominanti ed esprimere comportamenti aderenti, rispettosi e subordinati, a quel modello fortemente condizionato dal potere il cui fine ultimo era quello di assoggettare e conformare l’intera società. Una scuola e un’educazione ispirate ai valori del fascismo si configuravano, quindi, come totale negazione di qualsivoglia processo di emancipazione. D’altra parte, anche le manipolazioni a cui sono stati sottoposti i libri di testo, l’introduzione della cultura militare, le stesse parate militari, distraevano la scuola dai suoi obiettivi educativi e svuotavano di significato l’esperienza scolastica troppo condizionata dal potere politico. Siamo agli antipodi di quella concezione positiva del potere che si fonda su un articolato sistema “di sorveglianza”, costituito da un complesso corpo di microsistemi che permeano il tessuto sociale al fine di garantire il buon funzionamento della società impedendo quel “disordine futuro”, di cui parla Michel Foucault nel saggio Sorvegliare e punire; una concezione positiva del potere che il filosofo francese ribadisce e meglio precisa in Microfisica del potere dove questo è concepito in un’accezione ancora una volta positiva, come rete produttiva che attraversa tutta la realtà sociale determinando in essa processi di crescita.


    Durante il Ventennio, ancora, si è assistito al soffocamento di ogni forma di pluralismo, compreso quello delle identità linguistico-culturali “altre” nei confronti delle quali l’avversione e l’ostracismo risulteranno totali. Particolarmente esemplificativa è stata la vicenda dei gruppi italo-albanesi (Famiglietti 1979, Altimari-Bolognari-Carrozza 1986, Stizzo 2010, Serpe 2012b) a lungo non tutelati da apposite leggi perché minoranze non di confine e sottoposte, quindi, a un’azione altamente corrosiva della loro identità linguistica e culturale a partire dalla proclamazione del Regno d’Italia quando la salvaguardia dell’unità morale del nuovo organismo aveva imposto di mettere da parte ogni forma di localismo. Il contributo della scuola italiana, mono-linguistica e monoculturale, è stato determinante; essa è stata a lungo il canale principale e più incisivo nel processo di costruzione e di elaborazione delle dinamiche che hanno prodotto l’emarginazione e l’autoemarginazione anche quando la sua azione non è riuscita a essere particolarmente penetrante e la diffusione dell’alfabeto non ha raggiunto percentuali soddisfacenti, come impietosamente evidenziato dai censimenti. Tuttavia,


    Con ciò non si vuole affatto negare l’indispensabilità della diffusione della scuola per tutti, né l’indispensabilità della padronanza della lingua nazionale e ufficiale. Tutt’altro, si vuole semplicemente considerare la mistificazione di una scuola che si dice democratica […] e in cui, di fatto, il “leggere” e lo “scrivere” sono il leggere e lo scrivere etero diretti, deprivati totalmente a livello personale e creativo (Pinto Minerva 1980, p. 50)


    Il messaggio veicolato da una scuola che non contemplava codici linguistici altri, ha rappresentato l’inizio del progressivo declino di alcune lingue minoritarie e, con esse, l’indebolimento “non solo a livello strumentale dei due codici, ma anche e soprattutto padronanza personalizzata dei due sistemi di pensiero e di cultura sottesi alle due lingue” (ivi, p. 164). L’italianizzazione ha agito quotidianamente causando un lento e inesorabile processo di espropriazione linguistico-culturale e identitaria i cui riflessi sui processi di soggettivazione, di esercizio consapevole della propria alterità, sono stati devastanti: compromessi e condizionati prima, fino all’assimilazione e alla progressiva scomparsa dell’uso pubblico e sociale della lingua, sempre più codice per comunicare quasi esclusivamente all’interno della sfera privata. Tutto ciò ha portato a interrogarsi anche sul complesso mondo valoriale racchiuso negli usi e nei costumi, un mondo relegato alla stregua di semplici manifestazioni folkloriche e rievocative di una realtà sempre più lontana e aliena dal vivere quotidiano da liquidare come subalterna e inutile. Un’identità sostanzialmente negata, una cultura e una lingua entrambe irrimediabilmente indebolite dai processi di assimilazione. Le giovani generazioni hanno fatto sempre più fatica a considerare quella dei padri una lingua viva, una lingua che potesse connotare e favorire i rapporti sociali e lavorativi. La coscienza della inutilità della lingua minoritaria e la consapevolezza che il non possesso della lingua italiana potesse concretamente configurarsi causa di esclusione o di inferiorità sociale, ha finito per ridurne l’uso anche nei contesti privati e familiari (De Mauro 1977, Pinto Minerva 1980). È particolarmente difficile edificare il processo di costruzione del sé in presenza di una lingua e di una cultura percepite come obsolete e superate; una costruzione frutto di un’identità da “far tacere” e non punto di partenza di un travaglio culturale e di un processo dialettico, nella cui sintesi potessero rivelarsi i segni di un’identità complessa.


    Di grande travaglio interiore, inadeguatezza, crisi di identità, sono testimonianze irrinunciabili le memorie di molti maestri e maestre. Il recupero e la lettura di numerose pagine di diari, ci hanno consegnato quella dimensione intima che solo in minima parte si potrebbe ricavare da altri documenti, come i registri, dove pure era possibile annotare, più o meno velatamente, considerazioni sulle problematiche didattiche, culturali e ambientali che tormentavano la classe magistrale e che rendevano difficili le loro quotidianità. I problemi denunciati in queste memorie sono tanti e gravi, sono quelli che poneva una scuola reale, spesso copia poco fedele di un’istituzione idealizzata, che imponeva il sacrificio di sé e delle proprie ambizioni, quando non anche la messa in discussione degli astratti assunti sui quali si era costruito il profilo professionale degli insegnanti. Una scuola che richiedeva insegnanti disposti a intendere il lavoro come missione per cercare di sopperire alle miserie dei contesti. Mettersi in discussione e sporcarsi le mani, è quel che è possibile cogliere tra le pagine di alcuni diari che aiutano a delineare gli spazi e gli arredi, le attività degli alunni e delle alunne, la loro storia personale e familiare, gli obiettivi, i successi o i fallimenti dell’azione educativa. I diari, inoltre, consentono di riflettere sull’ambiente sociale in cui la scuola e i maestri operavano e sono tante le storie che raccontano di comunità complesse e di contesti difficili dimostratisi particolarmente ostili alla scuola ed estremamente diffidenti nei confronti della sua azione. In questi stessi contesti la scuola stentava anche ad essere considerata luogo di elevazione culturale e strumento di promozione sociale e, spesso, essa era vista come inutile occupazione che drenava risorse preziose che era meglio impiegare in attività più proficue, soprattutto sul piano economico.


    Documentare senza infingimenti tutto quello che passava sotto gli occhi, nel bene e nel male, nei progressi e nei fallimenti, significava ripensare se stessi per meglio relazionarsi con ambienti caratterizzati da oscurantismo e da ostilità verso coloro che non appartenevano alla comunità; ancora, diveniva fondamentale trovare in se stessi le motivazioni e le risorse per non scoraggiarsi dinnanzi a donne e madri la cui severità di atteggiamento nei riguardi dei figli, finiva per influenzare negativamente la loro crescita e i loro vissuti. Nei diari e anche in alcune lettere, è tangibile il disappunto nel trovarsi in una scuola allocata in ambienti improvvisati, fatiscenti, miserevoli, offensivi della dignità di tutti, maestri e alunni, dove sconforto, avvilimento e umiliazione si trasformavano, in più di un caso, in ostinazione e in vera e propria fede nell’azione che si tentava di portare avanti. Sono maestri e maestre che operavano in contesti difficili e interagivano con soggetti prevenuti, in qualche caso maldisposti, che obbligavano ad agire su se stessi. Scrivere diventava così un’esigenza, un processo intimo che allontanava dalle forme istituzionali; non ozio attivo ma processo fondamentale di meditazione e di preparazione in cui la cura di sé acquistava un significato rilevante. Scrivere per rileggere, scrivere per gli altri, scrivere per fissare i ricordi, sono tappe fondanti del e nel processo di costruzione del sé, che non ha tempi, se non quelli della vita.


    Anche l’articolato patrimonio di scritti per l’infanzia, attraversato da una più o meno esplicita intenzionalità educativa che si esprime attraverso figure, luoghi, schemi di narrazione e modelli comportamentali a cui è opportuno ispirarsi nell’azione e negli ideali, esercita un notevole peso sul processo di crescita e di formazione del sé.


    Risulta interessante soffermarsi sul ruolo che la letteratura per l’infanzia ha avuto in un preciso momento storico, quello immediatamente successivo all’Unità d’Italia, quando una certa pedagogia patriottica contribuirà in maniera efficace alla formazione di un sé astratto, ideale e intenzionalmente unitario; un sé collettivo, orientato sul valore dell’italianità, su cui si dovrà strutturare il nuovo organismo politico, amministrativo e culturale. “Fare gli Italiani”, significherà andare al di là delle identità territoriali stravolgendo il vissuto degli annessi al neonato Regno fino al completamento del progetto politico risorgimentale. Si era deciso di predisporre interventi mirati a costruire nuove esistenze e, tal fine, anche la scuola, l’educazione, la pubblicistica per ragazzi e la letteratura per l’infanzia, si impegnavano a veicolare una lingua che potesse accomunare tutti i profili umani, preservandone comunque il ruolo sociale e le caratteristiche etiche. Una letteratura per l’infanzia particolarmente ispirata, quindi, che si faceva portatrice di un’azione penetrante e persuasiva e che troverà in Edmondo De Amicis il suo migliore interprete. Le pagine di Cuore rappresentano un riuscitissimo e illuminante esempio di comunicazione decisamente condizionata da manifesta finalità pedagogico-educativa, carica di messaggi ai quali è affidato un intento catartico; una funzione di cui l’Italia postunitaria aveva assolutamente bisogno per consolidarsi e riconoscersi come Stato e come comunità unica. Memorabili sono le pagine del romanzo che auspicano il superamento dei regionalismi a favore di un’identità nuova, insieme a quelle che ipotizzano il superamento delle stridenti conflittualità sociali tra classi lasciando inalterate le distanze, come si evince da alcuni passaggi del romanzo in cui si prefigura il destino di ogni ragazzo. Un romanzo, quello deamicisiano, che conferma le sue finalità educative anche quando indugia a riflessioni individuali e sociali sulla maternità; un concetto allargato quest’ultimo, prerogativa soprattutto di quelle figure femminili che, mostrando sensibilità e cura materna, sostengono i fanciulli più deboli aiutandoli sempre nelle loro necessità. Sfumature e declinazioni dell’affetto materno, di quei buoni sentimenti così necessari alla formazione delle giovani generazioni che vanno spronate a riconoscere l’importanza dell’istruzione, ad amare il prossimo, ad essere magnanime. È presente in Cuore, inoltre, una dimensione intima che trova espressione nelle lettere che si alternano ai racconti mensili. Anche qui la scrittura è veicolo per esprimere sentimenti, di una madre e di un padre nei confronti del figlio, di una sorella nei riguardi del fratello più piccolo. L’obiettivo è sempre quello di infondere raccomandazioni che possiamo definire in bilico tra ammonizioni, suggerimenti, consigli e che bisogna doverosamente fare propri e accogliere acriticamente per educarsi e per migliorare se stessi, per poter poi agire in contesti più ampi, da posizioni privilegiate e da classe dirigente che ispiri autorevolezza e rettitudine (Stizzo 2018).


