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				Parte prima. La pedagogia

			

		

	
		
			
				I. La pedagogia fra scienza e utopia

				Premessa

				L’attuale assetto del sapere-discorso pedagogico è l’esito di una lunga storia di riflessione che si è sviluppata nei secoli attraverso l’avvicendarsi e l’intrecciarsi di correnti di pensiero diverse, ciascuna delle quali (con la sua propria concezione dell’uomo e della donna, della natura e della società, dell’immanente e del trascendente) ha influenzato i vari modelli di educazione-istruzione-formazione e, pertanto, i relativi modelli di scuola.

				A loro volta, le differenti concezioni della conoscenza, del mondo e della cultura sono fortemente debitrici nei confronti di particolari modelli pedagogici, cioè di particolari «teorie della modificabilità umana». In altre parole, molte rivoluzioni concettuali (scientifiche e artistiche) sono l’esito di determinati «progetti di formazione» e della specifica valorizzazione da questi realizzata rispetto a determinate dimensioni euristiche e critiche, divergenti e creative, del pensiero e dell’azione umana.

				Alla luce di queste considerazioni risulta evidente la stretta connessione tra l’attuale riflessione sull’apparato teorico della pedagogia e la più complessiva storia di tale riflessione. Tale caratterizzazione di generale riflessività è, insieme, condizione ed esito di quel creativo e ricorsivo intreccio tra dimensione teorica e dimensione esperienziale che consente alla pedagogia di muoversi, dialetticamente e dinamicamente, tra un’istanza analitica e interpretativa (critico-riflessiva) e un’istanza progettuale e trasformativa (critico-emancipativa).

				Si tratta di un paradigma di sapere che è andato ridefinendosi nei medesimi anni in cui il dibattito epistemologico rifletteva sull’idea stessa di «scienza» (problematizzandone la struttura epistemica, gli oggetti di indagine, le procedure metodologiche, i criteri di prova, la contestualità storico-culturale). Autori come Popper, Kuhn, Feyerabend, Bachelard, in tale prospettiva, superando e sovvertendo i tradizionali approcci interpretativi, sostituivano a modelli di conoscenza univoci, esaustivi e totalizzanti, modelli ispirati e contraddistinti dai caratteri della rizomaticità, parzialità, provvisorietà, storicità.

				Nel corso di questo generale processo decostruttivo e ricostruttivo della scienza, la pedagogia va delineando il profilo della sua originale identità alla luce di alcune categorie chiave: pluralità e differenza, creatività e cambiamento. Tali categorie consentono alla scienza pedagogica di riconoscere e collegare dialetticamente tra loro dimensioni spesso disgiunte e contrapposte e quindi di interconnettere storia e utopia, logica e immaginazione, ragione e desiderio, ma anche mito e scienza, natura e tecnica, individuo e contesto, memoria e progetto.

				1. Pedagogia e scienza

				1.1. Una scienza di attraversamenti

				La funzione critica e riflessiva della pedagogia investe, oltre che le condizioni, i contesti e gli orientamenti regolativi oggetto del «pensare» e dell’«agire» pedagogico, anche e soprattutto il suo stesso apparato teoretico (la propria struttura concettuale, i propri linguaggi, i propri metodi, la propria specifica connotazione sociale e politica e la propria funzione trasformativa e ricostruttiva). La pedagogia, in altre parole, riconoscendo la molteplicità delle istanze che concorrono a costituirla, si presenta pronta a ridescriversi continuamente, a stabilire, con una nuova descrizione di sé, un ulteriore approfondimento del proprio sapere complesso e in divenire, come complessa e in divenire è la «formazione», oggetto della sua riflessione. Tutto ciò, comunque, nella indisponibilità a rinunciare ai valori emancipativi che qualificano ogni movimento morfogenetico e trasformativo. In questo itinerario mobile e mai definitivamente concluso, la pedagogia si muove tra ricerca di autonomia ed esigenza di interdisciplinarità. Essa, in altre parole, si configura come sapere segnato da attraversamenti, collegamenti e intrecci con altri saperi. Come scienza, cioè, che, delineandosi e costituendosi come scienza di confine, interpreta il confine non come rigida barriera ma come margine, come area di comune sconfinamento tra interno ed esterno, in cui costruire e condividere conoscenza «tra» saperi differenti che, da punti di vista diversi (e con apparati teorici e metodologici diversi), osservano, riflettono e progettano intorno a comuni oggetti di indagine.

				La ricerca di identità da parte della pedagogia appare, quindi, un processo aperto, contraddistinto da una naturale disponibilità a lasciarsi «contaminare» da saperi extrapedagogici, ma interpretandoli e ri-orientandoli alla luce di quello che è l’oggetto costitutivo della ricerca pedagogica: l’educabilità dell’umano, ossia la formazione come vita.

				La formazione, infatti, può essere letta come la «categoria comprendente» del sapere pedagogico, spazio problematico di differenziazione e raccordo tra istanze etiche, relative all’acquisizione di valori e comportamenti, e istanze cognitive ed affettive, relative all’acquisizione di saperi e competenze. La formazione, altresì, si esplica in una duplice dimensione: la prima relativa al «dar forma», ossia ai processi attraverso i quali le istituzioni formative si occupano di conservare e trasmettere alle giovani generazioni la conoscenza e la cultura elaborate nel corso della storia; la seconda relativa al «formar-si», ossia ai processi auto-costruttivi attraverso i quali il singolo soggetto elabora e trasfigura tale cultura con l’apporto della propria specifica individualità.

				In tal senso, la pedagogia conferma la sua natura di sapere generale e riflessivo, critico ed emancipativo, impegnato a definire la propria identità articolandola fondamentalmente in due direzioni: dell’analisi del discorso pedagogico relativamente alle sue strutture formali, ai suoi linguaggi e alle sue logiche; della progettazione-realizzazione-verifica dei processi formativi all’interno di situazioni storiche, sociali e culturali concrete. In tal modo la pedagogia esprime la sua vocazione liberatrice ed emancipatrice, nel senso di edificazione di un’umanità libera di cui si assume la responsabilità realizzativa.

				Lungo il percorso attraverso il quale la pedagogia contemporanea giunge a porsi come sapere critico scientificamente fondato, gli anni Cinquanta e Sessanta del Novecento costituiscono la fase cruciale di quell’ampia e articolata ricerca decostruttiva e ricostruttiva che porterà a ridisegnare radicalmente lo statuto e il progetto della pedagogia.

				Inizia qui, per la pedagogia come «sapere di saperi», quel lento e difficile percorso di riflessione (per certi versi ancora in atto) alla ricerca della propria autonomia scientifica e della ridefinizione dei propri rapporti con la filosofia e con le altre scienze. Con la filosofia, per l’acquisizione di una precisa identità critica in grado di esercitare una specifica interpretazione dell’oggetto della ricerca pedagogica. Con le altre scienze, in quanto importanti fonti a supporto dei dati e degli strumenti concettuali e operativi a partire dai quali la pedagogia generale svolge la sua funzione di riflessività aperta, metacritica e regolativa.

				1.2. La via della scienza

				È nell’intento di caratterizzare la specificità della propria struttura di sapere autonomo che la pedagogia cerca, nella scienza, la possibilità di orientare la riformulazione del suo statuto teorico e prassico e di ridefinire il suo ruolo nell’ambito del più vasto tessuto sociale. In tal modo la pedagogia allarga il proprio interesse teorico a differenti correnti di pensiero: incontra il dibattito neopositivista che si va sviluppando in Europa, quello pragmatista che proviene dagli Stati Uniti, la filosofia marxista (soprattutto dopo la pubblicazione in Italia, tra il 1948 e il 1951, dei Quaderni del carcere di Antonio Gramsci), nonché la nuova epistemologia con la sua critica al carattere «neutro» della scienza.

				La corrente che, in un primo momento, sembrò poter meglio interpretare le esigenze di rinnovamento della pedagogia fu quella dell’empirismo. L’adesione alla logica empirica del modello scientifico acquistava, infatti, sempre maggiore credibilità man mano che andava emergendo la consapevolezza della difficoltà del discorso pedagogico a rispondere alle nuove domande di formazione di una società in cambiamento e man mano che, parallelamente, si faceva evidente la genericità logico-epistemologica del suo assetto scientifico.

				L’opzione per il paradigma empiristico comporta, per la pedagogia, un’evidente tensione verso la configurazione epistemologica tipica della scientificità più rigorosa delle scienze cosiddette esatte. Nell’ambito del confronto con il paradigma delle scienze, pertanto, il sapere pedagogico intraprende l’itinerario articolato e problematico lungo il quale operare il salto di qualità da più parti auspicato. La pedagogia, per affrancarsi da una secolare condizione di subalternità nei confronti di tradizionali vincoli retorici e metafisici (oltreché di dipendenza acritica rispetto alle pratiche sociali e politiche dominanti), scende sul terreno empirico dell’osservazione, della sperimentazione e della verifica, ancorando la ricerca alla concretezza dell’esperienza e della pluralità dei dati.

				L’adozione di un punto di vista autonomo sui problemi educativi si identifica, in questa fase storica, con l’adesione al modello del pragmatismo deweyano.

				La concretezza pragmatista di John Dewey (1859-1952) si offre, infatti, quale sintesi più funzionale alla realizzazione di una pedagogia sperimentale impegnata nei processi di gestione del cambiamento sociale in atto. La concezione deweyana della «scienza dell’educazione» come scienza empirica pone al centro dell’attenzione pedagogica – accanto e più ancora dell’acquisizione di conoscenze – la padronanza del metodo attraverso il quale è possibile conoscere. Il «metodo» a cui Dewey si richiama è lo stesso che la scienza utilizza per affrontare, risolvere e superare i suoi problemi: il «metodo investigativo dell’intelligenza». Fulcro di tale argomentazione è il concetto di esperienza. L’esperienza, per il pedagogista americano, si configura come il terreno di incontro (ma anche di scontro) tra organismo e ambiente, ambedue considerati in un rapporto transattivo, di reciproco adattamento. L’individuo agisce attivamente sulla realtà in vista del conseguimento di determinati obiettivi e, al contempo e in maniera in parte imprevedibile (aperta al successo ma anche al fallimento), sottostà all’azione di risposta che viene dalla realtà stessa. Nell’ambito di tali rapporti transattivi, l’intelligenza si configura come un «momento» dell’esperienza e, in quanto tale, presenta una natura prettamente pragmatica: proiettata verso il futuro, protesa al cambiamento e all’intervento sulle cose.

				La natura dell’esperienza – scrive con chiarezza Dewey – si intende soltanto se si osserva che essa include un elemento attivo e uno passivo particolarmente combinati. In senso attivo l’esperienza è un tentare, significato espresso dal termine connesso ‘esperimento’. In senso passivo essa è un sottostare. Quando sperimentiamo qualcosa noi agiamo su di esso, facciamo qualcosa con esso, poi ne soffriamo le conseguenze e sottostiamo ad esse. Facciamo qualcosa all’oggetto o in compenso esso fa qualcosa a noi; questa è la combinazione particolare. Il nesso di queste due fasi dell’esperienza misura la fertilità o il valore dell’esperienza. La sola attività non costituisce esperienza. È dispersiva, centrifuga, dissipante. L’esperienza come tentativo implica un cambiamento, ma il cambiamento non è che una transizione senza significato a meno che non sia coscientemente connesso con l’ondata di ritorno delle conseguenze che ne defluiscono. Quando proseguiamo l’attività nel senso di sottoporci alle conseguenze di essa, quando il mutamento determinato dall’azione si riflette in un mutamento apportato in noi, non si può più parlare di puro flusso, poiché esso si carica di significato e noi impariamo qualcosa1.

				Se il metodo dell’intelligenza è ciò che consente all’individuo di affrontare con successo le situazioni problematiche che si presentano nell’ambito dell’esperienza, l’educazione ha come principale obiettivo quello di sollecitare l’individuo stesso ad acquisire un atteggiamento scientifico. Tutto questo, sostiene Dewey, nell’ambito di una concezione dell’educazione come educazione democratica, contrassegnata da un duplice, irrinunciabile compito. Da una parte, quello di fornire a tutti gli strumenti atti a fronteggiare e gestire i bisogni, le esigenze e i progetti di una società che si evolve e cambia rapidamente; dall’altra, il compito di educare a un pensiero capace di realizzare una società più giusta e democratica e, al contempo, di evitare i rischi di nuovi conflitti bellici: un pensiero, pertanto, problematico, critico e creativo, disponibile al confronto, allo scambio e al dialogo.

				L’incontro della pedagogia con il metodo scientifico si dispiega in tal modo – nella proposta di Dewey – con una pregnanza progressista e democratica destinata ad avere, negli anni del dopoguerra, grande presa nel dibattito sulla ridefinizione del sapere pedagogico. Lamberto Borghi, uno dei primi e più convinti sostenitori delle tesi di Dewey in Italia, raccogliendo le indicazioni deweyane sulla valenza trasformativa e democratica di una educazione dell’intelligenza volta all’acquisizione del metodo scientifico, scrive in quegli anni che la scuola è il luogo «in cui la trasformazione sociale diventa cosciente, atteggiandosi come mutamento intellettuale e morale»2.

				All’interno di questo ramificato percorso di ricerca e di riorganizzazione scientifica, si realizza il passaggio dalla pedagogia alle cosiddette scienze dell’educazione. Promotore di questa transizione è Gaston Mialaret. Egli propone un modello empirico pluralista e antidogmatico di pedagogia intesa come «insieme funzionale» di discipline diverse che consentono di approfondire i problemi educativi attraverso un approccio metodologico di tipo interdisciplinare: il solo che può garantire uno studio articolato e globale dei fenomeni umani e sociali. All’interno di tale orientamento si muove in Italia Aldo Visalberghi3. Nel suo modello di enciclopedia pedagogica, Visalberghi propone l’articolazione della pedagogia in quattro grandi settori: settore psicologico, settore sociologico, settore metodologico-didattico e settore dei contenuti culturali (significativamente intitolati all’opera di Rousseau, di Dewey, di Pestalozzi e di Bruner). Il ruolo che la pedagogia è chiamata a svolgere all’interno di tale modello è ben visualizzato nell’elaborazione grafica di una mappa esplicativa. Si tratta di un «diagramma circolare» diviso, appunto, in quattro aree, nell’ambito del quale emerge la centralità della pedagogia come struttura regolativa a cui spetta il compito di coordinamento delle diverse articolazioni disciplinari.

				1.3. La svolta epistemologica

				Accanto al modello empirista e neopositivista, che aveva efficacemente segnato il percorso di scientificizzazione della pedagogia, deve essere segnalata la rivisitazione critica che di tale modello hanno dato alcuni autori – come Popper, Kuhn, Lakatos, Feyerabend – cui si devono concezioni della scienza radicalmente distanti da quella classica.

				Karl Popper (1902-1994), a fronte di una concezione «riproduttiva» e «conservativa» della scienza – tesa a raggiungere punti fermi: le verità – sostiene infatti che ogni verità scientifica è parziale e transitoria in quanto è sempre in attesa che una verità nuova venga a correggerla e a «falsificarla»4. Punto di partenza della teorizzazione di Popper è la constatazione della insufficienza del metodo induttivo. Per i sostenitori di quest’ultimo, è necessario procedere da asserzioni particolari, che riguardano un evento o un numero finito di eventi verificati nel corso dell’esperienza, ad «asserzioni universali», che riguardano un insieme infinito di eventi considerati in qualsiasi punto dello spazio e in qualsiasi segmento di tempo: le «teorie scientifiche». Tale metodo, per Popper, non è in grado di farci pervenire ad alcuna certezza razionale. Se è vero, infatti, che il carattere empirico e scientifico di una proposizione è legato al controllo dell’esperienza, è vero anche che il ragionamento su cui si basa la scienza induttiva per assicurare tale controllo non è valido. La generalizzazione di una teoria, in tale prospettiva, non può essere fondata né dal numero delle osservazioni effettuate (qualsiasi numero di osservazioni di cigni bianchi non potrà fondare l’asserzione che tutti i cigni sono bianchi), né dalla eliminazione delle teorie false (il numero delle teorie che è possibile formulare su un fenomeno è infinito: l’esclusione di una teoria e l’avallo di un’altra trascurano sempre altre teorie possibili).

				L’alternativa al metodo induttivo è, per Popper, il metodo della falsificazione. Le proposizioni scientifiche non possono essere sottoposte a «verifica» empirica, bensì solo a «falsificazione», ossia a forme negative di controllo empirico. Poiché, infatti, non è possibile conoscere la verità di un’asserzione universale provando la verità di proposizioni singolari, il percorso che renderà possibile controllare la validità empirica di una proposizione universale sarà il seguente. Dalla proposizione universale verrà dedotta una proposizione singolare e quest’ultima verrà, poi, sottoposta al vaglio dell’esperienza. Tale vaglio, tuttavia, si configura nei termini di un processo di «falsificazione» piuttosto che in quelli di un processo di verifica: se l’esperienza conferma la proposizione dedotta, vorrà dire che l’ipotesi è stata rafforzata (ma non «verificata»); se l’esperienza non conferma la proposizione dedotta, vorrà dire che anche la proposizione universale risulterà «falsificata». È possibile dire, pertanto, che una proposizione è scientifica solo quando può essere «confutata» dall’esperienza. D’altro canto e corrispettivamente, poiché l’esperienza non consente di dimostrare la «verità» di una teoria (ma solo di confutarla), il criterio in base al quale una teoria scientifica può essere preferita ad un’altra è la sua maggiore o minore corrispondenza ai fatti. Lasciati i territori sicuri della verità, la scienza si avventura in quelli meno garantiti della «verosimiglianza».

				Nella prospettiva di Popper – è evidente – «la teoria precede sempre l’osservazione», orientando e condizionando l’intero lavoro razionale di costruzione di conoscenze, di modelli e di verità. Per ogni problema, cioè, esiste sempre un’infinità di soluzioni logicamente possibili e il discorso scientifico è tanto più efficace quanto più è capace – andando oltre la semplice routine – di moltiplicare le ipotesi usando l’immaginazione e «azzardando» nuove idee, da sottoporre, poi, al procedimento della «falsificazione». La scienza appare, inoltre, nella sua radicale caratterizzazione teorica, costitutivamente legata alle condizioni storiche e sociali rispetto alle quali ogni teoria risulta determinata. Ne deriva che lo studio del pensiero scientifico non può prescindere dalla storia del suo concreto farsi all’interno di precise coordinate spazio-temporali, sociali e politiche. Oltre che «fondare» e «spiegare», diventa ugualmente importante «descrivere» e «interpretare»5.

				Il lavoro di Popper favorisce una serie di revisioni, approfondimenti, riletture. L’oggetto del dibattito è sempre «l’epistemologia», l’obiettivo è quello di problematizzarne una lettura che confermi l’integrazione tra scienza e teoreticità, orientate però in direzione di pluralità e complessità.

				L’epistemologia, in quanto «teoria della conoscenza», allarga in tal modo il proprio raggio investigativo al legame fra teorie scientifiche e sfere culturali e simboliche, sociali ed esistenziali. Essa, pertanto, si intreccia con una serie di discipline da cui trae preziosi contributi: la storia e la sociologia della scienza, la psicologia dei processi cognitivi e la biologia della conoscenza, la linguistica e la psicoanalisi, l’antropologia e l’etnologia.

				Nel corso di questo intricato itinerario indagativo, viene approfondito il ruolo che il linguaggio svolge nella costituzione e nella trasformazione della scienza. Stephen Toulmin (1922-2009)mette in evidenza come l’adozione di una nuova teoria comporti sempre una ridefinizione concettuale e linguistica:

				Quando si sviluppa una teoria, si dà un proprio uso a tutti i tipi di locuzione che nella vita ordinaria sono privi di significato. Molti termini familiari acquistano nuovi significati, e viene coniata una molteplicità di nuovi termini che devono servire ai fini della teoria6.

				L’affermarsi di nuove teorie, in tale prospettiva, è legato non tanto all’emergere di nuovi dati e fenomeni, quanto piuttosto alla costruzione di una nuova rappresentazione di quei dati e fenomeni: nel linguaggio e attraverso il linguaggio si esprime, in tal modo, l’adozione di un diverso punto di vista sulla realtà, grazie al quale è possibile operare nuove letture, ipotesi, inferenze.

				Tra i numerosi autori che si muovono all’interno della ricerca epistemologica post-popperiana, Thomas Kuhn (1922-1996) approfondisce il rapporto tra continuità e discontinuità nel procedere della scienza. La sua analisi si contrappone definitivamente all’idea che la scienza progredisca continuamente verso una conoscenza sempre più vicina alla «verità». L’andamento reale dell’attività scientifica, infatti, è tutt’altro che lineare e cumulativo. Esso non segue una direzione precisa ma si muove in modo irregolare, alternando lunghi periodi di stasi a improvvise crisi e trasformazioni. Nei periodi di «scienza normale» gli scienziati lavorano all’interno delle coordinate concettuali e metodologiche di un determinato paradigma.

				La transizione da un paradigma in crisi ad uno nuovo [...] è tutt’altro che un processo cumulativo [...]. È piuttosto una ricostruzione del campo su nuove basi, una ricostruzione che modifica alcune delle più elementari generalizzazioni teoriche del campo. [...] Ogni rivoluzione scientifica ha trasformato l’immaginazione scientifica in un modo che dovremo descrivere in ultima istanza come una trasformazione del mondo entro il quale veniva fatto il lavoro scientifico7.

				Il mutamento di paradigma non è regolato dal criterio del progresso conoscitivo ma da ragioni svariate a cui gli scienziati aderiscono, molte delle quali riguardano sfere estranee a quella scientifica. In realtà, poiché ciascun paradigma implica una particolare visione del mondo – incommensurabile a qualunque altra – la scelta dell’uno o dell’altro è una questione, sostiene Kuhn, di «fede». Neppure il criterio di «verosimiglianza» di Popper è più valido nella lotta fra paradigmi e il passaggio dall’uno all’altro implica sempre, al contempo, aspetti regressivi e aspetti progressivi.

				In linea con quanto argomentava nello stesso periodo Kuhn, anche Paul Feyerabend (1924-1994) vuole sottolineare, con una nuova e provocatoria radicalità, la incommensurabilità delle teorie scientifiche. Ciò comporta – come la storia della scienza conferma – che l’impresa scientifica non è governata da criteri di razionalità, ma da un «anarchismo epistemologico» a cui tutti, specialisti e non specialisti, possono partecipare. Le strategie adottate dagli scienziati sono molteplici e varie, spesso apparentemente assurde e contraddittorie rispetto alle metodologie accreditate in campo epistemologico ma, tuttavia, capaci di rivelarsi produttive in determinate circostanze. In tale prospettiva,

				uno scienziato che desideri massimizzare il contenuto empirico delle sue opinioni [...] deve adottare una metodologia pluralistica. Egli deve mettere a confronto idee con altre idee anziché con l’«esperienza» e deve cercare di migliorare anziché rifiutare le opinioni che in questo contrasto hanno avuto la peggio. [...] La conoscenza così concepita non è una serie di teorie in sé coerenti che convergono verso una concezione ideale, non è un approccio ideale, non è un approccio graduale alla verità. È piuttosto un oceano, sempre crescente, di alternative reciprocamente incompatibili (e forse anche incommensurabili): ogni singola teoria, ogni favola, ogni mito che fanno parte di questa collezione costringono le altre a una maggiore articolazione, e tutte contribuiscono, attraverso questo processo di competizione, allo sviluppo della nostra coscienza8.

				Anche in ambito francese si sviluppa un ampio dibattito critico nei confronti dell’epistemologia tradizionale. Gaston Bachelard (1884-1962) rileva come fra gli ostacoli che rendono difficoltoso il percorso della scienza, i più gravosi sono di natura non teorica. Si tratta di residui irrazionali del nostro inconscio – abitudini, ideologie, istinti, passioni – che permangono all’interno dell’attività scientifica inducendo la scienza in errore. Bachelard dedica dieci anni allo studio psicoanalitico di tale residualità irrazionale, con l’intento di liberare lo «spirito scientifico» dalle drastiche limitazioni impostegli dallo «spirito non scientifico». Con questo intento, egli studia il mondo dell’attività fantastica (rêverie), che si esprime nei sogni e nei prodotti dell’arte e della poesia, giungendo, infine, a un esito imprevisto. Scienza e rêverie sono riconosciute senza dubbio come due mondi opposti che vanno mantenuti separati; tuttavia, sostiene ora Bachelard, immaginazione e affettività devono poter avere un proprio spazio di libera esplicazione. Accanto alla ragione, infatti, l’immaginazione costituisce una dimensione umana preziosa e irrinunciabile9.

				In tal senso, da Popper in poi, si allarga e si approfondisce l’attenzione al peso esercitato da fattori di natura «non razionale» – legati all’intuizione, alla motivazione, all’immaginazione, alla narrazione – sul procedere della scienza. Vengono riconosciute le parti sommerse – non definibili secondo i parametri tradizionali – che sono spesso alla base delle teorie scientifiche e che, se agiscono soprattutto nella fase di prima formulazione delle ipotesi, continuano poi ad agire nella complessità del processo di elaborazione teorica. Nei momenti cruciali della nascita di una teoria (nella «fase aurorale» del pensiero) operano, pertanto, intuizioni, suggestioni, immagini, tecniche e procedimenti tradizionalmente esclusi dalla pratica ufficiale della scienza.

				Gerald Holton, approfondendo ulteriormente la genesi del pensiero scientifico, sottolinea ancora una volta il ruolo centrale giocato dai fattori pulsionali, inconsci e sociali. È soprattutto attraverso il «salto immaginativo» che è possibile rompere con quanto è già codificato, per consentire l’emergere creativo di nuove acquisizioni teoriche10.

				Mary Hesse, più in particolare, evidenzia come il lavoro scientifico sia debitore, nei suoi momenti più creativi, alle potenzialità interpretative del pensiero metaforico. Quest’ultimo, infatti, consente di abbattere barriere, di ribaltare schemi consolidati, di costruire, attraverso la forma delle immagini, associazioni inedite e impreviste, nuove teorie o interpretazioni della realtà, nuove direzioni di ricerca11.

				In questo quadro composito di sollecitazioni di natura epistemologica, gli anni Settanta del Novecento segnano l’inizio della revisione dei modelli pedagogici ispirati alla logica dell’empirismo.

				1.4. Pensiero della crisi e nuova razionalità

				In ambito più strettamente filosofico, nuovi percorsi di riflessione, per molti versi sovrapponibili a quelli seguiti in ambito epistemologico, si legano alla riconsiderazione della tradizione del «pensiero negativo» connessa ai temi della «crisi». La rilettura di Friedrich Nietzsche (1844-1900) fa da contrappunto allo smascheramento dei presupposti conoscitivi correlati all’idea di verità assoluta, di ragione unica e normativa, di spiegazioni certe che hanno condizionato profondamente il pensiero occidentale. Nella sua critica alla razionalità totalizzante, Nietzsche dimostra che la verità è sempre prospettica, in divenire, incompleta, e che non si danno fatti bruti se non all’interno di certi contesti interpretativi.

				Contro il positivismo, che si ferma ai fenomeni: «ci sono soltanto fatti», direi: no, proprio i fatti non ci sono, bensì solo interpretazioni. Noi non possiamo constatare alcun fatto «in sé»; è forse un’assurdità volere una cosa del genere. «Tutto è soggettivo», dite voi: ma già questa è una interpretazione, il «soggetto» non è niente di dato, è solo qualcosa di aggiunto con l’immaginazione, qualcosa di appiccicato dopo. – È infine necessario mettere ancora l’interpretazione dietro l’interpretazione! Già questo è invenzione, ipotesi. In quanto la parola «conoscenza» abbia senso, il mondo è conoscibile; ma esso è interpretabile in modi diversi, non ha dietro di sé un senso, ma innumerevoli sensi. «Prospettivismo». Sono i nostri bisogni che interpretano il mondo: i nostri istinti e i loro pro e contro. Ogni istinto è una specie di sete di dominio, ciascuno ha la sua prospettiva, che esso vorrebbe imporre come norma a tutti gli istinti12.

				In Francia, autori come Foucault e Derrida, come Deleuze, Baudrillard, Lyotard e Lévy, nella poliedrica articolazione delle rispettive proposte, recuperano il pensiero di Marx e Freud, curvando l’analisi del rapporto tra potere e sapere sulla necessità di superare antiche separazioni fra sfera del razionale (la politica) e sfera del desiderio (la soggettività)13. Una radicale rivalutazione del desiderio quale dimensione costitutiva del soggetto sollecita questi autori a indagare i processi di controllo e di «normalizzazione» a cui il desiderio è stato sottoposto e a prospettare nuove direzioni per una possibile liberazione del soggetto. In tal senso, si indagano i meccanismi che regolano il sistema simbolico – complesso e totalizzante – in cui il soggetto vive immerso e si delinea l’orizzonte della post-modernità, in cui il sapere e la società presentano livelli talmente alti di pluralizzazione e di frammentazione da rendere impossibile un qualsiasi inquadramento strutturale sensato e unificante. Tale vasta problematizzazione rende possibile accedere a una concezione più ampia della razionalità, della conoscenza e della scienza, aperta alla categoria della differenza e sensibile al condizionamento antropologico nella formazione delle idee, dei comportamenti e delle mentalità. «Il sapere scientifico – scrive Jean-François Lyotard (1924-1998) – non è tutto il sapere, è sempre stato accanto, in competizione, in conflitto con un altro tipo di sapere, che noi definiamo per semplicità narrativo»14.

				Ciò che emerge con forza nel dibattito filosofico degli anni Settanta del Novecento è che – all’incrocio delle due nozioni di crisi del soggetto (crisi della società capitalistica ma, ancor più, crisi del soggetto) e di crisi di razionalità (irrinunciabile eppure carica di problematicità) – si va delineando l’urgenza di dare spazio a un’idea di ragione che sappia costruirsi e proporsi per l’appunto a partire dalla crisi. Nel 1979 viene pubblicato in Italia un testo emblematico, La crisi della ragione15, che raccoglie le voci più interessanti del dibattito su questo tema. Il modello di ragione di cui si decreta e si argomenta la crisi è quello della ragione classica, i cui paradigmi – assunti come necessari, irrevocabili e assoluti – erano concepiti dalla tradizione al contempo come «leggi naturali del pensiero» e come «struttura oggettiva del mondo».

				Il potere (e il compito) della riflessione razionale era, pertanto, quello di rendere trasparente alla coscienza il quadro – precostituito da sempre – di tutte le possibilità che riguardano le cose del mondo e il pensiero. Si trattava di un’azione di chiarificazione volta a riconoscere gli schemi razionali (assoluti e invarianti) in base ai quali tutta la realtà codificava il proprio ordine. Tale operazione di chiarificazione ignorava tutto quanto era attinente alla singolarità e specificità degli eventi, immersi nel flusso disordinato, cangiante, e spesso caotico, della concretezza storica. Tale potere (e tale compito), si sostiene ora, è il frutto di un pregiudizio, ossia dell’ideale di completezza e di assolutezza che permeava la forma del sapere classico. La «crisi delle scienze», come già detto, mette in discussione l’idea che la conoscenza «spieghi» i fenomeni naturali solo attraverso schemi logici e necessitanti. Emerge un nuovo modello di razionalità:

				La condotta intellettuale nei termini dello stile costruttivista, del ricorso all’azione, della conformità allo scopo abolisce quella distanza che la tradizione classica aveva posto tra il sapere e le attività degli uomini, e rimette la razionalità in una nuova forma, a contatto con le pratiche della condotta intellettuale umana. La dissoluzione delle forme gerarchiche e dell’ordine assoluto delle verità, propri della razionalità classica, passa per questo riavvicinamento del sapere da un piano alto e sublime a quello delle attività intellettuali degli uomini che sono specificate dalle effettive procedure e dalle circostanze in cui le forme del sapere sono praticate, costruite e vissute16.

				Le operazioni intellettuali degli uomini si svelano strettamente interrelate al sistema delle pratiche, dei tentativi e degli errori, degli esperimenti: tutt’altro che subordinate a schemi aprioristici e astratti, esse appaiono «sensibili al contesto» delle cose e delle esperienze, dei fattori di natura intuitiva, psicologica e pragmatica che ne garantiscono la libertà e l’apertura. L’ipotesi concettuale, dunque, è quella di ricercare una razionalità che recuperi la costruttività delle forme molteplici e differenti del sapere aprendosi alla crisi non già come tramonto dell’idea di razionalità quanto come istanza di un modello di razionalità più problematica e plurale. A questa razionalità guarda la pedagogia nella ridefinizione del proprio assetto filosofico e scientifico17.

				1.5. Con la scienza, oltre la scienza

				Alla luce di queste considerazioni si moltiplicano le riflessioni pedagogiche che, da una parte, raccolgono le critiche che il dibattito filosofico andava indirizzando al modello delle scienze empiriche e, dall’altra parte, riflettono sull’inadeguatezza dell’empirismo a rispondere – da solo – alle particolari e specifiche istanze teoriche e prassiche della pedagogia. Istanze legate alla dimensione dei condizionamenti storici, linguistici e culturali che connotano il discorso dell’educazione, e alla costitutiva tensione della pedagogia a operare scelte di tipo teoretico ed etico, che necessitano di approcci cognitivi diversi: critico-dialettici e filosofico-ermeneutici.

				L’impianto epistemologico delle scienze fisico-naturali, pertanto, viene considerato parziale rispetto al discorso pedagogico. Esso, con la sua insistenza sulla ricerca di una metodologia, univoca e invariante, non tollera la possibilità del confronto e dell’integrazione con altri paradigmi epistemologici. Risulta insufficiente e non idoneo, infine, lo stesso bagaglio metodologico, non ritagliato sulle caratteristiche dell’oggetto – storico e attraversato da profonde istanze pragmatiche e valoriali – della pedagogia.

				La constatazione di tali inadeguatezze, inoltre, si confronta con un discorso pedagogico che sempre più si percepisce plurale (ricco di senso comune, aperto ad apporti cognitivi diversificati e molteplici, impregnato di valenze antropologiche), storicamente e praticamente connotato e leggibile non solo sulla base di una logica formale, ma anche sulla base di una logica linguistica-filosofica-ermeneutica.

				Da più parti, pertanto, si riconosce l’indubbia positività che il paradigma scientifico ha comportato nel liberare la pedagogia dalle antiche dipendenze da modelli filosofico-retorici e nell’avviare il ripensamento delle sue strutture cognitive ed epistemologiche. Emerge, però, anche la consapevolezza della non esaustività di un uso rigido e monodimensionale del paradigma empirico-sperimentale. La critica, dunque, non è rivolta alla riconosciuta necessità, per il sapere pedagogico, di una fondazione di carattere scientifico, quanto alle «cadute scientiste» (ossia all’adozione acritica e rigida di ipotesi e procedure tipiche dell’impianto epistemologico delle scienze fisiche) in cui questo processo emancipativo della pedagogia era, talora, incorso. Da tutto questo emerge la necessità di procedere all’approfondimento delle integrazioni necessarie a chiarire ulteriormente le strutture profonde del sapere pedagogico.

				Un contributo in tal senso viene da quelle correnti (la psicoanalisi post-freudiana, il neomarxismo, il personalismo laico e religioso, la fenomenologia, l’ermeneutica) che, da punti di vista molto differenti l’uno dall’altro, hanno contribuito a riportare l’attenzione della cultura contemporanea sulla soggettività individuale, sul carattere parziale e contingente dell’esperienza conoscitiva e della stessa ricerca scientifica18. La centralità della persona viene esplicitamente affermata, sia pure da angolature diverse: ora su un piano ontologico e metafisico, ora su un piano puramente relazionale e intersoggettivo, ora sul piano storico-concreto della realtà fenomenica. In tutti i casi, essa reclama pieno riconoscimento alle ragioni inalienabili dell’esperienza soggettiva del mondo, quale nucleo irrinunciabile per qualsiasi progettazione pedagogica.

				È così che, al volgere della crisi in cui il modello rigido delle scienze si è spesso tradotto, la ricerca di identità da parte della pedagogia non abbandona il progetto empirico-sperimentale ma, piuttosto, sulla base delle critiche che gli vengono mosse, lo affina e lo integra con altri modelli.

				Attorno alla irriducibilità della problematicità inquieta del sapere pedagogico, alla sua complessità dinamica e al modello di razionalità storico-critica che deve farle da supporto, si sviluppa – in tal modo – negli anni Ottanta e Novanta del Novecento, un dibattito articolato e fecondo.

				2. Pedagogia e utopia

				2.1. Oltre la scienza, l’utopia

				L’utopia è, insieme alla scienza, dimensione costitutiva del discorso pedagogico. Nell’originaria valenza utopica, la pedagogia dispiega la propria natura di scienza, al contempo, critica e progettuale. Essa, infatti, appare impegnata su un duplice versante. Da un lato, produce un’analisi del presente volta a far emergere le contraddizioni della realtà esistente. Dall’altro lato, prefigura possibili percorsi di trasformazione dell’esistente, proiettandoli idealmente in luoghi e mondi nuovi. Gli anni Settanta del Novecento – con la loro carica critica e contestativa – indicarono, spesso, nell’utopia l’idea guida del progetto di rinnovamento sociale e civile. Fra gli slogan che campeggiavano sui muri delle città universitarie, «l’immaginazione al potere» testimoniava la volontà di riportare in primo piano un’istanza – quella, appunto, utopica – troppo a lungo ignorata e soffocata, come allora si diceva, dal realismo utilitaristico e borghese della cultura dominante. L’utopia, in tal modo, tornava al centro dell’attenzione e del dibattito culturale e pedagogico.

				Derivato dal greco ou tòpos (letteralmente «non luogo», «nessun luogo»), il termine utopia fu usato per la prima volta da Tommaso Moro nel Cinquecento e, da allora, è entrato nel linguaggio comune a indicare la descrizione di un mondo ideale, immaginato come realizzazione piena dei principi razionali, etici e politici. Al di là della data di coniazione del termine, tuttavia, l’utopia, intesa come progetto di una società ideale e perfetta in cui le contraddizioni della realtà fossero sfumate e risolte, ha costituito un’aspirazione sempre presente nel corso del tempo. In tal senso, la storia delle grandi utopie e la storia della pedagogia testimoniano il costitutivo intreccio che da sempre tiene legate l’utopia e la pedagogia. L’una e l’altra, infatti, si presentano, nella storia, quali termini di uno scambio transattivo che ha consentito di dialettizzare continuamente contingenza e futuro, realtà e possibilità. L’utopia apre alla pedagogia l’accesso ai territori del cambiamento, consentendole di muoversi agevolmente tra vincoli (l’insieme delle coordinate naturali, biologiche, storiche, sociali e culturali che determinano e condizionano i processi della formazione) e possibilità: gli orizzonti del non ancora a cui volgere ogni intervento formativo.

				Negli anni Sessanta e Settanta del Novecento, il fermento innovativo che pervadeva la cultura e la politica promosse una ripresa del concetto di utopia e una sua nuova problematizzazione. In tale prospettiva, la rivendicazione di un mondo migliore viene coniugata, per un verso, alla precisa contestazione delle condizioni di sfruttamento a cui sono costrette le masse popolari soprattutto nella nascente società industriale; per altro verso, all’affermazione della possibilità del cambiamento di tali condizioni nell’ambito di una realizzazione tutta terrena (e non trascendente); in ultimo, alla connessione – di grande attualità pedagogica – fra possibilità di trasformazione sociale e diffusione del sapere.

				In ambito marxista, l’autore che seppe meglio convogliare l’attenzione sulla valenza utopica del progetto socialista fu Ernst Bloch (1885-1977). Riannodandosi al pensiero del giovane Marx, Bloch intende valorizzare la dimensione messianica che pervade il progetto rivoluzionario e che si sostanzia nell’idea di «utopia concreta»19. Si tratta di un movimento di autosuperamento che coinvolge gli uomini e la natura in un processo in continuo divenire: un processo dal carattere più cosmico che politico che, tuttavia, non contempla esiti metafisici ma, al contrario, è destinato a compiersi all’interno della storia stessa. Qui, l’«utopia concreta» di Bloch si configura come l’orizzonte marxista ove vengono accolte e trovano significato tutte le utopie della storia: i desideri, i sogni, le speranze che sempre hanno permeato la vita degli uomini. È come dire che gli uomini si trovano ancora nella preistoria, ossia «prima della creazione del mondo, di un mondo giusto». A fronte, dunque, delle condizioni di alienazione che la società capitalista determina (scindendo l’agire e il pensare all’interno dei processi della socializzazione basata sullo scambio), il fine è quello di andare alla radice dell’esistenza e della storia. Non si tratta, chiarisce Bloch, di ritrovare qualcosa di perduto ma, al contrario, di consegnare all’individuo e alla società la loro condizione originaria e mai ancora realizzata, che solo in età infantile è stato possibile prefigurare. L’infanzia appare, in tal modo, il tempo incantato ove emerge per prima la radicalità utopica dell’uomo e a cui questi volge la propria ricerca e la propria speranza:

				Qualora egli così si concepisce e basa quanto è suo, senza alienazione né estraneazione, nella democrazia reale, nasce nel mondo qualcosa che a tutti rifulse nell’infanzia ed in cui nessuno è stato ancora: la patria20.

				Patria intesa come luogo utopico del non ancora: il luogo mai ancora raggiunto di una società giusta ove l’uomo e la società trovino una soddisfacente e armoniosa sintesi con la natura. L’apertura all’utopia e al possibile – è evidente – appare nel pensiero di Bloch intimamente congiunta al concetto di speranza: all’interno di una visione dell’alienazione umana connessa non solo a un assetto economico ingiusto, quanto a una problematicità costitutiva dell’essere umano.

				In quegli stessi anni Sessanta e Settanta del Novecento, ulteriori sollecitazioni venivano da un diverso versante: dalle opere degli autori della Scuola di Francoforte. Negli scritti dei francofortesi, il nesso tra istanza critica e slancio utopico trova, infatti, una felice sintesi, tanto in campo filosofico quanto in campo pedagogico, anche se quest’ultimo non è mai stato esplicitamente al centro dei loro interessi.

				La teoria critica, proposta dai francofortesi, si contrappone polemicamente alle forme tradizionali di fare teoria. Mentre queste ultime appaiono astratte e ideologiche poiché svincolate dalla società in cui si sviluppano ed operano, la teoria critica agisce all’interno di precise coordinate storiche. Essa, infatti, coglie gli eventi e le idee nell’ambito della «totalità» delle dinamiche storiche che caratterizzano la società, e orienta la propria prassi in relazione a questa totalità storica e sociale. In tal senso, la dimensione prassica della teoria critica si configura non in termini politici bensì in termini pedagogici: di una pedagogia fortemente connotata sul versante dell’utopia21.

				Il compito di liberare l’individuo dai condizionamenti che lo tengono soggiogato è affidato, infatti, all’educazione. Si tratta di un’educazione anti-istituzionale e anti-formale ma, soprattutto, di una pedagogia che si delinea con i tratti evidenti dell’inattualità. L’inattualità a cui ci si riferisce è relativa al gioco sincrono delle due dimensioni strutturali del sapere pedagogico: la dimensione critica e quella, per l’appunto, utopica. La prima dimensione – quella critica – rimanda all’esigenza di una formazione cognitiva ed etica fondata sulla cultura artistica e filosofica (gli ambiti culturali ove trovano maggiore spazio di emersione i bisogni e i valori più autentici – e rimossi – dell’individuo), orientata all’acquisizione di una coscienza dialettica e oppositiva nei confronti del presente. La seconda dimensione – quella utopica – rimanda all’esigenza di una formazione proiettata «oltre» i valori della società attuale, verso il difficile traguardo di una liberazione totale – dell’individuo e della società – che sappia realizzare una società giusta e una vita personale felice.

				Questi temi erano già presenti nell’opera di Walter Benjamin (1892-1940)22. Negli scritti giovanili dei primi del Novecento, Benjamin sottolinea il nesso che lega il vissuto del soggetto in formazione con l’utopia. Tale nesso si esplica in relazione alla specificità stessa della collocazione esistenziale del giovane nel mondo. Per un verso, infatti, il rapporto dei giovani con la realtà appare animato da una costitutiva tensione, al contempo critica nei confronti delle istituzioni e dei modelli sociali tradizionali e conformisti, e utopica nel suo bisogno di individuare e perseguire prospettive di mutamento. Per altro verso, i giovani rappresentano il punto di legame fra il passato, con il suo carico culturale di cose fatte, di esperienze vissute, di conoscenze stratificate (ma anche di disordine etico e sociale), e il futuro, quale apertura al possibile che il presente sempre accoglie in sé. La gioventù, in quest’ultimo senso, è concepita come il luogo metaforico ove si colloca e agisce la speranza. Quella speranza che Benjamin riconosce essere un carattere originario e costitutivo dell’infanzia. Essa va difesa perché nel ricordo delle proprie radici storiche e sociali ciascuno possa ritrovare anche il senso di quell’originaria «apertura» che il vissuto infantile interpreta e che, nei ricordi dell’adulto, continuamente si ripropone. Per far questo – che significa operare nella direzione utopica del «rischiaramento» – l’impegno educativo va finalizzato allo sviluppo, sin dalla prima infanzia, dell’autonomia e del senso critico, della consapevolezza dei pericoli sempre presenti nel totalitarismo e dell’apertura alle possibilità altre che il futuro accoglie in sé.