    Esempi chiarificatori di esistenze “guidate”, di processi di soggettivazione controllati, di tecnologie formative del sé che comunque, storicamente, non hanno impedito la crescita della società anche quando “controllata” e ispirata dal principio della normalizzazione, da intendere come garanzia dei percorsi esistenziali, plurali e complessi, ieri come oggi.


    Conclusioni


    Si potrebbe continuare e rintracciare nella storia della scuola e dell’educazione altri significativi momenti per chiarire più compiutamente la centralità dell’individuo nell’accadere storico. Se solo pensiamo all’esperienza di Barbiana, a quella di tante maestre e di maestri tra i quali Lodi, Bernardini e Sciascia “costretti” a ripensare se stessi per potersi prendere cura di allievi che sarebbe stato più semplice abbandonare al loro destino.


    È compito dello storico rendere la ricostruzione del passato e le sue narrazioni con oggettività; un impegno reso particolarmente complesso dalle innovazioni storiografiche del secondo Novecento e dall’avvio di una stagione in cui tutto assume il valore di storia potenziale, i fatti e non solo. Non è un caso se il recupero del passato sia, oggi più che mai, celebrato anche attraverso il moltiplicarsi di iniziative che ripropongono commemorazioni, altre che celebrano l’importanza degli archivi e del patrimonio materiale e immateriale della storia, anche di quella scolastico-educativa. Una stagione che non conosce crisi e che impone allo storico uno sforzo sempre maggiore e di responsabilità quando, impegnato nella delicata azione di ricostruzione degli altri da sé, non può lasciarsi intrappolare da schemi ideologici e da pregiudizi. Gli “inganni” generati dalla soggettività dello storico potrebbero imporre allo stesso di esercitare una indubbia forzatura delle fonti, con grave danno per gli esiti della ricerca.
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    ESA ESCUELA DISCIPLINADA QUE TODAVÍA NO HA MUERTO: LA DOMESTICACIÓN DEL CUERPO Y LA PEDAGOGÍA


    Unas palabras previas


    Los últimos acontecimientos vividos con motivo de la Covid-19 y el confinamiento ciudadano superan lo imaginable y vienen a ser como una manifestación real de las concepciones sociológicas que, desde hace ya unas décadas, se han ido formulando sobre las sociedades de control. El inesperado confinamiento a nivel planetario se ha convertido en la plasmación en la realidad de un pensamiento donde la metáfora del control era un recurso válido para designar las nuevas sociedades neoliberales. Ni en el mejor de los momentos creativos, sociólogo o filósofo alguno hubiera imaginado que aquello que conforma la categorías y dimensiones de un análisis de la realidad social pudiera confirmarse de forma tan manifiesta y evidente como lo ha hecho a través de una pandemia ocasionada por un coronavirus1. Es decir, era una línea de pensamiento filosófico que estaba demandando una pandemia como la vivida, para poder observar en toda su crudeza la significación del nuevo sujeto en una sociedad vírica (de control). Además, no parece que sea una situación transitoria sino, como se está poniendo de manifiesto, lo vivido ha llegado para quedarse: las mascarillas, la distancia social, la responsabilidad personal, la docencia on line, el teletrabajo, etc. no nos abandonarán. De nuevo el cuerpo en el centro de las políticas públicas y de nuevo también el dilema entre la libertad y la seguridad.


    Lo escrito anteriormente es un texto añadido, en mayo de 2020, a la contribución presentada en el congreso sobre “Costruire esistenze. Soggettivazione e tecnologie formative del sé” y que apuntaba algunas características de la sociedad de control y la nueva subjetivación de los individuos a través de las nuevas tecnologías y de la construcción del sujeto empresarial. Un sujeto que debe gestionarse a sí mismo y ejercer la responsabilidad personal que es la nueva clave para la nueva convivencia: gestionar las emociones, gestionar el tiempo, gestionar las relaciones sociales: gestionar y siempre gestionar, pero con una buena estrategia de marketing y sin buscar la responsabilidad ni la culpabilidad en alguien o algo ajeno a uno mismo. Se trata de la nueva forma de estar en el mundo, de construir la propia existencia, según alguna tendencia del pensamiento filosófico occidental.


    En esta contribución tenemos la intención de abordar, a grandes trazos, dos momentos históricos de los últimos tres siglos, con el objetivo de explicar un fenómeno histórico de longue durée, a través del cual la existencia humana se ha ido construyendo de conformidad con las exigencias de dos modelos sociales: la sociedad disciplinada (siglos XVIII-XX) y la sociedad de control (segunda mitad del siglo XX-actualidad). En estos dos contextos históricos, y utilizando la perspectiva del análisis genealógico, se enfrentan los discursos y prácticas de las formas de poder que han construido el cuerpo dócil, en la sociedad disciplinada, y el cuerpo empresarial, en las sociedades de control. Para ello nos centraremos en la importancia que ha tenido el cuerpo en el proceso de escolarización y la pedagogía, desde la perspectiva de la historia de la educación.


    La sociedad disciplinada y la sociedad control: algunas características


    Antes de matizar con algún ejemplo histórico que explique algunas rupturas y continuidades desde el punto de vista pedagógico, exponemos en la Tabla 1 las características de estos dos modelos de sociedad para reflejar la permanencia de unas prácticas escolares relativamente económicas desde la perspectiva de las tecnologías disciplinarias y de la domesticación del cuerpo, la mente y el alma, como gustaría decir a los clásicos. Hay que recordar que una acepción del verbo domesticar, según el Diccionario de la Lengua Española es: “hacer que una persona pierda su rebeldía, volverse más tratable”. Sin comentarios.


    Por lo que respecta a la sociedad disciplinada, hay que enfocar la mirada a las relaciones de poder y al espacio escolar, donde la disciplina, el silencio, la repetición o el examen contribuyeron a la formación de un cuerpo dócil que, paulatinamente, se irá domesticando con las actividades escolares y extraescolares a lo largo del tiempo. Es el ejemplo de la escuela tradicional que, con estos cambios, contribuiría a construir una nueva subjetividad. Este enfoque se encuadraría en una historia de la educación, donde se resalta la importancia de la escuela tradicional, cuyo éxito ha sido indiscutible.


    En la sociedad de control, a partir de mediados del siglo XX y con los cambios que se producen en el capitalismo y el neoliberalismo, nuestra mirada se centra en la construcción del sujeto empresarial, donde los individuos tienen que gestionar su propio yo, sus emociones y su formación permanente; es decir, el giro de “la educación a lo largo de la vida” al “aprendizaje permanente”. Asimismo, se pueden observar los impactos que han producido en la enseñanza los cambios sociales, las nuevas tecnologías, Internet, las nuevas formas de aprendizaje y los nuevos planteamientos pedagógicos. Se trata de lo que algunos filósofos han denominado la sociedad de control. En este contexto, tenemos que preguntarnos: ¿Cuál es el papel de las nuevas pedagogías? ¿Qué es lo que ha cambiado de un tipo de sociedad a otra? ¿Qué diferencias existen entre los dispositivos de vigilancia de la sociedad tradicional y los de las nuevas tecnologías? Las transformaciones actuales cambian no solo las formas de conocimiento y aprendizaje, sino también la manera en la que nos relacionamos con los otros, con nosotros mismos y con la manera de explicarnos las cosas. Desde la autorrealización hasta la des-socialización, de manera que la escuela está perdiendo su papel socializador.


    A grandes trazos, y tomando como referencia categorías como el gobierno del individuo, tipos de sociedad y ciudad, tipos de escuela y prácticas escolares (tecnologías, aprendizajes, pedagogías) o el cuerpo y la urbanidad de los sujetos, podemos llegar a caracterizar los procesos de subjetivación a través de la escuela en cada una de las etapas históricas: el sujeto soberano (penal), el sujeto histórico (disciplinado) y el sujeto empresarial (gestor). Los tipos de sociedad, caracterizados por políticas sociales (cuyo lenguaje es muy característico en cada una de ellas: la se-gregación, la re-presión o la pre-vención) y por el control de la movilidad en las ciudades, en su relación con la enfermedad, donde puede hablarse de la ciudad de la lepra (exclusión de los leprosos), la ciudad de la peste (encierro de los apestados) o la ciudad del cáncer o vírica (confinamiento). Desde la perspectiva de la Historia de la Educación, la escuela cumple funciones variadas y disciplinas de una tecnología diversa, junto con unos discursos pedagógicos hegemónicos. El cuerpo o la presentación de uno mismo en la sociedad sigue reglas bien determinadas, desde la ortopedia como control del cuerpo hasta la psicomotricidad.


    [image: Images]


    Tabla 1: La sociedad disciplinada y la de control: algunas características Fuente: elaboración propia.


    En todo este proceso, tanto en la sociedad tradicional como en la sociedad control, la escuela y la pedagogía juegan un papel fundamental. Desde esta perspectiva, nos interesa resaltar el tipo de sujeto correspondiente a cada una de las sociedades y unas determinadas formas de subjetivación, haciendo hincapié en el cuerpo y tomando a lo largo de todo el discurso una escuela tipo tradicional y sus evoluciones a lo largo de la historia. Centramos, por ejemplo, nuestra atención en las escuelas populares de Juan Bautista De La Salle, fundador de la congregación de los Hermanos de las Escuelas Cristianas, y autor de dos textos (De La Salle 1993 y 2012) que nos sirven para ilustrar la “domesticación” del cuerpo en los procesos de enseñanza aprendizaje y también en las normas de urbanidad en la sociedad disciplinada. Además, por lo que respecta a la sociedad control, hay que señalar la acomodación de nuevas tendencias pedagógicas y algunas prácticas escolares a los nuevos procesos de enseñanza-aprendizaje. Para ello, los dos autores claves para entender estos modelos son Michel Foucault (1975), sobre la sociedad disciplinada, y Gilles Deleuze (1990), sobre la sociedad de control. Estamos hablando de procesos que arrancan en el Antiguo Régimen y llegan hasta la actualidad, con un periodo de transición entre finales de la segunda guerra mundial y los años 70 del siglo XX.


    En este proceso, destaca la centralidad de la escuela como lugar de encierro y como espacio reservado al aprendizaje escolar en la sociedad disciplinada, siguiendo el discurso canónico de Foucault. Es decir, de un espacio donde se construye silenciosamente el cuerpo dócil del alumno. La evolución de la escuela, en su relación con la domesticación del cuerpo, introdujo la educación física o las actividades extraescolares que irán formando el cuerpo y la mente del alumnado. En las últimas décadas este proceso convivirá con la emergencia de un nuevo sujeto que pasará de la docilidad disciplinaria a la responsabilidad empresarial de sí mismo, donde la inteligencia emocional compartirá el escenario con las nuevas tecnologías en educación.


    La escuela entre la cultura escolar y la sociedad disciplinada


    Después de este planteamiento general pasamos a observar el papel de la escuela, dentro de la historia de la educación, ya que se trata de un proceso en el que intervienen un conjunto amplio de agentes e instituciones, y se está convirtiendo en el centro de investigación preferido para los historiadores de la educación. Ello se debe a dos factores: a) a las aportaciones que han focalizado sus estudios sobre la cultura escolar y b) a las lecturas que proceden desde perspectiva foucaultiana. No podemos decir que se complementen, pero sí que aportan dos perspectivas historiográficas de enorme interés para la historia de la escuela, del alumnado y de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En ambas perspectivas se pone de manifiesto lo que ocurre en el interior de la escuela, de las aulas, de sus relaciones con los objetos materiales, pero también con las relaciones de poder en su interior. Es decir, lo que en historia de la educación se ha denominado la black box de la escuela (Braster, Grosvenor & Pozo, 2011).


    La propuesta sobre el estudio de la escuela como una caja negra ya es antigua, pero, así como antes se hablaba de los inputs y outputs, sin conocer muy bien qué es lo que ocurría en su interior, ahora ya lo sabemos y además aportamos fuentes para poder estudiarla. En este sentido, focalizar el estudio del proceso de escolarización a través de la cultura escolar ha abierto un campo de interés con la historia material de la escuela y su patrimonio educativo (Escolano & Hernández 2002). Por otra parte, es cierto que la aportación sobre la cultura escolar (Julia, 2001), todavía permanece vigente dentro del ámbito de la historiografía educativa europea y es una referencia para entender la escuela en el periodo moderno y contemporáneo (Ruiz 2010). La cultura escolar como objeto histórico nos remite, por lo tanto, a las normas internas que rigen la escuela, a la profesionalización del magisterio, al currículo o a las prácticas escolares. De ahí que la historia material de la escuela y las investigaciones sobre patrimonio histórico-educativo sean, en la actualidad. un campo emergente en la historia de la escolarización (Dussel 2019; Meda & Badanelli 2013).


    En cambio, la perspectiva foucaultiana tiene otros anclajes teóricos que nos permiten analizar la historia de la escolarización considerando las relaciones de poder que se establecen en el espacio escolar, e incluso avanzar sobre otras formas de abordar la escuela, por ejemplo, a partir del trabajo del pos-foucaultiano, Ian Hunter para quien repensar la escuela es considerarla como una práctica histórica (Dussel 2020). Como es sabido, el tema del poder es nuclear en la obra de Foucault, sobre todo si lo relacionamos con el sujeto, porque, como el mismo Foucault afirmaba, el sujeto era el tema central de sus investigaciones (Larrosa 1995; Castro 2011; Durán 2015). En este sentido, la escuela tradicional es un espacio para enderezar y vigilar a los individuos en sus comportamientos corporales, para adiestrarlos físicamente. Los postulados sobre el poder de Foucault (1993, 1996) son el mejor análisis para entender los modos de acción del poder en la escuela, a partir de la microfísica del poder.


    El privilegio del estudio del espacio es, sin duda, una singular aportación foucaultiana. Fijémonos que a Foucault le importa poco si la historia progresa o no, el tiempo no es un elemento básico en la filosofía histórica de este autor, al contrario de lo que ocurre en otras corrientes historiográficas desde el historicismo hasta el materialismo histórico. Él prefiere hablar de las cárceles, de las escuelas o los hospitales para detectar las relaciones de poder que en estos espacios se producen. Como tantas veces se ha puesto de manifiesto, la obra de Foucault Vigilar y Castigar (1975) es la referencia obligada para destacar las aportaciones al estudio de la escuela. La efectividad del invento de la escuela (Laspalas 1993) es sin duda incuestionable, al igual que lo fue el invento de las técnicas de disciplina y del examen en el siglo XVIII. De esta forma, a lo largo del siglo XIX, el descubrimiento de las libertades se iría sustentando sobre la sociedad disciplinada. En el caso español, el político reformista en educación del primer tercio del siglo XIX, Gil de Zarate, lo afirmaba con toda solemnidad: la escuela es poder. Y es poder, tanto a nivel macro político, a través de los sistemas educativos, como micro a partir de las relaciones asimétricas de poder en el aula. Existen, como sabemos, diversos niveles en el ejercicio del poder a través de los sistemas educativos, que, desde el siglo XIX, distribuyen funciones, jerarquizan, controlan, inspeccionan, imponen libros, acreditan por títulos, reglamentan, seleccionan, financian o examinan, pero también en el aula a través del control y la vigilancia del alumnado. Así pues, desde las constituciones nacionales hasta la última escuela, todo el sistema está atravesado por diversas formas de ejercicio poder.


    Con el invento de la escuela también se puso en marcha un conjunto de modalidades de aprendizaje, de representación social del alumnado, de gestos y rituales, de control del tiempo y del espacio y del surgimiento de la pedagogía como un saber específico. La asistencia de los niños y niñas a la escuela la transformó en un laboratorio de pedagogía experimental, creando un discurso hegemónico sobre los niños y niñas y sus aprendizajes. La pedagogía es un productor de saber-poder sobre los sujetos escolarizados (Valera 2001). Asimismo, la escuela ha sido analizada desde las más diversas perspectivas: como espacio único de aprendizaje y enseñanza, como aparato ideológico del Estado o como lugar de la reproducción social. A pesar de todas las críticas que se le han hecho, las funciones de la escuela continúan siendo imprescindibles, a pesar de haber clamado por su desaparición tantas veces, todavía continúa viva. Es más, se le acumulan funciones.


    No vamos a abordar los planteamientos sobradamente conocidos de Foucault sobre la sociedad disciplinada y su relación con la escuela (Foucault 1975; Santiago 2017), pero conviene recordar las tecnologías de la disciplina en el ejercicio del poder, para controlar la conducta del individuo a través de: 1) el uso de diversos procedimientos disciplinarios: como la organización del espacio, del control de las actividades y de la distribución del tiempo; 2) el uso de diversos instrumentos disciplinarios: a) la inspección jerárquica: la mirada, el método simultáneo; b) la sanción normalizadora: repetición, castigos y premios; c) el examen: jerarquía, diferencias, orden. Así pues, con el mero enunciado de este arsenal teórico podemos entender el papel de la escuela en la sociedad disciplinada. Como corolario a todo ello, el panóptico es el aparataje disciplinario que garantiza el orden, que tiene el efecto de que el poder sea visible y el individuo se piense constantemente observado. En la escuela, la mirada es un instrumento de control muy económico, pero también tiene otro efecto: el desarrollo de una pedagogía de la observación, de la experimentación. En síntesis: la escuela es una “jaula cruel y sabia”.


    La disciplina en las instituciones educativas se produce a través del control del cuerpo, con el uso de un conjunto de técnica microfísicas del poder. Esas disciplinas han llegado a ser, en el trascurso de los siglos XVII y XVIII, fórmulas generales de dominación. Durante los siglos XIX y XX, el cuerpo es el punto de mira del poder desde el ámbito técnico-político. Estos métodos de control del cuerpo, que lo sujetan ejerciendo una relación de docilidad-utilidad es lo que denomina Foucault disciplinas, construyendo “el cuerpo dócil”. Desde la perspectiva de la historia de la educación, y su relación con el adiestramiento del cuerpo, se aprecia su centralidad en las diferentes etapas históricas (Ginestet & Meschiany 2016).


    La disciplina del cuerpo dócil, la urbanidad y el silencio: el legado de De La Salle.


    Para el desarrollo genealógico de la disciplina, Foucault recurrió, entre autores del siglo XVII y XVIII, a un pedagogo bien conocido en la historia de la educación, Juan Bautista De La Salle (1651-1719) que, debido a las pequeñas reformas introducidas en la escuela, creó un conjunto de innovaciones muy estimadas. Las estrategias y técnicas disciplinarias que propuso permitieron cambiar la escuela y formar, lo que Foucault denominó, el “cuerpo dócil”, creando una nueva subjetividad (Hengemühle 2005). Este planteamiento está lejos de lo que defienden todavía muchos historiadores de la educación, que consideran a De La Salle el creador de la escuela tradicional y popular, al margen del discurso sobre el cuerpo. Así pues, lejos de los planteamientos críticos foucaultianos, en general, los historiadores de la educación destacan este papel innovador de De La Salle (Dávila & Naya 2019)2 resaltando las innovaciones que introdujo en el control de las actividades escolares y que eran bien sencillas: agrupar a los alumnos por edades (la lección ya no se impartía individualmente, sino a través del sistema simultáneo y por secciones); enseñarles en su lengua (en lugar de en latín); establecer un horario fijo para las lecciones (algo inédito hasta entonces); establecer un manual pedagógico para los maestros, animándoles a tratar con cariño y respeto a los niños; ofrecer educación gratuita a pobres y acompañarles a través de evaluaciones. Por lo tanto, lejos de ver la disciplina como un elemento negativo, la defienden como la condición necesaria para favorecer una manera tradicional de transmisión educativa. No se busque, pues, una larga nómina de historiadores de la educación críticos con De La Salle, pues el resultado arrojaría una lista de unos cuantos autores, entre ellos a Compayré quien no tuvo una línea de continuidad en otros autores.


    No obstante, en aquella época, estas aportaciones podrían ser vistas como un adelanto y una muestra de preocupación por la calidad y la eficacia del aprendizaje, frente a la algarabía existente en la escuela hasta entonces, con mezcla de edades, de conocimientos y de orden indisciplinado. Estamos hablando de las clases populares, pues las élites tenían sus propios recursos formativos a través de los colegios religiosos o los preceptores individuales. El criterio que prevalecía era el dominio del tiempo y del espacio para favorecer el aprendizaje. Este tipo de organización era un recurso económico, en el sentido de que permitía a un solo maestro enseñar a un grupo numerosos de niños. Por otra parte, el tema de las posturas corporales, tan importantes para el cuerpo dócil, está presente en la obra de De La Salle (Foret 1998), y se ha puesto de relieve más recientemente dentro del campo de la educación social al referirse al control de los cuerpos, que era considerado el mecanismo imprescindible para la corrección de las almas (Tiana 2014)3.