				Il richiamo al valore trasformativo ed emancipativo dell’utopia trova in Herbert Marcuse (1898-1979) una delle voci più ascoltate negli anni della contestazione giovanile che coinvolse l’intera società e cultura occidentale, dall’America al cuore dell’Europa. In Eros e civiltà (1955), L’uomo a una dimensione (1964), La fine dell’utopia (1967), viene approfondita e discussa l’istanza, da lui rivendicata, di mettere in scacco certi assunti della psicoanalisi di Freud e, in particolare, di promuovere il superamento del «principio di realtà». Sulla base di una lettura marxista di tipo antidogmatico, Marcuse pone in discussione l’argomentazione di Freud circa la funzione irrinunciabile della repressione e della canalizzazione degli istinti per la sopravvivenza della civiltà. La repressione, infatti, è funzionale solo a un tipo di società, quella capitalistica: qui il «principio di realtà» si trasforma in «principio di prestazione», in base al quale l’individuo è costretto a rinunciare alla libera esplicazione della propria istintualità. La prospettiva utopica indicata da Marcuse è quella di procedere ad un approccio aperto e multidimensionale, ove dare spazio al gioco e all’eros, al narcisismo e alla fantasia. La base per realizzare la liberazione dell’individuo sta, anche per Marcuse, nel capovolgimento dell’assetto educativo, un assetto destinato, con il suo accademismo e il suo autoritarismo, a garantire la repressione e la sottomissione dell’individuo all’ordine sociale costituito. Si tratta, pertanto, di fare delle istituzioni educative il luogo ove recuperare la molteplicità delle dimensioni dell’umano (appunto eros e gioco, narcisismo e fantasia), raccogliendo le intuizioni di Friedrich von Schiller (1759-1805), secondo il quale occorre puntare sull’educazione estetica per mettere in crisi le condizioni inumane di esistenza.

				L’uomo moderno, scriveva già Schiller, vive in una condizione di squilibrio e di frammentazione dovuta al prevalere della logica dell’«utile» sociale e dei vantaggi materiali: separazione tra mezzi e fini, divisione del lavoro, specializzazione dei saperi e delle tecniche, drastica separazione tra «intelletto intuitivo» (che governa la sfera dell’arte e della fantasia) e «intelletto speculativo» (che governa la sfera della vita razionale), rigido antagonismo tra istinto sensibile, che riguarda l’appartenenza dell’uomo alla sfera materiale che lo rende soggetto al mutamento nel tempo, e istinto formale, che riguarda la partecipazione dell’uomo alla sfera dell’intelligibile e della libertà. Tali scissioni costituiscono un ostacolo concreto rispetto al quale occorre prefigurare opportuni rimedi. Nell’ambito dell’esperienza estetica, prosegue Marcuse sulla traccia del pensiero di Schiller, è possibile mettere in discussione i rapporti di dominio che permeano la società borghese, a iniziare da quello dell’uomo sulla natura. Nel gioco – nel giocare con la bellezza che l’esperienza estetica consente – l’uomo ha l’opportunità di conciliare le scissioni che ne turbano l’esistenza e ritrovare l’unità organica di tutte le proprie diverse facoltà. La conciliazione estetica dell’uomo e della donna con la natura rappresenta l’obiettivo irrinunciabile per una utopia educativa di cui l’educazione estetica non può che essere il fulcro.

				Radicata in un approccio per molti versi simile e caratterizzata dai medesimi esiti utopici è, in Italia, l’opera pedagogica di Aldo Capitini (1899-1968), intellettuale profondamente impegnato contro ogni forma di violenza, di totalitarismo, di conservatorismo, di dogmatismo religioso e non. È la non violenza, per Capitini, la dimensione fondamentale di un’educazione che voglia occuparsi dell’uomo e della donna in tutti gli aspetti della loro esistenza concreta: fatta di dolore e di malattia, di male morale e sociale e di sofferenza.

				In tutto questo, emerge con forza la dimensione utopica della pedagogia di Capitini: l’educazione costituisce, così, «la concreta occasione a vivere il superamento del mondo e della sua ripetizione, incontrando il di più»23, un «di più» che trova nella compresenza di educatore ed educando – in primo luogo nel bambino, ma non solo in lui – la possibilità concreta di tradursi in «realtà liberata». Si tratta, per Capitini, di saper connettere nel rapporto educativo i ruoli diversi dell’educatore e del bambino, esaltandone le rispettive specificità: il bambino, in quanto annuncio e tendenza verso una «possibilità di inizio qualitativamente diverso»; l’educatore, in quanto profeta.

				Non violenza e profetismo pedagogico caratterizzano altresì gli scritti e l’impegno civile e religioso di Ernesto Balducci (1922-1992). Padre Balducci, nella prospettiva di un nuovo umanesimo (un umanesimo ecologico), estende il concetto della non violenza a tutte le forme di vita che abitano il cosmo: uomini e donne, culture diverse, ma anche piante, animali, fino ad abbracciare gli oggetti inanimati («gli elementi più semplici della natura, quelli che gli antichi chiamavano ‘le radici del mondo’»). Si apre in tal modo, per Balducci, la possibilità di un «ethos cosmico» in cui integrare diritti umani e diritti della natura nella consapevolezza dei legami inscindibili, cioè dell’interdipendenza, tra specie umana e più generale sistema ecologico. Qui la prospettiva utopica si salda all’impegno trasformativo ed emancipativo dell’educazione, alla sua capacità di recuperare e liberare le memorie collettive (soprattutto di quelle culture altre che la cultura occidentale ha ridotto al silenzio) e di aprirle al futuro, realizzando una nuova sintesi fra storia e progetto, fra edito e inedito:

				Il linguaggio connaturale all’uomo inedito è quello della profezia, che ha il suo tratto tipico nel riferimento al futuro inteso come luogo della pienezza. Il linguaggio profetico non è quello che si avventura in predizioni trascritte in calendari immaginari, è quello che denuncia l’inaccettabilità della città presente e descrive la città futura nella quale si sarà definitivamente avverata la coincidenza tra il possibile e il reale24.

				2.2. Ragione demonica e sfida esistenziale

				Sempre in Italia, Giovanni Maria Bertin elabora, tra il 1953 e il 1969, attraverso un lungo percorso teoretico, il modello del problematicismo pedagogico (che, come in seguito vedremo, è la prospettiva teorico-operativa a cui si ispira questo Manuale), ove vengono ampiamente e puntualmente articolate l’idea e la funzione dell’utopia. Quest’ultima, infatti, appare sempre più centrale nel discorso pedagogico, via via che Bertin porta a maturazione la propria concezione di ragione problematica. In una prima fase, più in linea con la teorizzazione filosofica di Antonio Banfi (1886-1957) e con la sua interpretazione antidogmatica del marxismo, per Bertin la ragione si configura non come una facoltà della mente o come semplice riflesso di una realtà intelligibile, ma in senso trascendentale, come «‘idea limite’ che agisce nel processo dell’esperienza come principio di dinamismo e di apertura»25, come strumento attraverso il quale diventa possibile interpretare l’intrinseca complessità dell’esperienza e del reale. La ragione, in questo approccio dialettico, consente di cogliere le contraddizioni che permeano la vita, aprendo all’impegno per una loro – mai definitivamente conclusa – risoluzione sul piano concreto della storia. La risoluzione prospettata è il progetto di una trasformazione della realtà in direzione razionale e libertaria, problematica e antidogmatica. Successivamente, a fronte della crisi economica, sociale e culturale che investe la civiltà occidentale – contestandone i fondamenti, le certezze e gli esiti – la riflessione critica di Bertin trova nuovi, più radicali orientamenti. Egli riconosce, ora, nel drammatico «disordine» della contemporaneità l’elemento costitutivo tanto dell’esperienza esistenziale del singolo, quanto della situazione storica dell’intera collettività. Rispetto a tale cifra di negatività che contrassegna il «disordine» storico ed esistenziale, si fa urgente proporre la funzione demonica della ragione: che può tradurre il senso tragico e violento della crisi in «rifiuto dell’esistente» e in «energia vitale» volta alla sua trasformazione. La ragione, pertanto, in questa fase del pensiero di Bertin, muta i suoi caratteri, emergendo con una nuova problematicità. Se, in un primo momento, veniva riconosciuta quale «principio rischiaratore e organizzatore», volto a realizzare l’integrazione della soggettività nel sostrato sociale e culturale in cui questa si realizza, si delinea, adesso, come contrassegnata da una problematicità tutta giocata sul versante della negazione dell’esistente, dell’opposizione ad esso, della prefigurazione e della ricerca dell’utopia quale alternativa possibile. 

				Il progetto pedagogico, nella prospettiva della ragione demonica e proteiforme, accoglie e si fa debitore del pensiero di Nietzsche e della sua idea di «oltrepassamento»: che è negazione del presente – dei suoi aspetti di alienazione – e apertura a un modello di uomo che nella coscienza tragica, nell’ironia, nell’eros radica la possibilità creativa del cambiamento. L’appello utopico di Nietzsche all’oltre uomo viene, in tal modo, consegnato ad una interpretazione razionale e costruttiva. Attorno all’idea di utopia, dunque, Bertin organizza il discorso di una pedagogia del cambiamento che si configura, nelle opere più recenti, sempre più come sfida dell’esistenza. La progettazione pedagogica, in questo senso, si volge alla promozione di itinerari di progettazione esistenziale in cui alle determinazioni attuali della soggettività – appiattita nell’anonimia di massa, nell’evasione, nella deresponsabilizzazione – si contrappone un modo altro di essere uomo26. Le qualificazioni nietzschiane di libertà, nobiltà, lievità vengono – così – a orientare l’azione pedagogica verso un cambiamento che, a partire dalla dimensione dell’esistenza del singolo individuo, trova l’energia vitale e la direzione per concretarsi nel cambiamento della realtà più globale: dai rapporti interpersonali a tutte le forme della vita sociale e civile.

				
					
						1  J. Dewey, Democrazia e educazione (1916), La Nuova Italia, Firenze 1966, p. 179.

					

					
						2  Sulla larga diffusione dell’opera di John Dewey nel dopoguerra italiano, fondamentale rimane il lavoro di Lamberto Borghi, di cui si vedano, tra gli altri, John Dewey e il pensiero pedagogico contemporaneo negli Stati Uniti, La Nuova Italia, Firenze 1951, e Educazione e autorità nell’Italia moderna, La Nuova Italia, Firenze 1958. La complessa opera di ridefinizione e di approfondimento scientifico del sapere pedagogico nella direzione dell’empirismo prosegue in Italia nel corso degli anni Sessanta. Fra i contributi più rilevanti, in tal senso, si pongono quelli di C. Metelli di Lallo, Analisi del discorso pedagogico, Marsilio, Padova 1967, e di F. De Bartolomeis, La ricerca come antipedagogia, Feltrinelli, Milano 1969. In anni più recenti il pensiero di Dewey è stato ripreso da Giuseppe Spadafora, presidente della Fondazione italiana «John Dewey» a Cosenza. Cfr. G. Spadafora (a cura di), John Dewey. Una nuova democrazia per il XXI secolo, Anicia, Roma 2003.

					

					
						3  Cfr. A. Visalberghi, Pedagogia e scienze dell’educazione, con la collaborazione di R. Maragliano e B. Vertecchi, Mondadori, Milano 1978.

					

					
						4  K.R. Popper, Logica della scoperta scientifica (1934), Einaudi, Torino 1970, p. 22.

					

					
						5  Su Popper, cfr. i saggi di A. Menotti, Sviluppi dell’empirismo logico, e di G. Giorello, Il falsificazionismo di Popper e Filosofia della scienza e storia della scienza nelle culture di lingua inglese, tutti in L. Geymonat, Storia del pensiero filosofico e scientifico, Garzanti, Milano 1970-76, voll. VI e VII. 

					

					
						6  S. Toulmin, La filosofia della scienza (1953), Ubaldini, Roma 1968, p. 12.

					

					
						7  T.S. Kuhn, La struttura delle rivoluzioni scientifiche (1962), Einaudi, Torino 1969, pp. 111 e 25. 

					

					
						8  P.K. Feyerabend, Contro il metodo (1975), Feltrinelli, Milano 1991, p. 27. Dello stesso autore, cfr. La scienza in una società libera (1978), Feltrinelli, Milano 1981.

					

					
						9  Sul concetto di rêverie cfr. G. Bachelard, La poetica della rêverie (1960), Dedalo, Bari 1972. Vedi anche A. Piromallo Gambardella, Pedagogia tra ragione e immaginazione. Riflessioni sul pensiero di Gaston Bachelard, Liguori, Napoli 1983 e R. Fadda, Pedagogia ed epistemologia. Saggio su Bachelard, Giunti & Lisciani, Teramo 1984.

					

					
						10  Nel rilevare la «potente miscela» necessaria per fare scienza, in cui l’immaginazione visiva gioca un ruolo spesso cruciale, Holton riporta un’illuminante precisazione fatta da Einstein a Max Wertheimer: «Molto raramente penso usando le parole [...]. Ho come un’immagine complessiva, come se vedessi» (cit. in G. Holton, L’immaginazione nella scienza, in L. Preta [a cura di], Immagini e metafore della scienza, Laterza, Roma-Bari 1992, pp. 17-18).

					

					
						11  Cfr. M. Hesse, Modelli e analogie della scienza (1966), Feltrinelli, Milano 1980.

					

					
						12  F.W. Nietzsche, Frammenti postumi 1885-1887, in Id., Opere complete, vol. 8/1, a cura di G. Colli e M. Montinari, Adelphi, Milano 1990, p. 299, fr. 7 (60).

					

					
						13  Per un quadro generale che testimonia la vivacità della cultura francese di questo periodo cfr. F. Rella, Il mito dell’altro. Lacan, Deleuze, Foucault, Feltrinelli, Milano 1978; su Derrida, cfr. in ambito pedagogico A. Mariani, La descrizione e il discorso pedagogico. Saggio su Derrida, Ets, Firenze 2000; Id., La decostruzione in pedagogia, Armando, Roma 2008.

					

					
						14  J.-F. Lyotard, La condizione postmoderna (1979), Feltrinelli, Milano 1981, p. 18. 

					

					
						15  A. Gargani (a cura di), La crisi della ragione. Nuovi modelli nel rapporto tra sapere e attività umane, Einaudi, Torino 1979. Sul successivo dibattito in ambito filosofico cfr. R. Rorty, La filosofia dopo la filosofia, Laterza, Roma-Bari 1989; G. Vattimo, Vocazione e responsabilità del filosofo, il Melangolo, Genova 2000; Id., Nichilismo ed emancipazione. Etica, politica e diritto, Garzanti, Milano 2003; Id., Addio alla verità, Meltemi, Roma 2009. 

					

					
						16  A. Gargani, Introduzione, in Id. (a cura di), La crisi della ragione, cit., p. 29.

					

					
						17  Cfr. F. Cambi, La sfida della differenza. Itinerari italiani di pedagogia critico-radicale, Clueb, Bologna 1987.

					

					
						18  Sull’argomento confronta M. Muzi, A. Piromallo Gambardella (a cura di), Prospettive ermeneutiche in pedagogia, Unicopli, Milano 1995. 

					

					
						19  Cfr. E. Bloch, Spirito dell’utopia (1918), La Nuova Italia, Firenze 1980.

					

					
						20  E. Bloch, Karl Marx (1969), Il Mulino, Bologna 1972, p. 77.

					

					
						21  Rispetto a questa interpretazione, cfr. l’esaustiva analisi condotta da Franco Cambi nel saggio Critica e utopia contenuto in «Rassegna di pedagogia», ottobre-dicembre 1988, pp. 221-70, a cui la presente trattazione fa ampio riferimento.

					

					
						22  Cfr. W. Benjamin, Orbis Pictus. Scritti sulla letteratura infantile, a cura di G. Schiavoni, Emme, Milano 1981; Id., Infanzia berlinese (1938), Einaudi, Torino 2007; F. Cappa, M. Negri, Introduzione, in W. Benjamin, Figure dell’infanzia. Educazione, letteratura, immaginario, Raffaello Cortina, Milano 2012.

					

					
						23  A. Capitini, Educazione aperta, vol. I, La Nuova Italia, Firenze 1967, p. 110.

					

					
						24  E. Balducci, La terra del tramonto. Saggio sulla transizione, Edizioni Cultura della Pace, Firenze 1992, p. 58. Cfr. altresì, sui temi della scuola, E. Balducci, Dalla scuola di classe alla scuola del popolo, fascicolo monografico di «Testimonianze», 1973, pp. 157-58.

					

					
						25  G.M. Bertin, L’idea pedagogica e il principio di ragione in Antonio Banfi, Armando, Roma 1961, p. 9.

					

					
						26  Cfr. G.M. Bertin, Disordine esistenziale e istanza della ragione, Cappelli, Bologna 1981; Id., Ragione proteiforme e demonismo educativo, La Nuova Italia, Firenze 1987; Id., Costruire l’esistenza, in collaborazione con M. Contini, Armando, Roma 1986.

					

				

			

		

	
		
			
				II. Una pluralità di modelli per un sapere complesso

				Premessa

				Dall’analisi sviluppata nel precedente capitolo emerge con chiarezza come non si possa parlare di pedagogia al singolare: non esiste, infatti, la pedagogia; esistono invece più modelli pedagogici legati a differenti e molteplici concezioni del mondo.

				Ci si riferisce, più in particolare, alle differenziazioni esistenti tra una concezione della vita (dell’uomo e della donna, della natura e dello spirito, della società e della cultura) improntata a una visione metafisica (nella nostra cultura il riferimento è alla tradizione cristiana) e una concezione improntata a una visione laica (pragmatista, marxista, fenomenologica).

				Tali differenziazioni sono rinvenibili nel ruolo assegnato dalla pedagogia di ispirazione cristiana, il personalismo pedagogico, alla fede e alla trascendenza, al valore intrinseco della persona, in quanto «soggetto creaturale», al suo statuto ontologico, alle dimensioni spirituali, etiche e valoriali dell’educazione, interpretate alla luce del messaggio evangelico, fedele alle Scritture e al magistero della Chiesa. Tutto ciò non trascurando la dimensione esistenziale.

				Da parte laica, l’approccio empirista e fenomenologico-esistenziale indirizza la propria attenzione alle dimensioni più concrete dell’esperienza, saldamente radicate nella storicità della vita politica, sociale e culturale.

				Modelli diversi, dunque, e tuttavia disponibili, oggi più che mai, a confrontarsi, a integrarsi, a collaborare per affrontare insieme le sfide poste dalla società della globalizzazione e delle tecnoscienze, e soprattutto per combattere i rischi legati al persistere di ingiustizie e disuguaglianze, oltreché quelli, sempre incombenti, di guerre, di nuove povertà e nuovi genocidi.

				1. Il personalismo pedagogico e il fronte laico

				Il personalismo nasce ufficialmente in Francia nel 1932 intorno alla rivista «Esprit» e al suo fondatore, Emmanuel Mounier (1905-1950). Fin dalla sua origine, il personalismo si muove tra istanze metafisiche (la persona come Persona) e istanze antropologiche (la persona come soggetto storico e concreto). Infatti, se da una parte Jacques Maritain (1882-1973) – con la sua posizione neotomista bene espressa in Educazione al bivio (1943) e Per una filosofia dell’educazione (1959) – accentuava la dimensione metafisica della persona, dall’altra Mounier ne rafforzava la dimensione esistenziale, storica e sociale, ipotizzando una «comunità di persone» in cui conciliare i diritti del singolo con quelli della collettività.

				In Italia, l’eredità del personalismo francese fu raccolta principalmente da Luigi Stefanini (1891-1956) che, insieme ai suoi primi allievi (Flores d’Arcais, Rigobello, Santinello), fece dell’Ateneo di Padova uno dei centri propulsori del personalismo italiano. Nel 1954, il Centro di Studi pedagogici Scholé (sorto con il sostegno della casa editrice La Scuola di Brescia) organizza il convegno dedicato a La pedagogia cristiana. Da quel momento, il Centro di Studi diventa il fulcro di un dibattito molto attivo, ove sono confluiti, negli anni, i maggiori esponenti del personalismo pedagogico italiano (Aldo Agazzi, Gino Corallo, Marcello Peretti, Gaetano Santomauro, Giuseppe Catalfamo, Giuseppe Acone, Sira Serenella Macchietti, Mario Mencarelli, Giuseppe Vico, Norberto Galli, Elio Damiano, Cesare Scurati, Carlo Nanni, Luigi Secco, Sergio Angori, Giuseppe Zanniello, Luigi Pati, Giuseppe Bertagna, Carla Xodo, nonché il folto gruppo dei rispettivi allievi).

				Elemento comune è il progressivo superamento di un approccio inteso in senso prevalentemente filosofico (tutto risolto nella dimensione teoretica), a favore di un approccio più sensibile alla dimensione storica e sociale dell’individuo e dell’intera comunità. A tale processo contribuiscono – oltre alla riflessione interna alla stessa pedagogia cattolica, che vede il moltiplicarsi di posizioni differenti – anche e soprattutto una serie di avvenimenti sociali, culturali e religiosi di quegli anni, quali l’azione di dogmatizzazione portata avanti nel papato di Giovanni XXIII, la teologia della liberazione, che orientò i movimenti terzomondisti dell’America meridionale, le proposte alternative di don Milani e di padre Ernesto Balducci.

				Il personalismo pedagogico di questi ultimi anni, dunque, accetta di confrontarsi con la complessità della società contemporanea, profondamente inquieta e lacerata ma anche ricca di tensioni positive, e cerca di farlo non rinunciando alla dimensione trascendente bensì ancorandola saldamente alla concretezza della storia. Di grande significatività sono, in tal senso, gli approfondimenti teorici di Luciano Pazzaglia e Mauro Laeng, le ricerche sull’idea di comunità e di partecipazione di Luciano Corradini, l’approccio interculturale di Luisa Santelli Beccegato, Angela Perucca e Sandra Chistolini, la ricostruzione del dibattito teorico tra personalismo e correnti laiche di Giorgio Chiosso, la ricerca sperimentale di Luciano Galliani e Nicola Paparella, gli studi sulla famiglia di Michele Corsi, le ricerche ermeneutiche di Cosimo Laneve, le ricerche sulla scuola di Giuseppe Bertagna e Giuseppe Elia, le ricerche sull’educazione permanente di Maria Luisa De Natale.

				Significativi sono, altresì, gli scritti critici di Giuseppe Catalfano, così come l’allontanamento da ogni costruzione metafisico-ontologica della persona intrapreso da Mario Manno27, che elabora nel corso degli anni il suo personalismo critico, non metafisico, storico e prassico: un personalismo che, pur mantenendo sullo sfondo religiosità e trascendenza, valorizza in particolare l’esperienza dell’uomo (heideggerianamente ma anche deweyanamente intesa) e si mostra particolarmente attento al nesso teoria-prassi, in una circolarità che consente alla prassi di riflettere su se stessa e alla teoria di formalizzare il proprio statuto, riconoscendosi reciprocamente proprio nella «relazione» che le unisce. In tal modo la «pedagogia critica» mostra efficacemente il suo volto teoretico (di filosofia dell’educazione) ma anche il suo risvolto pratico (di pedagogia empirica), prestando attenzione anche agli aspetti curricolari e organizzativi del concreto «fare formazione». Vanno inoltre considerate le particolari posizioni di Maria Teresa Gentile, raffinata studiosa dell’immagine e della parola nella formazione, attenta a cogliere le suggestioni dell’evoluzionismo di Teilhard de Chardin; di Edda Ducci, limpida studiosa di Kierkegaard e della dialogicità di Ebner; di Epifania Giambalvo, originale interprete dell’idealismo critico di Fazio-Allmayer; di Francesco Mattei, studioso acuto dei rapporti tra scuola della cultura, filosofia, scienza e religione «di qualunque fede, di qualunque chiesa, di qualunque scuola», letti e interpretati alla luce della categoria della speranza.

				Per la pedagogia marxista e per la pedagogia laica, il riferimento a Marx, a Dewey e a Gramsci rappresenta il «filo rosso» che lega tra loro, in maniera diretta o indiretta, le differenti posizioni concettuali espresse nei vari dibattiti scientifici o sulle pagine di riviste come «Scuola e Città» (fondata nel 1950 da Ernesto Codignola) e «Riforma della scuola» (fondata nel 1955 da Dina Bertoni Jovine), intorno a cui si raggruppò gran parte degli esponenti più autorevoli della corrente laica e marxista. Essa fu sicuramente una corrente importante nel panorama della pedagogia italiana all’indomani della Liberazione, pur esprimendo, in più occasioni, opinioni e posizioni ideologiche tra di loro contrastanti. Si pensi in particolare alla polemica, da parte marxista, nei confronti della pedagogia deweyana – di cui furono apertamente contestate e rifiutate quelle che allora erano considerate radici borghesi ed elitarie rispetto alle ragioni proletarie. Posizione, questa, che sembrò dividere il fronte marxista da quello più propriamente laico. Non va dimenticato, a tal proposito, che gli avvenimenti storici di quegli anni, in particolare il clima di «guerra fredda» tra i blocchi contrapposti (americano e sovietico) e l’esigenza, per i marxisti italiani, di elaborare un proprio modello pedagogico chiaramente autonomo, furono, senza dubbio, alla base di quell’iniziale rifiuto del modello del pedagogista americano.

				In realtà, come chiarirà, a distanza di anni, sulle pagine di «Riforma della scuola», Lucio Lombardo Radice,

				visto a distanza, quel contrasto, che pur era reale, ci appare oggi come il ribollire prodotto dallo scontro di due correnti che confluiscono però a formare un unico fiume. Dalla Resistenza veniva il marxista Bruno Ciari, da un lungo esilio il laico e progressista Lamberto Borghi: tutti e due si ponevano lo stesso problema, quello della rinascita democratica della scuola28.

				Intorno all’obiettivo della «rinascita» democratica della scuola, infatti, troveranno unità e convergenza gran parte delle battaglie politiche così come delle elaborazioni concettuali del più generale movimento progressista (marxista e laico). Tra le voci più significative che hanno animato e che ancora animano tale movimento si segnalano: Mario Alighiero Manacorda, Angelo Broccoli, Raffaele Laporta, Francesco De Bartolomeis, Egle Becchi e la sua scuola, Aldo Visalberghi, Benedetto Vertecchi, Roberto Maragliano, Antonio Santoni Rugiu, Giacomo Cives, Leonardo Trisciuzzi, Franco Cambi, Piero Bertolini, Riccardo Massa, Francesco Susi, Giuseppe Trebisacce, Antonio Genovese, Piero Lucisano, Nicola Siciliani de Cumis, Gaetano Domenici, Umberto Margiotta, Massimo Baldacci, Alessandro Mariani, Gaetano Bonetta, Giuseppe Spadafora. E, ancora, Carmela Covato, Simonetta Ulivieri, Rita Fadda, Carmen Betti, Angela Giallongo, Mariagrazia Contini, Emy Beseghi, Antonia Criscenti, Liliana Dozza e Isabella Loiodice.

				Appare evidente da quanto finora detto come la pedagogia non si disgiunga in alcun suo campo teorico e pratico da forme di impegno ideologico. Sia che si tratti della riflessione sulla sua struttura epistemica, della prefigurazione di modelli educativi, della individuazione di fini e valori alla luce dei risultati empirici, sia che si tratti della traduzione progettuale delle indicazioni teoriche e della valutazione degli interventi educativi, il circuito ricorsivo teoria-prassi-teoria è in evidente connessione con dispositivi ideologici storicamente determinati.

				D’altra parte, la pedagogia avanza e sviluppa anche una parallela e serrata critica nei confronti di tutte le istituzioni sociali, in particolare quelle del sistema formativo, denunciando le rigidità ideologiche quando queste si rivelano funzionali alle sole istanze di riproduzione dell’ordine sociale e di stabilizzazione gerarchica delle forme di potere.

				In tal senso, la pedagogia viene riconosciuta come un sapere permeato di ideologia, ossia profondamente connesso a scelte e obiettivi politici, nella sua duplice dimensione di «sistema di pensieri» e di «sistema di interventi» sulle realtà individuali e sociali. Va da sé che l’ideologia è una componente costitutiva e irrinunciabile del modo in cui l’essere umano «pensa» e «conosce», anche pedagogicamente, la realtà. In tale prospettiva, è ideologia ogni «sistema di idee sul mondo» – esplicito o implicito – in grado di orientare l’esistenza dell’individuo e della comunità. L’ideologia, in altre parole, esprime sempre una particolare presa di posizione rispetto al mondo e la presenta sotto forma di verità sul mondo stesso. Il problema, in questo quadro, non è relativo al fatto che esistano le ideologie e neppure che ciascuna ideologia offra il proprio, particolare, punto di vista sul mondo. Il problema è, bensì, quello di saper riconoscere l’esistenza di una «pluralità» di punti di vista (e di una pluralità di ideologie) evitando che uno solo di questi ritenga di essere l’unica visione attendibile del mondo29. 

				Modelli diversi, dunque, quello del personalismo e del fronte laico, e tuttavia disponibili oggi più che mai a confrontarsi e a collaborare per affrontare insieme le sfide poste dalla società della globalizzazione e del cambiamento, e soprattutto per combattere i rischi legati al persistere di guerre, ingiustizie e disuguaglianze, oltreché quelli, sempre incombenti, di nuove povertà e nuovi genocidi.

				2. Il dibattito in corso

				Alla luce di quanto schematicamente detto, non può sorprendere che l’orizzonte della riflessione pedagogica sia ricco di prospettive che, pur affrontando i medesimi temi-problemi, ricorrono a strumenti critico-argomentativi ed ermeneutico-decostruttivi tra loro in produttiva dialettica. Una pluralità di voci che è stata ed è parte determinante della ricchezza stessa della pedagogia contemporanea.

				La pedagogia personalista.  Giuseppe Flores d’Arcais, riprendendo l’impostazione personalista di Stefanini, accentua la dimensione esistenziale, soggettiva e problematica della persona. La progettualità della pedagogia, pertanto, pur fondata e orientata alla realizzazione dei valori, colloca questi ultimi all’interno della storicità dell’agire umano e, quindi, si pone su un piano di intervento più operativo, più dinamico e problematico. Tale posizione concettuale, già presente negli scritti del 1960, si rafforza nel corso degli anni. Con il suo Le «ragioni» di una teoria personalistica dell’educazione, del 1987, Flores d’Arcais si impegna a fornire, sul piano teoretico, le giustificazioni della scelta personalista, ribadendo che la persona, per quanto aperta alla trascendenza, è anche corporeità, storicità, progetto terreno che si «fa» nel divenire della propria esistenza.

				Frutto dell’animato dibattito critico nei confronti di un personalismo aprioristico è stato il volume, curato da Flores d’Arcais, Pedagogie personalistiche e/o pedagogia della persona, testo irrinunciabile per la comprensione della complessità del personalismo pedagogico. In esso Flores d’Arcais traccia un quadro approfondito delle differenti posizioni interpretative che si sono susseguite nel tempo all’interno dei diversi personalismi, ribadendo una pedagogia della persona che

				mentre permette il costituirsi di una teoria iuxta propria principia sia in grado di evidenziare la centralità e, dunque, il primato della persona come soggetto-fine dell’agire educativo. È una pedagogia che cerca di eliminare qualsiasi presupposto o a-priori precostituito [...]. È una pedagogia che, valendosi del procedimento dialogico, ritiene di poter pervenire a quell’incontro interpersonale (e anche inter-nazionale) in cui la partecipazione tende alla comunione, la coesistenza alla convivenza, e il potenziale contrasto si conclude nell’amicizia. È una pedagogia che [...] ritiene di individuare nel diritto di vita, garante esso stesso della singolarità della persona, il principio fondamentale dell’essere di ciascuno e di tutti i diritti che via via l’esistenza storica dell’umanità è in condizione di individuare, di giustificare anche ai fini della reciproca tutela30.

				La pedagogia critica.  Alberto Granese, muovendosi tra strumentalismo deweyano e filosofia analitica oxoniense, tra sollecitazioni marxiste e motivi ermeneutici, è giunto, in particolare negli ultimi anni, alla formulazione di una metateoria del sapere pedagogico di tipo post-empiristico, in cui si intrecciano ragioni teorico-filosofiche e ragioni storiche e antropologiche. In un quadro di aspettative, quello degli anni Sessanta e Settanta del Novecento, in cui il modello additato per la pedagogia era quello «forte» delle scienze fisiche, Granese propone l’idea di una «pedagogia critica» dall’alto profilo teoretico e contrassegnata, al contempo, da un’evidente cifra di «incompiutezza» e «umiltà». La sua opzione, in tal senso, è quella di una pedagogia come «destinazione»: come obiettivo non ancora raggiunto, bisognoso di chiarirsi ulteriormente, di maturare e di qualificarsi.

				Pensando la formazione nella complessità della sua articolazione, Granese sceglie, per esprimere la «pedagogia critica» (che «pensa» la formazione), la metafora del labirinto, usata in connessione con la metafora della porta stretta.

				Sebbene il labirinto visto dall’alto si riduca a un’espressione grafica prevedibile in ogni dettaglio,

				chi è dentro il labirinto deve «fare esperienza», provare e riprovare i percorsi, tentare indefinitamente e sforzarsi di trovare l’uscita prima di aver potuto determinare «cognitivamente» la sua posizione rispetto a un punto qualsiasi dei percorsi interni. Nessuna situazione, potremmo dire, è in assoluto «labirintica» e ciascuna può esserlo. [...] Il labirinto si concreta e si materializza, «relativizzandosi», rispetto a situazioni determinate e limitate di padronanza cognitiva31.

				È proprio nella problematicità della sua incompiutezza, nella difficoltà del suo confrontarsi con la «porta stretta» (il «passaggio difficile» che è l’educazione) che risiede la possibilità, per la pedagogia, di approfondire l’avventura della conoscenza accedendo a

				qualcosa che, senza essere la piena e indiscutibile certificazione scientifico-dimostrativa, sia pur tuttavia qualcosa di «accertato» o quantomeno di non eccessivamente mutevole32.

				La clinica della formazione.  Qualunque teorizzazione pedagogica, scrive Riccardo Massa, non può che partire dalla preliminare considerazione dell’inestricabile legame che sussiste tra dimensione soggettiva e dimensione oggettiva della formazione. I «mondi vitali insorgono costitutivamente» nel mondo della progettazione e della proceduralità formativa facendo di questa stessa un nuovo mondo vitale e, reciprocamente, esprimendo al proprio interno la presenza fondativa e ineludibile dei processi di formazione. Accade, così, che storia di formazione e storia di vita appaiano imprescindibili l’una dall’altra: la formazione si dà come vicenda i cui significati più profondi si inscrivono in una certa storia di vita e ogni storia di vita si fa comprensibile solo con riferimento a una certa storia di formazione. Ogni intervento di formazione organizzata può incidere nella storia di vita di un individuo soltanto interagendo con le condizioni della sua storia di formazione.

				È proprio rispetto alla connessione tra mondo della vita e mondo della formazione – connessione che si esprime, come già detto, nella materialità educativa – che Massa formula la proposta di una clinica della formazione. Muovendo dalle teorizzazioni sviluppate da Foucault, sulla possibilità di realizzare una «archeologia del sapere», egli utilizza la parola clinica come metafora epistemologica che gli consente di delineare i caratteri della razionalità pedagogica che anima la sua teoria della formazione.

				Al di là e oltre la dimensione progettuale della formazione intesa in senso tecnico e intenzionale, la clinica della formazione dispiega un’azione innanzitutto di scoperta e poi di comprensione e rielaborazione dei significati impliciti (le latenze) che intervengono nel corso del lavoro formativo sia da parte dei soggetti in formazione sia da parte dei formatori. Si tratta, per entrambi, di acquisire maggiore consapevolezza critica sul registro latente delle fenomenologie esistenziali, dei modelli di comprensione, delle dinamiche affettive che permeano e determinano le pratiche formative tecniche e intenzionali. Tutto questo, operando un approccio pedagogico appunto di tipo clinico, ossia incentrato su un’analisi principalmente (ma non esclusivamente) qualitativa di realtà concrete e individuali rispetto a cui elaborare una comprensione e una spiegazione di tipo processuale, storico, genetico e ricostruttivo:

				Un lavoro clinico comporta il ritorno continuo sull’enigma osservato, in quanto presuppone che esso abbia per lo meno una sua storia naturale [...], un suo processo specifico, evolutivo o involutivo che sia33.

				Legato alla teorizzazione di Riccardo Massa, Duccio Demetrio ha sviluppato un originale modello pedagogico incentrato sull’utilizzazione delle narrazioni come via privilegiata dei processi di formazione e autoformazione. La narrazione, in questa prospettiva, nella plurima accezione di racconto, autobiografia, diario, si è caratterizzata come metodologia dei processi costruttivi e ricostruttivi alla base dell’itinerario formativo che accompagna il soggetto per l’intero corso della vita. La pratica narrativa, attraverso il costante impegno di una sempre rinnovata lettura della propria storia esistenziale, sollecita la tensione creativa all’apprendimento continuo e, pertanto, ad una costante apertura al cambiamento34. Nell’ambito del creativo e vasto impegno scientifico di Demetrio si segnala la fondazione della Libera Università dell’Autobiografia di Anghiari, ove si tengono approfonditi laboratori e seminari di scrittura autobiografica e nella quale è nata Graphein, Società di pedagogia e didattica della scrittura.

				La metateoria ermeneutica.  Il modello pedagogico proposto da Franco Cambi, caratterizzato da una «forte tensione radicale» e da una «decisa valenza utopica», si configura nei termini di una metateoria ermeneutica.

				Si tratta di un approccio volto a indagare tanto gli aspetti logico-formali quanto gli aspetti trascendentali, strutturali e regolativi della pedagogia. L’obiettivo è quello di comprendere il complesso congegno del discorso pedagogico, ossia l’insieme delle sue dimensioni costitutive/invarianti.

				In tale prospettiva teoretica, la finalità della metateoria ermeneutica è quella di sviluppare un’analisi del discorso-sapere pedagogico che, sulla base dell’uso rigoroso di una pluralità di modelli d’indagine (logico-formali ma anche dialettici, ermeneutici, ecc.), sappia «dis-articolare i suoi stessi presupposti», dialettizzando gli aspetti più teoretici e formali con quelli legati all’antropologia, alla storia, alle ideologie e agli stessi processi di costituzione dei saperi:

				Una metateoria ermeneutica – specifica Cambi – [...] si rivolge alle strutture costitutive e regolative di una disciplina, ma dentro il suo tracciato storico, dentro il suo divenire interagente con la totalità della cultura (in senso disciplinare e in senso antropologico). Le strutture a cui guarda sono strutture di senso, capaci di caratterizzare il sapere (quel sapere) in una data epoca storica e che ne costituiscono gli elementi di unità sostanziale, di organicità e di regolatività più profonda, in quanto inerenti al suo significato culturale piuttosto che a quello strettamente logico35.

				La pedagogia, per Cambi, si configura dunque – allo stesso modo del suo concetto limite: la formazione – come il luogo di incontro di un fascio di discorsi eterogenei e interconnessi, relativi al suo essere una disciplina conoscitiva e, al contempo, operativa; una scienza in permanente ridefinizione e, pertanto, aperta ai risultati prodotti in altri ambiti scientifici; un discorso sottoposto al doppio regime dei fatti (il «descrivere») e dei valori (il «valutare»). In tale problematica confluenza si radica la costitutiva complessità della pedagogia e la necessità, per tale disciplina, di muoversi su due piani diversi, in grado di studiare i processi della teorizzazione pedagogica a livello epistemologico e a livello metateorico.

				Tornando di recente sul tema della filosofia dell’educazione, Cambi mostra i nessi che legano la metariflessività di questo settore specifico del sapere pedagogico alla pedagogia generale, chiarendo come la specificità della filosofia dell’educazione è quella di

				pensare la pedagogia alla luce del suo «volano di senso» (la formazione) e tenerne viva la tensione critica, oltre ogni riduzionismo, ogni espropriazione, ogni deterritorializzazione filosofica, incardinandola sì sulla scienza/scienze ma reclamandone anche il costante esercizio della riflessività, fino al livello meta-riflessivo, il quale permette un controllo e una rivitalizzazione costante dell’identità ipercomplessa e tensionale del sapere-di-saperi che è la pedagogia36.

				L’approccio fenomenologico.  La ricerca di Piero Bertolini affronta e problematizza i temi classici della filosofia husserliana: l’esperienza pre-categoriale, l’immediatezza dei vissuti esistenziali, la valenza conoscitiva dell’empatia, l’intenzionalità della coscienza, l’apertura al possibile. Tali temi, tradotti e trattati in chiave pedagogica, consentono a Bertolini, da una parte, di ridefinire l’assetto teorico di una pedagogia scientificamente fondata (attraverso la costruzione di una specifica «regione ontologica dell’educazione») e, dall’altra, di ridefinire la progettualità educativa ancorandola alla concretezza del mondo della vita, cioè alla storicità dei contesti esistenziali, sociali e culturali entro i quali si realizzano i processi formativi.

				A tal fine Bertolini elabora un modello di pedagogia connotato dai caratteri di una scienza a un tempo empirica, eidetica e pratica:

				empirica (in quanto deve comunque sempre partire da un’analisi dell’esperienza educativa storicamente determinata); eidetica (in quanto, non accontentandosi di registrare e descrivere quell’esperienza, va alla ricerca delle costanti che la percorrono, peraltro non nella forma rigida voluta dal pensiero «forte», proprio perché esse si specificano in altrettante «direzioni intenzionali – o di senso – originarie») e pratica (in quanto la sua stessa giustificazione epistemologica fa riferimento alla sua costitutiva apertura al futuro e alla sua funzione eminentemente trasformatrice)37.

				L’approccio biopedagogico.  La ricerca di Elisa Frauenfelder, tesa ad analizzare e problematizzare i rapporti tra bios e logos, tra vincoli genetici e input culturali, ha un preciso obiettivo pedagogico: la «salvaguardia» della centralità del soggetto-persona assunto nella globalità delle sue dimensioni di sviluppo e formazione.

				In questa prospettiva, il paradigma biopedagogico mette in campo i concetti di plasticità funzionale (con la sua potenzialità differenziativa), di apprendimento come processo autocostruttivo del soggetto (processo cruciale nel determinare l’integrazione fra strutture neurobiologiche invarianti e strutture varianti), di formazione come dispositivo di mediazione tra genoma e ambiente, attraverso un’accurata organizzazione di specifici contesti di esperienze sociali e comunicative in cui innescare e valorizzare la dimensione relazionale alla base dello sviluppo dei processi cognitivi ed emotivo-affettivi:

				Alla condizione imprescindibile della «plasticità» dell’encefalo, si affianca quindi, in maniera altrettanto imprescindibile, il momento esperienziale; sono la quantità e la qualità dell’informazione che, innestando un processo di connessione e relazione tra le cellule neuronali, inducono un sistema interpretativo e combinatorio regolatore, in ultima analisi, dell’esperienza stessa38.

				Un analogo interesse per i temi delle neuroscienze e, più in particolare, della filosofia della mente è presente – seppure sviluppato su tessiture teoriche del tutto diverse e originali – negli studi più recenti di Raffaele Laporta, relativi alla paidetica, proposta e tematizzata in L’assoluto pedagogico, del 1996. La paidetica è qui precisata come «scienza empirica della paideia», ove la «condizione assoluta della riflessione paidetica» è la libertà, «condizione di ogni ricerca che assuma a proprio oggetto l’educazione». Il riferimento alle neuroscienze segna anche le opere di Nando Filograsso, da Mente, conoscenza, educazione (1994) a La costruzione della conoscenza (2003), sino a La società iniqua (2012).

				3. Il problematicismo pedagogico

				Spazio a sé va riservato all’analisi di un illustre paradigma della pedagogia: il problematicismo pedagogico (d’ora in poi Pp).

				Parliamo della filosofia dell’educazione, alla quale si ispira l’impostazione complessiva di questo Manuale nel suo dialettico e critico muoversi tra le antinomie classiche ed emergenti della ricerca contemporanea nell’ambito delle scienze dell’educazione.