    Pero De La Salle no se conformó con estas innovaciones pedagógicas en el interior de la escuela, sino que también se preocupó por la conducta fuera de la escuela, por el incipiente tema de la urbanidad de los niños, donde el cuerpo es objeto de intervención y mejora de las conductas. Con respecto a este tema se tendrían que señalar tres aspectos que están relacionados con el cuerpo:


    1. Las recomendaciones presentes en la Guía sobre comportamientos adecuados para poder realizar ciertas tareas disciplinarias, como la compostura a la hora de escribir o coger la pluma.


    2. Los consejos a la hora de aplicar los castigos corporales.


    3. Las reglas de urbanidad relacionadas con ciertos gestos y posturas corporales, encaminadas al desarrollo de una civilidad del buen cristiano.


    Las recomendaciones sobre la compostura del cuerpo son conocidas a través de la Guía (De La Salle 2012). De manera que existe quienes las justifican, explicándolo por el contexto de la época, y quienes la condenan porque están presentes en algunos textos de De La Salle. No obstante, un autor laico como Compayré, buen conocedor de la obra de De La Salle, escribía en 1899 que, según De La Salle, deberían castigarse las siguientes faltas: negarse a la obediencia, cuando el alumno haya contraído la costumbre de no seguir la lección, cuando haya hecho garabatos sobre el papel en vez de escribir, cuando haya reñido con sus compañeros, cuando haya sido negligente en sus oraciones en la Iglesia, cuando haya faltado a la modestia en la misa o en el Catecismo y cuando se haya ausentado de la escuela, de la misa o del Catecismo. No obstante, De La Salle insistía en que estas correcciones debían ser raras y prudentes en su aplicación. De los análisis históricos sobre el uso del castigo escolar, se constata una doble lectura: como práctica punitiva y como emergencia de un discurso psicológico sobre la infancia (Prairat 1994). La permanencia del uso del castigo todavía está presente entre el profesorado como recurso, en las escuelas actuales, aunque acomodándose a la nueva sociedad donde hay que distinguir entre el castigo y la sanción (Moneo, Moneo & Ruiz 2018).


    No obstante, menos destacadas por los historiadores de la educación han sido las recomendaciones que estaban centradas en la formación de la civilidad cristiana. El objetivo de Las Reglas de cortesía y de urbanidad cristiana para uso de las escuelas cristiana (Pungier 1997-2000), escrito por De La Salle, era socializar a los niños en prácticas de modestia y de respeto al prójimo. Así, la enseñanza de la urbanidad se introducía como libro de lectura cuando los niños ya habían aprendido a leer en francés y pasaban a la escritura. Esta obra, al igual que ocurrió con otras obras similares, comenzando por el famoso texto de Erasmo de Rotterdam, De la urbanidad en las maneras de los niños (Erasmo 1985 y 2006), alcanzó un gran éxito y de ella se hicieron numerosas ediciones. Se trata de un tipo de literatura muy demandada en la época, dentro del contexto de lo que Norbert Elias llamaba el proceso de civilización (1988).


    La lectura de esta obra tenía como objetivo divulgar unas reglas de distinción que permitiesen ordenar las relaciones sociales y el gobierno de uno mismo. En el caso de la obra de De La Salle estaba dirigida a las clases populares. A un lector actual le llamará la atención la aceptación de la jerarquía social por parte de De La Salle, pero tendremos que recordar que pertenecía a su tiempo y, por lo tanto, la desigualdad social en el siglo XVII era una realidad teológicamente fundada. Como señala Compayré, se trata de un tratado de moral que “contiene todos los deberes de los niños, tanto hacia Dios como con respecto a sus ascendientes”, criticando el tipo de recomendaciones recogidos en la obra de De La Salle, pues en ella no hay otra cosa que detalles pueriles sobre la compostura exterior y sobre conveniencias mundanas. Compayré concluye señalando que “por lo demás sería de mal gusto criticar hoy ese libro de otra época y cuya ingenuidad hace sonreír… ¡Cuantas faltas cometeríamos diariamente contra la cortesía si fueran infalibles las reglas de De La Salle!” (Compayré 1899).


    En efecto, el texto hace un recorrido por todas las partes del cuerpo, los gestos, los modales y la compostura, la higiene, el comportamiento con los padres y las personas mayores en cuanto a los saludos, la forma de hablar, de bostezar, de escupir o toser, etc. El detalle preciso sobre la manera de comer o de sentarse es sorprendente, fijándose en todos los detalles, pero también daba consejos sobre la forma de divertirse, del recreo, la risa, el paseo o el juego y sobre la obligación de cortesía en las visitas o reuniones. La palabra más repetida en el texto es “respeto”, con una frecuencia de 114 veces, el doble que la palabra “cuerpo”. Con ello se pretendía que los alumnos pobres adquiriesen unos modales solo asequibles a los hijos de los ricos en una sociedad marcada por la desigualdad social. La urbanidad parecía el elemento de igualación social y, a partir de ese momento, “ser educado” ya no es sinónimo de instruido, sino de tener buenos modales. Por supuesto, este tipo de literatura todavía está presente (Goñi 1997), lo único que ahora pervive bajo la socorrida frase de “lo que mande el protocolo”.


    Finalmente, hay que recordar la práctica del silencio, que es una marca reconocida de la pedagogía de De La Salle, y que ha estado muy presente en sus escuelas y colegios hasta hace escasas décadas. Nuevamente, es Foucault quien resalta este valor: “la educación de los escolares debe hacerse de la misma manera: pocas palabras, ninguna explicación, en el límite un silencio total que no será interrumpido más que por señales: campanas, palmadas, gestos, simple mirada del maestro o también el pequeño utensilio de madera que empleaban los hermanos de las Escuelas Cristianas; lo llamaban por excelencia la “Señal” y debía unir en su brevedad maquinal la técnica de la orden a la moral de la obediencia” (Foucault 1975, p.171). No es necesario recordar la frase atribuida a Pitágoras de “el comienzo de la sabiduría es el silencio”, para percatarse de que De La Salle compartía esta opinión y, además, la puso en práctica no sólo en las escuelas, sino también entre los Hermanos de las Escuelas Cristianas. Como escribiría en uno de sus textos sobre los alumnos: “¿Queréis que guarden el silencio? Guardadlo”.


    Como se ha puesto de manifiesto, el aprendizaje del silencio se extendía desde la escuela infantil a todo el sistema de aprendizaje como condición para escuchar y aprender, pero también como castigo y como disciplina impuesta en los códigos de cortesía; además, el guardar silencio lo relacionamos con la interiorización de las normas (Corbin 2016). En todos estos ámbitos, De La Salle tuvo algo que decir, como puede apreciarse en la historia del silencio, porque el silencio es la primera condición para iniciar el aprendizaje y favorecer la escucha.


    La domesticación del cuerpo y la mente a través de las actividades escolares.


    La permanencia de esta “disciplinada” y “aburrida” escuela ha sido continua desde su invención en la época moderna, y de ello hay sobradas pruebas en la historia de la escolarización (Trilla 2002). Posiblemente, la forma más fácil de identificarla sea recurrir a la memoria personal o a la de las personas mayores más cercanas que han vivido esa escuela tradicional. Todavía esa escuela disciplinada está presente en el recuerdo de tantas experiencias escolares. Las fuentes para su conocimiento son amplias (Benso 2008). Con el trascurso de los años, y ya en el siglo XX, la subjetivación del cuerpo ha sido también objeto de varios planteamientos pedagógicos, desde la Escuela Nueva hasta las tendencias de psicomotricidad, como una forma de liberar el cuerpo (Planella 2004). No obstante, para explicar el proceso de continuidad de la escuela disciplinada en relación con el cuerpo, quisiéramos recurrir a una fuente escasamente conocida, donde se ofrece cumplida información sobre la persistencia de otras formas de domesticación del cuerpo. Nos referimos a las memorias escolares (Dávila, Naya & Zabaleta 2017) que, desde finales del siglo XIX, se han ido publicando por parte de los colegios de élite regidos por congregaciones religiosas en diversos países católicos europeos, y que hacen amplia mención a la importancia de las actividades deportivas (Dávila, Naya & Murua 2009).


    Este tipo de actividades deportivas están en la base de lo que podemos denominar las nuevas formas de masculinidad (Bourdieu 1998; Gilmore 1994; Posada 2017), dirigidas a conformar la “muscular christianity” (Bolòs, & Vilanou 2004; Watson, Weir & Friend 2005; Putney 2001) a través de la importancia creciente de la gimnasia y la educación física en las escuelas, que entronca con la doctrina de la Iglesia y el valor que se le concede al deporte masculino. Es decir, el deporte se transforma en un medio de formar una masculinidad basada en un conjunto de valores físicos y morales, recuperando el lema “mente sana en cuerpo sano”. Un ejemplo de esta concepción es la narración del Colegio Nuestra Señora de la Bonanova de los Hermanos de La Salle de Barcelona, recogida en la memoria del curso 1949-50: “fiel a la sana pedagogía, que hace del deporte escuela de carácter y de virtud, según frase autorizada de Pío XII”.


    Además, en algunas memorias escolares, se asiste a la construcción de la subjetividad del alumnado a través de comentarios sobre el perfil de los mismos que aparecen en las propias memorias, publicando recomendaciones sobre su comportamiento. Un ejemplo de este tipo de descripción, que podemos describir como patologizante, lo podemos encontrar en una memoria de 1949-50 de un colegio marianista. Los comentarios sobre los antiguos alumnos, en este caso bachilleres, son escuetos, pero también punzantes, afirmando de algún alumno que “llamó siempre la atención entre sus compañeros por sus ‘cositas’, ayer de niño, y hoy de joven”; “Piensa mejor que habla, pero es lento en su pensar. Todo parece pesarle: el cuerpo y los libros, y no será, sin embargo, por debilidad o incapacidad”. En definitiva, se puede apreciar una línea de continuidad donde a través del deporte y la educación física el cuerpo vuelve a ser la diana de la intervención escolar.


    Nuevas pedagogías en tiempos de control


    Ahora pasamos a otro escenario, en el que todavía perduran rasgos de la sociedad disciplinada que no ha muerto, pero que emergen otros rasgos distintivos. Por ello, en esta parte de nuestra colaboración queremos apuntar, a grandes rasgos, algunas rupturas que se están observando en esta sociedad disciplinada, que ha renunciado a reconocerse como tradicional y que ahora podríamos denominar sociedad de control. Para ello, partimos de un acercamiento al tema por parte de Deleuze en un texto corto, pero muy ilustrativo (Deleuze 1990). Así, podemos decir que si las relaciones entre poder, saber y sujeto son susceptibles de cambio histórico, el estudio que propone Foucault está inacabado. De esta manera, y siendo fieles a los planteamientos de Foucault, se puede avanzar en el estudio de la sociedad de control.


    Si, como hemos señalado, la sociedad disciplinada se caracteriza por la fijación de un espacio de encierro, de aprendizaje, de trabajo, etc. en cambio, en las sociedades de control aparece un nuevo orden cuyo régimen de dominación tiende a optimizar y aumentar en sutilidad aquellas formas de poder del régimen disciplinario (Jódar & Gómez 2009). Como afirma Deleuze: “en las sociedades de disciplina siempre se estaba empezando de nuevo (de la escuela al cuartel, del cuartel a la fábrica) mientras que en las sociedades de control nunca se termina nada: la empresa, la formación, el servicio son los estados metaestables y coexistentes de una misma modulación, como un deformador universal” (Deleuze 1990).


    En la génesis de esta manera de pensar las relaciones sociales hay que recordar la situación de los años sesenta en los países occidentales, donde se fraguaron las raíces del pensamiento actual. Fenómenos como la crítica a la guerra de Vietnam, el surgimiento del mayo del 68, la masificación universitaria, la creación de movimientos sociales, feministas o la anti-psiquiatría, pusieron sobre la mesa de discusión la crisis de los espacios de encierro, desde las prisiones hasta los psiquiátricos, pasando por las escuelas, las fábricas o los hospitales. Uno de los lemas más estimados entonces, y que todavía permanece en el pensamiento progresista actual, era el “sí se puede”. Es decir, la confianza en que aquello que era pensable era también posible.


    La crítica a esta situación, sin embargo, fue cambiando el papel de los espacios de encierro, de manera que fue emergiendo una sociedad de control que iba, allí donde era posible, sustituyendo a las instituciones disciplinarias o conviviendo con ellas. De forma que las reformas que se iban produciendo en estas instituciones ya acabadas, solo pretendían “gestionar la agonía” (Deleuze 1990). La gestión de esos espacios irá cambiando tanto en las escuelas, como en los hospitales o las cárceles, surgiendo nuevas formas de control a través de pulseras electrónicas, gestión empresarial de las escuelas o el uso de las tarjetas de crédito y paulatina desaparición de la moneda; además de la dependencia de los medios digitales y el acceso a las redes sociales. En las sociedades de control todos los intercambios parecen fluctuantes. Así, el sujeto dócil de la sociedad disciplinada parece haberse diluido en las instituciones de encierro, el proceso de subjetivación ha encontrado una nueva forma, que ahora denominamos sujeto empresarial. Este sujeto tiene que ser dueño de sí mismo, empresario de su propia marca individual. La recuperación del nombre propio, como marca comercial, no había adquirido hasta ahora tanta relevancia: los selfis o los grafitis (donde el nombre o el alias de cada uno se deja por las paredes) no son más que pura imitación de las marcas comerciales (Klein 2002). Nada que ver con las pintadas en los muros del mayo del 68, donde el anonimato y el mensaje político llamaban a la revolución social y personal.


    Las instituciones de encierro ya no son necesarias, el instrumento de control social es el marketing. La preocupación del nuevo sujeto empresarial es cómo venderse uno mismo en un mercado de alta competitividad. A todo este proceso, se unen las nuevas tecnologías y las redes sociales: si no estás en el mercado digital, la vida de cada cual carece de sentido. Esta forma de construir la propia existencia supone una expansión mercantil del “yo”, del “uno mismo”, como ocurre con cualquier empresa. Lo importante no es lo que ocurra en la sociedad o la defensa de una determinada la ideología, o los proyectos sociales, sino lo que me ocurre en mí interior, en mí mismo y a mí mismo. Es decir, por encima de todo está la “egología”, esa forma de pensar donde el yo es la regla de medir todo lo que ocurre y nos ocurre. Por ello, se ha ido desarrollando una nueva modalidad de control: la autorrealización. En este sentido, los libros de autoayuda y psicología positiva vienen a sustituir a los libros de urbanidad (Papalini 2015). El discurso terapéutico también está abordando la introspección para poder analizar los deseos o las emociones, como una nueva dimensión de la cultura de la autoayuda (Illouz 2010). Así pues, las publicaciones de autoayuda son, en terminología foucaultiana, “tecnologías del yo” que permiten a la persona realizar por sí misma una serie de operaciones sobre sus ideas, sentimientos y comportamientos que provocan en tal persona una transformación conducente a la obtención de un cierto grado o estado de bienestar o felicidad. En definitiva, un nuevo camino de salvación. En la sociedad disciplinada el valor social e individual era la convivencia en la ciudad y sus reglas de presentación personal, ahora es la manera de sentirse dueño de su propia vida. El territorio más importante es la piel en la que habita, es uno mismo en su república de Ikea. Un ejemplo muy simple, y que denota este cambio, lo podemos oír en los aeropuertos cuando una voz por los altavoces nos dice: “ayúdanos a protegerte, cuida de tus pertenencias”. Es decir, cuídese usted, porque nosotros no nos hacemos cargo de su vigilancia. Esta es la nueva sociedad de control.


    Además, la confianza en las nuevas técnicas de control digital está garantizada, pues los individuos están dispuestos a facilitar los datos personales a cualquiera que se lo pida. Dándole a un simple clic, o navegando por la red, entramos en un “gran hermano”, más efectivo que el panóptico, capaz de controlar todos los movimientos de dinero o de consultas en google: todos nuestros datos a disposición de la red. No escapamos a esa vigilancia, sin necesidad de panóptico como en la sociedad disciplinada, pues en última instancia la responsabilidad recae sobre el propio sujeto. Ya no se puede culpar al “sistema”, a la “escuela”, o a cualquier institución: es el propio individuo el responsable de sus actos. Lo público y lo privado han dejado de tener la relevancia que tenía en la sociedad disciplinada. El nuevo panóptico supone la pérdida casi total de la vida privada: “vicios privados, virtudes públicas” era el lema del capitalismo incipiente. Ahora: vicios públicos, virtudes privadas. Pocas virtudes públicas se aprecian en los programas televisivos de “Big Brother”, más bien ocurre todo lo contrario. La participación voluntaria en esta sociedad red, sin límites entre lo privado y lo público, esta asumida a pesar de que pueda atentar contra alguna de nuestras libertades (Alcantara 2008), pues en la empresa que uno mismo es, se valoran los riesgos y los beneficios que aporta el participar en la sociedad red.


    No obstante, el denominado espacio público en la sociedad contemporánea demanda una nueva educación para la ciudadanía, donde compartir una cultura pública común (Innerarity 2006). También desde el campo de la educación, tenemos el compromiso y la responsabilidad de hacer efectiva una educación cuya dirección debe proyectarse hacia el logro de la inclusión, la equidad, la solidaridad, la igualdad de derechos, la justicia, en definitiva, hacia la consecución del bien común y en común (Vázquez 2018). También las instituciones públicas tienen obligación de responder de sus actos (accountability), pero estamos asistiendo al surgimiento de un nuevo lenguaje que nos remite a la necesidad de cambiar los procesos de evaluación, mejora, calidad o acreditación. El nuevo discurso, sea escolar, empresarial o personal, tiene que acudir a esos nuevos recursos para renovar los dispositivos de vigilancia, sanción o examen. Parece que todo está cambiando, pero en realidad asistimos a otras modalidades para que el nuevo panóptico continúe ejerciendo su poder de vigilancia, pero ahora de manera descentralizada o virtual, y con el beneplácito del sujeto empresarial.


    De la educación emocional a las TIC en el aprendizaje


    Si en la sociedad disciplinada, la figura de De La Salle nos parecía que ejemplificaba, desde la perspectiva pedagógica, la nueva escuela que surgía, ahora los nuevos planteamientos pedagógicos también tienen alguna corriente de pensamiento capaz de explicar lo que ocurre con la educación en la nueva sociedad de control. Asimismo, se observa, al igual que ocurría con la pedagogía de De La Salle, que existe cierta ambivalencia entre los defensores y los críticos de las nuevas pedagogías. Mientras que los sociólogos, educadores o filósofos explican los nuevos modos de educación como una plasmación necesaria de la sociedad de control, algunos pedagogos, psicólogos y profesores defienden la nueva cultura pedagógica alrededor de la educación emocional, como el logro de una mayor eficacia en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Bisquerra 2000).


    En este contexto, tres de los elementos claves de los procesos de enseñanza-aprendizaje han cambiado su configuración: el currículo, el alumnado y el profesorado. Las nuevas pedagogías, críticas desde el constructivismo a la educación emocional, han invadido los criterios sobre los cuales debe pilotar el currículo. No sólo es así, sino que hasta se ha ido a buscar las raíces históricas de esa educación emocional (Escolano 2018) Esta psicologización del aprendizaje ha llegado hasta los ministerios de educación, en los que se ha ido imponiendo un lenguaje imposible de ignorar. La mención al aprendizaje significativo, por ejemplo, está en boca de maestros y maestras y entre el profesorado de cualquier nivel educativo. Lo mismo ocurre con el aprendizaje por competencias. En cuanto al alumnado, acudimos también a la construcción de un tipo de alumnado que debe ser autónomo, independiente y cooperativo, en consonancia con el proyecto del sujeto empresarial. Es decir, que la escuela, en este contexto, ofrece escasas posibilidades al alumnado más allá de ser el trampolín de experiencias que permitan el empoderamiento o la puesta en práctica del emprendimiento. El alumnado es el nuevo rey de la clase, es el soberano que condena o aplaude la tarea del profesorado, sometido a su permanente evaluación. Por eso también, ha cambiado el rol del profesorado, que ya no es el único medio de transmisión del conocimiento, de los valores o de las actitudes; ahora se ha transformado en un animador sociocultural, un promotor del autoaprendizaje, un asesor emocional y un coaching del alumnado, pero sometido y dependiente al rigor de un programa, y de unas nuevas exigencias de aprendizaje. A poco que revisemos algunas de las pedagogías puestas en marcha en los últimos cincuenta años, nos percataremos de los nuevos papeles que están adquiriendo estos tres pilares del proceso de aprendizaje.


    Dos nuevas aportaciones, entre otras, han invadido el terreno de los procesos de aprendizaje, y que son expresión de ese cambio: la inteligencia emocional y las nuevas tecnologías. A pesar de sus distintas redes de procedencia y de dependencia estas dos aportaciones pueden complementarse. Así, el reino de las emociones no excluye a las tecnologías y viceversa. Ya sabemos que, a estas alturas, los profesionales “Psi” se han rendido ante la evidencia del éxito de la inteligencia emocional, después de haber expandido su discurso y sus prácticas al ámbito educativo. Cuando Goleman (1995) en su famoso best seller hablaba de la “alfabetización emocional” ya puso el germen de todas las prácticas escolares sobre la educación emocional. El informe Delors (1996), que tanta relevancia adquirió en los planteamientos educativos de muchos países europeos, ya incluía la educación emocional junto con el aprendizaje cognitivo, augurando que estos elementos garantizarían el éxito de los sistemas educativos. Los cuatro pilares de la educación a través de aprender a conocer, a hacer, a ser y a vivir juntos son una referencia en el pensamiento y la práctica pedagógica todavía en la actualidad. El conocimiento de las emociones básicas, de la autoconciencia, la autorregulación, la motivación, la empatía o las destrezas sociales son ahora los elementos imprescindibles para fundamentar una educación de calidad y el nuevo lenguaje pedagógico.