				3.1. Fedeltà alla ragione e aderenza alla realtà

				3.1.1. Quattro abiti da sera

				In punta di piedi, consapevoli della nostra avventura interpretativa, non rinunceremo – protetti dai suoi densi scritti – a identificare i nuclei concettuali del padre del problematicismo pedagogico (Giovanni Maria Bertin) che qualificano il nobile guardaroba bertiniano39.

				In particolare, l’illustre pedagogista veneziano suggerisce alla pedagogia europea di ispirazione razionalistica quattro «abiti da sera»: la veste della riflessione teoretica, la veste dialettica, la veste fenomenologica e la veste del possibile.

				La veste teoretica.  La veste speculativa di Giovanni Maria Bertin fa tutt’uno con la presa di coscienza – pedagogica, per l’appunto – della molteplicità (universalità) dei possibili modelli attraverso i quali è stata (o potrebbe essere) organizzata la vita educativa. Questa preliminare ricognizione ha fondamentalmente una funzione antidogmatica: mira a denunciare la parzialità dei modelli pedagogici espressi dalla storia dell’educazione. Ciò in seguito alla ricorrente tendenza delle pedagogie a sostenere versanti educativi pregiudicati aprioristicamente dai valori guida celebrati dai sistemi socio-culturali dominanti nelle tante contrade del pianeta. L’obiettivo della riflessione teoretica è dare ali a un modello razionale in pedagogia in grado di vincere la parzialità e la ristrettezza di prospettiva di una certa filosofia dell’educazione in collusione con determinati gruppi di potere. Quindi, dipendente da scale gerarchiche di valori.

				La veste dialettica.  La veste dialettica di Giovanni Maria Bertin fa tutt’uno con la scelta (operata da una famiglia, da una scuola, da una comunità educante) del modello pedagogico dalle più elevate cifre scientifiche (perché di profondo respiro speculativo) e storiche (perché declinato sui bisogni e le speranze di singole comunità territoriali). Pertanto, il modello epistemico ed empirico del Pp è in grado sia di rispondere all’istanza trascendentale (l’idea limite di natura epistemica) di un’educazione intesa come tensione alla qualità totale del piano esistenziale, sia di rispettare la realtà socio-culturale (l’idea limite di natura storica) entro cui l’istanza trascendentale si dovrà calare. Cioè a dire, i terreni della contingenza e della resistenza educativa.

				La scelta problematicista non è mai il frutto di un’equazione algebrica. Come scrive Bertin, questa opzione implica – insieme – fedeltà alla ragione (intesa come principio antidogmatico) e aderenza alla realtà (intesa come bussola abilitata a segnalare le strutture utili e le forze necessarie per costruire un coerente sistema educativo).

				Siamo al cospetto di un Pp radicato nella storia e nell’esperienza, del tutto estraneo alle formulazioni astratte e assiomatiche. Per questo, impugna gli strumenti dell’analisi teoretica e delle scienze applicate al fine di disegnare un sistema educativo aderente ai problemi quotidiani di un contesto storico-sociale nel quale interagiscono dimensioni culturali ed esigenze vitali complesse e polivalenti. Il tutto nella consapevolezza che tale integrazione non è realizzabile in assoluto, data la problematicità di un’esperienza educativa che chiama – quotidianamente – a decidere tra direzioni e valori diversi. Spesso contraddittori e in aperto contrasto tra loro, al punto da rendere impossibile la neutralità della scelta pedagogica.

				Rinforziamo la nostra dichiarazione ermeneutica. L’aderenza alla realtà del Pp postula – a monte – un fondamento teoretico (un congegno epistemico: una teoria della conoscenza) aperto alla molteplicità degli approcci interpretativi. Il processo di integrazione dialettica tra il modello trascendentale (piano teorico-filosofico) e le strutture storico-sociali nelle quali si concreta la vita educativa si incammina, giocoforza, su sentieri ciottolati di interdipendenza e non di separazione o di identificazione. L’incontro non può svolgersi lungo viottoli intitolati all’omologazione (modellamento) del piano teoretico ai segni contingenti di cui è cosparso il contesto socio-culturale. Quasi che il traguardo dell’esperienza educativa si debba identificare con il consolidamento – in continuità – dei modelli valoriali socialmente più diffusi. Al contrario, la cifra che il modello trascendentale paga al suo storicizzarsi (se intende salvaguardare gli orizzonti della possibilità e della razionalità) va investita interamente nell’operazione di recupero delle sfere esistenziali che, nelle diverse età storiche e nei contesti sociali, soffrono di mortificazioni e/o di esclusioni.

				In questa prospettiva, il Pp si rivolge senza incertezze alla costruzione di una donna e di un uomo pluridimensionali, creativi e attivi. Con l’obiettivo di popolare questa stagione ipermediatica (nel cui meteo campeggia l’ombra sinistra del pensiero unico) di un’umanità capace di partecipare, responsabilmente e intelligentemente, all’uso e al controllo sociale – in direzione di ragione, non di «alienazione» – dei suoi formidabili dispositivi tecnologici e scientifici. Un’umanità affrancata dall’incubo della sussistenza biologica e dagli oscurantismi etici e ideologici. Libera di testimoniare la propria energia inventiva, la propria disponibilità socio-affettiva, la propria sensibilità estetica.

				La veste fenomenologica.  Questa va indossata lungo gli orizzonti antidogmatici della vita educativa illuminati dalla sua natura antinomica e dalla fondazione epistemica della stessa. Secondo una significazione neutrale del tutto indipendente da un preteso essere-in-sé delle coppie duali dell’educazione: io-mondo, individuo-società, natura-cultura, ecc.

				Teorizzare una pedagogia problematicista significa pertanto fare scelte entro i campi bipolari dell’educazione. E conseguentemente assicurare a ciascuna polarità il massimo respiro formativo, la massima vitalità esistenziale e culturale.

				La tensione fenomenica assicura, pertanto, apertura e plurilateralità al modello pedagogico. La sua prospettiva

				è quindi rivolta, indipendentemente dalla parzialità di particolari [modelli], pregiudicati ideologicamente e metafisicamente, a considerare gli aspetti soggettivi e oggettivi, psicologici e sociali, storici e culturali dell’esperienza educativa medesima40.

				Questo obiettivo è perseguibile attraverso la coscienza critica dell’universalità delle idee e delle prassi in educazione, le cui forme e direzioni vanno comprese senza arbitrarie semplificazioni o mutilazioni. Rinforziamo il concetto. La cifra fenomenica coglie il momento di universalità dell’esperienza facendosi garante dell’universalità dei valori che elabora e che progetta.

				La veste del possibile.  Questa dà luce e prospettiva al concetto stesso di progetto educativo, inteso come modello concettuale entro il quale vanno connessi i molteplici aspetti della vita in rapporto a un obiettivo esistenziale che garantisca coerenza e organicità.

				Siamo al cospetto del paradigma ideale di organizzazione della vita educativa: aperto ai molteplici sentieri del possibile, ma anche costruito su coordinate aderenti alla realtà.

				Aderenza alla realtà e fedeltà alla ragione suppongono coscienza storica e consapevolezza

				dell’unità profonda che deve legare [...] passato, presente e futuro. Cosicché, l’esigenza razionale (invece di arrestarsi nell’ambito limitato del presente o esaurirsi nella considerazione astratta del passato o ipotizzare utopicamente il futuro) si orienti al futuro. In quanto come esigenza, costituisce innanzitutto un compito da assolvere diretto all’avvenire allo scopo di ricavare le indicazioni più opportune sia relativamente ai problemi emergenti nel presente e alle concrete possibilità dell’azione, sia relativamente ai precedenti lontani e vicini che hanno contribuito, nel passato, alla genesi e alla fisionomia della situazione medesima41.

				La categoria del possibile, pertanto, converte il modello pedagogico in un paradigma aperto alla sua incessante trasformazione in direzione di ragione: all’interno, peraltro, di un contesto storico-sociale che gli assicura identità e riconoscimento culturale.

				3.1.2 Una scienza con le ali

				Al centro del dibattito contemporaneo sul binomio educazione-istruzione troneggia il progetto di una alfabetizzazione compiuta che prende il nome di «formazione lungo l’intero arco della vita» (Lifelong education). Un’ipotesi perseguibile, a patto di assicurarle il sostegno di una teoria dell’educazione dotata di ali larghe e corredata di un congegno epistemico in grado di alzarsi in volo in cerca di cieli sconosciuti: di orizzonti che alludano alla possibilità esistenziale dell’andare oltre.

				La teoria dell’educazione del Pp gode di una tensione epistemica che va dal trascendentale all’utopico. La sua idea limite è rivolta a un’umanità testimone di mondi plurali, popolati da culture complesse e diverse. Per questo il Pp dispone di ali giganti.

				In virtù del suo potenziale di volo, il Pp si candida a teoria dell’educazione dal compasso intercontinentale. Dotata del passaporto che dà accesso sia all’emisfero boreale (dove è nato: a nord dell’Equatore), sia all’emisfero australe (dove è intenzionato a planare: a sud dell’Equatore).

				Come dire. Il Pp non si trova a proprio agio in una carta d’identità soltanto occidentale – dal raggio breve, presuntuoso (teorizza traguardi universali utilizzando mono-alfabeti: le grammatiche e le sintassi che abitano nel nord del pianeta) – perché aspira, anche, a un’identità orientale e meridionale dal raggio lungo, saggio (narrato da altri alfabeti, da altri pensieri, da altre menti).

				In questa prospettiva ermeneutica, il Pp si fa titolare per il terzo millennio di una teoria altra dell’educazione. Una scienza della persona ancorata sia ad una epistemologia dell’educazione corredata di singolarità e di progettualità esistenziale, sia ad una metodologia della formazione fondata su procedure critico-utopiche. Del tutto inconciliabile nei confronti di modelli sociali e culturali (deterministici, economicistici, produttivistici) indifferenti ai valori dell’intenzionalità, della scelta, del dissenso e dell’utopia.

				Pertanto, il Pp si candida da passaggio obbligato per tutti coloro che intendono avventurarsi per sentieri – impervi ancorché affascinanti – che portano negli altipiani dove si sono incontrati e hanno dialogato i maestri degli statuti epistemici della pedagogia italiana: il personalismo (Giuseppe Flores d’Arcais), il pragmatismo (Lamberto Borghi), il neopositivismo (Raffaele Laporta), la fenomenologia (Piero Bertolini), la pedagogia critica (Alberto Granese), la pedagogia sperimentale (Aldo Visalberghi) e la metateoria ermeneutica (Franco Cambi)42.

				Al cospetto del nostro cielo stellato in educazione, il punto di forza speculativa del Pp è di illuminare e scontornare la complessa morfologia di una scienza dell’educazione (la pedagogia) che nel Ventesimo secolo ha validato – con il determinante contributo di più sguardi teoretici e metodologici – la sua identità statutaria (il suo linguaggio, la sua ermeneutica, la sua metodologia della ricerca, il suo dispositivo euristico e generativo) e la sua tensione utopica (le sue opzioni coraggiose per l’impegno etico-sociale, per la cooperazione, per la solidarietà, per la pace).

				3.2. Il volo del gabbiano

				3.2.1. Dove abita l’utopia

				Si è detto. Nel suo zaino planetario – al quale diamo il volto di un nobile gabbiano – il Pp ha posto due ali. In groppa a questi timoni di volo, si sottrae all’assalto delle tribù indiane della pedagogia tolemaica, le cui faretre sono stipate di frecce avvelenate di nome determinismo, localismo, uniformismo, casualismo.

				Riflettori puntati sulle ali del gabbiano. Sono la singolarità e la progettazione esistenziale che permettono al Pp di volare negli emisferi posti al di sopra e al di sotto delle colonne d’Ercole: entrambe terre abitate di utopia.

				La singolarità.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico) gode di un balcone interpretativo nevralgico per osservare e giudicare un pianeta governato da superpotenze che dispongono – novelli Polifemi – di un solo occhio politico-economico rivolto al controllo e al dominio dei sistemi produttivi, dei monopoli dell’informazione mediatica ed elettronica, della standardizzazione dei consumi e dell’omologazione dei comportamenti collettivi. In altre parole. La stagione che ha aperto il Ventunesimo secolo si trova al cospetto di una società «oggettivante» che nega ossigeno esistenziale alla singolarità: all’irriducibile, all’irripetibile e all’inviolabile che vivono nelle parole, nei sentimenti, nei pensieri, nei sogni. E nelle utopie.

				Per questo, il Pp delega alla singolarità il compito di inondare di luce il carro di stelle dell’Orsa Minore. Condizione ineludibile per far sì che la sua stella polare – il soggetto/persona – possa campeggiare nel firmamento dell’educazione come luce celeste. Capace di dare senso e significato ai processi di liberazione-emancipazione (sociale, culturale, valoriale) di un’umanità da poco sbarcata sul terzo millennio.

				Contro i pericoli della manipolazione e dell’asservimento collettivo, il principio di singolarità sembra essere, per la donna e per l’uomo, l’ultimo baluardo di difesa in una stagione storica nella quale la globalizzazione campeggia da totem infallibile di identificazione – e di predestinazione – dei grandi processi di sviluppo e di cambiamento del pianeta. Una singolarità che sfida, con le frecce della differenza e della vitalità (affettiva, culturale e creativa), l’odierna catramazione dei modelli di vita conviviale e civile e, con le frecce dell’intelligenza critica, il dilagante conformismo e manicheismo dei modi di pensare e di sognare un mondo popolato da donne e da uomini nuovi.

				Dunque, la singolarità come tensione alla libertà, come orizzonte aperto a un repertorio infinito di progettualità e di assiologie. Con gli occhi spalancati su un mondo dell’educazione che sappia testimoniare la propria dirompenza teoretica. Non solo come pedagogia rivolta al possibile, al futuro, all’inattuale e all’utopia, ma anche come pedagogia che si fa paradigma di una soggettività che si distacca sia dalle metafisiche che espropriano i corredi esistenziali, sia dall’illusione romantica di una naturalità individuale ingessata in valore assoluto.

				Questa avventura educativa chiede coraggio esistenziale: inteso come scelta disincantata di fronte ai contraddittori paesaggi della vita. Capace di stanare e denunciare – senza falsi pudori, stolte illusioni e ironico distacco – il mondo così com’è: popolato di maschere colorate di cupidigie, di farisaismi e di inganni, ma anche di un’intenzionale volontà di superamento delle patologie esistenziali che affliggono i teatri della mondanità.

				La progettazione esistenziale.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico) per evitare di smarrirsi nel bosco pietrificato da visioni unilaterali e apodittiche in educazione tiene costantemente gli occhi aperti sull’orizzonte dell’universalità. Siamo al cospetto di una paideia che persegue l’ideale sia della coscienza individuale (ineludibile per dare significato etico all’incontro del sé con l’altro), sia della coscienza collettiva (ineludibile per dare significato profetico a un progetto comunitario orientato all’avvenire della società).

				Una paideia, pertanto, che occupa l’ala della progettazione esistenziale e che – alla sua rotonda – progetta la formazione di donne e di uomini storici, antropologici, in carne e ossa. È sulla scia di questi paesaggi esistenziali che il Pp teorizza la dialettica realtà-idealità. Intesa come presa di coscienza del possibile paralizzante «incanto» del piano della contingenza (la realtà) nel suo rispecchiamento nei cieli della trascendentalità (intesa kantianamente come idea limite). Come dire, i modelli educativi non possono restare in surplace: immobili a contemplare estasiati i raggi radiosi (e inaccessibili) dell’utopia. Al contrario, l’educazione implica il «disincanto»: la sfida dell’esperienza quotidiana alla complessità e alla problematicità, con il relativo carico di cifre demoniche di nome azzardo, avventura, scacco e naufragio.

				A partire da questo paradigma concettuale, lo sguardo trascendentale (l’idea limite) dispone di una lente adeguata a decifrare e a comprendere – prima dell’azione educativa – l’orizzonte storico (il piano razionale) dei modelli ermeneutici elaborati dalla ricerca pedagogica. Intesi ovviamente come possibilità e non certezza speculativa, come ipotesi e non assioma progettuale.

				In sintesi. La pedagogia ha tendenzialmente il compito di porsi sul naso gli occhiali dell’argomentazione deduttiva. Il suo itinerario metodologico è popolato da sintesi a priori abilitate a «catturare» (a interpretare criticamente) i fatti dell’esperienza che alimentano di linfa vitale il bosco delle scienze dell’educazione: le cui piante portano il nome – oltre a quello antico di pedagogia – di psicologia, sociologia, antropologia e didattica.

				Il citato approccio fenomenologico alla montagna dell’educazione mira ad assicurare identità e presenza alle molteplici forme attraverso le quali può essere ipotizzato (principio di idealità) e realizzato (principio di realtà) un progetto esistenziale nel nome dell’integralità della vita personale. A tal fine, il Pp sceglie senza incertezze un sentiero fenomenologico antimetafisico e antidogmatico: sia perché lastricato di conoscenza e di azione (di epistemologia e di prasseologia), sia perché aperto al futuro. In altre parole. Il Pp apprezza l’universalità della vita educativa a partire dalla totalità dei significati che essa esprime, dei valori che elabora, delle finalità che costruisce, senza mai compromettersi, peraltro, con la parzialità e con l’unilateralità delle esperienze contingenti della vita quotidiana. Equipaggiati di uno zaino stipato di valori individuali (libertà, interiorità, scelta) e sociali (altruismo, intersoggettività, amore), la donna e l’uomo potranno percorrere un sentiero esistenziale che li invita a sporgersi, senza titubanze, dal balcone che guarda il futuro. Un attico dal quale si intravvede la sagoma inconfondibile dell’utopia.

				3.2.2. Le piume stellari

				Le quattro piume che danno cromatismi smaglianti al gabbiano/Pp e che fungono da stelle polari – da «bussole» – lungo il suo volo nei firmamenti dell’emisfero boreale e dell’emisfero australe portano scritto sul dorso le seguenti parole: dissenso, impegno, scelta, utopia.

				Diamo loro palcoscenico e voce.

				Il dissenso.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico) si inoltra con coraggio lungo i sentieri del «no».

				Nel cielo vuoto di stelle e dai timidi bagliori di luce di una società d’inizio millennio la cui volta celeste è oscurata dai segni-notte dell’alienazione-incomunicabilità-emarginazione-omologazione, il Pp non può che indossare l’abito del dissenso. Sguardo critico sulla società, perennemente rivolto in avanti, verso l’inattuale e l’utopia.

				Sulla scia di questo azzardo teleologico, il Pp è impegnato a costruire una via di conciliazione/integrazione delle forme antinomiche che costellano il mondo della formazione. Parliamo delle zone conflittuali dell’esperienza educativa che possono rivolgere gli aghi della bussola esistenziale vuoi in direzione di risoluzione dialettica (di conciliazione e di superamento) delle polarità e degli opposti, vuoi in direzione di rivoluzione radicale (di conflitto e di rottura) delle polarità medesime. Da ciò deriva che il Pp è carico di cifre contestative. È scienza del dissenso legittimata a pronunciare dei no.

				Anzitutto, no fermo ai modelli socio-culturali che mirano a impoverire e a mutilare lo sviluppo «integrale» (multidimensionale) del soggetto/persona che vive in una determinata contrada storico-geografica.

				Questa prima dichiarazione genera altri cinque perentori no:

				– no alle discriminazioni, alle inibizioni e alle solitudini «socio-affettive»;

				– no alla manipolazione, al conformismo e all’omologazione «intellettuale»;

				– no al dogmatismo, al filisteismo e all’indottrinamento «etico»;

				– no alla stereotipia, al cattivo gusto e alla massificazione «estetica»;

				– no all’automazione, all’alienazione e allo sfruttamento del totem «economico».

				Al cospetto delle citate cifre di dissenso, il Pp in quanto paradigma epistemico di integrazione dialettica ma anche di rivoluzione radicale non può che sentirsi perennemente in crisi. Perché chiamato a scegliere tra posizioni opposte, a tendere alla conciliazione di situazioni complesse, spesso ad elevato coefficiente contrastivo. Tanto da essere spinto a dilatare al limite l’esperienza educativa al fine di farla aderire il più possibile all’orizzonte trascendentale.

				In questa prospettiva, il Pp ha il dovere di combattere tutto ciò che porta a rimpicciolire (perché interpretato unilateralmente) e a depauperare (perché non interpretato integralmente) le sfere della vita personale. Assicurando loro la vitalità esistenziale che funge da «ingrediente» dinamico irrinunciabile per combattere e neutralizzare ogni forma di cristallizzazione e di impoverimento della personalità della donna e dell’uomo che abitano l’odierna contrada storica.

				L’impegno.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico), dopo essersi inoltrato con coraggio lungo il primo sentiero del no, deve necessariamente farsi guidare da una seconda piuma che porta il nome di impegno. In altre parole. Il dissenso, se non vuole morire in un inascoltato urlo alla luna, deve indossare la veste dell’engagement.

				Il suo traguardo pedagogico è espugnare la vetta dalla quale si può osservare sia il cielo del possibile (testimone delle infinite direzioni della vita educativa), sia la terra della contingenza (testimone dei tanti territori in cui abitano le stagioni generazionali: l’infanzia, l’adolescenza, l’età giovanile, adulta e anziana).

				Dunque, il Pp porta la piuma dell’impegno all’interno del binomio possibilità-fattibilità. Con questo intento: assicurare uno sguardo educativo vuoi al piano dell’idealità senza confini, vuoi al piano della realtà storico-sociale. Evitando, sempre, l’adattamento del piano teoretico (ideale) alla contingenza del piano empirico (reale). È un’interazione virtuosa che permette al Pp di non scivolare mai su chine adattive: opportunistiche, perché consolidano conoscenze, certezze e fedi consacrate dalle culture storicamente egemoni nei diversi contesti territoriali. Al contrario, la sua scelta va interpretata sempre come impegno a modificare la realtà nella direzione del possibile.

				In altre parole. Se il modello «ideale» intende storicizzarsi, preservando il suo orizzonte di possibilità e di utopia, deve necessariamente costruire un progetto educativo dalle copiose cifre pedagogiche che ripristini e valorizzi le dimensioni dell’esperienza che, nelle varie latitudini geografiche, soffrono di palesi mutilazioni e/o esclusioni. In questa direzione, il Pp si fa scienza intenzionale che non abita mai fuori dall’esperienza educativa. Di converso, se il modello pedagogico venisse disegnato e sperimentato in laboratorio, alluderebbe giocoforza a un’umanità astratta, astorica, inesistente. A profili di donne e di uomini isolati dalla maglia dei rapporti sociali e culturali con il proprio ambiente di vita quotidiana.

				Il Pp è sempre impegnato in qualche direzione. A decidere che senso dare alla società, alla cultura, all’etica: a scegliere tra conservazione e progresso. La validità della sua prospettiva pedagogica non va commisurata soltanto all’organicità della formulazione teoretica, ma anche alla capacità di agire-nella-storia. Per realizzare in essa l’istanza della ragione: intesa come esigenza di integrazione di tutti gli aspetti in cui si esprime l’infinita ricchezza della vita. Il fatto che l’integrazione razionale sia irrealizzabile in assoluto (data la problematicità dell’esperienza educativa) non nega – ma al contrario rafforza – la positività e la fecondità con cui i giovani, gli adulti e gli anziani nella tensione alla razionalità costruiscono intenzionalmente, insieme alla loro umanità di singoli, anche l’umanità degli altri.

				Forte è il richiamo del Pp all’impegno etico-sociale. Insistito il suo richiamo alla convivialità, alla disponibilità, alla cooperazione, alla solidarietà. Parliamo di intenzionalità collettive che emancipino e umanizzino coloro che vivono in mondi sempre più contagiati dal disimpegno e dall’indifferenza sociale e civile. Con la deriva verso «disvalori» privatistici, individualistici, qualunquistici. Se è vero che l’engagement invita a essere costantemente aderenti alla realtà e a saper tenere conto della sua complessa trama di variabili, è altrettanto vero che deve essere aperto al processo di integrazione e di superamento delle resistenze poste dalla contingenza quotidiana.

				Per concludere. Fedeltà ai crinali dell’idealità e aderenza alle pianure della realtà presuppongono sempre una coscienza intenzionale che matura come consapevolezza dell’unità profonda che interconnette passato, presente e futuro. Quanto da noi postulato comporta pertanto una pedagogia dall’orizzonte aperto: che anziché arrestarsi nell’ambito limitato del presente o esaurirsi nella considerazione astratta del passato sappia progettare e costruire il futuro come impegno e possibilità. E soprattutto come utopia.

				La scelta.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico) impugna sempre un’opzione educativa: la scelta del modello formativo dalla più alta densità scientifica e storica. In questa prospettiva, è la teoria dell’educazione capace sia di rispondere all’esigenza trascendentale (all’idea limite di natura scientifica), intesa come tensione alla pluralità e alla qualità totale del piano esistenziale, sia di tenere conto del quadro socio-culturale (dell’idea limite di natura storica) entro cui tale teoria dovrà calarsi e modellarsi (piano della contingenza, della resistenza educativa). La scelta non è mai il frutto di un’equazione algebrica perché l’educazione si trova radicata nella storia e nell’esperienza. E respinge qualsivoglia postulato astratto e apodittico.

				In altre parole. L’aderenza alla realtà chiede – a monte – un fondamento teoretico (un congegno epistemico: una teoria della conoscenza) aperto alla pluralità degli approcci speculativi in ambito educativo. Il percorso di integrazione dialettica tra il piano trascendentale (della riflessione filosofica) e il piano storico-sociale (della scelta quotidiana) deve incamminarsi su linee di «interdipendenza» e non di separazione o di identificazione. L’incontro non può svolgersi lungo sentieri intitolati all’omologazione del modello teorico ai segni della contingenza. Quasi che il fine dell’esperienza educativa debba fare tutt’uno con il processo di consolidamento – in continuità – delle conoscenze e dei modelli di vita quotidiana socialmente più diffusi. Il prezzo che il modello trascendentale paga al suo «storicizzarsi» (se vuole mantenere i caratteri della possibilità e della razionalità) va investito pertanto nell’operazione di recupero e di ripristino dei piani esistenziali che nei diversi territori antropologici soffrono di mortificazioni e/o esclusioni.

				In questa prospettiva, il Pp sceglie senza incertezze la formazione di una donna e di un uomo pluridimensionali, creativi, solidali. Con l’obiettivo di popolare questa stagione ad elevato consumo mediatico (nel suo meteo campeggia l’ombra sinistra del pensiero liquido) di un’umanità capace di partecipare responsabilmente e intelligentemente all’uso e al controllo sociale – in direzione di ragione e non di «alienazione» – dei suoi formidabili dispositivi tecnologici ed elettronici. Un’umanità affrancata dall’incubo della sussistenza biologica e dagli oscurantismi etici e ideologici. Libera di testimoniare la propria energia inventiva, la propria disponibilità socio-affettiva, la propria sensibilità estetica.

				L’utopia.  Il Pp (copernicano, e mai tolemaico) suggerisce senza incertezze un modello educativo aperto all’utopia. Possibile, se il domani non replica il presente, ma ne rappresenta – sempre – un arricchimento. In questa prospettiva, l’orizzonte del possibile veste la pedagogia di un indubbio provvidenzialismo teleologico. Per noi, si chiama forza della ragione, possibilità di dare risposta al richiamo dell’andare oltre, verso mondi dove è possibile progettare e sperimentare un’umanità nuova priva di confini territoriali.

				Pertanto, le giovani generazioni sono chiamate a trascendere l’angusto tunnel della necessità e dell’alienazione (marcusianamente intesa: l’incubo dell’uomo a una dimensione) per uscire al più presto a rivedere le stelle.

				Pensierino della sera. Il Pp si configura come un paradigma utopico di vita educativa orientato verso il futuro, sempre e comunque oltre la siepe della contingenza. Parliamo dei paesaggi del domani nei quali verranno edificate – con i mattoni dell’utopia – le case popolate da una nuova umanità. Dal mondo dell’avvenire.

				3.3. Il tramonto del primato pedagogico occidentale

				3.3.1. A sud delle colonne d’Ercole

				I tamburi del Duemila rullano con insistenza l’avvento di un millennio alternativo. La promessa è questa. Sta albeggiando all’orizzonte un mondo nuovo che si farà carico di un salto di qualità esistenziale. Traguardo perseguibile a condizione che il modello di società sia rispettoso dei valori della libertà, della giustizia, della diversità, della pluralità. Questa alternativa diventerà realtà soltanto se saprà andare oltre. Trascendendo il consolidato modo di essere di una società occidentale «modernista»: ideologica e discriminatoria. Un traguardo transitabile a patto di inaugurare – anche con il concorso di un’educazione diffusa – la stagione «post-modernista» delle scelte democratiche: civili, culturali e valoriali. Soltanto se sarà vincente questo paradigma esistenziale, la pedagogia potrà fare tutt’uno con l’integralità della persona nel nome della sua singolarità. Ultimo baluardo di difesa per la donna e per l’uomo in una stagione storica nella quale le globalizzazioni (economiche, tecnologiche e consumistiche) campeggiano da totem infallibili di identificazione – e di predestinazione – dei grandi processi di sviluppo e di cambiamento del pianeta.

				Nel concludere la nostra escursione nel Pp, filmiamo l’ultimo suo fotogramma che regala – una volta ancora – l’immagine di un calesse, teorico ed empirico, che si inoltra per le strade impervie della singolarità e della progettualità esistenziale dotato di quattro bussole – leggere come piume – di nome dissenso, impegno, scelta e utopia. Irrinunciabili, se si intende condurre la diligenza dell’educazione fino alle propaggini delle colonne d’Ercole dove storicamente dimora l’altra faccia della luna: l’emisfero australe, povero e analfabeta.

				La pedagogia è l’albero più antico e nodoso nel giardino delle scienze dell’educazione: le altre piante portano il nome di psicologia, sociologia, antropologia e didattica. Il suo primato educativo la veste da stella polare del carro dell’Orsa Minore che attraversa i cieli della formazione della nostra stagione di transito tra due secoli. Dall’alto della volta celeste, l’albero maior illumina e pone la persona – nella molteplicità delle sue sfere costitutive (motoria, affettiva, cognitiva, estetica, etico-sociale) – a baricentro della propria riflessione e progettazione esistenziale.

				Per la sua nobile e regale responsabilità formativa, la pedagogia è chiamata oggi a indossare le vesti del Pp. Nel senso che il suo statuto ermeneutico – assieme a quello del personalismo, del pragmatismo, del neopositivismo, della fenomenologia, della pedagogia critica, della pedagogia sperimentale e della metateoria ermeneutica – è sicuramente in grado di porsi dietro a un telescopio che inquadri i paesaggi planetari dell’educazione.

				Riflettori accesi una volta ancora sul Pp. Questa autorevole scienza dell’educazione è disponibile a rifondare la sua teoria e la sua prassi dalla «genesi» tutta occidentale. Di più. È impegnata a mettere in soffitta il modello educativo radicato nell’emisfero boreale per avventurarsi lungo «altre» frontiere epistemiche, al fine di porsi dentro la complessità e la transizione del discorso educativo in un mondo dalle fulminee innovazioni sia lungo i versanti teoretici, sia lungo i versanti empirici.

				Rinforziamo il concetto. Il Pp gode delle condizioni epistemiche per rifondare la propria teoria e la propria prassi. Nel senso che ha preso consapevolezza che la pedagogia, nata nell’emisfero occidentale, accusa crescenti debolezze ermeneutiche. Le citiamo. Le sue senescenti teorie dell’educazione pongono sì al centro della riflessione e della progettazione la persona: ma soltanto la donna e l’uomo che abitano le contrade boreali del pianeta. Parliamo del soggetto/persona che espone questi ricorrenti segni di riconoscimento: è bianco, alfabetizzato e benestante. Mai la pedagogia che conosciamo ha messo nel proprio mirino la persona dell’altra metà della luna: colorata, analfabeta e disperata.

				La causa del suo congenito strabismo sta nel fatto che la pedagogia è nata sopra l’Equatore. Il suo capitale scientifico si è venuto accumulando attraverso gli studi e le ricerche condotti sull’infanzia, la giovinezza e le età adulte che popolano il Nord del pianeta. È un patrimonio scientifico depositato negli scaffali (librerie e biblioteche) dei continenti occidentali. Per questo, la pedagogia che conosciamo si trova a un «bivio» dove è chiamata a una scelta improcrastinabile.

				La prima strada che ha di fronte è quella di sempre: apollinea e ariana. Al punto che si presenta senza vie d’uscita. Se proseguirà lungo questo angusto viottolo, la pedagogia «bianca» si trasformerà in un soprammobile, in un pezzo di antiquariato. Una scienza da cestinare.

				La seconda strada che ha di fronte è del tutto inedita. È una sorta di new deal che si inerpica lungo le pendici che portano sui crinali di una scienza nuova. Questa, dispone di un guardaroba scout contrappuntato di voglia di esplorare, di conoscere, di scoprire frontiere altre (multiculturali) dell’educazione. Siamo al cospetto di un mondo gulliveriano dove non ha mai messo il nido.

				Dal «bivio» sta salendo al cielo la mongolfiera del Pp che si sente abilitata a porsi sulle spalle ali intercontinentali per avventurarsi verso terre lontane. Su queste, incontrerà teorie dell’educazione dal compasso molto più largo: dotate di sguardi che trascendono i tradizionali confini delle colonne d’Ercole. Traguardo perseguibile se saprà ricoprirsi di una pelle epistemica che la libri verso orizzonti sconosciuti. Dunque, il Pp dispone di una vocazione interculturale che lo fa titolare – come abbiamo illustrato – di uno statuto planetario che dà il piacere esistenziale dell’andare oltre. Alla ricerca dell’isola dell’educazione che oggi non c’è più: sommersa nelle acque malsane dell’idolatria del mercato e del mediatico.

				3.3.2. Il problematicismo, pedagogia interculturale

				Concludiamo il capitolo dedicato al Pp richiamando sul palcoscenico Giovanni Maria Bertin perché replichi, a chi l’ascolta, che la sua pedagogia dal raggio intercontinentale dispone di più calamite ermeneutiche.

				Ne citiamo tre. Le ibridazioni epistemiche (ama i «tramonti» dei dogmatismi, dei fondamentalismi e delle metafisiche), le contaminazioni culturali (ama andare «oltre» i confini etnici), il rispecchiamento dei meticciati (ama i «bagliori» delle pelli antropologiche).

				Per questa sua voglia-di-lontano, il Pp necessita di ali giganti per volare incessantemente verso l’altrove. Soltanto così l’orizzonte del possibile vestirà l’educazione di un provvidenzialismo teleologico che si chiama forza della ragione. Cioè a dire, la possibilità di progettare e di dare vita a un’umanità che non abbia più nel portafoglio una carta d’identità soltanto boreale, costretta a teorizzare e a sperimentare traguardi educativi elaborati con le grammatiche e le sintassi degli emisferi apollinei del benessere. Ma che disponga anche di un’inedita carta d’identità: orientale e meridionale, dal raggio lungo. Non tutto è perduto, dunque. Perché il Pp dispone di un’arma vincente: l’utopia di Peter Pan. Nella sua faretra brilla una freccia infallibile. Parliamo dell’idea limite – trascendentale – ritagliata su un’umanità popolata di mondi plurali. Abitata da culture diverse e complesse. Questo fa sì che sulle sue spalle campeggi – in bella vista – un gabbiano di marca copernicana che sa sottrarsi all’assalto delle tribù della pedagogia tolemaica: le cui faretre, si è detto, sono stracolme di frecce avvelenate di assiomaticità, arianesimo e perbenismo educativo43.

				4. Prima di procedere

				Prima di affrontare i temi specifici della seconda parte del presente Manuale – relativi alla complessità della pedagogia e ai nessi tra natura e tecnica, tra soggetto, cultura e società, tra potenziale legato al bios e all’ibridazione uomo-macchina – ci pare opportuno esplicitare la piattaforma epistemologica che sostiene la nostra idea di pedagogia come sapere generale, critico ed emancipativo della formazione. Un sapere in grado di rispondere costruttivamente alla molteplicità dei contesti, delle istanze e delle emergenze che la natura stessa dell’uomo pone in quanto vivente in continua tras-formazione. In tal senso, la definizione dell’identità formale della pedagogia risponde al bisogno di autonomia scientifica (sempre nutrita di interconnessioni disciplinari) che si è potuta realizzare grazie alla sua costante tensione autocritica, decostruttiva e ricostruttiva insieme.

				Si tratta di una tensione che investe le due dimensioni della ricerca pedagogica: la dimensione teorica e quella prassica. Teoria e prassi, in ambito pedagogico, sono infatti alfabetieri necessari per leggere e interpretare la complessità delle idee e dei fatti educativi. Ciascuna di queste dimensioni, per la specificità dei propri codici, si caratterizza come sistema autonomo e, allo stesso tempo, complementare: una complementarità dialettica alla ricerca di continue rielaborazioni epistemiche e di controlli empirici.

				4.1. L’alfabeto teorico della pedagogia

				Le categorie formali che permettono di disegnare la cornice epistemica della pedagogia trattano dell’oggetto, del linguaggio, della logica ermeneutica, del dispositivo investigativo, del principio euristico, del paradigma di legittimazione della pedagogia intesa come scienza della formazione.

				1. L’oggetto della pedagogia. Il campo di riflessione e di formalizzazione scientifica della pedagogia, ampio e complesso, può così essere delineato: riguarda la formazione (e la teoria della formazione) dell’uomo e della donna nella loro contestualizzazione storica, culturale e sociale. Una formazione che si struttura in direzione di crescita intellettuale, di autonomia cognitiva e affettiva, di emancipazione e liberazione etico-sociale. Avendo cura di riconoscere la molteplicità dei tempi della formazione (infanzia, giovinezza, età adulta, età anziana) e la pluralità dei luoghi della formazione (famiglia, scuola, istituzioni sociali e culturali).

				2. Il linguaggio della pedagogia. È un alfabeto plurale, che si nutre del linguaggio della filosofia e di quello delle scienze applicate, della storia, dell’ideologia, del «senso comune». La pedagogia riorganizza, in modo originale, questo vasto repertorio di codici, rendendoli raccordabili e di volta in volta funzionali alle diverse necessità di formalizzazione e denominazione dei suoi soggetti e dei suoi contesti di intervento. Li elenchiamo:

				a) il linguaggio analitico-descrittivo. Si tratta di un linguaggio di tipo «esplicativo», caratterizzato da termini di natura scientifica e volto a fornire chiarificazioni sulla specificità del soggetto della formazione, sulla sua struttura biologica, sugli stadi del suo sviluppo mentale, sui condizionamenti di natura sociale e culturale che influenzano e determinano la sua identità;

				b) il linguaggio narrativo. Attento alla ricostruzione dei processi di apprendimento dei soggetti in formazione, alle loro differenti realtà di vita e alle storie della personale costruzione cognitiva e affettiva;

				c) il linguaggio retorico-persuasivo. Riferito a fini e a valori, è argomentativo, critico-dialettico, e mira a individuare (e a negoziare all’interno delle varie teorizzazioni) direzioni teleologiche attorno alle quali raccogliere consenso;

				d) il linguaggio della quotidianità e del «senso comune». Vede la compresenza di formule diversificate e talora antinomiche: elementi di natura scientifica ed elementi di natura filosofica, frasi, concetti e approcci tipici del senso comune. Questo insieme variegato di parole mostra come il «parlare di educazione» sia una pratica che investe e coinvolge pressoché tutti i soggetti della realtà comunitaria, al di là di coloro che se ne occupano in modo specialistico e scientifico;

				e) il linguaggio dell’analogia e della metafora. Consente all’immaginazione di proporre logiche e soluzioni originali e creative, di prefigurare l’esistenza di una realtà differente e altra. Tra le numerose metafore che attraversano il discorso pedagogico, si pensi a quelle classiche della coltivazione e della cura, del giardino e del giardiniere (Froebel), del «trar fuori» della maieutica socratica o, ancora, alla metafora della mente dell’allievo come tabula rasa e dell’alunno come materiale grezzo da plasmare, alle metafore dell’educazione come viaggio verso terre e mari sconosciuti.

				3. La logica ermeneutica. È il criterio descrittivo e interpretativo della pedagogia. Si formalizza nella dialettica teoria-prassi-teoria e pone, in questo modo, la sua distanza da modelli di natura sia panteorica, sia panempirica. Questa triplice esigenza di fondazione teorica (sistema di ipotesi), di traduzione (e di verifica) empirica e di riformulazione teorica fa della pedagogia una scienza attenta alle istanze della filosofia e della storia naturale e culturale, della biologia e dell’antropologia, nonché alle problematiche delle scienze e dell’arte, al continuo interscambio con saperi differenti e molteplici: attenta alla pluralità dei punti di vista e dei modi di codificazione del reale. L’intreccio di razionalità-problematicità-fattualità-nuova razionalità garantisce l’istanza dell’apertura e della dinamicità. Il riconoscimento della non definitività di qualunque teoria si pone come condizione di una ricerca criticamente orientata, impegnata a ridefinire costantemente il percorso di avvicinamento all’ideale utopico dell’emancipazione e dell’autonomia.

				4. Il dispositivo investigativo. La complessità dell’«oggetto» della pedagogia richiede un largo ventaglio di metodi di ricerca. Di qui il segno plurale della sua metodologia: dalla ricerca teorica alla ricerca comparata, dalla ricerca storica alla ricerca sperimentale alla ricerca clinica.

				5. Il principio euristico. La pedagogia – aperta in direzione di razionalità, antidogmaticità e possibilità – pone il principio euristico al centro dei propri processi di problematizzazione, formalizzazione e riformulazione delle antinomie strutturali del discorso educativo. In particolare, il suo «clic» euristico fa tutt’uno con l’apertura al trascendentale, al possibile, all’utopia.

				Congruente con l’esigenza di «generatività» propria di un sapere trasformativo ed emancipativo, contestativo e permanentemente in crisi (connotato in direzione di razionalità, criticità, apertura al possibile e al futuro), il principio euristico interviene a problematizzare, interconnettere e ricomporre le antinomie strutturali della pedagogia: a partire dalla teoria e dalla prassi, dai fini e dai mezzi, dalla realtà e dall’utopia. Ed è proprio l’«utopia», intesa come direzione e non come meta, che funge da idea regolativa per l’emancipazione e la liberazione che con l’educazione si intende realizzare. Nella sua doppia istanza critico-progettuale, essa affronta e interpreta la problematicità della realtà educativa, le chiusure, le molteplici forme di dipendenza che intervengono a impoverire e a ridurre i processi della formazione, mentre si pone come tensione alla dilatazione delle esperienze, alla realizzazione integrale, plurale e plurilaterale del pensiero e della personalità, alla ricerca di alterità, di valori nuovi e differenti.

				La dimensione utopica caratterizza la pedagogia come scienza in cammino verso una destinazione mai certa e mai definitiva. Destinazione che pone le categorie della differenza e del possibile come idee regolative dell’emancipazione e della liberazione.

				6. Il paradigma di legittimazione. È il traguardo ultimo del viaggio epistemologico della pedagogia, il dispositivo unitario garante della sua identità di scienza della formazione. La pedagogia, per la sua riconosciuta poliedricità e per la processualità della sua ricerca «in progress», si legittima come sapere:

				– complesso e plurale, ove la complessità è data dal riconoscere il carattere pluridirezionale e multidimensionale della formazione (considerata nelle più generali dinamiche di natura biologica e culturale, storica e sociale) e la pluralità è data dal riconoscimento della molteplicità dei «linguaggi» e dei «metodi» della ricerca pedagogica (che le consentono di muoversi trasversalmente tra più codici e più ambiti di ricerca);

				– dialettico e contestativo, ove la specifica criticità interna al circolo ermeneutico teoria-prassi-teoria la pone in un permanente (ma salutare) stato di crisi, mobilità e provvisorietà dovuto alla distanza che separa il piano della progettualità (del futuro e dell’utopia), cioè del suo poter essere, e il piano dell’azione (della contraddittorietà e della problematicità dell’esperienza), cioè del suo concreto essere nella storia;

				– generativo e trasformativo, ove il principio euristico che lo sostiene, costitutivamente riflessivo e critico, è volto alla trasformazione, al cambiamento e alla ricerca di comportamenti e di valori totalmente/altri. La dimensione utopica svolge, in tal senso, una funzione radicalmente critica rispetto alle condizioni dell’esistente e creativamente proiettata verso il futuro. Sua idea regolativa è l’emancipazione, intesa come liberazione dai molteplici vincoli della dipendenza (sociale, culturale, intellettuale, affettiva) e come conquista individuale e collettiva di una completa autonomia esistenziale, intellettuale e affettiva.

				Il risultato è un modello di pedagogia costruito sull’idea di una ragione metodologica: oppositiva nei confronti di certezze e valori predefiniti, trasgressiva e dissidente nei confronti del consueto e del conforme, attenta e sensibile alla storicità delle esperienze e, al tempo stesso, impegnata a progettare trasformazione e cambiamento. È una pedagogia critica e aperta, che si muove dialetticamente tra istanze di libertà, di evoluzione, di costruzione di mondi nuovi (e possibili) e la concretezza di un impegno etico radicato nella problematicità della realtà; in ciò sostenuta dai principi del trascendentale, del possibile, della scelta.