    Se trata, por lo tanto, de gestionar las emociones, como si éstas fueran parte de una empresa con sus fortalezas, debilidades, oportunidades y amenazas. Esta forma de entender el sujeto lo sitúa en una dimensión diferente, donde se convierte en el centro de su propia preocupación. Su empresa personal es su cuerpo y alma, domesticándolos con ejercicios corporales como la mejor forma de control mental. Las nuevas pedagogías del siglo XXI (Carbonell 2015) tienen su propio interés, siempre que tengamos presente la centralidad del sujeto, abarcando desde las pedagogías no institucionales a la educación fuera de la escuela; o de las pedagogías de las diversas y múltiples inteligencias a las pedagogías libres no directivas; además de otras alternativas a la escolarización ordinaria, pasando por las pedagogías críticas. El alumnado, en muchas de estas propuestas, se prepara para que pueda dirigir y gestionar su propio aprendizaje. Así, las nuevas pedagogías están en una horquilla que va del emprendimiento, al esfuerzo, a las emociones y un poco de pedagogía crítica en el ámbito de lo social.


    Las nuevas tecnologías, como dispositivo de vigilancia, también complementan esa forma de acceder al conocimiento de manera individualizada, a la vez que sustituye las tareas profesorales. La importancia de las tecnologías del conocimiento también tiene sus consecuencias en las transformaciones en las formas de aprender. Son conocidas las consecuencias de Internet en el cerebro y en las formas de acceder al conocimiento. Hay que saber de muchas cosas, pero no en profundidad, como se requieren en los nuevos perfiles profesionales: ser superficiales es suficiente para vivir en una sociedad saturada de información (Carr 2011). Es una forma de surfear, de navegar por las redes, por Internet, de manera que el aprendizaje se ha convertido en modo surf: “el surf desplaza en todo lugar a los antiguos deportes” (Deleuze 1990). Pero, es que la sociedad red introduce otros cambios, de lo enseñado a lo que se aprende; de lo reservado a lo abierto, del trabajo individual al trabajo en red o en grupo, de proveer información a favorecer un aprendizaje activo y de una posición a la defensiva del profesorado a una responsable. Consecuencia de todo ello, como señala Deleuze, es que el sujeto empresarial está abocado a la formación permanente que viene a sustituir al examen a través del control continuo. Es decir, un nuevo régimen de dominación o de domesticación para evitar el riesgo o el peligro de la rebeldía y se vuelva más tratable.


    Conclusiones


    En consonancia con los planteamientos foucaultianos, la sociedad disciplinada, a través de una serie de estrategias y tecnologías, logró construir el “cuerpo dócil”, en un proceso donde la escuela era el lugar de gestión del tiempo y el espacio. Las propuestas pedagógicas de Juan Bautista De La Salle aparecen como el corolario educativo de esa sociedad disciplinada, donde el cuerpo es el centro de atención, además de la construcción de una nueva subjetividad. No obstante, esa visión negativa de la sociedad disciplinada no es compartida por la mayoría de los historiadores de la educación, quienes defienden las aportaciones pedagógicas de De La Salle, en cuanto significaron una innovación escolar y sentaron las bases de la escuela popular, que se convertiría en el modelo de la escuela tradicional.


    Ampliando la lectura foucaultiana de la sociedad disciplinada, Deleuze apuntó algunas características de lo que denominó la sociedad de control. Los cambios que se producen en esta sociedad relegan a las instituciones de encierro, que ya no son necesarias. El proceso de subjetivación en ese contexto defiende a un sujeto empresarial, autorregulado, gestor de sus propias emociones y responsable de sus actos. Las propuestas pedagógicas ofrecen nuevamente una doble lectura, pues mientras este nuevo sujeto parece corresponderse con la nueva sociedad de control, se defiende la bondad y eficacia de la inteligencia emocional o de la presencia de las nuevas tecnologías, como elementos eficaces para mejorar los procesos de aprendizaje.


    Hemos tratado de presentar el papel de las propuestas pedagógicas innovadoras en dos tipos de sociedad donde las relaciones de poder, de saber y de subjetivación que fundamentan formas de construir la existencia de manera diversa. También nos ha interesado mostrar las dos lecturas que subyacen en el análisis de los dos tipos de sociedad: frente una domesticación del cuerpo, la defensa de una escuela innovadora y popular y frente a unos espacios de control y de un sujeto empresarial, una educación centrada en la autonomía personal, las emociones y las nuevas tecnologías.
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    ANNA MARIA COLACI


    ALLE RADICI DELLA SOGGETTIVITÀ


    Dalla costruzione del sé individuale alla costruzione del sé sociale


    Il presente contributo si propone di fornire brevi spunti di riflessione intorno alla costruzione del sé a partire dalla visione di Michel Foucault. Egli definì la sua concezione di costruzione del sé sulla base di una approfondita ricerca, protrattasi per venticinque anni, sui temi della follia, della devianza, della criminalità e della sessualità, soffermandosi però su come tale concetto sia stato espresso da altri studiosi e dal regime fascista in età contemporanea.


    Guardare alla costruzione del sé, attraverso lo sguardo di Foucault, significa fare insieme a lui un percorso di tipo archeologico, storico, andando a scovare le radici della soggettività e le sue declinazioni legate al contesto, prescindendo da qualsiasi forma di assolutismo e metafisica che voglia fissare la soggettività stessa a una forma di verità. Per farlo, partiremo dalla ragione e dalla follia, attraversando la ricerca genealogica che Foucault compie nella sua opera del 1961, Storia della follia nell’età classica.


    Negli anni cinquanta lavoravo in un ospedale psichiatrico; dopo aver studiato filosofia volevo vedere che cosa fosse la follia: ero stato sufficientemente folle da mettermi a studiare la ragione, e ora ero abbastanza ragionevole da mettermi a studiare la follia. (Foucault 1982)


    In queste poche parole, che fanno parte di una intervista fatta all’autore nel 1982, già possiamo notare due aspetti. Il primo è legato al desiderio di ricerca che, sempre nella stessa intervista, Foucault definisce autobiografico. C’è una nota di amarezza che pervade Storia della follia e questo sentimento nasce proprio dal fatto che il filosofo francese ha potuto toccare con mano ciò che accadeva negli istituti psichiatrici, in quanto, racconta, ha lavorato in uno di tali istituti per un certo periodo di tempo e lì, privo di mansioni specifiche che lo occupassero a tempo pieno, ha avuto modo di soddisfare la sua innata curiosità e il suo spirito di osservazione. Quest’ultimo era diretto tanto agli operatori del settore quanto ai pazienti lì sottoposti a cura e la domanda, cui tali osservazioni condussero, fu semplice ma sottile: è davvero giusto e sensato dare per scontato che ciò che accade in tali istituti sia l’unico modus operandi possibile? Possiamo definire la psicologia e la psichiatria discipline a tutti gli effetti scientifiche e, in quanto tali, universali e necessarie?


    Lasciamo solo momentaneamente in sospeso tali domande per passare al secondo punto. Vediamo come, nella sua dichiarazione, Foucault metta subito in rapporto dicotomico la follia e la ragione. Ciò che ancora non si evince da queste parole è l’esame pervadente l’intera opera foucaultiana in merito proprio a tale questione, cioè l’esame cui tale rapporto dicotomico tra follia e ragione, tra ragione e non-ragione, viene sottoposto. Un esame che sarà, come abbiamo inizialmente anticipato, di tipo archeologico.


    Andando a ritroso nel corso della storia, avremo modo di constatare come la follia sia in realtà una costruzione storica, nata da esigenze conformanti e a carattere etico. E, in quanto costruzione, sarà possibile determinarne la nascita. Tra Settecento e Ottocento accade infatti quel qualcosa che portò alla rottura del dialogo fra ragione e non-ragione, ovvero la trasformazione della mente. Da fenomeno, da mero fatto constatabile e percepibile, la mente inizia ad essere considerata un oggetto, un qualcosa di quantificabile e misurabile. Una verità dunque, una verità che la scienza poteva studiare, arrivando, tra l’altro, a dichiararla, addirittura oseremo dire, sana o patologica. Quindi la mente diventa un fatto naturale e perde i suoi vincoli con l’eticità: conseguentemente chi esula dalla conformità etica della società, dai canoni che la borghesia ha posto a barriera del “normale”, inizia ad essere considerato folle. Chi prima era visto come un ribelle e, in quanto tale, veniva “trattato” con la repressione, viene ad essere considerato ora un folle, un malinconico, da dover essere preso in carica da quella scienza che lo può curare.


    E quanto più la conformità sociale diventa un valore, tanto più la mente diviene oggetto di indagine, un’indagine di tipo pubblico, con l’obbligo di distinguere il folle dalla società sana.


    Ecco quindi anche la risposta al primo punto: Foucault mette in dubbio la validità scientifica delle scienze psicologiche e psichiatriche: in polemica mai esplicitamente aperta con Freud, sostiene che ciò che era malattia dell’anima, e quindi fenomeno soggettivo, diventa malattia della mente, e quindi verità oggettiva. Ciò che era forma di assoggettamento, diventa cura e progresso scientifico: è il controllo disciplinare a far nascere il concetto di psiche (Foucault 1961).


    Ciò che è soggettivo inizia a diventare oggettivo, studiabile dalla scienza che, diventando foriera di verità, spezza i sogni di una validità della soggettivazione in nome di quell’ordine e progresso, motto e direttiva della cultura positivista. Basti pensare all’esempio che, nel campo dell’educazione, ne ha dato Roberto Ardigò, secondo il quale l’uomo viene ad essere valutato nella sua fisicità sotto ogni aspetto: è infatti una predisposizione organica la guida del suo sviluppo formativo ed è su questa che l’educatore deve agire, indirizzandola verso un’abitudine. Un corretto esercizio, infatti, sostiene Ardigò, va a stimolare delle particolari zone del cervello, portando alla formazione di abilità e abitudini: l’educazione, pertanto, consisterà nel puntare alla costruzione di abitudini considerate, eticamente, buone (Ardigò 1903).


    Ecco che, con la nascita di una scienza, con la comparazione fra la malattia del corpo e la malattia della mente, il dialogo fra ragione e non-ragione si interrompe, divenendo monologo. È la sola ragione ora a parlare, e le sue affermazioni sono protette e validate dal ragionamento a carattere scientifico. E cosa dice la ragione? Dice che il folle debba essere depurato per poter rientrare nella società, ma, fino a quel momento, ammesso che quel momento arrivi, debba essere trattato in un posto creato ad hoc per lui e la sua patologia. Deve essere, dunque, internato. Ecco la nascita del manicomio.


    L’ordine sociale va conservato e il male preservato e questo compito spetta all’educatore che controlla quelle che, scientificamente sotto un’ottica positivistica, vengono definite le categorie antropologiche. Questo il pensiero di Saverio Fausto De Dominicis, il quale appoggia la dinamica che potremmo definire dell’internamento concordando sull’utilità di scuole speciali dedicate a speciali categorie (Colaci 2004). Tesi sostenuta ancor più ampiamente da De Sanctis, il quale, in quanto medico, ricava, dalle condizioni dei suoi ricoverati, l’idea dell’utilizzo di particolari metodiche da utilizzare in queste scuole “dedicate” ai meno dotati o, come vengono chiamati nel suo testo, ai “deficienti” (De Sanctis, a cura di A. M. Colaci 2002). Il positivismo di de Sanctis lavora su indici statistici, dati incontestabili dunque: da qui la fondamentale importanza del metodo sperimentale e quindi scientifico, dove sono proprio i progressi dell’operare medico a giustificarne la validità, proprio come accade, secondo la speculazione foucaultiana, nei manicomi.


    Ecco perché lo spazio di comunicazione che resta alla non-ragione è solo quello del consenso: la ribellione alla società diventa malattia interiore, la rabbia nei confronti del proprio contesto diventa tormento del proprio essere. E così, come un bambino si crede monello e si comporterà come tale a furia di sentirsi così definire da maestre spazientite, allo stesso modo l’uomo non conforme arriverà a credersi matto e sarà egli stesso a dare valore allo stesso sistema che lo reprime, andando alla ricerca di conforto fra le cure che gli vengono offerte, o forse, dovremmo dire, imposte. In poche parole, l’uomo arriva ad interiorizzare ciò che in realtà altro non è che un’elaborazione storica. In definitiva, la sanità mentale, in quanto verità, non esiste: essa altro non è che il prodotto storico del processo di conformità sociale. Ecco perché:


    Si tratta allora di cogliere la follia – e il suo dialogo con la ragione – prima che essa si costituisca come malattia mentale; prima, dunque, dell’internamento e della sua legittimazione psicopatologica (Foucault 1961).


    Foucault ci ha condotti dunque alla conclusione che sia stata la modernità a rendere l’uomo un oggetto di studio, della medicina sì, ma anche di altre discipline se vogliamo, come la giurisprudenza, l’economia, etc., ed è importante constatare ciò, perché, se l’uomo subisce il passaggio da fenomeno a verità, ciò di cui lo stiamo privando è proprio la sua soggettività.


    Altra pista che Foucault ci ha fatto seguire è quella che ha condotto ad un metodo che il controllo disciplinare ha saputo adottare, ovvero il passare attraverso il corpo per arrivare all’anima. E come lo ha fatto? Attraverso la creazione di spazi creati ad hoc, perché abbiano una particolare significazione, cui l’uomo possa pian piano interiorizzare e fare propria.


    Ma perché un individuo arriva a tale negazione di sé stesso? Perché cade vittima di tale ossimorico rapporto tra assoggettamento e cura?


    Perché, in qualche modo, ne trae un vantaggio: il vantaggio dell’inclusione sociale. Il potersi riconoscere, seppur in tal modo, come un Io. Il posto in società si paga col biglietto dell’accettazione del ruolo che la società stessa impone. Ciò accade e diviene ammissibile quando l’uomo non si rende conto di essere nato in un contesto che non è “verità oggettiva”, che non è imprescindibile e immodificabile, ma che è il frutto di un divenire storico. Pertanto, anche la soggettività che l’uomo nega a se stesso, pensandola assoluta e determinata, in realtà altro non è che il prodotto della trama temporalmente costituitasi e in cui si è trovato a vivere.


    Tutti, oggi, vediamo al fascismo come ad un evento storico, un prodotto della trama temporale per l’appunto, ma la creazione di luoghi appositamente creati da quel sistema che ha tentato di porsi invece come assoluto, ha portato proprio a quel consenso di cui si rischia di cadere vittime. Facciamo l’esempio della fascistizzazione della scuola elementare, una vera e propria militarizzazione che si operò a partire dal 1925, la quale interessò non solo l’aspetto più formale, ma portò all’introduzione di svariati simboli e celebrazioni.


    Sin dal primo anno della riforma Gentile, anche l’insegnamento del dialetto, sia per mezzo degli almanacchi regionali, voluti da Lombardo Radice, sia per mezzo di quaderni di esercizi di traduzione in lingua, era concepito come uno strumento per ideologizzare, in senso fascista s’intende, le menti dei fanciulli. La realtà scolastica, grazie a questa concezione, diveniva un tutt’uno con la realtà sociale. Una fusione, questa, che proprio Radice sosteneva, e ricreata soprattutto attraverso l’utilizzo dei Giornali di classe, i quali erano elenchi degli alunni, dove al nome di ciascuno erano associati i voti di profitto e osservazioni sugli stessi, quali generalità, luogo di nascita, avvenuta vaccinazione o meno e condizione economica familiare. È necessario sentirsi collegati con tutta la storia del pensiero, sosteneva infatti Lombardo Radice, perché è nell’insegnante che si raccolgono i fuochi dell’umanità: non si educa il singolo in quanto tale, ma perché segno dell’umanità intera.


    In Educazione e diseducazione, nel 1929, Lombardo Radice effettua una distinzione tra un sé individuo, mutevole, con i suoi bisogni e i suoi istinti, e un sé uomo, che è in contrasto con i bisogni e le esigenze dell’individuo. Scrive:


    Ciascuno come individuo è un mondo chiuso, impenetrabile; un avvicendarsi di stati ogni volta completamente diversi; un isolamento perfetto del “me” di un’altra ora e degli altri. Ciascuno come uomo è un mondo aperto, visibile a tutti gli altri uomini, un permearsi di stati di coscienza, diversi ogni volta, non escludentisi, ma anzi integrantisi; consapevole della sua identità con gli altri esseri, consapevole del suo interiore progresso, che non annulla, ma assorbe in sé e sublima gli stati anteriori. (Lombardo Radice 1929)


    Lombardo Radice sostenne l’importanza dello scavare nel proprio sé, di costruire un’identità, come obiettivo dell’atto educativo


    Tornando al dialetto come strumento educativo, nei Giornali di classe risalenti ai primi anni Trenta, periodo di massima espansione della politica di fascistizzazione scolastica messa in atto da regime, si può osservare, tuttavia, come il fatto che gli alunni parlassero principalmente il dialetto, rappresentasse talvolta una difficoltà per l’insegnamento, tanto da rendere necessarie delle lezioni che avessero come oggetto la traduzione dei termini dialettali con i corrispondenti nella lingua nazionale. Nel programma di Lingua italiana, e più precisamente di Pratica del linguaggio, trascritto dall’insegnante Rosa Digiacomo, in un Giornale di classe prima della scuola elementare maschile G. B. Perasso di Brindisi dell’anno scolastico 1930-31, è riportato come primo punto del programma la “Conversazione per abituare il fanciullo ad esprimersi con chiarezza. Sostituzione della voce italiana a quella dialettale” (Archivio di Stato 1930-31).


    Lo Stato, ormai divenuto educatore indiscusso, fa del testo unico per le scuole il veicolo della propria propaganda ideologica e politica. L’intenzione era quella di plasmare l’italiano, attraverso il favorire il sentimento della patria. Il Libro Unico di Stato quindi, a partire dall’anno scolastico 1930-31 riempie di credo fascista i contenuti di ogni insegnamento. Ciò che occorre sottolineare è che tale libro non veniva imposto come uno strumento tetro e minaccioso, tutt’altro: nella sua forma chiara e scorrevole, nelle sue ricche illustrazioni e nella sua piacevole impostazione tipografica, attirava l’attenzione del fanciullo e il suo interesse.


    Alcune informazioni in merito all’adozione del Testo Unico di Stato nelle scuole elementari in Puglia sono contenute nei Giornali di Classe recuperati durante la ricerca negli Archivi di Stato e in quelli degli istituti scolastici locali. In un Giornale di Classe terza dell’insegnante Romice Attilio, della scuola elementare di Martina Franca del 1930-31, nella sezione relativa alla Cronaca ed osservazioni dell’insegnante sulla vita della scuola, che conteneva le annotazioni del maestro riguardo ogni avvenimento e attività che coinvolgeva la sua scolaresca, si legge in proposito in data 15 ottobre 1930:


    Il signor R. Direttore, con apposita circolare raccomanda di insistere, presso gli alunni e i loro genitori, perché comperino al più presto dal cartolaio il libro per il corr. anno scolastico. Comunico ai miei alunni il prezzo del libro, £11(Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    L’adozione del Testo Unico di Stato fu imposta dal Ministero in ogni scuola. In molte scuole, tuttavia, non si rivelò semplice fornire tutti gli alunni del sussidio didattico, come si legge tra le annotazioni del maestro Romice, in data 12 dicembre:


    Il Ministero della E. N. ordina che nessun altro testo dovrà essere adottato e consigliato nelle scuole tranne quello di Stato. Ancora gli alunni sono sforniti del suddetto libro. Il libraio locale non ha ancora ricevuto i libri richiesti (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    I libri richiesti arrivarono nella scuola elementare di Martina Franca solamente in data 19 gennaio 1931, anche se non tutti gli studenti ne furono immediatamente provvisti. Su un totale di 56 alunni, esclusivamente 36 si procurarono il testo tempestivamente:


    Sono arrivati finalmente i libri. Finora nella mia classe sono forniti del testo 36 alunni. Ancora non sono consegnati i libri di testo agli alunni beneficiati dal Patronato scolastico; perciò non tutti gli scolari possono trarre quei profitti che lo studio, la scuola, l’insegnamento e le famiglie vorrebbero per mancanza del libro di testo (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    Solamente dieci alunni della classe esaminata in questa sede ricevettero il libro di testo, grazie all’assistenza del Patronato. Nonostante i fanciulli bisognosi fossero in numero maggiore, la scarsità di fondi non poté garantire tale privilegio a tutti.


    Solamente dieci alunni hanno avuto i libri gratis dal Patronato, altri sono stati esclusi per mancanza di fondi. Con dolore debbo constatare che successivamente sono esclusi anche quelli che godettero il beneficio suddetto negli ultimi anni, presentando il certificato di povertà.


    Insisto perché tutti siano forniti dei libri (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    Era fondamentale per la politica scolastica del regime che tutti gli scolari d’Italia studiassero su un unico testo, selezionato ed approvato secondo l’ideologia fascista.


    Le nozioni di cultura fascista venivano impartite anche durante le ore di educazione fisica, di ginnastica, con esercizi, come marce o passeggiate, accompagnate da inni e aneddoti sul Duce, proprio secondo quel principio, individuato da Foucault, dell’agire attraverso il corpo per arrivare all’anima. Testimonianza di questo tipo di attività è riportata nei Giornali di Classe redatti dagli insegnanti di scuola elementare durante il Ventennio.