				
					
						27  Per comprendere la complessità critica del percorso teorico di Mario Manno si veda il suo Lettere a Francesco. Responsio (nunc) brevis di Francesco Mattei, Anicia, Roma 2012. Si tratta di un’originale raccolta di scambi di osservazioni e di pareri tra il pedagogista-filosofo palermitano e il collega romano Francesco Mattei. 
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				Parte seconda. La pedagogia tra le scienze

			

		

	
		
			
				I. Complessità e pedagogia della ragione

				Premessa

				Il paradigma della complessità prende le mosse dalle profonde rivoluzioni (filosofiche, scientifiche e artistiche) che hanno interpretato e messo in atto un significativo processo di decentramento concettuale analogo alla grande rivoluzione copernicana, in seguito alla quale la terra perde la sua centralità nel sistema solare.

				Con Darwin, la specie umana perde la sua posizione di centralità nell’universo. L’uomo e la donna paiono strettamente legati agli altri esseri viventi, «interni» alla natura e in continuità con essa. Tutto questo mette in discussione la radicale scissione tra uomo e natura e la gerarchizzazione tra le specie viventi che a lungo hanno caratterizzato il pensiero filosofico e scientifico dell’Occidente.

				Con Freud, è la ragione a perdere la sua centralità nel complessivo assetto della vita personale con la scoperta di altre dimensioni della soggettività (legate alle pulsioni, al desiderio, al non detto, ai sogni, all’inconscio) che, con la ragione, concorrono alla costituzione dell’identità individuale.

				Con Tylor, infine, è l’uomo bianco (la sua lingua e la sua cultura) a perdere centralità rispetto alla molteplicità dei popoli che abitano la terra. La scoperta dell’«altro», con il suo diritto alla differenza, comporta il riconoscimento di pari opportunità e uguaglianza in tutti gli ambiti della vita personale e sociale, per tutti gli uomini, le donne e le loro culture, indipendentemente dal colore della pelle, dalle lingue e dalle tradizioni, dalle fedi e dai valori.

				Questi tre grandi ribaltamenti di prospettive, analitiche e interpretative, attraversano e marcano l’intero secolo e, con la loro forza critica e sovvertitrice, penetrano, influenzano e modificano profondamente concezioni di vita e sistemi di pensiero, modelli scientifici, realizzazioni artistiche, direzioni di ricerca. Si affermano i concetti di differenziazione e connettività, di pluralità e differenza (dei sistemi biologici, delle versioni del mondo, degli alfabeti e dei saperi), di cambiamento e di complessità delle forme di vita, delle forme di pensiero, delle società e delle culture.

				La forza sovversiva di tali concetti investe e modifica profondamente gli assetti tradizionali della scienza e dell’arte, della filosofia e dell’etica.

				Si pensi all’influenza della rivoluzione darwiniana nella trasformazione dei paradigmi della ricerca epistemologica, dei rapporti tra i diversi ambiti del sapere e tra le stesse comunità scientifiche. La svolta evoluzionistica, con la sua «visione integrata» uomo-natura, propone percorsi investigativi e interpretativi rinnovati, caratterizzati da una logica sistemica, storica e contestuale.

				Il passaggio da un approccio scientifico meccanicistico e gerarchico a un approccio probabilistico e reticolare promuove e si accompagna alla formulazione del paradigma della complessità. Alla prospettiva, cioè, di un pensiero autenticamente ecologico, capace di pensare insieme diversità e antagonismi, di scoprire gli elementi di appartenenza a una comune rete vitale e, quindi, capace anche di rispondere al suggestivo interrogativo di Gregory Bateson: «Quale struttura connette il granchio con l’aragosta, l’orchidea con la primula e tutti e quattro con me? E me con voi?»44.

				Si pensi, ancora, all’influenza della teorizzazione freudiana non solo nell’interpretazione della patologia mentale (attraverso la ridefinizione dei confini tra normalità e anormalità), ma anche nel riscatto dell’eros, del corpo, del desiderio, dalla posizione marginale in cui erano stati collocati dalla razionalità monocentrica. La ricerca degli indizi, delle latenze, del rimosso, il tema del doppio e del sogno scompongono l’apparente compattezza della realtà, frammentano l’univocità delle sue regole e fanno emergere l’inquietante ambiguità e la costitutiva pluralità del soggetto, dei linguaggi e delle interpretazioni.

				Il decentramento dell’uomo bianco, con il riconoscimento dell’uguale dignità di tutte le culture, sospinge il pensiero dell’Occidente a scoprire e ad accogliere le molteplici versioni con cui la realtà può essere compresa e vissuta, a relativizzare i propri criteri di definizione e valutazione del vero, del bello, del buono e, soprattutto, ad approfondire e ridefinire il concetto stesso di democrazia. La scoperta dell’alterità, infatti, con il suo carico di valenze contraddittorie e, talora, fortemente conflittuali, ha avviato quella vasta ridefinizione dei diritti umani – diritti di cittadinanza, di uguaglianza, di giustizia e di libertà – riconosciuti, oggi, beni inalienabili, comuni a tutta l’umanità.

				Il confronto con modi di vivere diversi, con altri modi di concepire lo spazio e il tempo, di interpretare la vita e la morte, l’immanenza e la trascendenza, e il confronto, ancora, con costruzioni mitiche e con pratiche rituali differenti e molteplici si traducono, inoltre, per la cultura occidentale, in uno straordinario arricchimento di immagini, forme, costruzioni linguistiche e musicali, prospettive investigative e interpretative, modi di convivere e di abitare la terra.

				Il decentramento operato dalla rivoluzione evoluzionista, psicoanalitica ed etno-antropologica coinvolge, con inedite contaminazioni, la scrittura poetica e narrativa (dall’ultimo Balzac a Svevo, dall’Ulisse di Joyce a Palazzeschi e alla scrittura verbo-visiva degli anni Sessanta del Novecento, da Maldonado a Fontana), il teatro (da Strindberg a Piscator, a Ionesco), il cinema (da Metropolis e Tempi moderni ad Alain Resnais e al suo sempre attuale Mon oncle d’Amérique, da Blade Runner a Nirvana), la pittura e le arti plastiche (dalle scansioni cubiste di Braque al macchinismo di Léger, passando attraverso le «amebe» di Kandinskij), la musica (dalle scomposizioni di Schönberg a Mahler, alle sperimentazioni di Nono e Cage), le forme dell’abbigliamento (dagli estetismi di Oscar Wilde fino a Erté e alle ricomposizioni dei nostri futuristi Balla e Depero). Tali contaminazioni, rompendo schemi irrigiditi e ripetitivi, scomponendo ritmi, forme e colori, danno luogo a modalità espressive e comunicative profondamente ristrutturate.

				A fronte di questo generale sovvertimento di schemi e modelli scientifici, artistici, culturali ed esistenziali, la ragione, nella sua forma più chiusa e autocentrata, sperimenta la profonda crisi del suo modo tradizionale di leggere, codificare e progettare il mondo.

				Attaccata nei suoi aspetti assiomatici e normativi, la ragione ha, via via, messo in discussione, nell’intero corso del Novecento, la rigidità del proprio statuto, scoprendo e facendo emergere la sua struttura complessa e rivelando le sue dimensioni più nascoste e rimosse.

				Abbandonata ogni pretesa totalizzante, la ragione si apre, in tal modo, alla differenza e alla complessità, costituendosi come «ragione plurale», problematica e critica.

				È a questa ragione, flessibile, antidogmatica e antiautoritaria, che guarda e si affida una pedagogia orientata in direzione problematicista: una «pedagogia della ragione», impegnata a muoversi – dialetticamente e creativamente – tra le antinomie: natura e cultura, logos ed eros, mente e corpo, logica e fantasia, identità e alterità, particolarità e universalità, contingenza e utopia.

				La pedagogia acquisisce, in tal modo, la consapevolezza del carattere «incompiuto», «critico» e «problematico» del proprio assetto disciplinare. D’altra parte e contemporaneamente, la pedagogia assume su di sé l’impegno etico ed emancipativo al riconoscimento, al rispetto e alla valorizzazione delle differenze, attraverso una formazione multidimensionale e multiprospettica in cui collegare creativamente singolarità e alterità, vicino e lontano, solidarietà e democrazia, ragione e immaginazione.

				Nelle pagine che seguono, affronteremo il ramificato itinerario tracciato dalla ricerca contemporanea che ha portato scienza e filosofia a ridefinire radicalmente la concezione del mondo e a proporre nuovi modi di essere, di conoscere, di comunicare. L’attenzione analitica e interpretativa si soffermerà, in particolare, sugli effetti della rivoluzione evoluzionistica, sul pensiero della complessità e sulle loro ricadute in ambito pedagogico.

				In ogni caso, si tratta di itinerari di lettura intrecciati che troveranno nei successivi capitoli occasioni di ulteriori, più specifici approfondimenti, in una intenzionale, continua e ricorsiva riarticolazione di temi e problemi.

				1. Itinerari della complessità

				1.1. Dall’«edificio» alla «rete», al «labirinto» e al «rizoma»

				L’aspirazione, che l’essere umano ha espresso nella sua storia, di stabilire, controllare e prevedere gli eventi della realtà si è tradotta nella permanente ricerca di riferimenti e di leggi stabili e costanti. A tale insieme di principi fondamentali venivano, in tal modo, «ridotte» e ricondotte la mutevolezza dei fenomeni e la varietà e molteplicità dei processi vitali e culturali. La possibilità di pervenire a spiegazioni onnicomprensive del proprio mondo, infatti, rispondeva al profondo bisogno che l’uomo ha di controllare l’angoscia della precarietà, che contrassegna la propria condizione esistenziale, e la costitutiva insicurezza di un pensiero aperto su interrogativi radicali e inquietanti.

				È accaduto, tuttavia, che l’individuazione di proprietà stabili, generali e ripetibili abbia generato approcci conoscitivi che hanno ingabbiato, talora, la straordinaria poliedricità delle forme di vita e di pensiero all’interno di interpretazioni rigide e riduttive.

				In tal senso, i successi della scienza classica – da Galilei a Cartesio, a Newton – sono stati guidati dall’ambizione di rinvenire un ordine semplice nascosto dietro la complessità dei fenomeni (la dinamica celeste e la dinamica dei fluidi, il mondo vivente, la storia e i fenomeni sociali), grazie al quale garantire il controllo e la previsione degli eventi.

				Nel corso del Novecento, con le grandi rivoluzioni delle scienze fisiche (la rivoluzione relativista e quella quantistica), il paradigma meccanicistico della scienza moderna entra in crisi. La prevedibilità e il controllo del decorso dei sistemi fisici, tanto a livello dell’infinitamente piccolo quanto a livello dell’infinitamente grande, si rivelano impossibili45.

				L’impossibilità di pervenire a conoscenze stabili e prevedibili segna profondamente anche la storia delle scienze evolutive contemporanee. È proprio nell’ambito della biologia evolutiva, sviluppatasi attorno alla svolta darwiniana, che viene riconosciuta l’inadeguatezza di un approccio scientifico esclusivamente formalizzato, meccanicistico e quantitativo e si afferma la necessità di un approccio più attento alle «dimensioni sistemiche» degli organismi viventi. La storia della natura appare irriducibile a regolarità e invarianti e riconoscibile solo all’interno di una visione autenticamente ecologica. Si tratta di svincolarsi dall’idea di poter giungere a sintesi definitive e a-contestuali e, al contrario, di immergersi nella complessità e contraddittorietà del contesto per cogliere l’imprevedibilità e la contingenza che contrassegnano gli eventi della vita. L’emergere di nuove strutture e di nuove dimensioni vitali, infatti, appare correlato a eventi singolari e irripetibili, legati alla combinazione imprevedibile di «caso» e «necessità», alla presenza di interazioni molteplici e dinamicamente mutevoli fra «contingenza» e «regolarità».

				Nell’ambito delle scienze della vita, pertanto, la prospettiva investigativa inizia a spostarsi dagli oggetti alle relazioni, dalla sostanza alle configurazioni, dalla quantità alla qualità e, al contempo, cambiano i modelli e le metafore della conoscenza. L’affermarsi dell’idea di una realtà complessa e reticolare corrisponde al passaggio dalla metafora della conoscenza come edificio (con le sue fondamenta, i suoi mattoni, i suoi piani stratificati) alla metafora della conoscenza come rete. Qui, concetti e modelli conoscitivi formano una trama interconnessa e non gerarchizzata, in cui nessun elemento è più fondamentale degli altri. Alla ricerca di una chiave di lettura privilegiata della realtà, in grado di garantire la certezza della conoscenza scientifica, si oppone e avanza l’idea che i punti di vista da cui guardare la realtà sono molteplici e tutti ugualmente indispensabili. L’idea, cioè, che le teorie scientifiche procedano in forma labirintica e rizomatica: in altre parole, che esse siano limitate e approssimative, provvisorie e incomplete.

				La scoperta della complessità irriducibile della realtà mette, in tal modo, in discussione le dualità che la tradizione scientifica ci ha consegnate separate: generale e particolare, necessario e contingente, ripetibile e irripetibile, schemi e strutture, processi e forme, flussi e stabilità, ordine e disordine. Essa costringe a pensare insieme i termini di tali disgiunzioni senza, tuttavia, inserirli in nuove sintesi definitive e a-contestuali ma, al contrario, imparando a muoversi tra punti di vista diversi, scegliendo, di volta in volta, l’efficacia dell’uno o dell’altro, secondo i criteri di una «ragione sufficiente», in un circuito sempre costruttivo e ricorsivo.

				1.2. La teoria sistemica, un modello scientifico meta-disciplinare e trasversale

				Nella prospettiva di definire un approccio scientifico alla complessità, in grado di comprendere i concetti di cambiamento, di crescita e di sviluppo, il biologo Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) formula, negli anni Quaranta del Novecento, la sua teoria generale dei sistemi. Muovendo da un approccio antico – quello, appunto, legato a concettualizzazioni «sistematiche» della realtà – Bertalanffy mette a punto un nuovo paradigma che nei decenni successivi raccoglie l’interesse di discipline diverse, convogliandole in un movimento scientifico vasto e articolato. La teoria sistemica, in tal modo, superando i confini delle scienze della vita, viene assunta a modello generale di interpretazione della mente, della coscienza, della società e della cultura46.

				In tale nuova prospettiva, il tradizionale concetto di sistema, caratterizzato da una struttura ordinata e stabile di parti rigidamente gerarchizzate, viene profondamente ridefinito. Qui la struttura, al contrario, si presenta come una configurazione di relazioni fra le parti di tipo probabilistico: essa si realizza nel tempo, all’incrocio imprevedibile e irreversibile (quindi non ripristinabile in altri «tempi» e in altri «spazi») di una molteplicità incalcolabile di variabili contingenti.

				Gli sviluppi successivi del pensiero sistemico hanno ulteriormente riconfigurato il modello proposto da Bertalanffy. Nella seconda metà del Novecento, infatti, esso si offre come modello trasversale di lettura e di interpretazione, in grado di pensare la complessità e di porla quale nozione epistemico-gnoseologica di carattere generale. Il pensiero sistemico, pertanto, da paradigma cognitivo interno alle scienze fisiche, matematiche e biologiche (che interpreta la crisi degli schemi scientifici classici del determinismo e della reversibilità e sostiene l’ascesa dei nuovi concetti di non equilibrio, instabilità e tempo non lineare), diviene modello filosofico dei caratteri plurali dell’intera realtà fisica, biologica, mentale, sociale e culturale.

				In tale percorso, il pensiero sistemico si è incrociato con alcune idee nuove, prodotte in un ambito di ricerca indipendente da quello della biologia evolutiva: la cibernetica. In quegli stessi anni, infatti, un gruppo eterogeneo di studiosi impostava un approccio interdisciplinare allo studio del sistema nervoso in quanto «rete di neuroni», nell’intento di individuare gli «schemi di organizzazione» della comunicazione e del controllo che governano, al contempo, gli animali e le macchine. I concetti di retroazione, di autoregolazione, di apertura energetica dei sistemi viventi e, infine, il concetto di auto-organizzazione costituiscono il grande apporto della cibernetica al progetto che implicitamente la accomunava alle scienze evolutive: quello di ricomporre la divaricazione cartesiana mente-materia. A partire dagli anni Cinquanta del Novecento, pertanto, intorno agli studiosi di cibernetica si creò un ampio movimento intellettuale in cui, accanto a matematici, studiosi di neuroscienze, ingegneri, come Norbert Wiener, John von Neumann, Warren McCulloch, Ross Ashby, si raccolsero studiosi di scienze umane, come Gregory Bateson e Margaret Mead. Il serrato dibattito che ne scaturì, protraendosi nei decenni successivi, contribuì alla messa a punto delle più attuali concezioni sistemiche della vita, della mente, della natura.

				L’attuale teoria dei sistemi, pertanto, fa propria la distinzione – già individuata dai cibernetici – fra schema di organizzazione di un sistema e struttura fisica del sistema stesso.

				Ogni sistema è caratterizzato da un preciso schema che visualizza l’organizzazione delle «relazioni» fra le sue componenti. Tale configurazione di relazioni corrisponde all’identità del sistema (alla sua dimensione qualitativa) e deve rimanere necessariamente invariata, pena la dissoluzione del sistema stesso. Ogni sistema, inoltre, è caratterizzato da una struttura che corrisponde all’insieme delle sue componenti fisiche (alla sua dimensione quantitativa). Tale struttura, interagendo continuamente con l’ambiente, è aperta al cambiamento.

				Lo schema di organizzazione che caratterizza tutti i sistemi viventi è lo schema a rete, al cui approfondimento il biologo cileno Humberto Maturana ha dedicato la formulazione del concetto di autopoiesi. I sistemi viventi sono sistemi autopoietici in quanto la loro organizzazione interna è una «rete che produce continuamente se stessa», nel senso che ciascuna componente della rete è coinvolta nella trasformazione e nella produzione delle altre componenti della rete stessa. A livello del suo schema di organizzazione (a livello, cioè, della sua autopoiesi), dunque, il sistema vivente può dirsi «chiuso» e «autonomo». Il suo ordine e il suo comportamento non sono determinati da influssi ambientali ma derivano da processi autonomi di auto-organizzazione. A livello della sua struttura fisica, invece, il sistema vivente è «aperto». Esso interagisce continuamente con l’ambiente, scambiando con esso materia, energia e informazione e trasformandosi, di conseguenza, sulla base di processi metabolici e di sviluppo.

				Grazie alla coerente integrazione di «chiusura» e «apertura» all’ambiente, di autonomia dell’autopoiesi e cambiamenti strutturali, ciascun sistema ha modo di conservare la propria «unità identitaria». In tale prospettiva, Maturana, insieme a Francisco Varela (1946-2001), ha ulteriormente approfondito il problema, rilevando come, nel corso dell’ontogenesi, ciascun sistema vivente, venendo a contatto e interagendo con altri sistemi, va incontro a «perturbazioni», ossia a sollecitazioni che lo spingono a scegliere e innescare cambiamenti strutturali compatibili con le proprie possibilità organizzative:

				Ogni cambiamento strutturale in un essere vivente avviene quindi nell’ambito necessario della conservazione della sua autopoiesi, e quelle interazioni che innescheranno in esso cambiamenti strutturali compatibili con tale conservazione saranno perturbazioni, mentre saranno interazioni distruttive le altre. La continua modificazione strutturale degli esseri viventi con conservazione dell’autopoiesi si verifica, in ogni momento, continuamente, in molti modi simultaneamente. È il palpitare di tutta la vita47.

				La visione dell’influenza che l’ambiente esercita sul sistema muta considerevolmente. Essa non è un’influenza che opera in termini di input istruttivi, cioè di lineare causalità stimolo-risposta, ma procede in termini di «perturbazioni» che coinvolgono il sistema e l’ambiente in complessi processi di co-evoluzione (cioè di reciproca determinazione).

				Il concetto di «auto-organizzazione» riceve nuovi e produttivi arricchimenti dagli studi più recenti di Ilya Prigogine, James Lovelock e Lynn Margulis. La particolare coesistenza di permanenza e cambiamento nei sistemi viventi è approfondita da Prigogine. Questi sostiene che, diversamente da quanto affermato dalla scienza classica, la stabilità dell’organismo non si identifica con il suo equilibrio né con la sua invariabilità. L’organismo vivente, infatti, è caratterizzato dall’essere una struttura dissipativa, ossia una struttura coinvolta in un flusso continuo di cambiamenti metabolici che ne garantiscono la «stabilità» per lunghi periodi di tempo. Tale stabilità, quindi, non coincide con l’equilibrio del sistema, ché, anzi, l’equilibrio chimico e termico di un organismo si verifica allorquando l’organismo è morto. La stabilità dell’organismo, al contrario, coincide con uno stato di lontananza dall’equilibrio: l’ordine (ossia l’auto-organizzazione) dell’organismo, al contrario di quanto suggerito dalla tradizione scientifica (che associava l’ordine all’equilibrio), emerge spontaneamente proprio dal non equilibrio. L’auto-organizzazione del vivente, in tale prospettiva, è il frutto del «non equilibrio» caratteristico delle strutture dissipative. Essa deriva da processi chimici non lineari e, quindi, irreversibili, che producono situazioni di possibile imprevedibilità del comportamento del sistema. È opportuno notare come la forza euristica di questo modello di teorizzazione (qui specificatamente riferito alla logica dei sistemi viventi) lo renda disponibile a essere facilmente trasferibile e utilizzabile in altri campi del sapere: dalle scienze biologiche, fisiche e matematiche alla filosofia, alla psicologia, alla sociologia, alla pedagogia.

				1.3. Un nuovo modo di conoscere

				Nel quadro concettuale appena delineato, Maturana e Varela formulano, nel 1969, la teoria secondo la quale «i sistemi viventi sono sistemi cognitivi e il vivere è un processo di cognizione». I processi vitali attraverso i quali un sistema vivente ha modo di ristrutturare continuamente le condizioni materiali che garantiscono la stabilità della propria rete organizzativa interna (della propria autopoiesi) sono, infatti, processi di trasmissione, scambio e gestione di informazioni e di conoscenze. La cognizione, in altre parole, è un processo di conoscenza che va al di là delle peculiarità del pensiero umano (il linguaggio, la concettualizzazione, la coscienza) e abbraccia tutti i processi che agiscono attraverso le molteplici strutture dei sistemi viventi e, fra queste, attraverso il cervello. Si realizza, in tal modo, una nuova sintesi fra mente e materia (cervello): la mente non è una «sostanza» ma un «processo» che attraversa tutte le forme di organizzazione autopoietica della materia e, quindi, non è vincolata al possesso di un sistema nervoso.

				Negli stessi anni in cui si diffonde l’idea suggestiva che l’intero mondo del vivente condivida il possesso di una mente, gli studi di James Lovelock aprono a nuove, più complesse e provocatorie visioni della natura e delle connessioni che legano gli uomini agli altri esseri viventi e ai sistemi non viventi del proprio ambiente fisico48.

				La terra, sostiene Lovelock, è un sistema auto-organizzantesi e, pertanto, va concepita – nella sua interezza – come un «sistema vivente», all’interno del quale sistemi viventi e sistemi non viventi sono collegati fra loro in una singola e complessa trama di processi altamente interdipendenti. L’«ipotesi di Gaia» (così definita dal nome della dea greca della terra), condivisa dalla microbiologa Lynn Margulis, ha contribuito a superare il modello antropocentrico della natura e ad avviare il dibattito su una nuova cosmologia che sia in grado di spiegare come determinati interventi su una parte o su alcune condizioni di vita hanno la possibilità di ripercuotersi, in maniera imprevedibile, sugli equilibri più complessi del pianeta. Tali intuizioni hanno trovato nuove specificazioni nell’ambito degli sviluppi più recenti della cosiddetta «matematica della complessità». Qui, si sta lavorando alla elaborazione di concetti e di tecniche in grado di affrontare l’enorme complessità dei sistemi auto-organizzantisi. In tal senso, la «teoria dei sistemi dinamici» (di cui la «teoria del caos» e la «teoria dei frattali» costituiscono due importanti sviluppi49) ha contribuito a rivelare i limiti di un approccio esclusivamente quantitativo alla conoscenza della natura. Essa è dominata, infatti, da fenomeni non lineari, presenti non solo negli schemi reticolari dei sistemi viventi ma anche nel mondo inanimato.

				Il matematico e meteorologo Edward Lorenz ha mostrato come, per tali fenomeni non lineari (che costituiscono la regola e non l’eccezione nel mondo naturale), non fosse possibile alcuna previsione matematica a lungo termine, in quanto la benché minima variazione nello stato iniziale del sistema produce, nel tempo, evidenti e profonde conseguenze su larga scala. La tesi di Lorenz, chiamata «effetto farfalla» (dall’efficace semplificazione per cui il battito d’ali di una farfalla a Pechino può, a distanza di un mese, provocare una tempesta a New York), apre la strada a una serie di ulteriori ricerche in campo matematico. Queste hanno sottolineato come la complessità dei fenomeni non lineari possa essere studiata solo sulla base di un approccio matematico di tipo qualitativo. Se, infatti, risulta impossibile prevedere i valori precisi di tutte le variabili di un sistema dinamico non lineare, è invece possibile prevedere gli aspetti qualitativi del comportamento del sistema. In questa prospettiva, lo studio dell’enorme complessità delle forme del mondo naturale ha rivelato la continua interdipendenza di ordine e disordine, di caso e necessità, di irregolarità e regolarità, anomalie e devianze, fluttuazioni casuali, «caos deterministico».

				In breve:

				La complessità non è un equilibrio stabile e non è caos; è una terza condizione in cui il sistema è creativo, come se manifestasse un comportamento intelligente, di adattamento alle sollecitazioni ambientali. Un sistema complesso appare come se avesse la possibilità di evolvere autonomamente, di adattarsi, di migliorare50.

				La complessità si muove tra disordine (differenziazione) e ordine (connessione), situandosi in una posizione intermedia, quando cioè il sistema si trova «al margine del caos».

				Bertuglia e Vaio51, per rendere esplicativo il concetto di complessità, riportano questa efficace metafora elaborata da Alberto Gandolfi52: «Ordine, complessità e caos sono come i tre stati fisici sotto cui si può presentare il sistema acqua: 1. allo stato solido di ghiaccio, è l’ordine completo: il cristallo, la simmetria per traslazione; 2. allo stato liquido, le molecole sono legate tra loro, ma ciascuna di esse si può spostare rispetto alle altre, con il risultato che il sistema acqua pare mutevole ed è in grado di adattarsi alla forma del recipiente (ambiente): la simmetria si rompe, è la complessità, il sistema acqua è in una condizione di equilibrio precario che sussiste solo per ristretti intervalli dei valori di temperatura e pressione; 3. allo stato aeriforme di vapore, è l’imprevedibilità, il disordine, malgrado siano note le leggi che descrivono il comportamento di ogni molecola: è il caos».

				Ciò nel senso che non c’è il disordine completo che renderebbe il sistema descrivibile solo statisticamente.

				Tutto questo, modificando la nostra visione del mondo (la nostra concezione del rapporto uomo-natura, mente-corpo), modifica le nostre azioni e soprattutto la nostra epistemologia. Si pone, adesso, con evidenza la processualità e la parzialità di ogni lettura e di ogni interpretazione della realtà: interpretazione che non può esaurire la complessità del reale e che, tuttavia, ha un suo valore specifico. La processualità e parzialità della conoscenza determinano la necessità di un nuovo modo di essere, di conoscere, di comunicare, di saper trovare legami, costruire ponti, cercare confronti con altri sistemi di pensiero e con altre culture. È questo un modo di saper convivere con l’incertezza e con la propria incompiutezza, tramutandole in fattori di cambiamento e di creatività.

				1.4. Nuova razionalità tra vincoli e possibilità

				Le ripercussioni che queste rivoluzioni concettuali hanno determinato nel campo delle più diverse epistemologie sono state di straordinaria rilevanza. La prima riguarda la reinterpretazione della legge scientifica come «vincolo». La legge scientifica perde il carattere obbligatorio, statico e astorico della prescrittività e diviene espressione dell’ambito di «possibilità». Durante lo svolgersi effettivo del processo evolutivo, ad esempio, alcune possibilità si smarriscono, altre vengono eliminate e altre ancora producono nuove, ulteriori possibilità, in un percorso sempre mutevole e spesso imprevedibile. Questo percorso non deriva da un insieme di leggi a priori, ma dipende dal particolare contesto di appartenenza (cioè dalle variabili storiche, biologiche, antropologiche) del soggetto e, contemporaneamente, dalle scelte effettuate sulle possibilità date e su quelle nuove, aperte dai nuovi vincoli. Un ultimo elemento, infine, il caso, accentua la complessità sempre presente nella contingenza degli eventi reali.

				In questa prospettiva probabilistica, nella «imprevedibilità che rende l’universo aperto al futuro»53, l’insieme delle possibilità non è dato una volta per tutte, ma cambia in relazione all’effettivo evolversi spazio-temporale degli eventi, alla storia, cioè, del concreto connettersi di percorsi evolutivi differenti. Viene meno, in tal modo, la visione meccanicistica e finalistica dei processi naturali con i suoi valori di onniscienza, regolarità, completezza e astoricità. Scrive in proposito Paul C.W. Davies:

				È chiaro che ci siamo allontanati molto dall’immagine di Laplace di una macchina cosmica, in cui il futuro è già fissato in anticipo. Il caos ci dimostra che il futuro è realmente e fondamentalmente aperto. Potremmo dire che l’universo gode di una specie di libero arbitrio, di una libertà di esplorare i propri percorsi evolutivi. Il suo destino non è fissato dalle condizioni iniziali stabilite dal big bang. Al contrario esso è in un certo senso capace di una parziale autodeterminazione. Il caos restituisce una genuina spontaneità alla natura, permettendo all’universo di generare cose che sono totalmente inaspettate e nuove. Con ogni nuova era cosmica emerge una più ampia varietà di sistemi e forme54.

				In tale nuova prospettiva, le leggi sono più simili alle regole di un gioco, che offrono ai giocatori (i sistemi che interagiscono fra loro) l’insieme di possibilità di azione nell’ambito delle quali i giocatori stessi – sulla base, in parte, delle proprie peculiarità e, in parte, del «caso» – realizzeranno le proprie effettive mosse. Sintetizza con molta efficacia Edgard Morin:

				Esiste un gran gioco cosmogenesico del disordine, dell’ordine e dell’organizzazione. Si può dire gioco perché vi sono i pezzi del gioco (elementi materiali), le regole del gioco (vincoli iniziali e princìpi di interazione) e il caso delle distribuzioni e degli incontri. Questo gioco è all’inizio ristretto ad alcuni tipi di particelle operative, vitali, singolari, e forse a quattro tipi di interazione soltanto. Ma come a partire da un numero piccolissimo di lettere si costituisce la possibilità di combinare parole, poi frasi, poi discorsi, così, a partire da alcune particelle di «base» si costituiscono, tramite le interazioni/incontri, possibilità combinatorie e costruttive che produrranno novantadue specie di atomi (gli elementi della tavola di Mendeleev), a partire dai quali possono, per combinazione/costruzione, prodursi un numero di molecole quasi illimitato e quindi macromolecole che, combinandosi, permetteranno il gioco quasi illimitato delle possibilità della vita. Il gioco è dunque sempre più vario, sempre più aleatorio, sempre più ricco, sempre più complesso, sempre più organizzatore55.

				La reinterpretazione della nozione di legge nei termini della interdefinizione fra «vincoli» e «possibilità» va inquadrata nell’ambito di un’altra costruzione concettuale: quella che riguarda la reintegrazione dell’osservatore all’interno delle proprie descrizioni scientifiche. Le leggi, che la tradizione delle scienze classiche concepiva come il frutto prescrittivo e necessitante di un punto di vista astorico e assoluto, da cui la «ragione» dell’osservatore guarda e descrive il mondo, si rivelano ritagliate sulla parzialità di un’«osservazione» che è effettuata «dall’interno» della storicità concreta che contrassegna la realtà osservata. Da ora in poi, l’osservatore non potrà più ignorare che le concettualizzazioni scientifiche di cui è artefice sono condizionate da un nucleo non scientifico: credenze, principi, pregiudizi, motivazioni, interessi che attengono alla dimensione contingente, storica e culturale, di cui egli stesso è partecipe. Tutto questo ha delineato, nel corso degli ultimi decenni, le condizioni per procedere a una reinterpretazione della razionalità scientifica e della razionalità tout court.

				La molteplicità e la reciproca vicarianza dei punti di vista da cui è possibile conoscere il mondo mettono definitivamente in scacco l’ideale regolativo della scienza classica, ossia il raggiungimento di un punto di vista scientifico unico, omogeneo e assoluto. La conoscenza, al contrario, si propone nei termini di una costruttività mai conclusa, che si sviluppa nella rete dei molteplici, opposti e complementari punti di vista occorrenti.

				L’idea di «chiusura organizzazionale», avanzata dalla teoria dei sistemi, si è rivelata in tal senso ricca di implicazioni tanto nel campo delle scienze neurologiche quanto nel campo epistemologico e filosofico. Un sistema, sia esso l’organismo dotato di un sistema nervoso oppure un paradigma scientifico, è caratterizzato da un dominio cognitivo (definito, appunto, dall’ambito della sua «chiusura organizzazionale»56). È sulla base di tale dominio cognitivo che il sistema seleziona gli stimoli dell’ambiente, scegliendo quelli significativi e determinandone il significato stesso. Dal momento che lo sviluppo del sistema nervoso e della conoscenza deriva dal modo autonomo in cui il sistema «costruisce» le proprie strutture, rispondendo alle perturbazioni dell’ambiente sulla base del proprio singolare «paesaggio dinamico» (Varela), ossia del dominio di interazioni previste per il mantenimento della propria integrità, non è possibile giudicare i suoi processi in relazione a una norma esterna e assoluta (una «rappresentazione» del mondo esterno corretta). I processi conoscitivi, al contrario, vanno interpretati in quanto frutto costruttivo, unico e personale, del particolare modo in cui, in un determinato tempo e in un determinato spazio fisico, storico ed esistenziale, il sistema cognitivo utilizza gli stimoli ambientali.

				Allo stesso modo, viene meno l’idea di poter giudicare teorie o concezioni scientifiche in relazione a un punto di vista assoluto (quello di una conoscenza onnicomprensiva e perfetta), neutralizzando e annullando le differenze e le contrapposizioni fra i molteplici punti di vista che, nella storia della conoscenza umana, si propongono all’attenzione delle comunità scientifiche. È necessario, al contrario, considerare le molteplici contraddittorie visioni del mondo come irriducibili, non gerarchizzabili e, tutte, prese nella medesima rete di interazioni costruttive. Sono irriducibili e co-costruttive le interpretazioni del mondo relative a diversi paradigmi scientifici, a diverse tradizioni di senso comune, a diverse culture. Sono irriducibili e co-costruttive anche le diverse interpretazioni del mondo che coesistono nell’ambito di una stessa cultura, di uno stesso paradigma scientifico, di una stessa tradizione di senso comune, oltreché le interpretazioni del mondo relative ai diversi singoli individui e, ancora, le interpretazioni del mondo relative ai diversi tipi di intelligenza che coesistono all’interno di uno stesso singolo individuo.

				1.5. Pensiero complesso e multidimensionalità della conoscenza e della formazione

				L’irriducibile complessità e costruttività della conoscenza spiazza l’aspirazione a un criterio assoluto in base al quale stabilire la validità o meno delle teorie scientifiche (il metodo) e determina la necessità di un approccio storico e plurale alla conoscenza e alla razionalità.

				Tutto questo ha sollecitato quel profondo ripensamento epistemologico presente, in maniera emblematica, nelle opere di autori come Popper e Feyerabend, Bachelard e Kuhn, Lakatos e Holton, Mary Hesse e Toulmin57. Negli anni Ottanta del Novecento, Morin, intervenendo nel dibattito, ha ulteriormente problematizzato le dimensioni di un pensiero complesso, evidenziando la sua capacità di rispettare la costitutiva multidimensionalità della conoscenza, il suo essere, cioè, articolata in una molteplicità di punti di vista differenti, ognuno dei quali decisivo e al tempo stesso insufficiente. Ciascuna visione del mondo (biologica, sociologica, economica, psicologica, ecc.) è decisiva, in quanto è espressione di una precisa istanza di conoscenza, ma ciascuna è anche insufficiente, in quanto è il frutto di un punto di vista limitato rispetto alla natura sistemica, costruttiva e storica della mente, del cervello, del sapere. Da qui, la necessità di superare definitivamente la tensione tipica della ragione rigida e monocentrica verso l’individuazione di categorie necessarie e astoriche, di volta in volta considerate espressione del punto di vista assoluto, sulla base del quale guardare, spiegare, interpretare in maniera certa ed esaustiva il mondo e controllarne il futuro, eliminando dalla considerazione conoscitiva tutto quanto non sia leggibile alla luce di queste categorie. Occorre, al contrario, accedere alla capacità di considerare i diversi ambiti di sapere come tasselli molteplici e irrinunciabili nella composizione del mosaico multidimensionale della conoscenza.

				È complexus, spiega Morin,

				ciò che viene tessuto insieme, e il tessuto deriva da fili differenti e diventa uno. Tutte le varie complessità si intrecciano, dunque, e si tessono insieme, per formare l’unità della complessità; ma l’unità del complexus non viene con ciò eliminata dalla varietà e dalla diversità delle complessità che l’hanno intessuto58.

				In questa prospettiva, il «decollo verso un pensiero multidimensionale» e verso la ragione plurale richiede di superare l’errore commesso dal pensiero formalizzante e quantificatore, che è quello di aver creduto che «ciò che non fosse quantificabile e formalizzabile non esistesse», o non fosse altro che un elemento residuale del reale. Il pensiero formalizzante e quantificatore è senza alcun dubbio essenziale. Esso, però, deve sapersi interconnettere con altri approcci conoscitivi. È necessario accedere a un pensiero, scrive Morin,

				che certamente integri e sviluppi la formalizzazione e la quantificazione ma che tuttavia non si rinchiuda in esse. La realtà antroposociale è multidimensionale: comporta sempre una dimensione individuale, una dimensione sociale, una dimensione biologica. L’economico, lo psicologico, il demografico – che corrispondono a categorie disciplinari specializzate – sono tanti aspetti di una medesima realtà, sono aspetti che bisogna naturalmente distinguere e trattare come distinti, ma che non si devono isolare e rendere incomunicanti59.

				La possibilità di distinguere e, al contempo, di rendere comunicanti tali aspetti è subordinata, tuttavia, al fatto che il pensiero acquisisca una fondamentale capacità dialogica. È, quest’ultima, la capacità di connettere logiche e principi diversi in una unità, senza che le loro rispettive specificità si dissolvano nell’unità stessa; è la capacità, in altre parole, di comprendere e valorizzare l’idea della valenza produttiva e regolativa degli antagonismi. Gli stessi progressi della scienza, ad esempio, sono subordinati alla complessa e conflittuale «dialogica» (troppo spesso misconosciuta) fra le sue quattro «anime»: l’empirismo e il razionalismo, l’immaginazione (che costruisce le ipotesi) e il controllo (che le seleziona).

				La conquista di un pensiero multidimensionale e dialogico, nel percorso difficile verso la scoperta della complessità (della realtà, del pensiero, della conoscenza, dei saperi, della stessa ragione), diventa, in tal modo, obiettivo irrinunciabile oltreché ricco di implicazioni preziose per lo stesso sviluppo futuro della convivenza democratica nel nostro pianeta:

				Che cos’è la democrazia? La democrazia si basa su di una regola mirante a salvaguardare la diversità, e mirante con ciò anche alla protezione delle minoranze. Diventa con ciò l’organizzazione regolatrice di un gioco di antagonismi, di interessi, di idee, di teorie, di concezioni, di opinioni che in questo modo possono diventare tutti produttivi60.

				Il paradigma della complessità rinvia pertanto a un modello di conoscenza e di formazione costruttivo, aperto, dinamico, inconcluso, che sa fare i conti con l’incertezza, con la pluralità dell’esperienza, dei sistemi simbolici, dell’immaginario, con la storicità dei percorsi di ricerca, con l’imprevisto e la novità, con la costruttività e la produttività delle crisi e delle «rotture» euristiche. Rinvia, in breve, a un modello di conoscenza e di formazione che riconosce, promuove e utilizza la forza metaforica del pensiero, la capacità di trasgredire l’ordine lineare del discorso, di scomporre e ricomporre in quadri concettuali originali i saperi consolidati e rigidi. In tal modo, conoscenza e formazione motivano e attrezzano bambini, giovani, adulti e anziani al gusto dello sconfinamento, al piacere della ricerca e all’uso del pensiero divergente e creativo.

				1.6. Decentramento e ragione plurale

				La frantumazione dei modelli di indagine tradizionali e la loro revisione, la moltiplicazione delle logiche, dei linguaggi, delle prospettive da cui guardare e interpretare il mondo hanno profondamente segnato il dibattito teorico e la pratica operativa dell’intero Novecento e dei primi anni del nuovo secolo.

				La conoscenza scientifica si ridefinisce come una «conoscenza a mosaico», ove ciascun tassello ha un valore in sé e, nella sua costitutiva limitatezza, contribuisce, in un rapporto paritario con gli altri tasselli, a definire la complessità della realtà indagata e problematizzata. Viene meno anche la tradizionale gerarchizzazione tra ragione e non ragione, tra logica e immaginazione, tra sensorialità, corpo e concettualizzazione. Viene meno, altresì, la consequenziale gerarchizzazione delle scienze e si afferma l’utilità di produttivi scambi interdisciplinari. A tal proposito Giacomo Cives, in una delle prime analisi pedagogiche sul tema della complessità elaborata insieme a Franco Cambi e Remo Fornaca, argomentando la «crisi dell’onniscienza» all’interno della più generale crisi della ragione, fa notare come tale «crisi» non intacchi il valore in sé della scienza e della ragione. Ciò che viene messo in discussione è l’idea dell’assolutezza della verità scientifica e della ragione unica e stabile, assiomatica, monocentrica e globalizzante:

				Non cade allora l’istanza della ragione ma essa deve mettersi alla prova e per quanto possibile rafforzarsi (torna l’idea della positività stimolante del limite), nel confronto con l’irrazionale, l’immaginativo, l’estetico, il non-chiarito-ancora, la polivalenza predisciplinare, la pluralità dei punti di vista, il pluriculturale e multidisciplinare (dalla dimensione della natura a quella della cultura), la varietà di vie evolutive, la moltitudine dei processi interattivi (ad esempio operanti nella messa in atto dell’intelligenza), la multifattorialità, la prospettiva probabilistica, il variare e moltiplicarsi di approcci metodologici, il differenziarsi irripetibile eppur sempre incidente delle vicende storiche, e soprattutto l’irriducibile originalità della singolarità e della particolarità61.

				In tal modo la ragione (scientifica e filosofica), che ha attraversato la crisi e che ha accettato di misurarsi e confrontarsi con la complessità, è una ragione che ha scelto come procedura per risolvere il suo conflitto e la sua contraddizione la via stessa della ragione, il suo rigoroso metodo razionale, l’operatività di un modello critico e autocritico.

				Tutto questo permette una rivisitazione delle stesse categorie dell’illuminismo e dell’empirismo e consente di cogliere, proprio all’interno (e dall’interno) della crisi del pensiero razionale, quelle vie da cui muovere per conciliare la relatività e la perenne modificabilità delle nostre conoscenze con la possibilità, sempre aperta, di progettare nuove forme di razionalità e di pervenire a nuovi e mai definitivi approdi conoscitivi.

				Ha scritto con chiarezza e condivisibile argomentazione Habermas:

				Solo un supplemento di illuminismo – docta spes – può combattere le devastazioni prodotte dall’illuminismo. Non mi ha mai interessato una critica totale della ragione che finisca col confondere la ragione stessa: nemo contra Deum nisi Deus ipse. Questo non significa che io voglia divinizzare la ragione. Al contrario, ma voglio dire che soltanto con l’aiuto della ragione possiamo fare chiarezza sui suoi limiti62.

				In tal senso, la ragione, radicalmente ridefinita, conferma la forza della sua funzione critica e problematica, antiautoritaria e antidogmatica. La forza, cioè, della sua pluralità e complessità, dove, argomenta Morin, «il principio di complessità permette di associare, distinguendole, nozioni disgiunte come quelle d’essere, d’esistenza, di macchina, di soggetto»63. Ma è ancora Habermas a offrire un’immagine illuminante della ragione proposta nella sua dimensione strategica e metodologica. Una ragione aperta a logiche molteplici e differenti, che si pone come criterio di produttiva mediazione degli aspetti antinomici con cui il pensiero tende a categorizzare, leggere e interpretare la realtà:

				Da allora frugo, un po’ qua un po’ là, alla ricerca di tracce di una Ragione che unifichi senza annullare la distanza, che colleghi senza dare lo stesso nome a cose diverse, che tra estranei renda riconoscibile ciò che vi è in comune ma lasciando all’altro la sua alterità64.

				Sull’avvertito bisogno, così ben espresso da Habermas, di una ridefinizione della funzione chiarificatrice della ragione si è sviluppato, in anni più recenti, un ampio dibattito teso a interrogare la cultura e le criticità dell’esperienza dell’uomo contemporaneo, ricorrendo ai principi e ai valori di un illuminismo rivisitato. Tutto ciò prendendo una direzione alternativa alle classiche interpretazioni della Dialettica dell’Illuminismo ove, per i francofortesi, la ragione illuminista si rivelava perfettamente aderente a un ideale tecnico-razionale di pianificazione produttiva. Diversamente, il «nuovo illuminismo», come ad esempio lo identifica Jean Petitot65, è proposto come orizzonte sia filosofico, sia scientifico-culturale-etico, in grado di restituire il ruolo positivo alla razionalità tecnico-scientifica, a parere dell’autore oscurata dall’eccesso di critiche antiscientifiche sviluppatesi nella post-modernità. Di qui l’insanabile scissione tra conoscenza vera e derive ermeneutiche e narrativistiche della conoscenza. Il rischio è la perdita catastrofica del reale. Su tale questione interviene la proposta di un «nuovo realismo», ossia di una prospettiva tesa a ricollocare in un diverso equilibrio realismo e costruzionismo, realtà e interpretazione, essere e sapere, ossia ontologia ed epistemologia. E ciò, scrive Maurizio Ferraris, a partire dalla critica dei due dogmi del post-moderno: «che tutta la realtà sia socialmente costruita e infinitamente manipolabile, e che la verità sia una nozione inutile perché la solidarietà è più importante dell’oggettività»66. Il realista, precisa l’autore, sostiene la tesi negata dai costruzionisti, «ossia che non è vero che essere e sapere si equivalgono, e che anzi tra ontologia ed epistemologia intercorrono numerose differenze essenziali a cui i costruzionisti non prestano attenzione»67.

				2. Ricadute pedagogiche. Ragione problematica, educazione alla complessità

				2.1. Ragione ed educazione alla complessità

				Il complesso, progressivo percorso di abbandono di sicurezze assiomatiche e autocentrate e soprattutto di conquista di più modelli di ragione, assieme al dibattito sulle nuove responsabilità etiche che ad esso si è accompagnato, hanno profondamente inciso sulla scienza pedagogica. Più in particolare, la pedagogia ha ricavato, dal dibattito sulla complessità68, la necessità di rivedere le strutture portanti della sua razionalità: il suo statuto disciplinare e la sua progettualità operativa.

				a) Lo statuto formale. La morfologia epistemica della pedagogia – i suoi saperi e il suo linguaggio, la sua logica, il suo criterio metodologico e il suo dispositivo euristico – è stata spinta a rifondarsi radicalmente. Lo statuto della pedagogia ha fatto propri, in sintesi, quei tratti di complessità che caratterizzano le acquisizioni del dibattito scientifico e filosofico che ha contraddistinto gli ultimi decenni del Novecento, e che si è ulteriormente arricchito nei primi decenni del nuovo secolo. La pedagogia in tal modo ha acquisito la consapevolezza del carattere «problematico», «mobile» e «incompiuto» del suo statuto teorico, alla cui costituzione concorrono logiche molteplici e differenti. Ha acquisito consapevolezza, cioè, della necessità di «rimettere in circolo» continuamente le proprie certezze, della necessità di favorire intersezioni, revisioni e integrazioni. Emergono evidenti, ancora una volta, quali contrassegni irrinunciabili del sapere pedagogico e dell’agire educativo, le dimensioni della problematicità e della pluralità di tutti i possibili e più diversificati approcci di ricerca. La pluralità è, in tal senso, il contrassegno più appropriato a definire il carattere di una pedagogia della complessità:

				– pluralità di paradigmi e di interpretazioni, di messaggi e di codici, di modelli di ricerca con cui il discorso pedagogico legge se stesso, ossia riflette sulle proprie strutture epistemiche, sui propri modi di essere e fare scienza, e riformula i propri percorsi investigativi;

				– pluralità di scienze con cui la pedagogia (secondo logiche meta-disciplinari e trasversali) sente la necessità di intrecciarsi, per riformulare il proprio statuto e la propria progettualità, il proprio ambito investigativo e le proprie metodologie procedurali;

				– pluralità di emergenze, istanze, richieste, bisogni con cui la pedagogia sente l’urgenza di confrontarsi: i problemi dell’infanzia ancora declassata e negata; il disagio giovanile e l’emarginazione degli anziani; le nuove povertà e le nuove forme di analfabetismo; l’ampliarsi dei conflitti etnici e religiosi; la responsabilità a cui rinviano i più recenti sviluppi delle ricerche tecnologiche e la vulnerabilità degli equilibri ambientali.

				b) La progettualità operativa. Oltre che nella strutturazione del dispositivo epistemico, il dibattito sulla complessità ha avuto ricadute nella dimensione progettuale della pedagogia, soprattutto di quella pedagogia (da noi proposta e auspicata) che orienta il suo telos in direzione di educazione alla ragione. Questa si propone come una «ragione problematica», in grado di pensare la complessità e di muoversi dialetticamente tra i molteplici piani esistenziali e culturali del reale: un reale visto nella sua dimensione frastagliata, contingente, e nelle sue possibili prospettive di sviluppo.

				In tal senso, educare alla ragione problematica e complessa significa educare a pensare in maniera complessa, che è come dire sviluppare «una conoscenza della conoscenza»: una conoscenza che guarda se stessa mentre conosce e mentre agisce, cioè mentre costruisce le proprie strutture e i propri domini cognitivi. È questo un processo che reintegra il soggetto che conosce (lo scienziato, il ricercatore, l’alunno), con la parzialità del suo punto di vista, con il suo sapere (e il suo modello di sapere), all’interno del processo conoscitivo, sollecitando in lui la necessità di rendersi conto e di riflettere sulla genesi concettuale dei propri presupposti epistemologici, sulle modalità del proprio processo conoscitivo e sui vincoli storico-culturali che contrassegnano le matrici generative del suo modo di analizzare, descrivere e interpretare il mondo. Il soggetto che conosce, in tal modo, riflettendo sul proprio agire conoscitivo, esercita un’azione di autoriflessività su quel «sistema di presupposizioni» che costituisce il patrimonio più profondo a cui la nostra mente attinge nel corso delle proprie attività interpretative.

				L’educazione alla complessità insegna a pensare il soggetto come profondamente interconnesso (e determinato) alla conoscenza che produce. La consapevolezza, inoltre, della parzialità dei punti di vista (disciplinari e personali), correlati alla necessità di definire cosa guardare e come guardare sulla base di particolari scelte metodologiche (e valoriali), consente al soggetto di tenere conto anche della pluralità e della legittimità di altri sguardi interpretativi e della necessità di pensarli insieme, di interconnetterli e incrociarli attraverso la circolarità ricorsiva del pensiero complesso.

				Nella prospettiva di un’educazione alla complessità, la pedagogia ridisegna la propria dimensione progettuale saldando contingenza e utopia, cognitività e affettività, storicità e socialità, singolarità e differenze, ragione e creatività e si traduce in un’educazione dal forte impegno etico ed emancipativo. È un’educazione che mira all’allargamento dei vincoli di reciprocità e alla negoziazione delle regole di convivenza, all’impegno nella denuncia e nel ribaltamento di perduranti violazioni della dignità umana, all’opposizione contro i rischi autodistruttivi dell’evoluzione tecnologica e al riconoscimento e alla ricerca di nuovi valori basati sul rispetto delle differenze, sulla solidarietà e la pace.

				Impegno, rispetto delle differenze, educazione alla singolarità attraverso una formazione multidimensionale sono istanze ideali di un progetto pedagogico volto a mettere fuori gioco modelli di pensiero e di comportamento autocentrati e rigidi, autoritari e dogmatici.

				Un progetto complesso per un obiettivo complesso, dunque, che chiede, per essere attuato, di dispiegarsi:

				– in educazione alle scienze e alla filosofia, delle quali valorizza lo spirito investigativo ed esplorativo, la costante disponibilità alla rielaborazione dei propri quadri interpretativi, la tolleranza nei confronti dell’errore, assunto come opportunità per ri-pensare ipotesi, per ri-verificare percorsi e strategie indagative;

				– in educazione alle arti, delle quali valorizza la capacità analogica e trasformativa, la permanente apertura alle prospettive offerte dalla fantasia e dall’immaginazione;

				– in educazione alla democrazia, della quale valorizza l’istanza di parità nella diversità, la tensione all’uguaglianza nel rispetto della differenza, il riconoscimento del diritto di tutte le culture, individuali e sociali, l’etica dell’impegno e della responsabilità;

				– in educazione alla creatività, quale dimensione costitutiva dell’intelligenza nella sua capacità sia di affrontare e risolvere con originalità i molteplici problemi di adattamento attivo e costruttivo alla complessità della realtà, sia di individuare soluzioni divergenti e inedite alle sfide poste da una società dal cambiamento accelerato.

				2.2. La formazione per tutti e per tutta la vita

				Affrontando, a questo punto, il tema della formazione intesa come processo attraverso il quale promuovere la costruzione della singolarità, vale a dire la realizzazione del telos emancipativo dell’azione pedagogica (di una pedagogia della ragione e dell’impegno), è necessario soffermarsi, preliminarmente, a problematizzare l’idea stessa di formazione, parola su cui il pensiero e l’agire della pedagogia si incardinano. La formazione si muove su due piani, nel senso dell’«essere formati» e del «formarsi». L’essere formati rinvia a un intervento esterno: alle istituzioni della formazione, alla figura del «formatore», ai contenuti della cultura e ai valori attraverso i quali essere formati. Il formarsi rinvia al soggetto stesso che, appropriandosi della cultura, rielaborandola e trasformandola, si fa protagonista della propria autoformazione e autodeterminazione.

				L’intreccio dell’essere formati e del formarsi, in direzione di un continuo tras-formarsi migliorativo umanizzante, si realizza attraverso la mediazione di libertà e autorità, razionalità e relazionalità, ragione e creatività, di dovere e gratificazione personale, di sforzo, sofferenza e piacere. Questa ricca articolazione del concetto di formazione – rispettivamente riferita alla dimensione cognitiva e a quella sociale, etica e affettiva – consente una ricomposizione al suo interno dell’antinomia educazione-istruzione intorno a cui si è incentrato, negli ultimi anni, un animato dibattito pedagogico. Queste ultime, incrociandosi con il concetto di formazione, hanno infatti modo di interconnettersi e influenzarsi vicendevolmente e retroattivamente superando, da una parte, il possibile riduttivismo del termine «istruzione» e, dall’altra, la genericità e l’indeterminatezza sovente assunte dal termine «educazione».

				La formazione è, dunque, una categoria complessa e proprio per la sua complessità può essere assunta oggi come regolatrice del sapere pedagogico e dell’agire educativo.

				Il concetto di formazione viene a sua volta arricchito e completato dal termine processo, in tal modo intendendo la formazione come processo formativo. Ciò al fine di dare riconoscimento alla costitutiva dinamicità della dimensione formativa, nella sua naturale evolutività, fatta di aggiunte e di ristrutturazioni, che porta il soggetto a un sempre maggiore desiderio di formarsi, di apprendere e di socializzare. «Processo», infatti, implica e significa divenire, mutamento e autoregolazione, indica qualcosa che si evolve nel corso del tempo e dello spazio, nutrendosi di valori, di saperi, di comportamenti, di punti di vista molteplici e differenti, intrisi di storicità e idealità. Così inteso, il processo formativo come metamorfosi (come mutamento di forme, come farsi e disfarsi per nuovi, mai definitivi, assetti esistenziali) può diventare il punto di confluenza tra dimensione teorico-filosofica e dimensione prassica, storico-culturale. In tale senso occorre che la legittimazione teorica (finalizzata a cogliere senso e significato della formazione) si traduca in percorsi formativi incardinati in una realtà storica e sociale, culturale ed economica, quindi esposti (in positivo o in negativo) al contingente, al mutevole, all’imprevisto, al molteplice. Emerge, in tal modo, un quadro sempre più sfaccettato – e ovviamente più complesso – della formazione e di tutto ciò a cui essa rimanda.

				La formazione è, infatti, un processo di crescita individuale e sociale fortemente ancorato alla specificità bio-psicologica e sociale della persona ma, al contempo, orientato da un telos, cioè da un fine intenzionale che rinvia per larga parte all’universo dei saperi e dei valori propri di una comunità di destino intesa in senso trans-culturale e trans-nazionale.

				All’interno di tale istanza unificante, si può pensare e progettare una formazione cognitiva, socio-relazionale, emotivo-affettiva, etico-estetica, corporea, per tutti e per l’intero corso della vita.

				Rispetto ad alcune precedenti posizioni interpretative che privilegiavano una dimensione rispetto a un’altra (quella cognitiva rispetto a quella affettiva o viceversa) e, di riflesso, elaboravano modelli di formazione vicendevolmente più centrati sulla funzione educativa (più legata alla dimensione relazionale o valoriale) o su quella istruttiva (più legata alla dimensione cognitiva), si impone una visione ecosistemica della formazione per la valorizzazione del soggetto compreso nella sua articolata multidimensionalità. Tale multidimensionalità e, al contempo, unitarietà della persona va, si è già detto, non più circoscritta ad alcune età della vita (in genere, dall’infanzia alle soglie dell’età adulta), ma rinvia a un modello di sviluppo-apprendimento-formazione nei termini di una costante e aperta evolutività.

				Ciò, ovviamente, non significa pensare a un continuum indistinto del processo educativo – poco attento, cioè, alle specificità delle stazioni di transito: l’infanzia, l’adolescenza, l’età adulta e la vecchiaia – nel qual caso verrebbero a perdersi la peculiarità e specificità delle differenti età. Il riconoscimento che il tempo della formazione si svolge e fluisce parallelo al tempo della vita comporta il rafforzamento del carattere di processualità della formazione, che trova nella dizione di processo formativo – inteso come processo incompiuto, permanentemente in progress – il senso, le ragioni e gli strumenti per svolgersi in forma dinamica e continua. Un concetto – questo dell’incompiutezza – che trova una specificazione più radicale nell’ambito della cultura contemporanea, caratterizzata dalla dissoluzione delle strutture fisse e conchiuse e dal ramificarsi delle esperienze della fluidità, dello sconfinamento e del transito di pensieri, idee, parole, visioni del mondo.

				Qui – precisa Franco Cambi – siamo davanti a un vero e proprio problema/sfida: ad un compito e ad un «enigma», che reclama audacia e tensione, che esige un preciso azzardo teoretico: pensare la formazione nella direzione della forma (connettendola alla pedagogia) e, nel contempo, in quella della de-strutturazione, de-costruzione della forma, in modo che essa giochi sì il suo ruolo regolativo e intenzionale, ma non venga a bloccare il gioco complesso e sempre incompiuto delle forme, di quei modelli-strutture che andiamo a realizzare, per decomporli successivamente, sotto la spinta del divenire continuo dell’esperienza post-moderna e di noi con essa69.

				La formazione va pensata, dunque, come «processo rizomatico», in cui progressione e regressione, continuità e discontinuità, accelerazioni e rallentamenti, costruzione e decostruzione si alternano in maniera personale e per molti versi imprevedibile. Va pensata, infine, come diritto inalienabile di tutti i cittadini, senza distinzione alcuna di genere, di lingua e cultura, di fede e valori.

				2.3. Dalla ragione gerarchica alla ragione plurale

				Uno dei caratteri del logos occidentale è l’arbitraria scissione tra corpo e mente, desiderio e ragione, logica e fantasia. Più in generale, tra uomo e natura.

				Tale scissione, legittimando una logica dualistica, legittima nel contempo anche una logica gerarchica. Nel senso che la separazione uomo-natura si traduce in un rapporto asimmetrico e squilibrato di «più» e di «meno». L’uomo, percepito come «più», viene considerato superiore rispetto alla natura, percepita come «meno» e pertanto inferiore.

				È rispetto a tale modello che la logica dualistica ha potuto affermarsi e, con essa, la giustificazione di ogni sorta di dominio e violenza nei confronti di altri esseri viventi (umani e non), percepiti e vissuti come inferiori. Dominio e violenza nei confronti, cioè, di animali e piante, aria, terra e cielo, di uomini e di donne considerati «estranei». In tal senso, l’affermazione della centralità-superiorità dell’uomo nei confronti della natura ha comportato, come inevitabile conseguenza, la legittimazione della centralità-superiorità di un certo tipo di uomo – l’uomo bianco occidentale – nei confronti di altri uomini considerati inferiori – indios, ebrei, donne, portatori di handicap – e pertanto sottoposti a forme di schiavitù e sfruttamento paralleli a quelli perpetrati nei confronti della natura. La stessa logica dualistica attraversa la scissione logos/eros, così come l’impropria gerarchia tra la pluralità delle culture e dei codici della comunicazione.

				Un discorso che voglia promuovere il superamento del paradigma della scissione non può che essere radicale. Essere radicale significa andare alla radice dei meccanismi e dei processi in cui si costituisce e si struttura la logica della gerarchizzazione e della sopraffazione.

				La messa a fuoco della struttura autoritaria della ragione gerarchica coinvolge in prima persona la ricerca pedagogica, chiamata a promuovere lo sviluppo di una ragione plurale, flessibile, multiculturale, oppositiva nei confronti di modelli culturali autocentrati e statici, rigidi e dogmatici.

				In tale prospettiva, nei capitoli che seguono vedremo come la pedagogia, confrontandosi con altre scienze, intende recuperare, in modo esplicito, le complesse, numerose antinomie che il dibattito sulla complessità ha riproposto. Queste antinomie (natura/cultura, logos/eros, culture proprie/culture altre, individuo/società, intelligenza naturale/intelligenza artificiale) sono analizzate, da una parte, allo scopo di ricostruire la genealogia della logica gerarchica che ha innervato la «ragione» nella sua forma più statica e autocentrata: la ragione di cui si propone il ribaltamento e il totale superamento; dall’altra, per prefigurare possibili itinerari di cambiamento. Questa ricostruzione prende in esame sei modelli che più degli altri hanno storicamente rappresentato la cultura monocentrica e assiomatica.

				L’antropocentrismo è la prima esemplificazione di un modello arrogante e monoculturale: da una parte, l’uomo come «centro», motore guida dell’universo, fine ultimo dell’evoluzione della specie; dall’altra parte, la natura da dominare e sfruttare. L’uomo, signore unico e assoluto, ha potuto in tal modo compiere un’opera di spoliazione e di saccheggio ambientale cinica e violenta. La pedagogia, in questa direzione, può offrire il suo contributo teso a riportare l’uomo nella sua più equilibrata e coerente posizione di essere vivente, «interno» alla natura, capace di intrecciare rapporti creativi con la terra e con tutti i suoi abitanti, con le imprevedibili e infinite leggi che governano la vita.

				Il glottocentrismo, qui inteso nel senso della presunta superiorità della lingua orale e della sua traduzione grafica, la scrittura, è il secondo bersaglio del nostro intervento critico-progettuale. Il glottocentrismo, infatti, ha progressivamente posto in secondo piano un’altra ricca e ampia serie di segnali del corpo e di artefatti tecnologici che l’uomo storicamente ha prodotto e utilizzato per esprimersi e per raccontare storie, aspettative, progetti, sogni, utopie.

				Il logocentrismo, qui inteso nel senso della presunta centralità assiomatica del logos ad attestare e garantire la sensatezza e la significatività dei «discorsi», è il terzo dei nostri bersagli. Esso si è storicamente prestato all’opera di esclusione di ogni modello o tensione divergente dalla centralità assiomatica della propria logica normativa e dalla univocità del suo progetto. Sono stati, in tal modo, marginalizzati linguaggi e logiche ragioni «altre», è stata marginalizzata la dimensione dell’eros e dell’affettività ed è stata rimossa quell’altra, fondamentale parte dell’identità umana, legata all’inconscio, ai sogni, alle pulsioni, ai desideri.

				L’etnocentrismo è il quarto dei nostri bersagli; esso ha compiuto storicamente un’opera di gerarchizzazione e discriminazione ai danni di culture, popoli e nazioni ritenuti inferiori rispetto ad altri arbitrariamente ritenuti superiori. In nome di questo artificioso squilibrio si sono prodotte assimilazioni e annessioni culturali e territoriali e si sono standardizzati e uniformati comportamenti, logiche, consumi, forme di esistenza. La pedagogia, all’interno di questa contraddittoria realtà, ha la responsabilità di problematizzare i rapporti tra identità e alterità, di affermare il diritto alla differenza attraverso l’educazione alla differenza. Tutto ciò al fine di liberare le culture sottomesse, di lasciare emergere l’originalità delle loro espressioni e delle loro manifestazioni, l’irriducibilità della loro alterità, in un dialogo interculturale permanente e in uno scambio paritario, produttivo e creativo.

				L’adultocentrismo e lo scuolacentrismo sono i nostri ultimi bersagli. Di qui l’impegno ad una progettazione formativa rispettosa di tutte le età della vita (infanzia, giovinezza, età adulta, vecchiaia), valorizzate nella diversità esistenziale che le caratterizza (e le rende originali e insostituibili), nonché rispettosa e attenta alle pluralità dei luoghi della formazione (formali, non formali, informali: famiglia, scuola, chiesa, istituzioni sociali, culturali, del tempo libero). Un impegno nel segno dell’«educazione per tutti e per tutta la vita» e nella prospettiva di un sistema formativo «integrato» e «permanente».

				In conclusione. Gli esiti e gli sviluppi del dibattito scientifico e filosofico sulla complessità ci hanno permesso di cogliere interessanti collegamenti con i temi e i problemi posti da una pedagogia che voglia definirsi nei termini di una «pedagogia della ragione». Una pedagogia che si radica nella storia ed è capace di fare i conti con l’instabilità, la probabilità, l’incertezza, la provvisorietà, la relatività e la differenza. Una pedagogia che utilizza creativamente tali categorie per la costruzione di nuovi linguaggi e nuove teorie, per leggere, interpretare, trasformare il mondo. Ugualmente importanti sono le ricadute del discorso sulla complessità nel campo di una progettualità pedagogica concretamente costruita a partire dalla problematicità dell’esperienza. Una progettualità impegnata a smontare la ragione gerarchica e la personalità autoritaria attraverso l’esperienza della differenza, la pratica dell’autocritica e del confronto con i molteplici modi in cui i sistemi viventi, gli uomini e le culture affrontano e risolvono gli infiniti e imprevedibili problemi che li collegano al cosmo, al mondo, alla natura, alla comunità sociale.
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				II. La pedagogia tra natura e tecnica

				Premessa

				L’incontro di natura e tecnica si dispiega su tre piani di riflessione imprescindibili per il discorso pedagogico:

				– il primo riguarda il proprium della «natura umana», cioè il produrre un «mondo artificiale» e convivere con esso (gli oggetti e i sistemi simbolici che popolano l’ambiente di vita e che fanno la cultura e il mondo dei saperi);

				– il secondo piano di intersezione natura-tecnica attiene, invece, al fatto che tale convivenza implica che la stessa «natura umana» si trasformi, venendo coinvolta in complessi processi di co-evoluzione con i prodotti della tecnica (è noto, ad esempio, come l’avvento della scrittura, e in particolare della stampa, abbia modificato l’intero assetto cognitivo dell’uomo);

				– il terzo piano di intersezione, infine, riguarda la progressiva riduzione dei confini di autonomia del «mondo naturale», a seguito dell’attuale espandersi della tecnica, al punto da fare temere la completa sopraffazione del primo a opera della seconda (si apre, qui, il problema di una valutazione responsabile della sostenibilità dello sviluppo tecnologico nella prospettiva della salvaguardia dell’equilibrio uomo-ambiente).

				A fronte di tutto questo, l’equilibrio che regola il rapporto fra natura e tecnica emerge, oggi, quanto mai sfuggente e delicato. In tal senso, la riflessione pedagogica assume su di sé l’impegno e la responsabilità di inoltrarsi nei territori impervi che la polarità natura-tecnica offre al progetto formativo, rilevandone per intero la costitutiva problematicità. Di qui l’attenzione ai due ambiti di ricerca scientifica i cui approfondimenti nei rispettivi campi di indagine – la natura e la tecnica – risultano particolarmente cogenti per il discorso pedagogico: la biologia e la cibernetica.

				La biologia, tra le scienze con cui la pedagogia intesse i suoi scambi, è quella che consente, in modo più specifico, di riflettere sul concetto di natura approfondendolo in una delle antinomie costitutive del pensiero occidentale, l’antinomia uomo-ambiente. L’indagine che il sapere biologico conduce sull’organismo vivente e sulle relazioni che esso intrattiene con l’ambiente assume una particolare centralità per la definizione e la conoscenza dell’oggetto della pedagogia. La biologia, intesa come scienza della vita e della natura, offre la possibilità di problematizzare le interconnessioni tra vincoli genetici e vincoli ambientali che, determinando la concreta attualizzazione del patrimonio genetico in relazione ai condizionamenti storico-sociali e culturali, lasciano emergere la «singolarità» di ciascun individuo.

				In tal senso, punto di riferimento ineludibile per lo sguardo pedagogico è la teoria evoluzionista. Elaborata originariamente da Lamarck, ulteriormente definita da Darwin e confermata dai successi della genetica molecolare, la teoria dell’evoluzione costituisce uno dei punti di avvio della rivoluzione epistemologica che ha investito e interessato l’intero territorio delle scienze contemporanee.

				La teoria darwiniana interpreta la realtà alla luce dei concetti di «evoluzione», «cambiamento», «differenza», proposti come elementi costitutivi e irrinunciabili del mondo biologico. Nelle sue formulazioni successive, il concetto madre di «evoluzione» viene ulteriormente definito: all’idea di un’evoluzione lineare e prevedibile si contrappone l’idea di un’evoluzione ad andamento intermittente, soggetta ai mutamenti repentini delle grandi estinzioni di massa che hanno caratterizzato la storia del nostro pianeta.

				Le acquisizioni evoluzioniste determinano la convinzione che non esiste una natura data e immutabile, così come non esistono barriere fra i sistemi viventi in base alle quali costruire rigide gerarchizzazioni. Al contrario di quello che la classica visione gerarchica e teleologica della natura suggerisce, infatti, il mondo vivente appare oggi caratterizzato da una radicale continuità tra le specie viventi, una continuità che si attualizza concretamente in un’estrema varietà di percorsi co-evolutivi sulla cui trama complessa gli studi post-darwinisti stanno contribuendo a fare luce. Le differenze tra uomo e natura, tra la specie umana e le specie degli animali non umani, vengono interpretate, in tal modo, come originale e creativo contributo di ciascuna specie al complessivo equilibrio dell’intero ecosistema.

				La ricomposizione della frattura natura-cultura si collega, altresì, alla ricomposizione della frattura cervello-mente. I più recenti studi neurologici, infatti, grazie anche all’utilizzazione delle potenti tecnologie della simulazione, hanno rilevato come i processi mentali siano il «prodotto» dell’organizzazione e della funzionalità del sistema nervoso. Hanno rilevato, inoltre, come tale organizzazione e funzionalità si costruisca all’interno delle relazioni di scambio che il sistema nervoso intrattiene con l’ambiente, nel corso del concreto itinerario esistenziale di ciascun singolo soggetto.

				Il complesso rapporto che si instaura fra cervello-mente-ambiente sottolinea la funzione centrale delle stimolazioni ambientali – e quindi dell’esperienza – nella formazione di vaste zone dell’encefalo della specie umana. L’ambiente, in tal caso, è inteso come l’insieme sia delle condizioni fisiche sia degli artefatti e delle tecniche che hanno determinato e determinano l’antropizzazione dell’ambiente fisico.

				Tutto questo evidenzia il ruolo che gli apporti di tipo culturale giocano nella diversificazione e nella differenziazione dell’identità biologica e mentale di ogni singolo soggetto vivente. Le strutture cerebrali e i processi mentali, infatti, si presentano caratterizzati da un’estrema varietà e modificabilità: varietà e modificabilità che differenziano non solo gli individui tra loro, ma anche il singolo individuo nei diversi momenti della propria esistenza.

				Nella specie umana, lo sviluppo del cervello – con la varietà dell’organizzazione cerebrale da un soggetto all’altro e la modificabilità delle strutture cerebrali del singolo soggetto – è strettamente collegato ai processi apprenditivi. Sono questi ultimi infatti, che si realizzano nell’interazione fra genotipo e ambiente, a innescare lo sviluppo del cervello umano nel modo specifico che gli è proprio. Sviluppo che consiste nell’utilizzare gli stimoli dell’ambiente naturale e culturale (forme, colori e suoni, lingue, linguaggi e apparati tecnologici) per arricchirsi ed evolversi e, di converso, nell’intervenire creativamente a progettare l’arricchimento e la modificazione dell’ambiente stesso, attraverso i prodotti della cultura: scienza e tecnologia, arte e letteratura, filosofia e politica.

				Quello che emerge, sullo sfondo della visione integrata di natura-cultura appena suggerita, è l’opportunità di considerare natura e tecnica come intimamente e ineluttabilmente connesse70. Da una parte, pertanto, la tecnica si delinea come un prodotto della natura, della funzionalità naturale del cervello-mente; dall’altra parte, la natura si rivela continuamente esposta all’azione della tecnica, che la permea in maniera sempre più pervasiva e totalizzante, trasformando sia la natura del pensiero sia l’ambiente in cui viviamo.

				La cibernetica, da noi proposta come sapere emblematico dell’attuale stato evolutivo della ricerca tecnologica, consente di problematizzare il concetto di tecnica approfondendolo in una delle questioni più attuali del dibattito pedagogico contemporaneo: il rapporto fra cervello e macchine pensanti, fra intelligenza biologica e intelligenza artificiale. La complessità della questione pone molteplici interrogativi.

				Quali sono gli elementi di somiglianza e quali sono, invece, le differenze tra intelligenza biologica e intelligenza artificiale? A quali pericoli di passività e subordinazione cognitiva, di impoverimento di sensibilità, di fantasia, di creatività si trova esposto l’uomo dall’utilizzazione diffusa della macchina? Quali sono, invece, le prospettive di un suo uso razionale e consapevole? Quali, infine, le possibilità offerte dalla cibernetica di acquisire nuove visioni del nostro cervello, delle sue capacità adattive e delle sue potenzialità conoscitive?

				In tale quadro, il dibattito in corso evidenzia un interessante paradosso: quello di aver basato gli studi relativi all’intelligenza artificiale sull’ipotesi della «riproducibilità» dei modi di procedere della mente umana nelle operazioni simboliche effettuate dal calcolatore (l’ipotesi di un’identità tra i modi di procedere della mente e quelli della macchina) e di essere approdati, al contrario, all’individuazione di fondamentali elementi di «differenza» della mente rispetto ai computer attualmente esistenti.

				Le novità apportate dalla ricerca neurobiologica e da quella cibernetica presentano evidenti ricadute in ambito pedagogico.

				1. A livello della problematizzazione dei rapporti tra «patrimonio neurologico» (inteso nella sua predeterminazione genetica) e «apprendimento», la scienza pedagogica è impegnata su fronti molteplici e differenziati:

				– nell’ideazione di percorsi formativi in grado di favorire lo scambio transattivo tra la singolarità del patrimonio genetico individuale e la pluralità delle sollecitazioni ambientali;

				– nella valorizzazione del patrimonio di differenze che caratterizza il cervello umano, attraverso l’individualizzazione dei processi formativi;

				– nella rivendicazione della tempestività degli interventi nei «periodi critici» di massima plasticità apprenditiva;

				– nell’organizzazione di contesti formativi volti ad offrire una variegata gamma di sollecitazioni apprenditive in grado di ottimizzare la genetica disponibilità dell’uomo all’apprendimento.

				2. A livello della problematizzazione dei rapporti fra intelligenza artificiale e intelligenza biologica, la scienza pedagogica si trova impegnata all’approfondimento:

				– della varietà dei codici attraverso i quali è possibile elaborare le informazioni e delle ripercussioni che l’utilizzazione di ciascun codice comporta nella strutturazione e nella funzionalità cognitiva, nell’attivazione di determinate formae mentis e di diversificati processi di apprendimento e di costruzione del sapere;

				– delle possibilità di ampliamento e di integrazione linguistica offerte dall’attuale sistema multimediale;

				– degli effetti di overdose da sollecitazioni apprenditive che possono derivare dall’esposizione a un’eccessiva frantumazione e disarticolazione degli stimoli ambientali e, allo stesso tempo, degli effetti di deprivazione percettiva, cognitiva e comunicativa collegati ad ambienti poveri di stimoli;

				– dei processi di modificazione percettiva e cognitiva e delle nuove forme di codificazione e di categorizzazione attivate dall’utilizzazione dei media tecnologici;

				– del rapporto computer-scuola-bambino alla luce della pluralità di offerte formative collegate alle più recenti riformulazioni della «macchina intelligente» che si metamorfizza in libro, in videogioco, in enciclopedia, in campo di azione (i programmi di simulazione), in mosaico di blocchi di informazioni da comporre, smontare, riarticolare.

				In sintesi. La riflessione sulla problematicità del rapporto fra «natura» e «tecnica» investe il discorso pedagogico su un duplice versante. Per un verso, infatti, essa investe la conoscenza dell’«oggetto» della ricerca pedagogica: il soggetto in formazione (i processi di sviluppo, di apprendimento, di educazione-istruzione, connessi alla molteplicità delle variabili biologiche, culturali, sociali, storiche) e, pertanto, investe la costituzione stessa del sapere pedagogico. Per altro verso, la riflessione su «natura» e «tecnica» interessa le direzioni della più complessiva progettualità pedagogica, ossia la qualità e la varietà dei contesti dell’apprendimento (l’organizzazione degli spazi e dei tempi delle attività formative), oltreché la pluralità e la diversificazione dei contenuti disciplinari, delle strategie didattiche e dei «mediatori culturali», ossia dei prodotti materiali e simbolici utilizzati nel corso delle attività.

				Tutto questo sollecita la pedagogia a ridefinire e ad articolare le direzioni della stessa finalità dell’educazione: la formazione di una sensibilità e di un pensiero autenticamente ecologici. Una sensibilità e un pensiero capaci di ricomporre la frattura tra natura e tecnica, recuperandone la fondamentale continuità. La prospettiva, in questo senso, è quella di mettere definitivamente fuori gioco il pensiero antropocentrico e di promuovere al suo posto un pensiero più profondamente ecobiocentrico, in grado cioè di coniugare pienamente il diritto alla vita degli uomini, delle donne, dei bambini e degli anziani, i diritti della terra, degli animali non umani, delle piante e di tutte le forme in cui la vita si manifesta.

				1. Natura

				1.1. La rivoluzione evoluzionista. Varietà, variabilità e pluralità dei sistemi viventi

				1.1.1. Dal neo-darwinismo al post-darwinismo

				Il paradigma darwiniano, nella sua versione classica, aveva imposto all’attenzione generale un’idea molto semplice in base alla quale poter spiegare quasi tutti i cambiamenti biologici: l’idea di evoluzione come processo lento, graduale e inesorabile, tramite selezione naturale.

				A partire dagli anni Settanta del Novecento, tuttavia, proprio nell’ambito della ricerca paleontologica, una serie di dati viene a mettere in crisi la visione gradualistica e adattazionista dell’evoluzione. Le nuove formulazioni post-darwiniste oppongono al gradualismo darwinista una visione sistemica che rende conto, in maniera articolata, della struttura complessa della realtà (in cui geni, individui, popolazioni, specie, ambiente interagiscono continuamente) e del pluralismo evolutivo che la contraddistingue: pluralismo dei tempi dell’evoluzione, dei fattori che la determinano e delle unità che ne sono coinvolte71.

				Per quello che riguarda i tempi dell’evoluzione, le tracce che si sono andate raccogliendo sulla storia delle forme ominidi testimoniano che non vi è stata una successione lineare di trasformazioni genetiche all’interno di un unico ceppo originario ma che, al contrario, l’evoluzione ha proceduto in modo «ramificato» per «speciazione». Il meccanismo della speciazione offre un’immagine dell’evoluzione biologica simile a quella di un «cespuglio», per cui da un ceppo originario può venire a distaccarsi, in maniera improvvisa e imprevedibile, una linea evolutiva originale, la cui direzione è anch’essa assolutamente imprevedibile. Quando si verifica la «gemmazione» di una nuova specie, infatti, la piccola popolazione che è rimasta isolata dal ceppo originario – e che prende a riprodursi all’interno di una nicchia ambientale specifica – si lega al proprio ambiente in un sistema co-evolutivo enormemente complesso i cui esiti appaiono, appunto per questo, imprevedibili (ulteriormente complessificati dalle interrelazioni che, a loro volta, si instaurano fra sistemi co-evolutivi diversi). Nessuna delle nuove specie presenta al suo interno forme di trasformazione graduale: esse, al contrario, godono di una stabilità interna che si mantiene inalterata sino all’intervento, anch’esso improvviso, di estinzioni o di nuove ramificazioni72.

				Le ricerche e gli approfondimenti degli anni Ottanta del Novecento contribuiscono a disegnare un quadro interpretativo ancora più centrato sulla necessità di allargare ulteriormente la considerazione sistemica dei processi evolutivi alla pluralità dei fattori dell’evoluzione e alle unità evolutive coinvolte.

				Anche i fattori che determinano l’evoluzione vengono, ora, riconosciuti plurali. Non solo, infatti, l’evoluzione procede per improvvisi «salti» evolutivi (e non attraverso impercettibili cambiamenti genetici all’interno di una specie), ma accade anche che tali salti evolutivi, piuttosto che essere finalizzati a una ottimizzazione adattiva, siano in gran parte legati a fenomeni non interpretabili alla luce della nozione classica di «adattamento». A tale nozione di «adattamento» (adaptation) si affianca la nozione di «exattamento» (exaptation), introdotta dai paleontologi Stephen J. Gould ed Elisabeth Vrba. Secondo la tradizione evoluzionista, ogni tratto dell’organismo (fisico, comportamentale, biochimico, ecc.) si delinea, nel corso dell’evoluzione di una specie, per svolgere una sola, particolare funzione. Forma e funzione, in altre parole, apparivano legate da una corrispondenza biunivoca per cui la funzione precede sempre la forma in quanto quest’ultima sorge direttamente al fine di soddisfare una determinata necessità. Gould e Vrba capovolgono tale punto di vista. Avendo rilevato come la storia naturale sia costellata di situazioni in cui un organo perfettamente adattato a svolgere una determinata funzione in una data specie ne svolga, poi, di completamente diverse nelle specie discendenti, e avendo rilevato, ancora, come generalmente ogni organo sia capace di svolgere funzioni molteplici, hanno individuato la chiave di volta dei cambiamenti evolutivi nell’intrinseca ridondanza multifunzionale degli organismi viventi e, in particolare, della specie umana. L’exattamento, infatti, si verifica allorché un organo, sorto per rispondere alle necessità funzionali di una determinata situazione ambientale, viene successivamente ri-adattato per svolgere funzioni nuove e, spesso, cruciali per l’evoluzione della specie. In questo caso è la forma che precede la funzione, nel senso che un tratto già presente negli organismi di una specie (dove svolge una particolare funzione) viene chiamato a «riconvertire» la propria funzionalità in modo imprevedibile, originale e contingente.

				Nell’ambito della storia evolutiva dell’uomo, ad esempio, il salto evolutivo del bipedismo (che segna probabilmente la speciazione dell’Homo dal «cespuglio» delle scimmie antropomorfe) potrebbe essersi verificato per un fenomeno di exattamento. Quando, nel 1974, Don Johanson e Tim White scoprirono, nella regione degli Afar, nell’Etiopia settentrionale, un ominide risalente a circa 3 milioni di anni fa (l’Australopithecus afarensis, noto con il nome di Lucy), fu subito evidente che si trattava del più antico esemplare di ominide caratterizzato dalla stazione completamente eretta. Questo ominide, tuttavia, presentava anche un cervello di dimensioni nettamente inferiori a quelle attribuite, dagli studi precedenti, ai primi esseri umani. L’evoluzione del cervello umano, pertanto, sarebbe solo la conseguenza indiretta e successiva di un «salto evolutivo» (la conquista della stazione eretta) che, verificatosi per rispondere a determinate esigenze funzionali di una ristretta popolazione di scimmie antropomorfe, ha provocato, poi, una «cascata» di effetti collaterali per i loro discendenti, tra i quali quello che sarebbe diventato il tratto più significativo dell’Homo sapiens (le caratteristiche del suo cervello).

				In altre parole, il bipedismo sembrerebbe essersi sviluppato per consentire a una ristretta popolazione di scimmie antropomorfe rimaste isolate nelle savane e nel deserto della zona est dell’Africa centrale di diminuire la superficie del corpo esposta al sole e migliorare le funzioni di termoregolazione del proprio corpo. Solo successivamente il bipedismo si rivelerà utile per le funzioni cardine dell’evoluzione umana: come quella di liberare le mani e renderle disponibili a ogni sorta di attività specializzata.

				Allo stesso modo, sarebbe di tipo exattativo anche il secondo grande «salto evolutivo» della specie umana, ossia lo sviluppo dell’anatomia laringofaringea. Più di due milioni di anni dopo la comparsa del bipedismo, periodo durante il quale gli ominidi avrebbero vissuto una certa stabilità morfologica, l’abbassamento della temperatura globale del pianeta determinò una serie di nuove forme di «discontinuità» morfologiche, fra le quali la discesa della laringe e l’apertura dello spazio faringeo. Tale mutamento anatomico, tuttavia, non era allora finalizzato allo sviluppo del linguaggio bensì collegato, probabilmente, a nuove necessità respiratorie o fonetiche. Solo più tardi il nuovo apparato anatomico venne ri-adattato e utilizzato nei processi di articolazione del linguaggio, grazie ai quali si diede avvio alla straordinaria accelerazione della vita sociale degli ominidi e dello sviluppo del cervello umano73.

				Un ulteriore approfondimento, infine, si sta dispiegando nei confronti, oltreché dei tempi e dei fattori, anche delle unità componenti l’evoluzione.

				Il darwinismo, infatti, nella versione datane dopo i successi della genetica, si era limitato a considerare la selezione al livello della genetica delle «popolazioni»: al livello, come già detto, della competizione che si svolge nell’ambito di una singola popolazione di organismi per il successo riproduttivo. Al contrario, sostiene il paleontologo Eldredge, occorre considerare che i comportamenti dei sistemi su larga scala (ad esempio, l’evoluzione delle specie) non rispecchiano i processi che hanno luogo nelle parti che li compongono (ad esempio, le «popolazioni»). Si tratta di configurare un’ecologia complessa: un’ecologia, cioè, in cui organismi e ambienti coevolvono sulla base della complessa interazione fra unità gerarchiche diverse del sistema evolutivo: i geni, gli individui, le popolazioni, le specie, le unità tassonomiche di ordine superiore.

				Una comprensione più profonda dei sistemi biologici richiede, pertanto, di tenere presente che gli eventi e i processi in atto a un qualsiasi livello del sistema (per esempio a livello dei geni) non possono spiegare tutti i fenomeni che accadono ai livelli superiori (per esempio a livello di specie). In tale prospettiva, facendo rientrare nello studio delle scienze evolutive i sistemi biologici su larga scala, diventa possibile includere negli schemi interpretativi della scienza evolutiva quei fattori che il darwinismo aveva trascurato (come l’interconnessione tra selezione di specie e selezione molecolare interna al genoma).

				1.1.2. Pluralismo evolutivo e creatività adattiva

				Gli studi sul pluralismo evolutivo74 hanno contribuito a delineare l’idea che la storia naturale non sia riducibile a un processo di adattamento inteso come ottimizzazione delle risorse finalizzata alla riproduzione dei geni. La chiave di volta dei processi evolutivi non sembra essere legata a un progetto finalistico (a forme di adattamento diretto, ossia forme di adattamento progettate espressamente per risolvere un determinato problema) quanto, invece, al principio della creatività adattiva. L’evoluzione offre agli organismi una tale sovrabbondanza di possibilità funzionali – una tale flessibilità funzionale – da consentire di fare fronte ai cambiamenti ambientali in forma imprevedibile e creativa. Emerge un’immagine di organismo vivente la cui evoluzione non è più determinata solo dagli stimoli ambientali attraverso la selezione naturale. Essa è il frutto variabile e in parte imprevedibile dei modi in cui le dinamiche di integrazione delle diverse componenti interne dell’organismo (che garantiscono la conservazione dell’adattamento) interagiscono con le dinamiche di integrazione delle diverse componenti del sistema-ambiente75.