    Si legge nella sezione dedicata al Programma didattico per gruppi di lezioni da svolgersi nell’anno, dello stesso Giornale di classe, relativamente ai programmi di Ginnastica:


    Esercizi ordinari: 1. Saluto Romano- Attenti – Riposo


    2. Allineamento – Numerazione


    3. Cambiamento di fronte da fermo e camminando


    4. Intervallo e distanza della squadra


    5. Insegnamento della marcia, qualche contromarcia e forme di marcia artificiosa – Corsa in forma libera e cadenzata


    6. Qualche semplice schieramento


    Esercizi elementari: 1. Flessioni, spinte e slancio delle braccia


    2. Movimento del capo


    3. Flessioni e movimenti del gambe


    4. Rotazioni e flessioni del busto


    5. Posizione delle gambe e dei piedi


    6. Equilibrio sugli avanpiedi – Saltelli semplici sul posto e con spostamenti – Salto con l’uso della funicella – Giuochi: “Chi tardi arriva male alloggia”– “Cacciatore e lepre”– “Caccia al terzo” – Corsa fra le siepi – Staffette – Barriere – Piccole gare – Passeggiate ginniche e ricreative


    (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    Nella Relazione finale del maestro Romice si legge che “venne dato un ampio svolgimento alla ginnastica che giovò moltissimo al rinvigorimento del corpo, specialmente agli alunni che si prepararono per il saggio di ginnastica” (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931). Si legge anche, alla voce Disciplina che


    per migliorare l’indole dei costumi e il carattere della scolaresca cercai di modificare le cattive tendenze servendomi di continui avvertimenti e anche della sociabilità, dell’amor proprio dell’alunno. Inoltre cercai di rendermi calmo, riflessivo, affettuoso, dando prova di buone abitudini per farmi imitare dagli alunni in iscuola e fuori (Giornale di classe terza di Romice Attilio, Martina Franca 1930-1931).


    Ciò che emerge, in particolar modo da quest’ultimo appunto del maestro, è come la scuola fascista e i suoi insegnanti si attivassero per costruire l’identità del bambino secondo il sistema di valori imposti dal regime: ordine, disciplina, retti comportamenti e buone abitudini erano elementi fondamentali della didattica della scuola del Ventennio.


    Questo particolare aspetto della formazione ed educazione dei fanciulli venne affidato all’Opera Nazionale Balilla, la “vera scuola del Fascismo”, a cui vennero trasferite tutte le competenze dell’Ente Nazionale per l’Educazione Fisica (ENEF), creato da Giovanni Gentile nel 1923 per occuparsi dell’educazione fisica nelle scuole medie. Il presidente dell’Opera, Renato Ricci, si propose come obiettivo che l’ONB si occupasse completamente della parte relativa all’educazione fisica anche nelle scuole elementari, “ottimo terreno di propaganda e proselitismo” (Betti 1984). L’ONB era strutturata in maniera paramilitare e gerarchica al fine di educare i fanciulli, sin dall’infanzia, ad essere in futuro cittadini fedeli al regime e soldati pronti al sacrificio per la Patria. I bambini erano costantemente sottoposti ad immagini e letture riguardanti la guerra e il culto degli eroi del primo conflitto mondiale, erano coinvolti in cerimonie di commemorazione, spronati a seguirne l’esempio, a loro dedicavano la propria aula o la propria biblioteca di classe. Ciò portava i bambini a considerarsi i futuri soldati d’Italia e li fidelizzava all’ideologia fascista.


    Detto questo, si comprende quale sia il metodo archeologico di Foucault, quell’agire critico sulla storia, di cui abbiamo parlato sin dall’inizio, ciò che permette all’uomo di spezzare queste catene, riconoscendosi per quello che è: il risultato di un divenire storico. È qui, in tale consapevolezza, che risiede il margine di libertà dell’uomo stesso, la sua capacità di sciogliere l’assoggettamento e di costruire il sé.


    Costruire il sé, la soggettivazione, corre proprio sul binario opposto a quello dell’assoggettamento che va alla ricerca della conformità sociale. La libertà, infatti, consiste non nella ricerca della verità, la quale sappiamo, grazie a Foucault, non esistere, ma nel costruire un critico e personale rapporto con la realtà stessa attraverso l’esperienza vissuta e concepita come esperienza propria e sempre meritevole di attenzione, messa in dubbio e costruzione speculativa. Sembra di sentire parlare John Dewey, che, con il suo nuovo modo di fare pedagogia, ha definito inutile il nozionismo, l’attenzione al contenuto scolastico, mettendo invece al primo posto proprio l’esperienza. È l’esperienza l’unica che possa portare ad un processo di crescita e che lo alimenta di volta in volta. In tal senso, la scuola è sì a servizio della società, ma di una società non conforme a dei canoni precostituiti, ma vera e viva; è in tale società che il soggetto può realmente percepire un nesso e un impegno attivo. Tutto è dunque correlato alla possibilità di esperire la realtà e quindi all’agire; il pensiero prende il suo senso proprio perché collegato a tale attivismo e si riempie di dignità in quanto anticipatore di soluzioni reali (Dewey 1949).


    Cambia il modo di vedere l’educazione e, al tempo stesso, gli educatori e gli educandi, o se vogliamo, fra la ragione e la supposta non-ragione, tornando a quel dialogo che risulta indispensabile se abbiamo come obiettivo pedagogico la problematizzazione della realtà, la coscientizzazione. Lo stesso obiettivo di Paulo Freire che, avendo esperito sul campo le condizioni dei lavoratori brasiliani, puntava ad un’educazione che portasse alla liberazione dall’oppressione subita. Vediamo quindi un salto dall’educazione alla conformazione, come nel periodo fascista prima descritto, all’educazione che è invece in questo caso pratica di libertà. Non maestri ma coordinatori che inducano i loro “alfabetizzandi” al sapiente uso della parola, la quale, generatrice di significato, sappiano rompere il silenzio dell’oppressione, coscientizzare le menti portandole alla ribellione e arrivare all’attuazione di una società che possa definirsi democratica. Costruire il sé, soggettivarsi, non in maniera idealistica e astratta quindi, ma all’interno del proprio contesto di appartenenza, creando per sé un’identità culturale, modificabile in base alle scelte personali e individuali (Freire 1975).


    Lo stesso obiettivo perseguito in Italia da Don Milani e, ancora più nello specifico, qui da noi in Puglia, da Don Salvatore Colonna. Nella Scuola di Barbiana, Don Milani guardava ai ragazzi come persone a tutto tondo e si misurava ogni giorno con l’essere quotidiano di ogni singolo ragazzo, affinché la povertà economica non diventasse miseria culturale: tutti potevano essere culturalmente ricchi. E questo era possibile responsabilizzando i ragazzi, facendo capire loro di poter essere membri attivi della società e non solo pedine di una scacchiera. Allenare la parola per allenare il pensiero e poter avere uno sguardo critico e diretto, da poter esprimere attraverso il mezzo democratico del voto, per l’appunto, responsabile. Parlando di Don Milani si parla di olismo, proprio perché il ragazzo non veniva visto come un contenitore ma come un soggetto a tutto tondo e inserito in una società di cui parlava il giornale, la cui lettura apriva ogni mattina le porte della Scuola di Barbiana.


    Perché è proprio l’essere inseriti in una società che rende l’uomo capace della costruzione del sé, e lo sapeva bene Don Colonna quando sosteneva che bisogna educare l’uomo a diventare uomo e che, in questo processo educativo, è coinvolta l’intera comunità. Il bambino non è mai un essere a sé ma vive e si muove in una comunità, il cui primo tassello è quello della famiglia, non solo come ente giuridico, ma come micro-comunità morale, prima agenzia educativa. Lavorare su un fanciullo non può precludere il lavoro sulla genitorialità e sull’osservanza dei valori che regolano la convivenza fra genitori e figli. Ma non solo: oltre la libertà e il rispetto reciproco, è proprio il senso dell’umano ciò che deve essere il vero motore, al fine della formazione di una umanità sempre più autentica ed eticamente corretta, guidata da quella che potremmo definire una pedagogia dei valori (Colonna 1979).


    Si parte quindi sempre dall’esperienza, dall’esperienza contestualizzata e da soggetti che possono, sviluppando il loro senso critico verso se stessi e verso il contesto, creare un sé che, non abbiamo più dubbi, possiamo definire a tutti gli effetti sé storico.


    Argomento scottante in una società come la nostra, la società post-moderna, che, sempre in continua trasformazione, costringe i soggetti a una trasformazione continua, portandoli ad adattarsi e a creare ruoli sempre diversi. Qui la pluralità diventa un valore, perché rappresenta la capacità di integrare tutti i differenti sé che si sono venuti formando nel corso del cammino esperienziale e di formazione dell’individuo.


    Proprio in tale capacità di integrazione interviene, pedagogicamente parlando, il concetto oggi conosciuto come lifelong learning. Occorre dare al soggetto spazi che gli diano la possibilità di costruirsi, decostruirsi e ricostruirsi; luoghi reali ma che abbiano una funzione comunicativa con l’altrove, in cui il soggetto sia chiamato a dare una valutazione di sé e del contesto, in cui abbia la possibilità di sperimentare nuove soluzioni e nuove abitudini, il tutto secondo il principio di libertà e autodeterminazione. Luoghi che rimandano ad altri luoghi, favorendo pertanto anche la trasferibilità delle competenze, secondo l’attuale concezione della formazione continua, in cui ciò che più conta non è il fornire conoscenze, ma il saper rendere i soggetti capaci di apprendere e di problematizzare criticamente tanto il sé tanto l’altro da sé. Un individuo quindi capace di crearsi così un’immagine unitaria del sé, integrando la propria riflessione su sé stesso con la lettura che gli viene dall’altro; un individuo così capace di guardare alla propria diversità accettandola e riportandola alla normalità di un processo storico in continua evoluzione. Un individuo, pertanto, che non avrà bisogno di negare la propria soggettività per garantirsi l’inclusione sociale, ma che è in grado di attuare una costruzione del sé contestualizzata, alla ricerca di un’etica che sia condivisa e condivisibile.


    Un progetto pedagogico, questo, che scorre sulle idee e le parole di Foucault e che, nella costruzione del sé, diventa la struttura stessa dell’esperienza e, in quanto tale, non si può disperdere tra le concezioni di un’etica prescrittiva, ma diventa esso stesso progetto di vita individuale e sociale.


    Vedere la realtà con gli occhi di Foucault ci ha portati a discriminare ancor di più la trama storica e temporale anche nell’ambito stesso dell’educazione e della pedagogia, percorrendola, seppur con brevi sprazzi, nel suo divenire. Ne consegue il valore del recupero storico, nella creazione di un nostro rapporto con la realtà e la verità pedagogica al fine di ricercare un nuovo modello che viva e si adatti al nostro contesto e sappia muoversi nel processo in continua evoluzione che ci coinvolge.
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