				In questa prospettiva, i modi in cui l’organismo (soprattutto se avanzato da un punto di vista filogenetico) si adatta all’ambiente in cui si evolve e si trasforma possono essere infinitamente vari. Rispetto all’ipotesi darwiniana del «gradualismo filetico» (un mutamento adattivo, cumulativo e graduale delle specie, provocato da una costante pressione selettiva esercitata dall’ambiente) vengono ora avanzate ipotesi non gradualiste, più adatte a rendere conto della «varietà dei percorsi evolutivi» e delle reti di interazione fra sistemi e livelli gerarchici differenti. Tale ottica di «pluralismo evolutivo» vede i meccanismi della selezione darwiniana affiancati – all’interno di una configurazione evolutiva a mosaico – dall’azione di meccanismi diversi quali, ad esempio, eventi assolutamente «casuali» (dove si registra un’assenza di selezione e di adattamento), oppure eventi in cui vi è selezione senza adattamento o adattamento senza selezione, e altri ancora. Ci sono, quindi, «più storie evolutive» ed esse, al proprio interno, mostrano i conflitti, le aggregazioni, le convergenze, le fratture della realtà biologica.

				1.1.3. L’evoluzione del cervello

				Nota è l’ipotesi del «cervello trino» del neuroscienziato americano Paul D. MacLean che, a partire dagli anni Settanta del Novecento, elabora e propone un modello di integrazione convergente del cervello come sistema in grado di auto-organizzarsi, costituito, al suo interno, da sottosistemi relativamente autonomi76.

				Il cervello umano è il risultato della stratificazione successiva di «tre cervelli» (corrispondenti a tre tappe evolutive), differenti per aspetti strutturali e biochimici e dotati, ciascuno, di una particolare memoria, uno specifico senso del tempo e dello spazio, un modo tipizzato di funzionamento. Ognuno dei tre cervelli appare capace di funzionare con efficacia indipendentemente dagli altri, poiché in possesso di programmi di ragionamento e comportamento autonomi, perfettamente in grado di affrontare i problemi della sopravvivenza.

				Si tratta di programmi in cui «istruzioni» e «dati» possono derivare da vicende plurime e diversificate. Essi sono, infatti, determinati dalle vicende dell’evoluzione biologica della specie (origine filogenetica), da quelle dello sviluppo fisico e psichico dell’individuo (origine ontogenetica) e dalle vicende, infine, dell’interazione, dal momento della fecondazione, tra patrimonio genetico e ambiente (origine epigenetica). Questi programmi e queste istruzioni assumono, inoltre, forme di rappresentazione e linguaggio diversificate.

				MacLean analizza le tre differenti strutture cerebrali definendole, specificamente: paleoencefalo, sistema limbico, neocorteccia.

				Il paleoencefalo, il modello più remoto di cervello di cui conserviamo traccia, comparso 200 milioni di anni fa come «cervello dei rettili», è caratterizzato da comportamenti istintivi, rigidi, stereotipati e basati sull’imitazione e sulla capacità di riconoscere gli altri.

				Il sistema limbico, comparso circa 100 milioni di anni fa nel cervello dei mammiferi primitivi, ha la capacità di governare la percezione del sé, di elaborare le emozioni che guidano il comportamento in rapporto ai principi vitali dell’autoconservazione individuale e della conservazione della specie, di comportarsi sulla base delle esperienze precedenti.

				La neocorteccia, comparsa circa 20 milioni di anni fa nel cervello dei mammiferi superiori (e triplicatasi in circa 2 milioni di anni, dopo una stasi di 12 milioni di anni), è la parte del cervello deputata a svolgere le attività cognitive sottese all’uso del linguaggio, all’esecuzione di inferenze, alla formulazione di ipotesi, alla soluzione di problemi, alla elaborazione di piani per affrontare situazioni inedite. È, insomma, il «cervello che parla» tipico della specie uomo: il cervello, emblematicamente, capace di leggere, scrivere e far di conto.

				Nel linguaggio oggi corrente – scrive MacLean – questi tre cervelli potrebbero essere indicati come elaboratori biologici, ognuno con la sua specifica forma di soggettività e la sua propria intelligenza, il suo senso del tempo e dello spazio, le sue funzioni mnemonica, motoria e altre77.

				I tre cervelli convivono conflittualmente e, tuttavia, si integrano, interrelando, nel corso di ciascun comportamento, i diversi programmi in maniera inclusiva e ricorsiva.

				Il concetto classico di encefalizzazione, secondo il quale si verifica nell’uomo uno spostamento di funzioni dai centri cerebrali più antichi (che l’uomo ha in comune con gli altri esseri viventi) ai centri più avanzati (che sono esclusivamente umani e che governano i processi cognitivi), viene in questo modo ampiamente escluso. MacLean propone un nuovo concetto di encefalizzazione secondo cui si realizza, nell’uomo, un coinvolgimento crescente della neocorteccia in attività cerebrali di continuo e fitto interscambio con i centri filogeneticamente precedenti.

				L’organizzazione del ragionamento umano (tipico della neocorteccia) implica, in questo nuovo modello, molteplici coinvolgimenti. Accanto alla costante presenza del «cervello logico-linguistico» e della mente autocosciente e riflessiva, c’è da segnalare il coinvolgimento di quelle parti del cervello più arcaiche impegnate nelle elaborazioni «emotive», «istintive» e «pulsionali» delle informazioni. Lo speciale cervello dell’uomo trae la sua enorme potenza dalla compresenza di parti autonomamente e conflittualmente concorrenti alla realizzazione dei processi cognitivi. Il cervello umano è concepito problematicamente come una «federazione di memorie, di schemi cognitivi e di programmi di comportamento in una certa misura autonomi e però capaci di integrarsi e potenziarsi a vicenda per sopravvivere in differenti tipi d’ambiente»78; capaci di «collaborare» alla realizzazione flessibile e plastica dell’adattamento alle svariate condizioni ambientali entro cui gli esseri umani possono trovarsi a vivere.

				Sulla stessa linea si collocano le più recenti ricerche sui luoghi dell’integrazione delle funzioni cerebrali altrove localizzate. Per rendere conto, infatti, della fondamentale unità del soggetto – che vive, sente, si emoziona, conosce, comunica – diversi neurobiologi si sono concentrati sullo studio delle regioni del cervello dove funzionalità cerebrali differenti vengono organicamente raccordate. Queste ricerche hanno individuato nei lobi frontali i luoghi del cervello deputati a integrare la capacità di agire a contatto con le altre persone e con il mondo e la capacità di essere in contatto con i propri sentimenti, bisogni e timori. Essi costituiscono l’ambito in cui le informazioni sensoriali e percettive provenienti dalle aree associative logico-verbali convergono con le pulsioni motivazionali ed emozionali dell’individuo, dove trovano radicamento la «conoscenza personale» e il «senso di sé» di ogni singola persona. I lobi frontali sono, in altre parole, il luogo di incontro tra le capacità logiche e quelle fantastiche, tra le possibilità analitiche e quelle sincretiche, tra le opportunità offerte dalla più lucida razionalità e quelle segnate dalle tensioni più arcaiche e pulsionali.

				1.1.4. L’emergere del linguaggio

				In tale rinnovata prospettiva, il richiamo a una storia dei modi vari e variabili in cui il sistema-uomo e il sistema-ambiente concorrono alla produzione reciproca di vincoli e possibilità all’interno dei quali co-evolvere e determinarsi, permette di avviare un riesame della specie uomo in una chiave evolutiva che, delegittimando ogni bipolarità oppositiva, scardina la base stessa della scissione fra natura e cultura.

				Si tratta, in tal senso, di rilevare come ciò che costituisce lo specifico della specie umana – ossia la sua funzione logico-linguistica – non sia altro che il prodotto più recente e quantitativamente più avanzato della storia evolutiva della natura.

				Tutto questo conferma che le più importanti caratteristiche della cultura (a partire dalla stessa conoscenza) sono un fatto dichiaratamente biologico, legato e conseguente all’apprendimento inteso come «strategia di sopravvivenza biologica»79. La vita (a partire dalle sue forme più elementari, i batteri), per vivere, ha bisogno di «imparare a vivere». Ogni essere vivente, in quanto sistema aperto, sopravvive non solo perché alimentato da materia ed energia, ma anche perché contemporaneamente «nutrito» da informazioni e conoscenze. Nel senso che il suo originale processo di metabolismo gli impone forme particolari e specifiche di comprensione della realtà e di riconoscimento di quello che è più utile ed economico alla propria conservazione. Si tratta dell’attivazione, da parte di tutti gli organismi viventi, di fondamentali e specifiche forme di apprendimento: dell’attivazione, cioè, di strategie di conoscenza, riconoscimento e scelta delle condizioni della sopravvivenza, motivate dalla tensione a conservare la vita. Sopravvivere comporta un apprendimento basato sull’esame delle condizioni dell’esistente, sulla considerazione delle possibilità di scelta tra alternative molteplici e sulla realizzazione della scelta. Ogni scelta e ogni nuovo apprendimento implicano un accumulo di informazioni e di conoscenze che, in tale direzione, portano a un cambiamento di comportamento: «ogni nuova acquisizione di sapere aumenta le chances di procurarsi energia e, con ciò, anche le probabilità di un ulteriore apporto di sapere»80.

				Di apprendimento in apprendimento, di memorizzazione in memorizzazione delle esperienze realizzate e delle informazioni acquisite e, perciò, di mutamento in mutamento dei comportamenti, si è giunti, nel corso dell’evoluzione, a quella «crisi di novità» che coincide con l’acquisizione della funzione logico-linguistica. La funzione che segna l’emergere della specie umana e la caratterizza come «specie parlante»81.

				Tale competenza logico-linguistica si manifesta nella specie parlante come capacità di effettuare «inferenze», di rappresentare la realtà in assenza del dato completo, di operare anticipazioni e ipotesi, di creare informazioni, di manipolare simboli, di generare e comprendere proposizioni, di trasmettere informazioni e conoscenze sulle cose del mondo.

				Questa competenza è «geneticamente istituita» ma compare, evolutivamente, secondo modalità selettive molto originali. A farla emergere e a innescarne l’uso concorrono le esigenze di scambio comunicativo dell’uomo all’interno di concreti contesti comunicativi ove hanno modo di attivarsi le strutture neuronali geneticamente predisposte al linguaggio. La specificità biologica dell’uomo, dunque, è costituita da una «competenza genetica» verso un «uso di strumenti non genetici». Il sistema umano, con il suo linguaggio simbolico (avvenimento unico nella biosfera), ha dato luogo a un’altra, parallela, evoluzione: quella della cultura, delle idee e della conoscenza. Si tratta della capacità di creare segni e di decifrare significati con cui l’uomo diventa capace di costruire un mondo ipotetico-progettuale. Accanto a un mondo dominato dalle «leggi della selezione naturale» nasce e si sviluppa un mondo dominato dalle «leggi della storia».

				La capacità di racchiudere l’informazione in documenti al di fuori del corpo fornisce un ulteriore mezzo per accelerare la velocità del cambiamento evolutivo. Con il linguaggio e la scrittura non abbiamo soltanto eredità multiparentale, ma un deposito di informazione extracorporeo. I documenti scritti, come tutti gli altri strumenti, sono un sostituto artificiale di una funzione espletata in precedenza dal corpo, in questo caso dai cromosomi delle cellule germinali. Come è avvenuto con altri strumenti, l’invenzione della capacità di fare delle registrazioni mnemoniche extrasomatiche sotto forma di codici scritti ha condotto da ultimo alla comprensione del codice all’interno del corpo. Ma ciò ha richiesto all’uomo circa cinquemila anni82.

				È il caso di quella ulteriore forma di memoria, una memoria extracerebrale, che «nasce fuori dall’individuo e dal suo cervello. Segni e simboli, evocatori di oggetti mentali, sono registrati in sostrati senza neuroni né sinapsi come la pietra o il legno, la carta o il nastro magnetico. Una tradizione culturale si insedia»83.

				In questa prospettiva, viene meno ogni opposizione qualitativa fra natura e cultura. Da un lato, la «cultura è l’ultima parte della natura» (è il risultato di un processo evolutivo che affonda le sue radici nella storia naturale dell’evoluzione): la cultura è la natura stessa divenuta capace di «pensarsi»; dall’altro, la «natura dell’uomo è culturale», nel senso che la sua evoluzione di specie si realizza con la fondamentale mediazione dei prodotti culturali.

				Quanto detto può essere trasferito, senza difficoltà, dal livello filogenetico a quello ontogenetico, rivelandosi, in tale ultima prospettiva, particolarmente carico di significative implicazioni pedagogiche. Non solo, infatti, l’individuo è il prodotto concreto della storia naturale-culturale della propria specie, ma egli è anche il prodotto della propria storia individuale: che è poi l’evolversi del suo vivere in tempi e spazi specifici, in una società e in una cultura particolari, in una famiglia e in un luogo piuttosto che in altri. È infatti in relazione alle variabili della storia individuale, agli apporti esterni e alla complessa trama di esperienze sviluppate da ciascun componente della specie uomo, che si determinano sia le modalità del suo ingresso e della sua permanenza nel sistema dei segni sia, consequenzialmente, le modalità dell’attivazione e del funzionamento dei «dispositivi preposti geneticamente alle competenze logico-linguistiche»: le modalità di attivazione del suo potenziale mentale.

				Il peso che l’esposizione culturale e gli usi pratici dei linguaggi storicamente determinati hanno sull’evoluzione cognitiva personale del singolo soggetto sollecita una specifica riflessione pedagogica sulla necessità di assicurare il rispetto e la massima valorizzazione del potenziale intellettivo e linguistico di ciascun soggetto. Tutto questo passa e si realizza attraverso un’azione formativa capace di fornire con tempestività (a cominciare dalla prima infanzia) concrete opportunità di sviluppo e uso del patrimonio linguistico: ottimizzando strategie e procedure di insegnamento/apprendimento, predisponendo spazi e attrezzature in grado di stimolare ed esaltare le molteplici competenze cognitive di ciascun individuo. Il tutto sia nell’ottica di un potenziamento delle offerte socio-culturali verso coloro che già ne usufruiscono sia, contemporaneamente, in funzione del bilanciamento e della compensazione di situazioni a questo livello carenti e inadeguate.

				1.1.5. Per una nuova alleanza uomo-natura-cosmo

				Attraverso queste ricerche e queste sperimentazioni (e grazie a queste rivoluzionarie ipotesi interpretative), nell’ambito delle scienze dell’evoluzione viene effettuato un salto di qualità ricco di notevoli implicazioni, teoriche e metodologiche, per tutte le scienze dell’uomo.

				Se fra i diversi sistemi viventi non vi è una differenza qualitativa ma solo un diverso grado di complessità e integrazione – come sottolineato dallo studioso francese di genetica François Jacob (premio Nobel per la medicina e la fisiologia, insieme con Jacques Monod e André Lwoff, nel 1965) – anche il cervello umano, consequenzialmente, non nasce in «opposizione» qualitativa rispetto a quello degli altri esseri viventi, ma affonda le radici delle sue specificità e particolarità nella storia naturale delle sue relazioni filogenetiche con gli altri sistemi evolutivi.

				Dalle particelle più semplici all’uomo si distende tutta una serie di integrazioni, di livelli, di discontinuità, ma non esiste alcuna rottura nella composizione dei vari oggetti e nelle reazioni che si svolgono al loro interno; non vi è, in altri termini, nessun mutamento di «essenza» nel passaggio da un livello all’altro84.

				In tale prospettiva, l’ipotesi dell’instaurazione di una «nuova alleanza» fra uomo e natura, fra natura e cultura, ha aperto la strada a nuove possibili alleanze teoriche fra ambiti disciplinari sinora scissi e incomunicabili, sollecitando la ricerca della traducibilità dei loro diversi «linguaggi». Questa nuova alleanza si presenta come un essenziale passo verso l’elaborazione di rinnovate «visioni del mondo» entro cui le nozioni di complessità e differenza hanno acquisito legittimità e pregnanza. Ma essa, ancora, chiede la definizione di un’etica – riformulata in direzione autenticamente ecologica – entro cui problematizzare i modi in cui l’umanità ha, sinora, abitato la terra e i modi differenti in cui dovrà farlo al fine di riorganizzare gli equilibri perduti85.

				Si tratta di cominciare a pensare «insieme» l’uomo e il mondo in cui l’uomo vive, e di considerare le ecologie locali, la biosfera, la geosfera e il cosmo uniti in dinamiche di coevoluzione e reciproca interdefinizione. Si tratta di conoscere il mondo alla luce di una razionalità liberata dalla paura dell’imprevedibile e del singolare, del caso e dello squilibrio. Si tratta, infine, di vedere il caos e l’errore come caratteristiche irriducibili e irrinunciabili di tutti i sistemi che vivono, imparano e si evolvono. Il caos e l’errore diventano, in questa accezione, veri e propri elementi di novità, che possono scomporre il reale prospettando nuove articolazioni e progettazioni:

				L’evoluzione è un continuo succedersi di incidenti casuali, di eventi inconsueti, di errori. Ciò che condurrebbe un sistema inerte alla rovina diventa fonte di novità e di complessità in un sistema vivente; il fatto accidentale può trasformarsi in un’innovazione e l’errore in successo86.

				1.2. Il contributo delle neuroscienze

				1.2.1. La complessità del cervello

				Risultato di milioni di anni di evoluzione, il cervello è formato da circa 100 miliardi di neuroni: un numero straordinario, pari a quello delle stelle che compongono la Via Lattea. C’è chi ha calcolato che, messi in fila, i neuroni coprirebbero un percorso di circa un milione di chilometri: il tragitto che va dalla terra alla luna e ritorno.

				Ognuna di questi 100 miliardi di cellule nervose, inoltre, si aggancia e stabilisce contatti con migliaia di altre cellule, dando luogo a un complicato complesso di reti in permanente trasformazione a causa delle modificazioni cui vanno incontro per effetto delle «perturbazioni» dell’ambiente esterno.

				Tale varietà di contatti e di combinazioni, differenti da soggetto a soggetto in relazione alla matrice genetica di ciascuno e alla personale interazione cognitiva, affettiva, sociale e culturale con l’ambiente, rende ciascun cervello un universo unico e irripetibile, singolare e imprevedibile.

				I modi in cui le decine di miliardi di «tele di ragno» neuronali si compongono e si modificano rimangono, per le scienze, una realtà in gran parte ancora sconosciuta. I molteplici approfondimenti e le numerose scoperte legate al cervello, infatti, sono ben lontani dal risolvere gli interrogativi ancora aperti sulla cognitività umana.

				Da una parte, le neuroscienze hanno approfondito l’analisi del funzionamento del cervello attraverso la ricerca sperimentale della sua struttura fisica. In tal senso i progressi degli studi biomedici sul cervello forniscono mappe sempre più dettagliate delle sue strutture cellulari e delle reti di collegamento fisico e funzionale tra i diversi neuroni (sinapsi).

				Dall’altra parte, la psicologia ha approfondito lo studio dei processi mentali attraverso la ricerca sperimentale sul comportamento dell’uomo. Lo sviluppo della psicologia cognitiva (anche grazie all’integrazione offerta dalla cibernetica e dall’intelligenza artificiale) conferma tale approccio allo studio del pensiero.

				Tale divaricazione degli ambiti di competenza ha determinato per molto tempo il procedere separato della psicologia dalle neuroscienze, in un cammino sostanzialmente privo di occasioni di confronto e di scambio.

				Una svolta in direzione di un raccordo si verifica, a partire dagli anni Settanta del Novecento, quando una serie di documentazioni sperimentali che attestano l’estrema complessità del pensiero richiama l’attenzione sulla necessità di ridefinire i rapporti tra mente e cervello87. La neurobiologia si impegna, in tale prospettiva, in una complessa e ambiziosa impresa: quella di «risalire» dalla comprensione della natura materiale delle forme più elementari dell’attività cognitiva umana (per esempio le prime elaborazioni sensoriali) alla comprensione della natura materiale delle competenze cognitive superiori.

				L’esigenza di studiare il funzionamento e la struttura del cervello, al fine di spiegare l’attività cognitiva, è remota e si collega all’obiettivo di mettere in relazione la strutturazione anatomica e fisiologica con il comportamento per spiegare e far fronte alle più o meno gravi menomazioni cognitive, conseguenti a determinate lesioni cerebrali.

				In tale prospettiva si collocano tre orientamenti teorici – olismo, locazionismo, modularismo – che, pur accomunati dalla consapevolezza che le funzioni del cervello sono mediate dalla sua strutturazione fisica, ne forniscono modelli esplicativi differenti88.

				a) Le teorie oliste contestano la possibilità, a loro parere semplificatrice, di spiegare le funzioni del sistema nervoso centrale isolandone i singoli componenti. Il cervello funziona sempre come «unità integrata»: non è possibile, pertanto, ridurre le proprietà di organismi complessi alla semplice somma delle parti che li compongono.

				Scrive in proposito Aleksandr R. Lurija, uno dei maggiori sostenitori delle posizioni oliste:

				Qualsiasi attività umana è un sistema funzionale complesso attuato con la combinazione di strutture cerebrali che lavorano in sincronia, ognuna delle quali dà il proprio contributo al sistema funzionale inteso come un tutto. Ciò significa in pratica che il sistema funzionale nella sua globalità può essere disturbato da una lesione di moltissime zone diverse e può anche essere alterato in maniera diversa in lesioni differentemente localizzate89.

				b) Le teorie locazioniste sono teorie neurobiologiche che hanno tentato di dimostrare come specifiche attività intellettive siano riferibili a particolari «locazioni», cioè porzioni del sistema corticale, o a un particolare emisfero. In questo ambito – a partire dagli studi di Franz Joseph Gall (1758-1825) fino a quelli di Karl Wernicke (1848-1905) e Pierre-Paul Broca (1824-1880) – la neurobiologia ha conseguito notevoli successi nel corso degli ultimi decenni, portando a piena maturazione l’approccio riduzionista ai problemi della cognizione. Le funzioni cerebrali sono, in questo modello, ricondotte (cioè «ridotte») a quelle leggi fisiche e chimiche che regolano l’attività dei singoli neuroni del sistema nervoso centrale90.

				Ricerche più recenti, svolte sperimentalmente su pazienti con lesioni cerebrali, hanno largamente confermato che ogni tipo di rappresentazione sensoriale ha una sua precisa localizzazione nella corteccia: a ciascuna area del corpo corrisponde una specifica e circoscritta porzione di cellule corticali.

				Il discorso sulla localizzazione cerebrale trova approfondimenti nel campo della differenziazione emisferica. Gli studi sulle differenze funzionali fra emisfero destro ed emisfero sinistro hanno indicato, anche se in modo tutt’altro che definitivo e concorde, la presenza, nell’essere umano, di almeno due differenti «modalità di rappresentazione della realtà»91.

				All’emisfero sinistro è tradizionalmente riconosciuta una particolare sensibilità al visivo: questo si traduce in una capacità di osservazione e decifrazione dei segni grafici; in una forte disponibilità a operare procedure di analisi, classificazione e misurazione; in una più generale capacità deduttiva, di estrapolazione e astrazione di dati. L’emisfero sinistro è, in sintesi, garante della visualità, dell’analiticità e della formalizzazione delle esperienze.

				L’emisfero destro è delegato, invece, al controllo acustico e sonoro, tattile e olfattivo e alla gestione della funzionalità prossemica e spaziale. Pertinente all’emisfero destro è la capacità emozionale, intuitiva, creativa e sintetica. Questo emisfero pertanto è quello più adatto alla sintesi e alla percezione globalizzata e onnidirezionale degli stimoli esterni.

				Si tratta, senza dubbio, di indicazioni controverse, che hanno aperto a una serie di domande. Se, infatti, l’essere umano vive il mondo in «due modi» differenti, né traducibili né tantomeno intercambiabili, in che modo e in che misura si realizza la loro integrazione? I dati a disposizione suggeriscono la presenza di una costante collaborazione tra i due emisferi per raggiungere un adeguato dominio sulla realtà: a seconda delle situazioni, prevale l’emisfero più competente. L’uomo possiede quindi a tutti gli effetti, in questa concezione, due intelligenze diverse, dalla cui armonica integrazione deriva il suo normale agire intelligente.

				Tutto questo apre la strada a due ambiti di studio di grande interesse pedagogico. Da una parte, allo studio della vasta gamma di patologie che derivano da un’integrazione disturbata fra gli emisferi; dall’altra parte, all’approfondimento della possibile contaminazione delle competenze funzionali dei due emisferi in rapporto a specifici influssi ambientali. C’è chi ipotizza, oggi, che, a seguito di un uso massiccio degli attuali media digitali e a causa di fruizioni sempre più diffuse di suoni sovrapposti a immagini, messaggi, parole, la sensibilità visuale e analitica, tipica dell’emisfero destro, si stia intrecciando con la capacità sincretica e coinvolgente di quello sinistro.

				c) Le teorie modulari si affacciano sulla scena in seguito alla ripresa e al progressivo approfondimento degli studi locazionisti, effettuati sulla base del prodigioso affinarsi delle metodologie dell’indagine neuroscientifica. Straordinaria sollecitazione, in tal senso, è venuta dall’opera del filosofo cognitivista Jerry Fodor92. Convinto assertore della modularità cerebrale, Fodor ha descritto la mente come un complesso di dispositivi («moduli») separati l’uno dall’altro, ciascuno dei quali è addetto a gestire l’elaborazione di tipi specifici di informazione (verbale, figurativa, musicale, ecc.). I sistemi di ingresso delle informazioni si presentano, in tale prospettiva, come «sistemi specializzati» nello svolgere «compiti specializzati», incorporati in strutture neuronali specifiche e innate, vincolati a entrare automaticamente in azione. Ciascun modulo, inoltre, svolge le funzioni che gli competono prendendo in considerazione porzioni definite e circoscritte di informazioni, senza poter accedere a quelle disponibili per gli altri moduli. A fronte di un tale funzionamento modulare della mente e del connesso processamento in parallelo delle informazioni, Fodor individua in un insieme di sistemi centrali non modulari il dispositivo che garantisce l’unitarietà mentale. I dati elaborati all’interno dei singoli moduli, pertanto, hanno modo di convergere in un elaboratore centrale, in grado di interconnetterli producendo stati mentali quali intenzioni, aspettative, credenze e quant’altro riconoscibile come «coscienza».

				All’interno dell’approccio modulare, ma con un taglio investigativo legato alla ricerca neurobiologica, Michel S. Gazzaniga mette a punto un quadro del funzionamento cerebrale ricco di vaste implicazioni teoriche e metodologiche e di ulteriori prospettive di approfondimento93. In seguito all’analisi di uomini e animali a cui era stato reciso il corpo di connessione degli emisferi cerebrali (e che quindi è come se avessero acquisito due cervelli separati – fenomeno conosciuto come «split brain»), Gazzaniga elabora un modello del sistema neuronale in cui quest’ultimo appare organizzato in migliaia di sistemi di elaborazione modulare delle informazioni sensoriali provenienti dall’esterno. Gran parte dei moduli che compongono il sistema cognitivo sono moduli non verbali, moduli, cioè, che elaborano le informazioni relative a dimensioni specifiche degli eventi-stimolo (tempo, spazio, coloritura emotiva, ecc.) secondo modalità non verbali e non coscienti e che si esprimono esclusivamente in comportamenti più o meno manifesti. Invece, localizzati prevalentemente nell’emisfero cerebrale sinistro, vi sono i moduli verbali, i moduli, cioè, che adottano una codificazione verbale delle informazioni, che operano coscientemente inferenze astratte sui comportamenti prodotti dagli altri moduli, formulano ipotesi interpretative (teorie e credenze) e si esprimono nel linguaggio naturale.

				Moduli non verbali e moduli verbali funzionano come una «confederazione»: essi calcolano, ricordano eventi, immagazzinano reazioni emotive, rispondono a stimoli associati a particolari ricordi, agendo in parallelo e simultaneamente. Nella interazione e cooperazione fra moduli verbali (consapevoli) e moduli non verbali (in parte inconsapevoli) risiede, per Gazzaniga, la chiave di volta dei processi del pensiero.

				In sintesi. Il punto di vista modulare si contrappone alle teorie che sostengono l’esistenza di «facoltà orizzontali» con la funzione di elaborare indifferentemente i diversi input sensoriali (verbali, figurativi, musicali, ecc.). I modularisti, al contrario, propongono un modello cognitivo contrassegnato da «facoltà verticali», ciascuna delle quali si occupa di un tipo specifico di input sensoriale.

				Argomenta Gardner, in sostanziale accordo con le tesi modulari:

				appare probabile che i modi in cui noi esseri umani ci occupiamo, per esempio, della sintassi nella lingua abbiano ben poche proprietà fondamentali da condividere con le nostre trasformazioni di immagini spaziali, con le nostre interpretazioni dell’espressività musicale. Nessuna di queste possibilità è stata valutata in modo adeguato dalla prima generazione di psicologi cognitivisti94.

				Successivamente, Annette Karmiloff-Smith si propone di contemperare aspetti sia della teoria innatista e modularista di Fodor, sia della teoria costruttivista di Piaget. Per Fodor, si è già detto, esistono sin dall’inizio circuiti cerebrali innati (moduli) che vengono attivati da input dominio-specifici (ossia relativi alle rappresentazioni specifiche di ciascuna area di conoscenza: il linguaggio, il numero, la fisica, ecc.). La tesi della modularità innata, avverte l’autrice, propone una rigida dicotomia tra i processi di computazione eseguiti dai moduli specializzati e i processi realizzati dal sistema centrale. I primi sono informazionalmente incapsulati, e dunque impliciti, automatici, obbligati, insensibili a scopi cognitivi centrali e non soggetti a influenze epigenetiche. I processi realizzati dal sistema centrale sono, al contrario, relativamente non incapsulati e dunque lenti, non obbligati, controllabili, spesso coscienti, soggetti e influenzati dall’ambiente e dall’apprendimento. Per Piaget invece, prosegue nella sua argomentazione Karmiloff-Smith, il bambino non è dotato alla nascita di strutture innate dominio-specifiche, ma solo di una predisposizione biologica a realizzare processi funzionali (assimilazione, accomodamento, equilibrazione) di tipo generale, ossia destinati ad applicarsi in tutte le aree della cognizione. Tanto l’espressione genica quanto lo sviluppo cognitivo sono prodotti emergenti di un sistema auto-organizzato, aperto all’interazione con l’ambiente attraverso un processo costruttivo epigenetico. In sintesi, la Karmiloff-Smith condivide con Fodor la tesi della modularizzazione, ma la modifica sostanzialmente sulla base della tesi costruttivista di Piaget. La mente umana non parte da moduli innati, ma perviene a strutture modulari nel corso dello sviluppo. Alla nascita, cioè, il bambino possiede una serie di preferenze dominio-specifiche che, tuttavia, sono assai poco dettagliate: i livelli di attivazione sono relativamente distribuiti nel cervello, e solo col tempo i circuiti cerebrali vengono progressivamente selezionati per eseguire computazioni dominio-specifiche. In primo luogo, pertanto, il processo di modularizzazione è un prodotto dello sviluppo, e quindi a carattere epigenetico. In secondo luogo, secondo il modello di Karmiloff-Smith, nel corso degli interscambi tra il bambino e il mondo (esterno e interno) il cervello è incanalato a sviluppare progressivamente rappresentazioni attraverso un processo ciclico mediante il quale le informazioni che il bambino via via incapsula, in moduli dominio-specifici, vengono poi gradualmente rese più esplicite. Attraverso procedure di «ridescrizione», le informazioni implicite immagazzinate automaticamente vengono rappresentate in formati nuovi e, in tal modo, rese disponibili ad altre parti del sistema cognitivo.

				Sembra allora che lo sviluppo e l’apprendimento procedano lungo due direzioni complementari: da un lato implicano un graduale processo di proceduralizzazione (il comportamento si fa più automatico e meno accessibile), dall’altro implicano un processo di «esplicitazione» e di maggiore accessibilità (l’informazione ancora implicita nelle rappresentazioni procedurali cui è riconducibile la struttura del comportamento, viene esplicitamente rappresentata) [...] il risultato finale è che si ha flessibilità rappresentazionale e controllo: due condizioni della creatività95.

				1.2.2. Le basi biologiche del pensiero e delle emozioni

				Il tentativo propositivo, pur nell’ambito dei differenti filoni di ricerca a cui si è accennato, è quello di superare le tradizionali opposizioni fra scienze biologiche e scienze umane al fine di collegare problematiche relative al cervello (quale sostrato materiale del pensiero) a problematiche cognitive96.

				Tale profonda divaricazione teorica affonda le sue radici in una disputa che ha informato di sé il pensiero occidentale sin dalle sue origini e la cui eco arriva negli ambiti del pensiero scientifico moderno97. Da Charles S. Sherrington (il fondatore della moderna neurofisiologia) a Wilder Penfield (uno dei più celebri studiosi del cervello) sino a John Eccles (grande allievo di Sherrington e dualista convinto), il livello biologico (legato alla fisicità del cervello) e il livello sovrabiologico (legato alla immaterialità del pensiero) sono considerati tra loro radicalmente incomunicabili. Per altri versi, la divergente concezione del rapporto mente-corpo scaturisce dalle radicali differenze che hanno diviso gli scienziati cognitivi e i neurobiologi monisti: i primi legati a una teoria logico-enunciativa delle capacità cognitive e alla corrente di studi informatici dell’intelligenza artificiale; i secondi assertori di un modello fisiologico e sub-simbolico delle capacità cognitive.

				Gli scienziati cognitivi intendono il pensiero come manipolazione di simboli. Il pensiero si presenta come una continua trasformazione di strutture e simboli di tipo linguistico regolata dalle leggi della logica. In tal senso si parla di linguaggio del pensiero e, implicitamente, di intenzionalità degli stati cognitivi: ciascuno di essi è fornito di un significato (un contenuto) e collegato agli altri secondo le leggi della semantica e della logica. Gli studi neurobiologici, al contrario, sostengono che nel cervello non sono presenti entità simboliche ma entità fisiche, descrivibili in termini fisici e matematici e secondo un modello sub-simbolico, affatto differente da quello logico. Dunque non si può parlare di un «linguaggio del pensiero» – struttura sequenziale simile a quella del linguaggio naturale, in cui ogni unità ha un suo significato – bensì di un sistema complesso, dinamico e non lineare che costruisce rappresentazioni del mondo interconnettendo nel tempo unità fisiche (è il caso dei neuroni) che, prese singolarmente, risultano inaccessibili e prive di significato. In questo quadro, la «scommessa» fondante della neurobiologia è quella di giungere a spiegare con efficacia il generale funzionamento delle attività cognitive superiori (quali quelle che contengono relazioni logiche e semantiche, come il linguaggio), attraverso un approfondimento dello studio del sistema neuronale e delle sue proprietà dinamiche.

				Gli studi neurobiologici quindi, adottando il cervello come modello per capire la mente, riportano l’intelligenza nell’ambito dei più ampi processi dell’adattamento biologico. In tal modo i neurobiologi dirigono l’attenzione sulla dimensione evolutiva dell’intelligenza, ritenendo irrinunciabile considerare unitamente le proprietà strutturali dei sistemi intelligenti e il loro dinamico costruirsi nel tempo98.

				La possibilità di procedere a un’effettiva integrazione disciplinare nello studio della mente si è mossa grazie a due novità concettuali che quest’ultimo decennio ha visto emergere. Da una parte, una novità epistemologica: l’irruzione della complessità. Dall’altra parte, una novità metodologica: l’utilizzazione delle applicazioni informatiche di tipo simulativo. Per la teoria della complessità, la realtà è costituita da una rete di sistemi complessi. In questa prospettiva, la vita mentale è una proprietà globale del sistema-individuo: essa «emerge» dalle complesse interazioni che legano le sue componenti ai diversi livelli in cui queste sono collocate (materiale genetico, cellule nervose, molecole, organi del corpo). Tutto questo consente alla ricerca scientifica di superare il riduzionismo della realtà mentale alla realtà fisica, considerata nelle sue singole componenti elementari:

				il comportamento e la vita mentale non possono essere «ridotti», nel senso cattivo, alle cellule nervose, alle componenti del corpo e ai geni, in quanto il comportamento e la vita mentale sono proprietà emergenti di sistemi complessi di cui le cellule nervose, le singole parti del corpo e i geni sono le componenti. Come nel caso di tutti i sistemi complessi, non è possibile prevedere o dedurre le caratteristiche del comportamento e della vita mentale conoscendo queste componenti e le loro interazioni99.

				In questo quadro, è possibile operare in modo non riduzionistico la reintegrazione della mente nella natura, ossia interpretare la mente come qualcosa che ha una «storia naturale»: qualcosa che emerge nel tempo, dal cervello, dal corpo, dalla materia.

				Per quanto riguarda la novità metodologica, si tratta del ricorso a un metodo che consente di superare i limiti dei tradizionali approcci scientifici e di accedere alla possibilità di studiare i sistemi complessi. Gli strumenti tradizionali della ricerca scientifica (l’esperimento e l’analisi matematica dei dati) si prestano, infatti, essenzialmente allo studio di sistemi semplici dei quali è possibile isolare le componenti, manipolarle una per volta, procedere alla descrizione di un numero limitato di variabili. Nell’ambito del metodo della simulazione con il computer, al contrario,

				le grandi risorse di memoria e di calcolo del computer permettono di mettere nel computer un grandissimo numero di componenti e di dare il via alle loro numerosissime interazioni locali. Da tutte queste interazioni locali emergono le proprietà e il comportamento complessivo del sistema, che il ricercatore può letteralmente vedere nel loro emergere e nel loro modificarsi nel tempo sullo schermo del computer100.

				Paradigma della complessità e metodologia della simulazione consentono sempre più di ottimizzare la complementarietà delle due tradizioni di ricerca sulla mente che per lungo tempo si sono mosse su binari paralleli: la tradizione di ricerca che parte «dall’alto», appunto quella basata sull’idea che la mente sia il software del cervello e che il suo studio possa venire affrontato prescindendo completamente dalle sue corrispondenze biologiche; e la tradizione di ricerca che parte «dal basso», quella basata sull’idea che la mente sia esprimibile con il vocabolario concettuale delle scienze della natura e che il suo studio possa venire affrontato proprio a partire dalle singole componenti elementari dell’apparato neurofisiologico dell’uomo.

				L’intreccio di questi due diversi approcci rende possibile superare la tradizionale divaricazione fra discipline del corpo e discipline della mente e accedere allo studio della complessità del «sistema mente-corpo».

				1.2.3. Il sistema mente-corpo

				Uno dei più recenti contributi di ricerca in campo neurobiologico è quello fornito dagli studiosi interessati a fondare una fisiologia della mente capace di connettere fisico e mentale, di considerare, cioè, mente e corpo non come entità distinte bensì nella loro costitutiva unitarietà. In tale prospettiva, una particolare centralità occupano le ricerche epigenetiche espresse nella teoria del «darwinismo neuronale» di Gerald M. Edelman e nella teoria dell’«epigenesi per stabilizzazione selettiva» di Jean-Pierre Changeux101. Il cervello, in questo ambito di studi, è considerato a tutti gli effetti l’organo della mente, nel senso che le manifestazioni del pensiero sono un prodotto totalmente derivato e strettamente collegato alla sua complessa organizzazione neuronale. Edelman e Changeux muovono da una critica all’interpretazione dei processi mentali come dipendenti dalle stimolazioni ambientali.

				Il paradigma di riferimento si sposta radicalmente e, recuperando integralmente la teoria «selettiva» di origine darwiniana, contesta che il cervello sia una tabula rasa pronta a essere istruita dagli stimoli ambientali. Il cervello di ciascuna specie è composto da miliardi di neuroni in collegamento fra loro tramite una fitta rete di impulsi elettrici e chimici, in larga misura geneticamente predeterminati. Gli stimoli ambientali svolgono la funzione di «selezionare» le risposte dell’organizzazione neurale fra tutte quelle previste dal patrimonio genetico. In tal modo, l’ambiente funziona come specializzatore e allo stesso tempo riduttore delle competenze dei soggetti con cui è in relazione.

				Changeux propone un esempio particolarmente efficace e comprensibile: quello della comparsa dei suoni articolati e della conseguente nascita delle parole. Il neonato, nei suoi primi mesi di vita, dispone di una gamma vastissima di possibilità foniche e sonore. Egli utilizza un balbettio amplissimo che, progressivamente, con l’uso e con l’esercizio vocalico, tenderà ad adeguare a quelli che sono i suoni prodotti e recepiti nel suo ambiente di appartenenza. Alla straordinaria varietà dei suoni iniziali (ricchi e diversificati) segue una riduzione di suoni, una «selezione» che determina la specializzazione fonetica, legata al sistema linguistico della comunità di appartenenza. Il neonato, quindi, nasce pronto e disponibile ad acquisire le lingue più diverse ma, con il graduale apprendimento della lingua del proprio contesto culturale, va progressivamente restringendo e limitando il suo patrimonio vocalico. L’apprendimento si caratterizza quindi, in questo caso, come un’attività che si muove tra riduzione di alcune capacità e acquisizione di altre, tra selezione e stabilizzazione, tra riduzione e riorganizzazione cognitiva e comportamentale.

				L’operazione di fondo compiuta da Edelman e Changeux – ciascuno autonomamente rispetto all’altro, ma ambedue legati da un filo di contatto che li ha portati a formulare ipotesi per certi versi sovrapponibili – è quella di analizzare e descrivere le modalità dei processi selettivi che determinano l’eliminazione o la sopravvivenza di intere popolazioni di neuroni, nonché l’«emigrazione» di singole unità da una popolazione di neuroni all’altra, dando luogo a originali ricombinazioni e riaggregazioni neurologiche. Il cervello dell’uomo – in quanto sistema ipercomplesso – risponde in forma creativa agli stimoli provocati dal suo ambiente (sociale e culturale) di appartenenza: se un sasso, rotolando da una pendice, si adegua supinamente alle caratteristiche del terreno, il cervello umano, al contrario, opera continuamente revisioni e riaggiustamenti delle sue mappe neurologiche102.

				1.2.4. Cervello-mente-ambiente. Darwinismo neuronale e impronta culturale

				Il processo di selezione di tipo darwiniano si realizza in due fasi differenti: prima e dopo la nascita. Inizialmente, prima della nascita, il processo di selezione all’interno del repertorio innato di neuroni dà luogo alla formazione di repertori primari di collegamenti sinaptici. Dopo la nascita, la selezione avviene allorché il soggetto è colpito dalle stimolazioni senso-percettive dell’ambiente. Sono queste ultime che, attivando particolari gruppi di neuroni, rafforzano alcune sinapsi e ne indeboliscono altre e, selezionando all’interno dei repertori primari alcuni circuiti e gruppi neuronali, producono i repertori secondari di collegamenti sinaptici.

				Lo «sfrondamento» o l’«atrofizzazione» di gruppi di neuroni, nel corso dello sviluppo del sistema nervoso, non comportano alcun deterioramento funzionale. L’organismo umano, infatti, è dotato, alla nascita, di un sovrabbondante numero di cellule nervose collegate a precise funzioni adattive, tra le quali vi è quella di sopperire a danni e lesioni cerebrali che possono verificarsi nei primi anni di vita. Si manifesta in tal modo, nel bambino, una notevole ridondanza di neuroni rispetto al numero di essi che viene effettivamente utilizzato dall’individuo adulto.

				Tale selezione post-natale si produce per «ondate» successive, nel corso di particolari «periodi critici», durante i quali l’ambiente interviene in maniera decisiva nella maturazione del sistema nervoso e nel consolidamento di strutture in grado di condizionare l’ulteriore attività del cervello. Tutte le stimolazioni a cui il soggetto è sottoposto nei suoi periodi critici, influendo direttamente sulla stabilizzazione o selezione delle sinapsi, svolgono un ruolo fondamentale per lo sviluppo cerebrale: qualunque deprivazione sensoriale o motoria durante il periodo critico specifico di una determinata competenza cognitiva comporta la compromissione della prestazione comportamentale corrispondente.

				Da una parte, i geni assicurano l’impianto fondamentale dell’organizzazione cerebrale comune a una data specie (e quindi anche la disposizione innata di neuroni e connessioni); dall’altra parte l’epigenesi (ossia il processo di sviluppo e metamorfosi che si realizza attraverso il contatto con l’ambiente interno ed esterno), selezionando alcune combinazioni sinaptiche piuttosto che altre in base alla concreta «attività» svolta dalle cellule nervose interessate, determina l’estrema variabilità cerebrale fra gli individui. La caratteristica specifica del cervello umano è individuata, in tal modo, soprattutto nella crescita quantitativa delle possibilità di connessione e riformulazione sinaptica. A fronte del deteriorarsi, nel tempo, del patrimonio complessivo dei neuroni, il cervello continua a specializzare, evolutivamente, attraverso l’esercizio apprenditivo, il suo «diventare cervello». Esso cresce attraverso l’aumento, la modificazione, la complicazione, l’estensione e la complessificazione delle connessioni sinaptiche, specializza le sue aree e si fa mobile, flessibile e plastico.

				Ogni aspetto della cognizione, dal più automatico al più complesso (come la coscienza), è per questi studiosi il risultato – per molti versi determinabile e per molti altri casuale – di quella selezione e di quel rafforzamento di gruppi neuronali che si realizzano nel corso dello sviluppo in base all’esperienza. Dalla combinazione fra la varietà e variabilità delle esperienze e tra la varietà e variabilità delle categorizzazioni e ricategorizzazioni del cervello deriva la fondamentale e irriducibile varietà e variabilità del fenotipo.

				Si tratta, per Edelman, di transitare da un modello computazionale del cervello – per cui esso esegue calcoli sulla base di precisi codici di elaborazione dell’informazione – a un modello selettivo di esso:

				Il cervello è un sistema dinamico, che emerge da un’interazione selettiva col mondo. La selezione è vincolata dal valore evoluto, non da istruzioni o codici, e consegue di fatto dagli incontri contingenti tra l’apparato sensorio-motorio e un mondo di segnali: questi ultimi non sono analizzati in modo univoco, ma costituiscono atti che consentono al cervello di costruire un comportamento. [...] il cervello non è un calcolatore e il mondo non è un segmento di nastro, che definisca senza ambiguità una procedura efficace per costruire ‘informazione simbolica’. Un sistema selettivo del cervello è incomparabilmente più plastico e più sollecito nelle risposte, rispetto a un sistema codificato103.

				Jacob, a tale riguardo, parla degli «enzimi genetici» come di organismi in continua attività ricombinatoria. I geni di cui disponiamo, in sostanza, non sono strutture fisse e immodificabili come si credeva. Esse, al contrario, sono sempre alle prese con cuciture, rattoppi e col proprio «tagliarsi a pezzettini». Gli «enzimi genetici» passano da un pezzo all’altro di un cromosoma, «passeggiano», si riplasmano, e tutto questo cambia il nostro stesso concetto di «diversità». Siamo tutti composti – noi cosiddetti organismi superiori – dalle stesse «cose» (le nostre cellule, molecole, ecc.), ma i diversi e continui ribaltamenti di posizione di queste identiche componenti ci rendono unici, irripetibili, inesauribilmente dinamici.

				Changeux, da parte sua, utilizza un’altra esemplificazione. Non c’è, a suo avviso, alcuna differenza tra i mattoni (le basi genetiche) dell’uomo e quelli degli altri animali: il cervello dell’uomo è identico a quello del ratto, a quello di una tartaruga o a quello di un grillo. I mattoni sono gli stessi: ciò che cambia è la loro combinazione, il diverso modo di essere tra loro legati e intrecciati. Il gioco delle ricomposizioni determina le profonde differenze fra le centinaia di milioni di uomini che popolano la terra. Ogni cervello è dunque unico, poiché sono unici gli eventi dello sviluppo di ciascuno e le esperienze di cui ciascuno è protagonista.

				Con la teoria epigenetica, la differenza si pone come costitutiva di tutti gli esseri umani: una differenza che investe cervello e mente (con i fenomeni dell’attenzione, della memoria, della creatività), tra loro intimamente interconnessi in quanto è il cervello che «produce» rappresentazioni, elabora categorie, formula giudizi, trasmette conoscenze104.

				In sintesi. Il determinarsi del pensiero in un modo piuttosto che in un altro deriverebbe, da una parte, dalla struttura geneticamente determinata dell’architettura cerebrale; dall’altra, dall’«impronta culturale» impressa dall’ambiente sul sistema cerebrale di ciascuno. È il genere di esperienze che il soggetto conduce nel proprio ambiente di vita naturale e culturale che, selezionando alcune combinazioni sinaptiche ed eliminandone altre, fa del congegno cognitivo un prodotto eminentemente culturale. 

				Ineludibile all’interno di questo dibattito è il tema, ancora sfuggente e controverso, della coscienza. Considerata comunemente il principale elemento distintivo dell’essere umano, la coscienza costituisce un oggetto di indagine particolarmente problematico. In ambiti disciplinari diversi (biologia, filosofia, psicologia, neurofisiologia) si moltiplicano, pertanto, studi e ricerche che convergono sull’urgenza di pervenire ad una convincente e unitaria teoria della coscienza in grado di rendere conto di cosa vi sia alla base del prodursi dei processi coscienti. In tale prospettiva, da Daniel C. Dennet a John Eccles, da Michael Gazzaniga a Thomas Nagel, da Karl Popper a Roger Schank, da John Searle a Roger Sperry, i più autorevoli studiosi internazionali delle problematiche cognitive si interrogano e si confrontano sui rapporti fra comportamento, coscienza e cervello, sulla plausibilità di interpretare la coscienza come una proprietà esclusivamente umana e sulla stessa possibilità di «riprodurla» su supporti non biologici105.

				1.3. Ricadute pedagogiche. Dimensioni evolutive del cervello-mente, apprendimento e contesti formativi

				1.3.1. Ridondanza neurologica, apprendimento e creatività adattiva

				A differenza di quel che accade a tutti gli altri animali, per i quali basta un tempo breve perché il cucciolo impari a essere autosufficiente, per il neonato della specie umana è necessario un lungo processo di maturazione e sviluppo, durante il quale l’ambiente di vita (sensoriale e percettivo, cognitivo e affettivo, culturale e sociale, istruttivo ed educativo) si pone come variabile determinante per l’attivazione delle strutture cerebrali. La costruzione della rete neuronale, l’accensione, la tenuta, la fluidità e la continua riformulazione delle interconnessioni sinaptiche, richiedono al piccolo dell’uomo un lungo processo di apprendimento in cui le esperienze culturali e sociali svolgono una funzione fondamentale nel «caratterizzare» l’eccezionale singolarità della struttura e del funzionamento del cervello umano.

				Sulla questione si sono contrapposti due filoni interpretativi. Il primo, espresso dai biologi e dagli etologi (Lorenz e Wilson), conduce a un riduzionismo biologico, nel senso che l’umano è l’esito di vincoli filogenetici. Il secondo, espresso dall’antropologia filosofica (Gehlen, Scheler e Plessner), ricorre al concetto di «vuoto filogenetico», ossia di una «incompletezza» biologica del neonato umano alla nascita rispetto alla più ricca dotazione istintuale dei cuccioli animali. Da una parte, con il riduzionismo biologico si rinvia all’idea di una «natura pregnante» che, pur non misconoscendo il ruolo adattivo svolto dalla cultura, considera l’umano il punto più alto del percorso evolutivo; dall’altra parte, il concetto di vuoto filogenetico rimanda all’idea di una «natura carente» che permette all’uomo di emanciparsi dalla natura animale attraverso il contributo determinante della cultura. In quest’ultimo caso, estromessa la natura, la cultura interviene a compensare l’insufficiente dotazione biologica e a permettere all’uomo di costruire autonomamente la propria eccellenza. L’incompletezza si pone qui come condizione di libertà e creatività. Si tratta, dunque, di due polarità interpretative ambedue riduzioniste, l’una nel senso di una autosufficienza biologica che metterebbe in ombra il ruolo degli apporti extrabiologici, l’altra nel senso di una carenza biologica che sottovaluterebbe la complessità del patrimonio biologico della nostra specie. È proprio questa complessità a richiedere l’apporto determinante delle esperienze legate all’apprendimento. In realtà non si tratta di considerare il retaggio filogenetico della specie umana come esaustivo, né di rifiutarlo come ostativo. Scrive Roberto Marchesini:

				Noi dobbiamo proprio al retaggio filogenetico la potenzialità di dar luogo a quei predicati che indubbiamente lo trascendono. E in particolare lo dobbiamo all’appartenenza all’ordine dei primati, animali che hanno sviluppato una tale duttilità di configurazione comportamentale e una tale apertura al mondo, ovvero a contributi esterni, da rendere percorribile la strada dell’antropo-poiesi106.

				In tal senso noi abbiamo molte cose in comune con l’ordine dei primati: l’organizzazione parentale e sociale, la complessa struttura comunicativa, la cura per i piccoli nati, l’uso di strumenti. Molteplici sono, dunque, gli aspetti da considerare: la complessità e la ridondanza neurologica della nostra specie, il ruolo dei contesti apprenditivi, la disponibilità all’ibridazione con etero-specifici, da cui il bisogno dell’alterità. Ne deriva che il «senso di carenza» non va interpretato come mancanza, incompletezza o incompiutezza del neonato umano alla nascita, bensì come ridondanza di potenzialità che solo nel corso delle esperienze di apprendimento e di incontro con l’alterità vengono progressivamente attualizzate e specificate.

				Se prendiamo in considerazione il pensiero della complessità, solo per fare un esempio – continua Marchesini – vediamo che la carenza di un sistema è sinonimo di ridondanza e non di vacuità. In altre parole quanto più un sistema è complesso tanto più richiede-consente l’apporto esterno. La carenza indica quindi la capacità del sistema di rispecchiare l’esterno e quindi di rendersi bisognoso di alterità, ma questo in virtù di una ridondanza non di una mancanza e in una logica integrativa e non esonerativa. Ne consegue che [siamo] una specie altamente specializzata e tutt’altro che embrionale nelle morfo-funzioni, il che ci rende particolarmente dipendenti dai supporti esterni: carenza dunque non significa incompletezza bensì alta correlazione107.

				Il cervello dell’uomo appare in tal modo predisposto a evolversi, crescere, modificarsi attraverso l’esperienza e l’apprendimento, nella direzione di una più proficua ottimizzazione delle sue prestazioni. Esso appare, così, disposto geneticamente a strutturarsi in zone neuronali soggette a comandi genetici e in zone che, invece, si organizzano in base agli stimoli esterni. Con il progressivo complessificarsi degli organismi, da una specie all’altra, il rapporto tra condizionamento genetico e ambientale si sposta, nettamente, da un programma genetico massimamente vincolante – e dalla conseguente, fondamentale, autonomia dell’ontogenesi del cervello – verso un programma genetico meno vincolante. Si procede, cioè, nella direzione di una sempre più accentuata dipendenza della formazione sinaptica di vaste zone dell’encefalo dalle esperienze che l’individuo compie nel proprio ambiente di vita.

				Uno dei plusvalori della divergenza evolutiva che porta all’Homo sapiens è, ovviamente, l’allargamento delle capacità di adattamento dell’encefalo al suo ambiente, accompagnato da un manifesto accrescimento delle prestazioni nel generare oggetti mentali e nel ricombinarli. Il pensiero si sviluppa, la comunicazione tra individui si arricchisce. Il legame sociale s’intensifica e, durante il periodo successivo alla nascita, segna il cervello di ciascun soggetto di un’impronta originale e largamente indelebile. Alla «differenza» dei geni si sovrappone una variabilità individuale – epigenetica – dell’organizzazione dei neuroni e delle loro sinapsi. La «singolarità» dei neuroni conferma l’eterogeneità dei geni e caratterizza ciascun encefalo umano con gli aspetti propri dell’ambiente particolare nel quale esso si è sviluppato108.

				La caratteristica duttilità del cervello umano – che consente all’uomo di elaborare l’enorme quantità di informazioni che provengono dagli organi di senso e di produrre prestazioni cognitive di una complessità sconosciuta ad altre specie viventi – sembra trarre origine proprio da questa «apertura genetica» agli apporti ambientali. L’ambiente, in questa prospettiva, svolge quella che Lev S. Vygotskij ha definito una irrinunciabile «funzione extracorticale» di sollecitazione dell’attività neurologica del cervello umano.

				Un ruolo centrale nel corso dell’ontogenesi viene acquisito, pertanto, dai processi dell’apprendimento, dall’insieme di conoscenze e competenze che il soggetto acquisisce ex novo, sulla base dell’esperienza.

				Appare evidente l’importanza fondamentale, per la riflessione pedagogica, dell’acquisizione e della disponibilità di specifiche conoscenze sui meccanismi neurobiologici che regolano e condizionano i processi di maturazione e di sviluppo, nonché la reciprocità delle influenze con i processi di apprendimento. È utilizzando questi dati, infatti, che può essere programmata un’azione formativa in grado di utilizzare e organizzare le risorse dell’ambiente per consentire la piena esplicazione e la massima valorizzazione del potenziale mentale. È in tal modo che il cervello, continuando a «diventare» cervello, si trasforma in una mente creativa109.

				1.3.2. Il cervello. Un organo affamato di conoscenze

				Sulla base dello stato attuale del dibattito e delle conoscenze biologiche e neurobiologiche, le ricadute in campo pedagogico sono molteplici e particolarmente problematiche:

				a) Sviluppo post-natale del cervello e offerte formative. Il «farsi epigenetico» del cervello, la sua plasticità e capacità di cambiamento in rapporto agli stimoli dell’ambiente rendono irrinunciabile una razionale e intenzionale predisposizione di offerte formative in grado di stimolare e soddisfare il bisogno di apprendimento, di informazione e di comunicazione che il bambino esprime sin dalla nascita. Il cervello del bambino è, infatti, un «cervello affamato di conoscenze», conoscenze delle quali «nutrirsi» per crescere e svilupparsi in forma completa e integrata. Di qui la necessità di predisporre e attrezzare ambienti formativi in cui fornire ampie opportunità di esercizio del pensiero e in cui attualizzare al meglio le potenzialità apprenditive di ciascun individuo in relazione alla specificità del proprio irripetibile patrimonio neurologico e mentale. Viceversa, la monotonia delle sollecitazioni culturali e la carenza degli scambi sociali, dovute ad ambienti «poveri» di occasioni concrete di utilizzazione multidimensionale del proprio potenziale mentale (per muoversi, toccare, osservare, avanzare ipotesi, fare inferenze, inventare soluzioni, elaborare linguaggio e pensiero, esprimersi, comunicare, argomentare), incidono in forma talora irreversibile sulla possibilità di realizzare quella ricca rete di interconnessioni sinaptiche che è condizione di produttività cognitiva. La deprivazione ambientale (percettiva, affettiva e cognitiva, espressiva e comunicativa) riduce drasticamente la ricchezza del patrimonio neurologico (e la relativa flessibilità adattiva) e segna profondamente il futuro biologico, mentale e sociale dell’individuo. Ambienti di vita e di formazione ricchi e stimolanti, cognitivamente e affettivamente diversificati, sono dunque una condizione essenziale per prevenire la dispersione di potenziale mentale a cui vanno soggette larghe fasce di popolazione infantile.

				b) Periodi critici e tempestività degli interventi formativi. L’individuazione di particolari periodi «critici», legati all’emergere e alla stabilizzazione di determinate competenze cognitive, richiede un ripensamento nella direzione di una più attenta considerazione della tempestività e della qualità degli interventi formativi da predisporre e realizzare. Scrive a proposito Howard Gardner:

				Il problema di definire i «periodi critici» in cui certe abilità sono flessibili e/o accessibili oppure condizionate e/o inaccessibili, è di importanza vitale per chiunque sia interessato a interventi pedagogici nei campi simbolici [...]. Quali che siano le differenze iniziali, un intervento precoce e un insegnamento coerente possono svolgere un ruolo decisivo nel determinare il livello finale delle prestazioni dell’individuo [...]. Inversamente, fatto forse più ovvio, persino l’individuo in possesso del talento innato più rilevante, rimarrà a livelli mediocri in assenza di un sostegno positivo da parte dell’ambiente110.

				Nella prospettiva di rendere adeguatamente funzionale (e permanente) l’intervento formativo, si fa auspicabile la valorizzazione delle indicazioni di Maria Montessori circa l’opportunità di offrire tempestivamente ai bambini un ampio ventaglio di sollecitazioni apprenditive attraverso la predisposizione di un apposito materiale di sviluppo sensoriale. Si tratta, infatti, di innestare le sollecitazioni formative in quella che, con grande lungimiranza, Vygotskij aveva definito la «zona di sviluppo prossimale»: quell’area, cioè, di funzionamento cognitivo del bambino attivabile allorché un qualche intervento esterno lo sostenga, lo stimoli e lo promuova.

				c) Valorizzazione delle differenze. La fondamentale varietà neurobiologica e mentale e la conseguente molteplicità di stili, di propensioni intellettive, di percorsi apprenditivi che contraddistinguono l’irriducibile differenza di ciascun soggetto rispetto agli altri, comporta l’impegno all’individuazione e alla valorizzazione di tali differenze. Gli interventi pedagogici

				devono fondarsi su una conoscenza di queste propensioni intellettuali e dei loro punti di massima flessibilità e adattabilità [...]. Ciò implica la necessità di identificare il profilo intellettivo di un individuo (o le sue propensioni) già in età molto precoce e poi di attingere a questa conoscenza per migliorare le opportunità o le scelte pedagogiche di questa persona. Si potrebbero in questo modo avviare gli individui dotati di talenti insoliti a programmi speciali così come si potrebbero escogitare ipotesi e speciali programmi di arricchimento per individui che presentassero un profilo di competenze intellettuali atipico o disfunzionale111.

				d) Qualità dei contesti della formazione. Mente-cervello-ambiente sono legati ricorsivamente, nel senso che è dall’ambiente che il soggetto ricava le sollecitazioni allo sviluppo e alla formazione ed è nell’ambiente che riversa i prodotti (concreti e simbolici) della sua creativa elaborazione cognitiva. Qui la riflessione pedagogica si salda alla riflessione didattica nel considerare l’importanza che assume l’organizzazione dei contesti educativi (spazi, tempi, mediatori culturali, clima affettivo, relazioni interpersonali) nell’attivare, sostenere e valorizzare la naturale disponibilità all’apprendimento.

				1.3.3. Il pensiero ecologico

				La crisi del modello classico della radicale separazione natura-cultura, corpo-mente, ha come conseguenza la piena riconsiderazione dei rapporti che legano l’uomo (la sua scienza e la sua tecnologia, la sua economia, la sua politica e la sua etica) e il mondo in cui egli vive (le ecologie locali, la biosfera, la geosfera, il cosmo). Sono quanto mai auspicabili e necessarie, in tale direzione, l’elaborazione e la diffusione di una visione integrata dell’uomo e del mondo capace di rendere conto di come l’ameba e l’uomo, il rettile e il mammifero appartengono al medesimo ciclo biologico. Un ciclo che vede nella vita, nella morte, nell’inizio e nella fine delle stagioni, la necessità di un’alleanza e di un rispetto che non privilegi una specie rispetto a un’altra, un corpo su un altro, una dimensione vitale su un’altra, perché tutti partecipi e interagenti in un unico progetto naturale e culturale.

				L’ipotesi di questa «nuova allenza» ha aperto l’accesso ai territori di un pensiero autenticamente ecologico. Alla pedagogia spetta la piena assunzione del compito di tradurre operativamente tale progetto, di costruire percorsi di formazione indirizzati all’individuazione di nuovi concetti e nuovi saperi, all’indicazione di nuovi paradigmi interpretativi, alla promozione di una visione creativamente sinergica di quei poli concettuali che la tradizione ci ha rimandato divisi e in opposizione (natura/cultura, corpo/mente, uomo/animale), all’ideazione di nuove forme di solidarietà nei confronti di tutti gli esseri viventi (umani e non umani) con i quali condividiamo la fruizione e la gestione della terra, in un intreccio di destini biologici ed esistenziali diversi. «La vita ‘non sa’, in un’ottica filogenetica, se si realizzerà in un uomo o in una giraffa: certamente, tuttavia, sia l’uno sia l’altra condividono nelle loro cellule e nel loro ‘psichismo’ una storia naturale comune»112. In questa prospettiva non esiste distinzione – né gerarchica né ontologica – tra uomini e animali o, come sempre più spesso si argomenta, tra animali umani e animali non umani. Questi ultimi «non sono per noi dei fratelli inferiori, non sono degli schiavi. Appartengono ad altri gruppi viventi, presi, insieme a noi, nella rete della vita e del tempo. Sono nostri compagni di prigionia nello splendore e nel travaglio di questa terra»113. L’intento pedagogico è quello di sollecitare l’uomo a interpretarsi come soggetto interno e vitalmente collegato alla natura; di condurlo a riapprendere a «sentire» e a ripensare il mondo (a ripensarsi assieme al mondo) nella continuità che lega tutti gli esseri viventi, nella «struttura che connette» biologico, fisico e mentale114.

				Si apre qui, per la pedagogia, un ampio campo di riflessione e di intervento, relativo ai nuovi soggetti di diritto. Accanto ai diritti umani (per molti versi ancora misconosciuti e disattesi) si pone l’istanza della problematizzazione delle molteplici forme di violenza perpetuate nei confronti della natura. Si prende coscienza della questione della sofferenza animale e si discute della possibilità di un’educazione alla non violenza nella prospettiva di un umanesimo ecologico e di un ethos cosmico115.

				2. Tecnica

				2.1. Gli artefatti culturali

				2.1.1. La mano, la cultura, la tecnica

				Sullo sfondo di tale problematicità, il nostro percorso di approfondimento – all’incrocio fra i contributi che vengono dalle scienze biologiche e quelli maturati in ambito tecnologico – prende le mosse dalle antichissime realizzazioni tecniche dei nostri lontani antenati (pietre appuntite come strumenti di difesa, ciottoli incisi come strumenti di memoria, ecc.) per evidenziare come esse siano conseguenti al costitutivo bisogno di amplificare le proprie capacità fisiche e sensoriali. È avvenuto, così, che lo sviluppo della tecnica, prodotta dagli uomini e guidata dal pensiero umano, ha contribuito, via via, a rimodellare, trasformare e ulteriormente complessificare le forme dello stesso pensiero umano. La possibilità che la specie umana ha di realizzare il proprio adattamento attraverso la costruzione di strumenti passa attraverso l’agire tecnico. È la mano che ha consentito all’uomo di stabilire un rapporto trasformativo con il mondo. La mano, infatti, traduce in azione le intenzioni e le previsioni che l’uomo sviluppa attorno alle possibili trasformazioni del proprio ambiente: essa costruisce strumenti in cui trovano espansione e potenziamento le diverse funzioni umane e, tramite questi, consente di stabilire un ordine di rapporti uomo-ambiente completamente sconosciuto prima. Si tratta di una radicale transazionalità per cui l’esperienza dell’uomo si organizza e si esplica attorno a un agire che egli trasforma e da cui, consequenzialmente, viene a sua volta trasformato. Dalla costruzione dei primi rudimentali utensili destinati a difenderlo e a procacciargli il cibo, passando per la messa a punto dei dispositivi simbolici e materiali propri degli strumenti dell’espressione e della comunicazione, sino alle attuali sofisticate tecnologie digitali, l’essere umano ha, dunque, dato piena esplicazione al proprium che lo caratterizza rispetto alle altre specie viventi e che lo determina in quanto animale culturale. Nella prospettiva della irriducibile dimensione culturale che contrassegna la natura umana con le cifre dell’agire tecnico, trova il suo senso più pieno anche il sogno – antico e sempre più attuale – di costruire macchine in grado di apprendere, di pensare e, persino, di vivere autonomamente.

				2.1.2. Il sogno di una macchina pensante. La metafora cervello-computer

				La tradizionale analogia fra uomo e macchina, che ha profondamente informato di sé sin dall’antichità la cultura occidentale, trova nell’evoluzione delle scienze logico-matematiche di fine Ottocento e nei progressi tecnologici dei primi decenni del Novecento l’occasione straordinaria di coinvolgere studiosi di discipline molto diverse in un formidabile slancio conoscitivo. A sorreggere tale slancio è la fiduciosa convinzione che l’attività cognitiva dell’uomo possa essere trasferita in una macchina pensante e che l’«enigma della mente umana» possa essere meglio compreso attraverso lo studio dei meccanismi e dei processi di elaborazione delle informazioni del computer.

				L’uomo, analizzando se stesso, la struttura del suo pensiero e le strategie del suo funzionamento, mette a punto macchine sempre più specializzate e complesse. Parallelamente, vagliando le tecnologie da lui stesso prodotte, ha modo di riflettere ulteriormente sul funzionamento del suo pensiero per poi riprogettare nuove, ancor più raffinate, apparecchiature e tecnologie. In questo rapporto circolare e dialettico, la ricerca delle analogie e delle differenze tra cervello elettronico e cervello biologico determina un duplice arricchimento: da un lato lo studio delle tecnologie fornisce preziosi modelli esplicativi del funzionamento delle strutture biologiche, dall’altro lo studio degli organismi biologici fornisce idee e modelli per nuovi dispositivi tecnologici.

				Sulla base di questi studi prendono avvio le principali ricerche informatiche e cibernetiche condotte negli anni Trenta e Quaranta del Novecento.

				In quegli anni, Warren McCulloch (1897-1969) e il logico Walter Pitts (1923-1968) stabilivano un’interessante analogia tra l’organizzazione del sistema nervoso (con le sue connessioni neuronali) e i principi della «logica». Secondo questi studiosi, il cervello umano, funzionando in base alle regole della logica, si configura come il più potente computer esistente. In tale prospettiva, la conoscenza della fisiologia del sistema nervoso costituisce un fattore determinante per lo studio del pensiero (per la comprensione del suo funzionamento) e per la costruzione di macchine logiche. L’interesse dei due studiosi è rivolto ai processi più complessi della vita mentale, a lungo trascurati dalla ricerca psicologica comportamentista del tempo, la quale aveva tenuto volutamente fuori dalla propria riflessione (perché ritenuti ambiti specifici della speculazione filosofica) temi quali la mente, il pensiero, l’immaginazione, la coscienza116. Attorno agli anni Quaranta del Novecento, il sogno di poter costruire macchine capaci di agire come gli uomini (se non, addirittura, di pensare come gli uomini) investe in pieno scienziati come John von Neumann (1903-1957) e Norbert Wiener (1894-1964), i quali offrono contributi fondamentali per l’affermazione degli studi informatici117.

				Von Neumann approfondisce gli studi sui meccanismi di retroazione, autoregolazione e autocorrezione, dando vita, attorno alla metà del Novecento, a una nuova disciplina che denomina «cibernetica»: scienza dell’organizzazione e dello studio comparato dei sistemi di controllo e comunicazione negli esseri viventi e nelle macchine.

				Il punto di partenza teorico della «prima cibernetica» è, dunque, strettamente fisico: poiché l’intelligenza umana è considerata una proprietà del suo sostrato materiale (il cervello), la possibilità di riprodurla artificialmente è collegata allo studio della base materiale dei processi cognitivi. La «rivoluzione» che tale prospettiva di studio apporta in tutti i campi del sapere è collegata all’esigenza di avviare, approfondire e sviluppare le conoscenze del sistema-uomo quale irrinunciabile prerequisito a qualsiasi realizzazione di sistemi-macchina. L’obiettivo di costruire macchine sempre più intelligenti (trasferendo cioè in una macchina le procedure della mente) costringe inevitabilmente al ripensamento delle peculiarità tipiche del pensiero umano.

				Gli studi di natura logica e matematica degli anni Trenta del Novecento, insieme agli sviluppi della «prima cibernetica» e alle proposte di McCulloch negli anni Quaranta e Cinquanta, vanno incontro, nei decenni successivi, a una duplice evoluzione:

				– da una parte viene approfondita l’ipotesi del pensiero come elaborazione delle informazioni, che dà luogo alla corrente di studio più emblematica di questo filone, comunemente definita intelligenza artificiale;

				– dall’altra parte vengono sviluppate le intuizioni di McCulloch sull’organizzazione reticolare del cervello, che danno luogo alla cosiddetta «seconda cibernetica» e alle sue attuali diramazioni nel campo della più recente modellistica neurale.

				2.2. Logica computazionale e intelligenza artificiale

				2.2.1. Dalla metafora cervello-computer alla metafora mente-computer

				Nell’estate del 1956 ha luogo, presso il Dartmouth College di Hanover, negli Stati Uniti, l’incontro di un gruppo di matematici e logici che si propongono di costruire programmi capaci di istruire il computer a manipolare i linguaggi formalizzati dei logici (tradizionalmente considerati la manifestazione più esauriente del pensiero), simulando in tal modo le funzioni fondamentali dell’intelligenza umana ed esibendone i comportamenti. È attorno a questi giovani scienziati (fra i quali John McCarthy, Marvin Minsky, Herbert Simon e Allen Newell) che si definiscono le prospettive di una nuova disciplina, denominata da McCarthy intelligenza artificiale (convenzionalmente indicata con IA). Essa diventa, in pochi anni, il punto di riferimento dominante nel generale ambito degli studi sulle relazioni uomo-macchina118.

				L’ambito teorico al quale l’IA si collega è quello che nel pensiero moderno, da Leibniz e Hobbes a Babbage fino a Boole, tende alla definizione del pensiero come calcolo, come combinazione di simboli linguistici secondo le regole della logica. La rappresentazione mentale è concepita come simile al linguaggio e la computazione come analoga alla logica119.

				L’intelligenza, in tale prospettiva, viene identificata con il ragionamento deduttivo, e la massima espressione dell’intelligenza umana viene riconosciuta nella deduzione. Essa consiste nel ricavare conclusioni necessarie da premesse generali, sulla base dell’applicazione delle regole della logica. Secondo questo paradigma, il ragionamento deduttivo permette al pensiero di scavalcare la contraddittorietà e l’ambivalenza dei dati dell’esperienza sensibile e di approdare a conclusioni certe, effettuando collegamenti coerenti e formali tra proposizioni. Il ragionare dell’uomo viene «distaccato» il più possibile dai particolari e concreti eventi della realtà e viene del tutto identificato nella corretta applicazione di regole logiche. L’atto del ragionare diventa indipendente dai «contenuti» del ragionamento stesso, indipendente da ogni personalizzazione di giudizio, e quindi dichiaratamente «oggettivo».

				L’intelligenza viene riconosciuta veramente tale solo quando la sua totale autonomia dalla variabilità e particolarità del contesto storico-sociale e dalla particolarità delle singole soggettività le permette di essere, paradossalmente, trasferibile in una macchina! In tal senso il computer – considerato macchina «tutta mente» e dotata di procedure oggettive e razionali – può costituire, per i sostenitori del paradigma del pensiero inteso come elaborazione delle informazioni (information processing), il punto più alto delle aspettative di realizzazione di un pensiero puro e di un’intelligenza perfetta. 

				Il mutamento di paradigma che si realizza con l’avvento dell’IA, rispetto al programma portato avanti dalla prima cibernetica, è evidente. Mentre con la cibernetica classica l’obiettivo della ricerca è quello di individuare il modello di interconnessione tra cervello e pensiero (per riprodurlo, poi, in una macchina), con l’IA gli stati mentali del soggetto umano sono considerati e descritti al di là di ciò che si verifica al livello del corpo e del sistema nervoso centrale: indipendentemente, cioè, dalla struttura organica e dal funzionamento fisico del cervello. Analogamente, il software (cioè il programma di una macchina) finisce con l’essere assolutamente indipendente dall’hardware (cioè il sostrato materiale della macchina) su cui è applicato: identiche operazioni di risoluzione di problemi possono essere eseguite da programmi diversi, su macchine differenti.

				Se tanto l’intelligenza biologica quanto quella artificiale «manipolano simboli» secondo identiche regole formali – e lo fanno indipendentemente dai sostrati materiali, costituiti, rispettivamente, dal cervello (per l’organismo biologico) e dall’hardware (per la macchina) – il problema per gli studiosi di IA cambia radicalmente.

				Per i teorici dell’IA, l’equivalenza funzionale fra cervello e computer non implica un’equivalenza strutturale (cioè un’equivalenza tra neuroni e circuiti elettronici). Tale impostazione, che si riconosce nell’analogia mente/computer, individua come oggetto di studio specifico dell’IA i processi di elaborazione delle informazioni implicati nella soluzione di problemi «indipendentemente» dalla struttura fisica del cervello. Ancora una volta trova conferma, in tal modo, l’antica e consolidata visione dualista della realtà secondo cui la mente è disgiunta dal corpo, il pensiero dal cervello.

				All’interno di questo quadro interpretativo, l’apprendimento intelligente, in quanto formalizzabile in termini logico-matematici, è in grado di tradurre e scomporre i propri oggetti di conoscenza in un numero finito di unità di informazione. Tali unità risultano indipendenti l’una dall’altra e vengono «combinate» in base a regole formali e in modo indipendente dai contesti di riferimento e dai contenuti di significato. Secondo questa interpretazione, il programma di simulazione di un’azione bellica (per riprendere un esempio particolarmente diffuso) risulta indistinguibile da un programma di simulazione del gioco degli scacchi, nel senso che, nei due casi, la simbolizzazione della strategia di azione risulta del tutto identica, al di là dell’evidente differenza di riferimenti e significati: dell’evidente differenza, cioè, tra azione bellica e partita a scacchi.

				La capacità di «manipolare simboli» permette al computer di riprodurre l’attività del pensiero umano sulla base di una programmazione di azioni logicamente organizzate passo dopo passo, in forma lineare e sequenziale. A sua volta, l’analisi dei processi di elaborazione delle informazioni, ripresa e portata avanti in campo psicologico, serve ad approfondire la conoscenza dell’attività mentale e i passi attraverso i quali l’intelligenza umana affronta e risolve problemi120.

				L’ideale di un pensiero completamente astratto dalla dimensione materiale (dal corpo/cervello per il soggetto umano e dall’hardware per il computer) e totalmente disgiunto dai fattori contestuali (quali quelli affettivo-motivazionali e socio-culturali) trova nella versione «forte» dell’IA la sua più compiuta realizzazione.

				2.2.2. La macchina e la casualità del mondo

				Il vasto dibattito suscitato dalle problematiche cognitive dell’IA «forte» contribuisce ad avviare, negli anni Settanta del Novecento, una parziale revisione del paradigma standard della elaborazione delle informazioni. È significativo, al proposito, come lo stesso Ulric Neisser (1928-2012), padre della psicologia cognitiva, esprima chiare riserve sugli aspetti schematici dei programmi dell’informazione computerizzata, rilevando, coerentemente, come essi non rendano giustizia dell’enorme carico di complessità che connota e contraddistingue l’agire cognitivo umano:

				Nessuno [di questi programmi] rende ragione, sia pur remotamente, della complessità dei processi mentali umani. A differenza dell’uomo, questi programmi di ‘intelligenza artificiale’ realizzano una mente sostanzialmente povera, piena di fissazioni e priva di emozioni121.

				Si infittiscono, contemporaneamente, le argomentazioni di quegli autori che evidenziano l’irriducibile differenza tra esseri umani e computer e sostengono l’impossibilità di paragonare l’intelligenza biologica a quella artificiale. La nozione stessa di «mente artificiale» è, per tali autori, arbitraria, dal momento che le operazioni cognitive compiute dalla macchina non prevedono l’attivazione di una serie di funzioni specifiche del comportamento mentale umano. L’intuizione nuova (che troverà i suoi più naturali sviluppi nelle più recenti teorie della neuro-cibernetica) è che la costruzione di macchine che riproducano artificialmente il procedere del sistema cognitivo umano non può prescindere dalla relazione esistente fra tale sistema cognitivo e il contesto, cioè il mondo esterno in cui esso opera. L’essere umano, in quanto essere auto-organizzantesi, nell’acquisire e utilizzare le conoscenze interconnette costantemente dimensioni cognitive e dimensioni non cognitive, in un «gioco» di interscambi con il mondo. Proprio in base a tutto questo, l’essere umano struttura plurimi e imprevedibili percorsi di riorganizzazione costruttiva della conoscenza.

				Con il progredire, pertanto, degli studi informatici e con lo sviluppo degli studi psicologici sull’agire intelligente degli uomini nelle diverse situazioni della vita quotidiana, emergono sempre più evidenti i limiti della logica classica. Quest’ultima, infatti, viene considerata lontana dai processi di ragionamento usati comunemente dall’uomo nelle situazioni concrete, lontana, cioè, dai modi imprevedibili e originali con cui l’uomo affronta e risolve i problemi della vita quotidiana. Nel porre in evidenza la dimensione attiva e costruttiva della conoscenza, viene sottolineato come quest’ultima sia un processo di continua strutturazione e ristrutturazione concettuale, effettuato dal soggetto in relazione a una molteplicità di elementi di tipo logico e di tipo a-logico (aspettative, abitudini, conoscenze pregresse, intenzioni, finalità, emozioni, ecc.).

				Sono, tuttavia, gli studi sui meccanismi e sui processi della memoria a far registrare un fondamentale cambio di rotta nei confronti del modello classico della logica computazionale alla base dell’IA e, conseguentemente, a sollecitare e avviare importanti processi di revisione e di innovazione. Riprendendo gli studi elaborati da Frederic Bartlett (1886-1969) già negli anni Trenta del Novecento, si approfondiscono e si moltiplicano le ricerche sulle strategie costruttive e ricostruttive messe in atto dall’intelligenza umana nel corso della memorizzazione delle informazioni. In tal senso Bartlett, nei suoi studi sperimentali (riportati nel volume Remembering, del 1932), aveva dimostrato come, di una stessa storia, raccontata a soggetti diversi, venivano fornite, nel tempo, versioni profondamente differenti. Ciascun soggetto, cioè, nell’immagazzinare ed elaborare le informazioni, compie spostamenti, deformazioni, distorsioni, omissioni e integrazioni in relazione a «propri schemi di organizzazione», costruiti sulla base di personali motivazioni, esperienze e conoscenze pregresse. Ciò è dovuto al fatto che la stessa storia, oltre a colpire, in entrata, «repertori mnemonici diversi», porta con sé, nella riattualizzazione del ricordo, l’insieme delle esperienze individuali, profondamente diverse da soggetto a soggetto, in relazione alle personali e differenti vicende evolutive. C’è da aggiungere che varianti e modificazioni, nel tempo, si riscontrano anche nelle storie riproposte da uno stesso soggetto. Ricordare è sempre reinterpretare, reinventare, ristrutturare. In base a tali osservazioni Bartlett elabora il concetto di «schema istoriale», a cui il soggetto ricorre per strutturare le informazioni relative a racconti ed eventi per agganciarle a quelle precedenti, per memorizzarle e per riattualizzarle. Si tratta di una serie di operazioni che danno luogo a inevitabili interferenze, modificazioni e adattamenti tra vecchie e nuove informazioni122.

				Più recentemente, David Rumelhart (1942-2011) approfondisce e amplia il concetto di schema istoriale con la proposta di una «grammatica istoriale». Per Rumelhart ciascuno schema – inteso come catena causale di eventi, sequenza di azioni da compiere per realizzare uno scopo, unità globale di informazioni depositate nella memoria – è costituito da un insieme di sottoschemi, organizzati a rete o ad albero. Gli schemi sono variabili, si inseriscono a incastro l’uno nell’altro, sono prototipi di conoscenze, ma sono anche processi attivi123.

				Marvin Minsky ha messo a punto, invece, il frame (quadro) quale modello di rappresentazione dei «contesti» in cui si determinano gli eventi. Si tratta di una struttura che «rappresenta una situazione stereotipica come incontrare un certo tipo di persone, trovarsi in un certo tipo di stanza o partecipare ad un certo tipo di ricevimento»124. Se consideriamo un bagno in piscina, il frame corrispondente ci permette di contestualizzare l’evento e di immaginare che esso si verifichi in una giornata di bel tempo, probabilmente nella stagione calda, in un’ora che non sia dopo il tramonto né prima dell’alba, con un abbigliamento adeguato all’immersione nell’acqua ma anche a prendere il sole, ecc.

				L’ampia ricerca sulle forme dell’«elaborazione dell’informazione» umana e sulla «rappresentazione delle conoscenze» ha sollecitato ulteriori riflessioni sulle forme plurime e diversificate del procedere intelligente del pensiero: sul ragionamento del senso comune, sul ragionamento analogico (ragionamento guidato non da regole bensì dalla memoria) e sui ragionamenti inesatto, plausibile, approssimato.

				In tale quadro, il livello del ragionamento formale, basato cioè sulle regole della logica, costituisce indubbiamente una modalità del ragionamento umano (ed è quello che i computer tradizionali – le macchine alla von Neumann – sono riusciti a raggiungere), ma esso non esaurisce in alcun modo l’intero spettro di azione del pensiero umano, il suo disordine creativo, la sua produttiva contraddittorietà. La mente umana è immersa in un mondo caratterizzato dall’incertezza, dal disturbo (rumore) nella trasmissione di messaggi da una fonte a un destinatario, dalla fluttuazione delle informazioni, e quasi mai può isolarsi completamente nelle forme del pensiero puro. Il «processo intelligente» diventa, in tale prospettiva, un passaggio continuo dal livello della mente a quello del mondo, con la complessità delle sue dimensioni fisiche e simboliche, con l’intreccio di mente e affetti, di logica e immaginazione.

				2.3. Dalla metafora cervello-computer e dalla metafora mente-computer alla metafora mente-cervello

				2.3.1. Neuroscienze e scienza cognitiva: un confronto a più voci

				Riserve e critiche all’impostazione dominante del rapporto fra intelligenza umana e intelligenza artificiale vengono avanzate anche da due filoni di studio: quello neurofisiologico, tradizionalmente tagliato fuori dalla ricerca sui fenomeni cognitivi superiori, e quello delle scienze cognitive. Grazie a una serie di ricerche effettuate a partire dagli anni Cinquanta del Novecento su cavie animali, si studiano i rapporti tra basi neuronali e fenomeni cognitivi (quali la percezione, l’attenzione e l’apprendimento) e si dà conferma all’ipotesi, già avanzata dai neurologi Henry Head e Kurt Goldstein, della capacità di categorizzazione insita nel cervello. Funzione primaria del sistema nervoso centrale del soggetto umano è quella di produrre categorie, astrazioni, generalizzazioni: in altre parole, di produrre «pensieri».

				Viene avanzata, in tal senso, una terza, feconda e problematica analogia: quella mente-cervello125. Essa si contrappone all’analogia cervello-computer, tipica dell’impostazione fisicalista della «prima cibernetica», secondo cui l’analogia del funzionamento del cervello con quello del computer comportava un’identica strutturazione materiale di cervello e di computer. Ma l’analogia mente-cervello si contrappone anche all’analogia «mente-computer», tipica dell’impostazione dualistica dell’IA, dove il pensiero è frutto dell’esecuzione delle stesse regole formali del computer. Se la prima analogia (cervello-computer) non lascia emergere le caratterizzazioni strutturali specifiche dell’intero sistema nervoso, affatto differenti da quelle della macchina, la seconda analogia (mente-computer) è incapace di mostrare l’ineludibile legame fra il pensiero e il suo sostrato materiale (il cervello). A partire da queste argomentazioni, ogni approccio funzionalista al rapporto fra cervello, mente e computer entra in crisi. Il cervello dell’uomo funziona nel suo originalissimo e particolarissimo modo in virtù di caratteristiche costitutive dell’essere umano – come l’esperienza e la permanente evolutività –, caratteristiche che il computer, attualmente, mostra di non possedere. 

				Sul finire degli anni Settanta del Novecento, il dibattito sui limiti dell’impostazione rigidamente razionalistica dell’IA «forte» è ormai accesissimo, tanto che appare sempre più necessario far convergere, nello studio dei principi in base ai quali i sistemi intelligenti operano e interagiscono con il proprio ambiente, gli apporti di più ambiti disciplinari. Nasce così, nell’agosto del 1979, in occasione di una conferenza tenutasi a La Jolla, in California, la scienza cognitiva126. Essa si caratterizza come ambito di ricerca che ha per oggetto specifico di investigazione il livello della «rappresentazione», ovvero dei simboli, degli schemi, delle immagini e delle idee:

				Optando per il livello della rappresentazione – scrive Gardner, che alla ricostruzione storica della «rivoluzione cognitiva» ha dedicato un’ampia trattazione – lo scienziato cognitivo sostiene che certi modi tradizionali di spiegare il pensiero umano sono inadeguati. Il neuroscienziato può decidere di parlare nei termini di cellule nervose, lo storico o l’antropologo nei termini di influenze culturali, la persona comune o il romanziere nei termini del livello esperienziale o fenomenologico. Pur non contestando l’utilità che questi livelli possono avere per vari scopi, lo scienziato cognitivo fonda la sua disciplina sull’assunto che, a fini scientifici, l’attività cognitiva umana debba essere descritta nei termini di simboli, di schemi, di immagini, di idee e di altre forme di rappresentazione mentale127.

				In tale prospettiva, la scienza cognitiva riprende le idee chiave che hanno segnato gli studi dell’IA e, tuttavia, ne riarticola e integra gli sviluppi.

				Non si tratta più, come nell’IA, solo di simulare i processi cognitivi dell’uomo per ottenere dalla macchina i suoi stessi comportamenti intelligenti ma, anche, di interrogarsi e studiare i processi cognitivi dell’uomo in modo da individuarne e riprodurne artificialmente l’«architettura interna». Tale progetto richiede necessariamente che la mente venga studiata utilizzando, accanto agli apporti dell’informatica e dell’IA, quelli di altre discipline quali la linguistica, la filosofia, la psicologia, l’antropologia e le neuroscienze. Solo un approccio interdisciplinare, infatti, a fronte dello stato degli studi di IA, può favorire una riconsiderazione più generale e complessa del problema irrisolto del rapporto intelligenza umana-intelligenza artificiale e, sotteso a questo, del problema relativo al rapporto cervello-mente, cioè struttura materiale di base delle attività cognitive (livello dell’hardware) e modi di realizzazione dell’attività cognitiva (livello del software).

				La scienza cognitiva, come peraltro la pedagogia, si propone, pertanto, come spazio teorico di incontro/incrocio di più discipline tradizionalmente anche molto lontane tra loro, tendenzialmente aperto «verso il basso» (verso i fenomeni elementari della vita dell’uomo, studiati dalla biologia e dalle neuroscienze) e al contempo «verso l’alto» (verso i fenomeni più complessi in cui l’uomo è coinvolto, studiati dall’antropologia, dalla psicologia, dalla filosofia). La sfida cognitiva si configura nell’individuazione del modo migliore per esplicitare i collegamenti esistenti fra il livello della rappresentazione mentale (il livello delle regole e dei concetti), quello delle connessioni neurali (il livello dei fenomeni fisici di base) e quello, infine, delle condizioni contestuali (il livello dei condizionamenti sociali e storico-culturali).

				In effetti, [...] il fine ultimo della scienza cognitiva dovrebbe essere – precisamente – quello di fornire una spiegazione scientifica convincente del modo in cui gli esseri umani conseguono i loro prodotti simbolici più notevoli: come perveniamo a comporre sinfonie, a scrivere poesie, a inventare macchine (compresi computer) o a costruire teorie (comprese teorie di scienza della cognizione). Una tale spiegazione dovrà incorporare i mezzi con cui gli esseri umani si imbarcano in progetti complessi per conseguire obiettivi ambiziosi; come rappresentano i loro piani, come cominciano a lavorare su un progetto, come organizzano le loro attività quotidiane (e non quotidiane!), come valutano abbozzi provvisori alla luce di informazioni e giudizi forniti da altre persone e in considerazione dei loro propri motivi e criteri, come determinano quando un tale programma o prodotto è stato completato, per iniziare poi una nuova linea di lavoro128.

				Si tratta, è evidente, di un progetto molto ambizioso, volto a dare risposte a quegli interrogativi epistemologici che, da Platone a Cartesio, da Kant a Darwin (ma anche da Comenio a Rousseau a Montessori), hanno accompagnato la storia della cultura: la natura della conoscenza, le sue componenti, le sue fonti, la sua trasmissione, il suo sviluppo, il suo impiego.

				2.3.2. Ulteriori modelli per l’artificiale. Neoconnessionismo e nuova cibernetica

				Il dibattito in corso ha evidenziato in maniera incontrovertibile quanto esigua sia la conoscenza circa le caratteristiche del pensiero umano e le relazioni fra la mente e il suo supporto fisico (il cervello). Si è già visto come da una parte si pongono i «fisicalisti» o «riduzionisti», che concepiscono la mente come un carattere della corporeità, e per ciò stesso del tutto inscrivibile nelle dinamiche interne alla materialità del cervello; dall’altra parte si pongono invece i «dualisti», che non ammettono legami di causalità e necessità nelle relazioni mente-cervello. Per essi il pensiero presuppone l’esistenza di una qualche entità assolutamente non identificabile con ciò che è presente nel cervello.

				Fra i due estremi radicali si dispiega una vasta gamma di posizioni intermedie. In tale quadro di riferimento, un tentativo assai originale di affrontare le questioni riguardanti le relazioni che intercorrono tra mente-cervello-computer viene dalla cosiddetta «nuova cibernetica», una corrente di ricerca impegnata ad approfondire lo studio dell’intelligenza biologica attraverso esperienze di simulazione al computer dei processi cerebrali.

				Affacciatosi con gli studi del connessionismo già negli anni Quaranta del Novecento e poi nettamente surclassato dal prevalere del paradigma funzionalista, proprio dell’IA, il paradigma della «nuova cibernetica» trova rinnovata forza nei successi teorici del riduzionismo neurofisiologico degli anni Settanta del Novecento (tra cui gli studi di Changeux ed Edelman), oltre che negli sviluppi più recenti della teoria dei sistemi complessi (Bertalanffy, Atlan, Maturana, Varela), e torna a imporsi, negli anni Ottanta, con gli studi di David E. Rumelhart e James L. McClelland129. I due scienziati, indagando la «processazione distribuita e parallela delle informazioni», individuano nello studio comparato di intelligenza naturale e intelligenza artificiale, nello «scambio» di modelli e nell’«integrazione» reciproca delle ricerche sulla mente e di quelle sul cervello, nuove e feconde possibilità di arricchimento concettuale tanto per le neuroscienze quanto per lo stesso connessionismo.

				Se è indubbio, in tale prospettiva, che la comprensione dei fenomeni mentali passa necessariamente anche dalla conoscenza dei processi più elementari del pensiero (studiati dalle neuroscienze), appariva tuttavia verosimile che

				le neuroscienze attuali, che concettualmente e metodologicamente si muovono nell’ambito delle scienze naturali classiche (biologia, chimica, fisica), potrebbero avere delle intrinseche difficoltà nell’affrontare i funzionamenti integrati del sistema nervoso che sono alla base dei fenomeni comportamentali più complessi. Per operare a questo livello le neuroscienze potrebbero aver bisogno di supplementare il loro apparato di concetti e di metodi con i nuovi strumenti teorici e le tecniche di indagine forniti dal connessionismo, cioè la teoria dei sistemi dinamici complessi e la tecnica della simulazione su calcolatore130.

				Il paradigma classico del cognitivismo e dell’intelligenza artificiale aveva concentrato i propri studi sulle capacità cognitive dell’uomo, considerate nella forma superiore definitiva che assumono nell’età adulta, isolate e indipendenti dalle capacità cognitive inferiori dell’infanzia: del tutto svincolate, cioè, dai processi evolutivi che portano alla loro costituzione. Per i cognitivisti, è come se l’intelligenza si creasse direttamente nella forma «matura» del ragionamento formale. In questa prospettiva, il calcolatore elettronico alla von Neumann – programmato dall’esterno a manipolare nozioni simboliche (concetti, categorie, proprietà, conoscenze, nomi, predicati, proposizioni, ecc.) secondo le regole della logica – non veniva utilizzato solo come strumento di ricerca, ma diventava anche un utile modello per interpretare l’intelligenza umana. Da qui l’analogia cara ai primi studi sull’intelligenza artificiale: l’analogia mente-computer.

				Il connessionismo e la «nuova cibernetica» cambiano radicalmente prospettiva. La prestazione intelligente può essere compresa solo studiandone la genesi, ossia studiando i processi attraverso i quali un sistema, che non è ancora dotato di tali prestazioni, progressivamente le acquisisce. Tutto questo implica la necessità di osservare l’emergere, nel tempo, di quelle che chiamiamo capacità superiori dalla struttura di base, costituita dalle capacità cognitive elementari. È il funzionamento neuronale del cervello, con le sue «operazioni sub-simboliche» puramente quantitative (stati di attivazione delle unità neuronali di una rete, pesi sulle connessioni fra le unità), a fungere da modello di riferimento per i processi cognitivi e per le molteplici dimensioni della cognizione che affiancano, comunemente, la dimensione del ragionamento formale. Il computer, in questa prospettiva, viene utilizzato «esclusivamente» per simulare artificialmente l’azione e lo sviluppo delle reti neuronali, cioè come strumento e non più come modello della mente.

				Il sistema cognitivo umano è, in tal modo, concepito come un sistema caratterizzato da un numero enorme di elementi (i neuroni) che evolvono in base a dinamiche interattive complesse, non lineari e fortemente condizionate dalle esperienze apprenditive che il soggetto compie nel proprio ambiente. Con l’incontro inedito del metodo della simulazione sul calcolatore elettronico e degli studi sugli aspetti evolutivi dell’intelligenza, il connessionismo e la «nuova cibernetica» hanno effettivamente aperto strade nuove alle scienze che si erano fino a quel momento occupate separatamente di tali problematiche. Ed è così che nel campo della più recente modellistica neurale si sta sperimentando la simulazione al computer di «modelli realistici del cervello». Al contempo e su un diverso versante, si torna a centrare l’attenzione sulla costruzione di un nuovo modello esplicativo degli organismi viventi e della mente: il modello dei processi evolutivi.

				L’evoluzione (nella doppia forma di sviluppo e di apprendimento) diviene, in questo senso, la chiave di volta dello studio dell’intelligenza: lo sviluppo, geneticamente condizionato, interagisce, in modo parzialmente casuale, con i processi epigenetici di apprendimento individuale. L’adozione della prospettiva evolutiva (nella sua duplice dimensione ontogenetica e filogenetica) torna dunque a centrare l’interesse degli scienziati sulle dinamiche apprenditive in cui il sistema cognitivo (umano e non umano) è impegnato nel suo rapporto con l’ambiente131.

				In tale prospettiva, nel settore della robotica e in quello della vita artificiale si sta approfondendo la possibilità di individuare nuovi, e in parte ancora inesplorati, campi di connessione fra mondo inorganico e mondo organico. Da una parte, pertanto, emerge un nuovo modello di elaborazione delle informazioni, più idoneo a riprodurre il reale funzionamento della mente umana nei suoi rapporti con l’ambiente e a evidenziarne le caratteristiche di sistema adattivo auto-organizzantesi che si evolve sulla base dei processi dell’apprendimento. Dall’altra parte, entra in crisi il modello standard di approccio ai problemi del funzionamento della mente e a quelli del modo in cui vanno costruiti i programmi per computer132.

				2.4. Ricadute pedagogiche. Identità plurali e menti distribuite

				2.4.1. Integrazioni di tecnologie, di codici, di intelligenze

				Le ricerche condotte nel campo della cibernetica sulle analogie e sulle differenze che intercorrono tra intelligenza biologica e intelligenza artificiale forniscono alla pedagogia irrinunciabili occasioni di approfondimento teorico-prassico. Il ritratto dell’intelligenza umana che emerge da tale ambito di studi, infatti, è contrassegnato da una serie di irriducibili peculiarità che richiedono alla pedagogia molteplici approfondimenti.

				Un primo, proficuo approdo del confronto tra pedagogia e cibernetica è, pertanto, il riconoscimento della specificità dell’intelligenza umana: della sua apertura apprenditiva al mondo, dell’evolutività incessante che ne contrassegna l’attività, ne direziona lo sviluppo e ne condiziona gli esiti. Tale fondamentale «sensibilità al contesto» sollecita la pedagogia a domandarsi quali sono gli effetti sullo sviluppo cognitivo provocati dal contatto con la complessità plurilinguistica, multimediale e cross-mediale.

				Appare evidente che un approccio pedagogico attento alle modificazioni apportate dalla diffusione del «digitale» nel nostro modello culturale e, conseguentemente, nella configurazione attuale dei processi di sviluppo cognitivo non può prescindere dall’attenta analisi della particolarità strutturale (materiale e simbolica) dei tanti media tecnologici, nonché dallo studio dei contesti in cui i loro molteplici usi si attivano. In questo senso, importanti variabili da tenere sotto controllo sono il livello di sviluppo cognitivo del bambino, la tipologia dell’utilizzazione della macchina (come videogioco, come programma di scrittura, come oggetto di programmazione, ecc.), la caratterizzazione dell’esposizione (automatica o consapevole, passiva o attiva, solitaria o socializzata, spontanea o guidata, ecc.) al medium stesso. Tutto questo risulta ancor più vero a causa dell’intrinseca complessità dei media digitali, dotati di enormi e fondamentali potenzialità di multimedialità (capaci di trasformarsi, di volta in volta, in libro, in televisore, in telefono, in macchina da scrivere, ecc.), dinamicità (adatti a rappresentare il movimento), programmabilità (per cui il fruitore può adeguare il comportamento della macchina ai propri obiettivi), interattività (per cui il fruitore può intervenire sul computer e il computer sul fruitore grazie alla presenza del feedback).

				Vasto è, dunque, l’interesse pedagogico e didattico per le sollecitazioni che un uso non semplicemente ripetitivo, ma competente e creativo dei media digitali può fornire per lo sviluppo di abilità metacognitive (e metalinguistiche), intese come capacità di controllo (monitoring) sui propri processi cognitivi.

				Tutto questo è collegato al fatto che la multimedialità coinvolge zone corporee e mentali più estese di quelle occupate dai media tradizionali (tipici della galassia Gutenberg) e sollecita forme di apprendimento immersivo (e perciò caldo e coinvolgente) rispetto all’apprendimento per astrazione (più freddo e specializzato). Da più parti si è osservato un collegamento tra i meccanismi astrattivi e le modalità della «visione». La razionalità occidentale, infatti, si è legata saldamente al destino della tecnologia della scrittura, che potenzia l’organo della vista, specializzandolo poi nella scrittura a stampa. Diversamente, i meccanismi immersivi sono strettamente collegati alle modalità dell’ascolto: l’esplicazione delle pratiche del corpo e dei sensi, infatti, si è collegata al destino delle tecnologie sonore, che coinvolgono l’intero apparato senso-percettivo del soggetto.

				In questo senso, si sono moltiplicati gli studi volti a promuovere collaborazione, scambio e integrazione tra «logica dell’immersione» e «logica dell’astrazione». È in questo modo che la scuola può aprirsi alla reticolarità degli ambienti di vita ove i giovani distribuiscono i loro percorsi esistenziali, sintonizzandosi con i mutamenti in corso nelle forme tradizionali della comunicazione. La gestualità, la musica, l’oralità e la scrittura, infatti, filtrate dalle tecnologie digitali, aprono alla convergenza – originale e imprevedibile nei suoi esiti finali – di due paradigmi sinora concepiti in maniera oppositiva: da un lato, quello informato, appunto, dai principi del pensiero logico-linguistico e, dall’altro, quello informato dai principi del pensiero associativo ed emotivo.

				È su questo terreno – scriveva Maragliano già alla fine degli anni Novanta del Novecento – che registriamo il più grosso elemento di frattura tra il modo di essere di noi adulti e il modo di essere dei bambini e dei giovani. Noi abbiamo imparato a subordinare l’ascolto alla visione, l’immersione all’astrazione; loro arrivano all’astrazione dall’immersione [...]. Dunque, abbiamo sul tavolo due schemi di apprendimento e due diversi modi di collegarli. L’adulto fa prevalere l’astrazione sull’immersione, il soggetto in crescita fa prevalere l’immersione sull’astrazione. Come uscire da questi schemi? [...] Il significato generale dei ragionamenti proposti qui è di aprire alle logiche dell’immersione, costituendo un terreno di interazione, scambio e costruzione fra queste e le logiche dell’astrazione133.

				Le tecnologie multimediali, dunque, intrecciando la componente analitica e astrattiva della stampa con quella immersiva dell’audiovisivo e con quella, infine, interattiva e operativa del videogioco e dei programmi di simulazione, comportano una dilatazione e diversificazione conoscitiva e comunicativa mai prima sperimentata.

				I nuovi media, promuovendo la trasformazione delle modalità di apprendimento e di scambio delle conoscenze nella direzione della condivisione, sollecitano l’intelligenza ad agire in modi differenti da quelli determinati dai media tradizionali e ad acquisire sempre più un assetto reticolare, associativo, costruzionista. Tutto questo influenza e determina una trasformazione, oltre che nelle intelligenze dei soggetti, nei saperi della cultura, ossia nei contenuti della formazione.

				Le forme tradizionali del sapere – legate alla lingua scritta e ai media di tipo testuale – presentano una configurazione (tipica del testo scritto) definita, circoscritta e oggettivabile, chiusa e scomponibile analiticamente. La diversificazione dei media, insieme alla capacità tecnologica di combinarli, ha rotto tale struttura, in cui ciascun ambito del sapere organizza unitariamente le proprie componenti interne in modo statico. In altre parole, al moltiplicarsi dei luoghi, dei tempi e dei modi in cui si costruisce la conoscenza (e in cui la si fa circolare, la si trasforma, la si utilizza) corrisponde una nuova configurazione del sapere come spazio dinamico e aperto.

				Qui si incontrano e interagiscono i contenuti formalizzati e le procedure conoscitive dello specialista con i contenuti empirici e le procedure conoscitive del non esperto. Grazie a questo incontro e a questo scambio, i singoli campi del sapere perdono i loro confini tradizionalmente riconosciuti e si offrono alle manipolazioni multidimensionali che i media testuali non facilitano e che le tecnologie multimediali rendono, invece, accessibili. Il sapere si fa, in tal modo, fluido, plurale, reticolare134.

				La prospettiva è quella di porre i differenti media della comunicazione – libro, cinema, televisione, ipertesto, tablet, iPhone – su un piano di flessibile e creativa interconnessione. Su un piano, cioè, in cui risultino valorizzate ed esaltate le potenzialità comunicative di ciascun medium in relazione ai contenuti di conoscenza da comunicare e in cui venga riconosciuta e promossa la produttività cognitiva di uno sviluppo integrato di «logica dell’immersione» e «logica dell’astrazione». L’integrazione di lingua scritta e di lingua orale, di scrittura tipografica e scrittura digitale, di linguaggi multimediali e crossmediali, infatti, implica l’integrazione di logiche e strategie di pensiero differenti ma ugualmente indispensabili in una società e in una cultura complesse:

				– la logica di tipo analitico, lineare, sequenziale, propria dell’organizzazione del libro, che si struttura nella dimensione del tempo, del prima e del dopo, sviluppa particolari competenze di analisi, di sintesi, di critica;

				– la logica di tipo reticolare, ramificata e simultanea, tipica dei prodotti digitali, che permette di «entrare» negli avvenimenti, di «catturare» velocemente informazioni diverse, di coglierne istantaneamente i nessi, stabilendo raccordi creativi e divergenti.

				La complementarietà di tali procedure logiche e investigative apre alla possibilità di usi nuovi e originali di ciascun medium, nonché di inedite contaminazioni tra codici diversi, di soluzioni linguistiche in cui intrecciare convergenza e divergenza, e apre, soprattutto, a un uso ricco e duttile dell’intelligenza e della dimensione espressiva e comunicativa della lingua e dei linguaggi.

				In un’altra prospettiva, ancora, il confronto fra la pedagogia e le discipline coinvolte nell’avventura dell’artificiale si fa particolarmente fecondo. Accanto alla complessificazione dell’idea di intelligenza (in atto nell’ambito degli studi sull’artificiale) e alla fluidificazione dei saperi, infatti, le più recenti ricerche stanno aprendo nuove importanti alternative educative. Più in particolare, sono le reti informatiche – nella loro qualità di estensori del sistema nervoso dalla straordinaria potenza – a stabilire i nuovi orizzonti della formazione. La virtualità delle autostrade telematiche, lungo le quali viaggia per tutto il pianeta, alla velocità della luce, un flusso continuo e velocissimo di informazioni, offre una serie di importanti opportunità quali la connettività, l’interattività, l’ipertestualità:

				– La connettività è la possibilità di connettersi ad un numero illimitato di informazioni – conoscenze, esperienze, testimonianze – partecipando interattivamente in rete a qualsiasi situazione, indipendentemente da dove essa si stia concretamente svolgendo.

				– L’ipertestualità consente di accedere immediatamente e senza limiti di sorta a tutte le informazioni che hanno un rapporto fra loro. Non è più la memoria personale il contenitore principale entro cui operare una ricerca ma, al contrario, essa può venire effettuata all’interno di una sconfinata memoria globale in cui si incrociano molteplici e diversificati archivi di memoria.

				Tutto questo apre a nuove forme di apprendimento e a modi inediti di organizzare i processi educativi. Nello spazio virtuale che la rete offre, infatti, è possibile allestire aule virtuali ove aggregare attorno ad un’idea condivisa comunità di apprendimento collaborativo. Individui collocati in ogni parte del pianeta hanno, in tal modo, l’opportunità di partecipare alla vita di vere e proprie comunità virtuali, all’interno delle quali i processi di costruzione della conoscenza si amplificano e si approfondiscono nelle forme di un pensiero collettivo, ossia di un pensiero che si nutre della partecipazione, quasi in tempo reale, di tutte le persone interessate135. Tutto ciò, a condizione che vengano sostenute e difese la logica e l’intenzionalità, le dimensioni della corporeità e dell’immaginario, e che vengano curate, promosse e attivate l’originalità, la creatività, la criticità.
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				III. La pedagogia tra soggetto, cultura, società

				Premessa

				Il soggetto, la cultura e la società – nell’intensa dialettica del nesso che lega le rispettive istanze – si incontrano e si scontrano, si condizionano e si modificano vicendevolmente, stratificando complesse dinamiche di interdefinizione, di cui gli stessi processi educativi sono contemporaneamente testimoni e promotori.

				In questa prospettiva, la centralità pedagogica della transazione tra soggetto, cultura e società sollecita la pedagogia a indirizzare la riflessione su ciascun elemento di tale relazione, reinterpretando in chiave pedagogica gli approfondimenti prodotti dalle discipline che, in maniera peculiare, se ne occupano: la psicologia, l’antropologia e la sociologia.

				La psicologia e la psicoanalisi consentono alla pedagogia di riflettere sulla complessità multidimensionale che caratterizza ciascun individuo umano, nella particolarità dei suoi percorsi di sviluppo e di apprendimento, approfondendo una questione centrale e fondante per entrambe le scienze: l’antinomia fra logos ed eros.

				Per quanto riguarda il logos, la dimensione più squisitamente cognitiva dell’individuo, esso va affrontato nell’ambito del rapporto tra mondo interno e mondo esterno. La diversa accentuazione del ruolo della realtà interna al soggetto oppure del ruolo della realtà esterna ha dato luogo a due diverse interpretazioni dei processi di modificabilità e di educabilità. Nel caso dell’accentuazione dei fattori intrinseci all’organismo, il processo di modificabilità è inteso come processo di sviluppo in gran parte geneticamente predisposto (è il caso delle teorie di Piaget). Nel caso dell’accentuazione dei fattori estrinseci all’organismo, tale processo è inteso, al contrario, come conseguenza di un progressivo apprendimento di conoscenze, competenze, abilità attivate da specifiche esperienze condotte nell’ambiente di vita. La nostra ricognizione ha inteso evidenziare posizioni talora radicali nell’accentuazione dei fattori interni ovvero dei fattori esterni e, parallelamente, mettere in rilievo originali tentativi di sintesi e integrazione.

				La nozione di ambiente, a sua volta, si è presentata diversamente connotata a seconda che se ne sia valorizzata la dimensione fisica e percettiva (è il caso delle teorie comportamentista e gestaltista), la dimensione contestuale e storico-culturale (è quella che fa capo alla teoria sociale di Vygotskij), la dimensione storico-affettiva (è l’interpretazione della psicologia dinamica). Gli studi e le ricerche su tali questioni sono, in realtà, molto più complessi e sfumati di quanto da noi schematicamente delineato al fine di far emergere i contributi più significativi ed esemplificativi del complesso e dialettico rapporto tra struttura interna e influenze esterne, a partire dal quale delimitare e precisare lo spazio specifico della riflessione e dell’operatività pedagogica.

				Per quanto riguarda l’eros, invece, è da notare come il panorama già frastagliato e diversificato offerto dal logos riceva ulteriori arricchimenti e complicazioni. L’irruzione dell’eros, con la sua componente pulsionale, emozionale e sessuale, nella qualificazione dei rapporti che il soggetto intrattiene con se stesso, con gli altri e con il proprio ambiente di vita, spiazza e mette in crisi antiche certezze. Con la scoperta dell’inconscio, la ricerca si avventura nei territori impervi del «non detto» e del «non dicibile» con l’intento di «dar voce» a quella parte di se stessi che non parla la medesima lingua della ragione. La ragione altra del desiderio e della sensualità mette in crisi il suo doppio, la dimensione più dogmatica e assoluta della razionalità monocentrata.

				A metà tra ragione e desiderio, anche questo itinerario psicologico – ricostruito con la logica della pedagogia – vede riconfermata per intero la categoria della differenza. Differenza di formae mentis tra soggetto e soggetto, differenza di stili cognitivi, di tempi e ritmi conoscitivi, ma anche differenza irriducibile dei modi di vivere emozioni, sentimenti, desideri. Ogni individuo, dall’interno delle mille sfaccettature della propria storia personale – che è storia biologica, storia cognitiva e storia affettiva – si incammina su un sentiero che, da un lato, lo accomuna al resto dell’umanità e, dall’altro, lo riporta all’unicità e all’irripetibilità della sua mente e del suo cuore.

				L’approfondimento della dimensione autocostruttiva dell’intelligenza, l’individuazione dei nessi linguaggio-pensiero-emozioni, la riflessione sul ruolo svolto dai differenti media in relazione alle molteplici forme dell’intelligenza, il riconoscimento della funzione insostituibile dell’istruzione nell’attivazione del potenziale mentale, sono – tutti e in egual misura – temi e problemi cruciali per il pensare pedagogico e per l’agire educativo.

				L’incontro con l’antropologia offre alla pedagogia l’opportunità di ritornare a quell’antinomia natura-cultura già incontrata nello studio delle interrelazioni tra la pedagogia e la biologia. Nel rapporto con la biologia l’attenzione si era concentrata sul primo polo di tale antinomia e sui vincoli posti ai processi adattivi da strutture e funzioni neurobiologiche geneticamente preordinate, nonché sul sistema di scambi che intercorrono fra tali strutture e le sollecitazioni dell’ambiente. Nel rapporto con l’antropologia la prospettiva si sposta sul secondo polo dell’antinomia e sul peso che le variabili culturali esercitano nel determinare la specificità delle forme espressive e comunicative, nonché la varietà delle rappresentazioni simboliche del mondo e la complessità delle strategie messe in atto per affrontare e risolvere i molteplici problemi posti dall’istanza della sopravvivenza biologica e culturale. La categoria della differenza – fondamentale nello studio e nell’interpretazione dei fenomeni biologici – si rivela, anche in questo caso, centrale e irrinunciabile.

				Il dibattito antropologico sulle culture altre, la problematizzazione del nesso pensiero-linguaggio-cultura e, soprattutto, il riconoscimento del ruolo delle culture di appartenenza nella strutturazione della personalità di base hanno permesso di evidenziare come la concreta attuazione del diritto alla differenza richieda un progetto pedagogico opportunamente mirato, programmato e verificato. All’interno di tale progetto, l’obiettivo del rispetto e della valorizzazione delle differenze culturali perde la genericità delle dichiarazioni di principio e si salda alla ricerca conoscitiva delle analogie e delle divergenze che caratterizzano le diverse culture. Si salda, altresì, all’acquisizione di specifiche competenze nel confronto attraverso esercizi di decentramento cognitivo e sociale e attraverso la sperimentazione della produttività della ricerca di più punti di vista da cui analizzare e interpretare la realtà.

				La sociologia, infine, offre alla pedagogia l’opportunità di riflettere sull’influenza che i sistemi sociali hanno sui modelli della socializzazione e dell’alfabetizzazione, approfondendo un’ulteriore antinomia pedagogica: quella fra autorità e libertà, fra vincoli di natura istituzionale (regole, norme e valori dell’agire sociale) e autonomia del soggetto.

				In particolare, la ricerca sociologica ha individuato e analizzato la peculiarità e la specificità con cui ciascuna istituzione realizza la propria funzione di socializzazione, differenziando tra la socializzazione mediata dalle istituzioni specializzate e intenzionalmente orientate (la famiglia e la scuola) e quella immediata e diffusa all’interno della città quale luogo di scambi amicali, associativi, lavorativi, ricreativi, multimediali. 

				La famiglia, la scuola e la città sono state analizzate utilizzando una doppia chiave di lettura: da una parte, se ne è evidenziata la funzione autoritaria e repressiva; dall’altra, se ne è mostrata la funzione di liberazione ed emancipazione. Per molti versi famiglia, scuola e città sono viste come luoghi dell’esclusione e della marginalità, della subordinazione e dell’omologazione, della solitudine e della disgregazione esistenziale; per altri versi, sono interpretate e proposte come luoghi di arricchimento cognitivo e affettivo, di moltiplicazione dei linguaggi, delle intelligenze, delle culture.

				In breve. La riflessione sui nessi soggetto-cultura-società, realizzata attraverso il contributo conoscitivo della psicologia, dell’antropologia e della sociologia, consente alla pedagogia di evidenziare e rendere esplicita la specificità e l’originalità della propria progettualità, sul versante dell’indicazione del telos della formazione (l’emancipazione e la liberazione da tutte le forme di dipendenza sociale, culturale, cognitiva e affettiva) nonché degli obiettivi specifici dei processi di insegnamento-apprendimento. Le consente, inoltre, di rielaborare, secondo un’ottica teorica e pratica, i temi della diversità e dell’uguaglianza e di evidenziare il ruolo dei differenti contesti dell’educazione-istruzione-formazione.

				1. Soggetto

				1.1. Le dimensioni del «logos»

				1.1.1. L’approccio psico-genetico

				Con Jean Piaget (1896-1980) si realizza una prima mediazione tra mondo interno e mondo esterno136. In tal senso vengono superate tanto le concezioni psicologiche più radicalmente preformiste (che sostengono la presenza nella mente di principi o idee innate, presupponendo l’esistenza nel soggetto di strutture cognitive a priori) quanto le concezioni ambientaliste (che fanno derivare i contenuti della mente dall’esperienza, sottovalutando l’attività del soggetto nella costruzione delle conoscenze).

				La meta evidente della ricerca piagetiana è quella di approdare sulle spiagge di un attivo costruttivismo. Se è vero che il funzionamento dell’intelligenza possiede una base geneticamente vincolata, è vero, allo stesso modo, che l’intelligenza produce la costruzione delle strutture della cognizione solo nel corso delle esperienze concretamente effettuate dal soggetto a contatto con gli oggetti e le persone del proprio ambiente137.

				La conquista dell’intelligenza superiore (cioè della logica formale) è l’esito di un lento e articolato processo di ricerca di equilibrio tra le strutture mentali del soggetto e i dati del mondo esterno. L’intelligenza, infatti, nella sua fondamentale funzione di adattamento138 all’ambiente, si avvale dialetticamente dei meccanismi funzionali dell’assimilazione e dell’accomodamento. Attraverso l’assimilazione, la mente include, entro le proprie strutture mentali, gli elementi dell’ambiente esterno; attraverso l’accomodamento essa modifica le strutture di cui dispone quando queste, per effetto dell’assimilazione, si rivelano inadeguate a includere al proprio interno ulteriori oggetti ed elementi. L’intelligenza, in tal modo, «mette ordine» nel flusso delle informazioni che le giungono dall’esterno e, al contempo, modifica le forme stesse delle proprie «attività ordinatrici» (per utilizzare il linguaggio piagetiano, delle proprie strutture). In breve, la mente costruisce il mondo costruendo se stessa.

				Questa tesi di originale integrazione tra fattori strutturali e fattori ambientali trova il proprio fondamento nella proposizione dello strutturalismo genetico139, che rappresenta la sintesi delle due più importanti e contrapposte interpretazioni dello «sviluppo», al centro del dibattito scientifico della prima metà del Novecento: la teoria dello «strutturalismo senza genesi» e la teoria della «genesi senza struttura».

				La prima è la teoria che considera l’evoluzione dell’organismo umano totalmente determinata da alcune «strutture interne» già date, costitutive del patrimonio genetico del soggetto umano e scarsamente modificabili dall’influenza ambientale. La seconda considera l’evoluzione dell’organismo umano del tutto soggetta all’azione modificatrice delle «influenze esterne», perché privo di strutture interne capaci di contrastare l’influenza dell’ambiente. Con la proposta dello «strutturalismo genetico», Piaget supera questa contrapposizione, affermando che «ogni genesi parte da una struttura e si conclude in un’altra struttura» e, al tempo stesso, che «ogni struttura ha una genesi».

				Per lo strutturalismo genetico, pertanto, non esiste una pre-programmazione meccanica e aprioristica dell’intelligenza. Esiste, invece, un’interazione costruttiva tra fattori funzionali innati e invarianti dell’intelligenza (rappresentati dall’assimilazione e dall’accomodamento) e caratteristiche generali e stabili degli oggetti del mondo.

				In questa direzione, i processi cognitivi si dispiegano nel doppio senso dell’«apertura» all’ambiente (in quanto funzionali a un sistema vivente che nell’ambiente costruisce le proprie strutture conoscitive) ma anche della «chiusura» ad esso (in quanto costitutivamente tesi a salvaguardare l’organizzazione interna del sistema). La costruttività di tale interazione, spiegata con paradigmi chiaramente biologici, permette a Piaget di elaborare la sua teoria degli stadi evolutivi dell’intelligenza. Si tratta di un concetto chiave intorno al quale si sono appuntate le maggiori critiche al suo pensiero, anche da parte di studiosi della stessa scuola piagetiana. Tali critiche investono l’idea che sembra legare lo sviluppo alla «naturale» maturazione del sistema nervoso, trascurando in tal modo le variabili culturali e sociali.

				Il riconoscimento di tali variabili nello sviluppo dell’intelligenza è evidente nell’approccio interattivo-costruttivista legato alle ricerche sperimentali di Willem Doise, Gabriel Mugny, Nelly Perret-Clermont140. Secondo tale prospettiva, il graduale coordinamento degli schemi cognitivi elementari in strutture sempre più complesse non è solo di natura individuale (come l’«internalizzazione» piagetiana), ma si realizza parallelamente al complessificarsi delle situazioni di interazione sociale. Più precisamente, all’interno di quel tipo particolare di interazione sociale, il conflitto socio-cognitivo, che impegna il bambino a un confronto attivo dei propri punti di vista e delle proprie risposte con i punti di vista e le risposte dei propri compagni.

				L’interazione sociale, chiarisce Doise, «è circolare e progredisce a spirale: l’interazione permette all’individuo di padroneggiare certe coordinazioni che gli permettono poi di partecipare a interazioni sociali più elaborate, che, a loro volta, diventano fonte di sviluppo cognitivo per l’individuo»141. In tal senso, «interazioni sociali più complesse favoriscono l’apparire di capacità cognitive più evolute grazie alle quali gli individui possono partecipare a forme ancora più complesse di interazione sociale»142.

				Se è indubbiamente vero che la «maturazione» del sistema nervoso (processo geneticamente predeterminato) è la condizione necessaria allo sviluppo dell’intelligenza, essa non ne è tuttavia condizione sufficiente. La maturazione svolge un ruolo fondamentale nella determinazione dell’insieme delle possibilità intellettive del soggetto. Tuttavia, l’attualizzazione di tali possibilità intellettive presuppone l’esercizio funzionale connesso alle operazioni concrete e formali che il soggetto realizza nell’esperienza condotta nel proprio ambiente di vita. Anche se in Piaget è dominante l’attenzione ai processi biologici di maturazione, lo studioso non esclude però il peso dei fattori ambientali. A tal proposito è particolarmente significativo l’assunto di Piaget secondo cui l’«accordo del pensiero con le cose» e l’«accordo del pensiero con se stesso» esprimono questa doppia invariante funzionale dell’adattamento e dell’organizzazione. Ma questi due aspetti del pensiero sono indissociabili: soltanto adattandosi alle cose il pensiero organizza se stesso e soltanto organizzando se stesso il pensiero struttura le cose143. 

				1.1.2. L’approccio contestuale storico-culturale

				Con Lev S. Vygotskij (1896-1934) l’attenzione tende a spostarsi decisamente sull’ambiente, interpretato e proposto nelle sue connotazioni più decisamente storico-culturali144. Al concetto di sviluppo si contrappone il concetto di apprendimento.

				La tensione a individuare la storicità delle funzioni psichiche motiva Vygotskij ad approfondire in forma sistematica lo studio comparato dello sviluppo filogenetico (relativo all’evoluzione animale-uomo) e ontogenetico (relativo all’evoluzione bambino-adulto) dei processi psichici145. In tale prospettiva di ricerca, influenzata dal paradigma darwiniano, Vygotskij esamina gli elementi di continuità, analogia e identità strutturale e biologica che accomunano l’uomo all’animale, ma approfondisce soprattutto gli elementi della loro distinzione e differenziazione.

				La ricerca muove dapprima dagli studi sui processi psichici elementari e sui riflessi condizionati (portati avanti dai riflessologi russi e da Bechterev e Pavlov in primo luogo146), per allontanarsene allorché l’attenzione ricognitiva si sposta sui fenomeni psichici superiori, che i comportamentisti ritenevano inaccessibili a una conoscenza di tipo scientifico.

				Per Vygotskij, tale rinuncia conoscitiva comportava l’abbandono e la delega dello studio di ciò che è tipicamente umano alle speculazioni di tipo idealistico e dualistico. Anche per i processi psichici coscienti occorre, pertanto, individuare procedure empiriche di ricerca. Di qui il suo costante interesse per i fenomeni complessi del comportamento: dal linguaggio al pensiero, all’emozione, ai processi della creatività, ai fenomeni dell’arte.

				Il salto qualitativo che permette l’emersione e lo sviluppo dei processi psichici superiori è legato, secondo Vygotskij, alla comparsa, nell’uomo, delle prime forme di attività simbolica. A partire da queste, l’attività mentale si «stacca» dall’immediatezza stimolo-risposta e, attraverso la mediazione dei «segni», stabilisce nuove forme di adattamento attivo alla realtà, modifica e complessifica l’organizzazione funzionale del cervello, produce un ulteriore arricchimento dell’intero sistema dei segni. Lo sviluppo dei processi psichici superiori è dunque legato alla comparsa del linguaggio simbolico e, con esso, di nuove e specifiche «forme di esperienza» assenti nel mondo psichico dell’animale. Esse sono: 1) l’esperienza storica delle generazioni precedenti, acquisita attraverso la trasmissione culturale; 2) l’esperienza sociale, che permette all’uomo di accedere e utilizzare le esperienze degli altri uomini; 3) l’esperienza duplicata, che permette all’uomo di connettere l’esperienza legata alle azioni concrete con l’esperienza della loro rappresentazione mentale.

				Lo sviluppo dei processi psichici superiori e la costruzione delle conoscenze si realizzano in stretta correlazione con il contesto sociale e culturale in cui l’uomo vive: in stretta dipendenza, cioè, dalla varietà dei sistemi linguistici e dalla molteplicità degli utensili culturali che mediano tale relazione147. Linguaggi e oggetti culturali sono fondamentalmente sociali, in quanto «strumenti» dello scambio comunicativo. Lo sviluppo delle strutture mentali e della conoscenza si costruisce, pertanto, attraverso l’uso di linguaggi che si realizza all’interno delle «pratiche sociali» della comunicazione.

				A livello ontogenetico, dunque, lo sviluppo del linguaggio si basa sulla progressiva interiorizzazione di ciò che è stato precedentemente realizzato nell’ambito degli scambi sociali. Nel bambino, in particolare, il linguaggio è, inizialmente, utilizzato per soddisfare l’esigenza di comunicare in risposta allo stimolo esterno di un’altra persona. Le parole, in questo caso, sono usate nella dimensione del «significato» comune, di quanto è noto e condiviso dalla maggioranza dei parlanti e che permette la comunicazione. Il bambino, gradualmente, trasforma questa prima forma di linguaggio nella dimensione più matura del «linguaggio interiore»: le parole sono usate nella propria dimensione interpretativa, di quanto vale ed è noto solo a lui.

				Il linguaggio interiore si sviluppa attraverso un lento accumulo di cambiamenti strutturali e funzionali [...] si dirama dal linguaggio esterno del bambino simultaneamente alla differenziazione delle funzioni sociali ed egocentriche del linguaggio, e infine le strutture del linguaggio padroneggiate dal bambino diventano le strutture fondamentali del suo pensiero [...] lo sviluppo del pensiero è determinato dal linguaggio, cioè dagli strumenti linguistici del pensiero e dell’esperienza socio-culturale del bambino148.

				Il percorso che conduce dal linguaggio esterno (inter-psichico) – cioè dalla parola e dai «significati condivisi» – al linguaggio interno (intra-psichico) – cioè ai significati personali e ai sensi delle parole – segna il passaggio dall’utilizzazione del linguaggio con funzione comunicativa all’utilizzazione del linguaggio con funzione regolativa: come strumento di regolazione delle proprie azioni, dei propri processi cognitivi e del proprio comportamento.

				Il meccanismo concettuale centrale della teoria vygotskiana è una «transazione» di conoscenze, competenze e abilità che dal sociale – l’ambito degli scambi interpersonali – va all’individuo: dall’inter-psichico all’intra-psichico. Lo sviluppo psichico ontogenetico è pertanto, per Vygotskij, un processo di socio-genesi che lega lo sviluppo dei processi mentali al condizionamento dei fattori storici e culturali. Vygotskij ribalta, in questo modo, l’interpretazione psico-genetica di Piaget. Nel modello piagetiano, infatti, «il sociale si trova alla fine dello sviluppo» laddove, per Vygotskij, è il sociale che dà l’avvio allo sviluppo. «La natura dello sviluppo stesso cambia, da biologica a socio-storica»149: alla centralità del concetto di sviluppo si contrappone la centralità del concetto di apprendimento. Scrive Vygotskij:

				l’apprendimento non è di per se stesso sviluppo, ma una corretta organizzazione dell’apprendimento del bambino porta allo sviluppo mentale, attiva un intero gruppo di processi di sviluppo e questa attivazione non potrebbe aver luogo senza l’apprendimento. L’apprendimento perciò è un momento intrinsecamente necessario ed universale per lo sviluppo nel bambino di quelle caratteristiche umane non naturali ma formatesi storicamente150.

				L’apprendimento, inoltre, è tanto più efficace quanto più ricche sono le esperienze che il bambino ha modo di condurre:

				Quanto più ricca sarà l’esperienza dell’individuo, tanto più abbondante sarà il materiale di cui lui potrà disporre [...]. La deduzione di carattere pedagogico che da ciò si può trarre, è la necessità di allargare quanto più possibile l’esperienza del bambino, se vogliamo formare delle basi abbastanza solide per la sua attività creativa. Quanto più il bambino avrà visto, udito e sperimentato e quanto più avrà conosciuto e assimilato, quanto maggiore sarà l’entità di elementi della realtà che avrà avuto a disposizione della sua esperienza, tanto più significativa e feconda – a parità d’ogni altra condizione – riuscirà la sua attività immaginativa151.

				La molteplicità e la ricchezza delle esperienze di apprendimento sono la condizione dello sviluppo dei processi psichici superiori, della promozione e valorizzazione di quelle capacità immaginative e creative, caratteristiche distintive della psichicità umana. La creatività del pensiero e del linguaggio è infatti, per Vygotskij, la risposta culturale al bisogno biologico di adattamento.

				Se l’uomo fosse pienamente adattato al mondo circostante non sarebbe in grado di desiderare, di perseguire e, infine, di creare qualcosa [...]. È dunque la presenza dei bisogni o delle tendenze che mette in moto il processo dell’immaginazione, ravviva le tracce delle eccitazioni nervose, fornisce il materiale per tale lavorio152.

				Se la vita non ponesse alcun problema «verrebbe a mancare ogni base per l’insorgere dell’attività creativa»153.

				I modelli epistemologici di Piaget e di Vygotskij, separati e diversificati, si presentano, nella loro tensione più adattiva e creativa, sorprendentemente disponibili a una utilizzazione complementare. La puntualità delle analisi dei meccanismi e dei processi di sviluppo e di quelli dell’apprendimento, la ricchezza delle descrizioni delle manifestazioni dell’attività linguistica e del pensiero, l’attualità con cui sono affrontati i temi del gioco e della produzione immaginativa fanno dello strutturalismo genetico e dell’approccio storico-culturale due riferimenti ineludibili e fondamentali della ricerca scientifica contemporanea e, soprattutto, della ricerca pedagogica.

				1.1.3. L’approccio cognitivista

				Il cognitivismo è la corrente di ricerca che, già a partire dalla fine degli anni Cinquanta del Novecento, si diffonde e si afferma quale prospettiva teorica e metodologica destinata a dominare il campo della ricerca psicologica sino ai nostri giorni154. Si tratta di una corrente estremamente composita, in cui convergono e si intrecciano esiti della teoria comportamentista, suggestioni provenienti dalle ricerche neurofisiologiche, dagli studi linguistici generativo-trasformativi di Chomsky e dagli approfondimenti della «filosofia della mente». Sono, tuttavia, gli studi informatici e le ricerche sull’intelligenza artificiale e sui linguaggi computerizzati a suggerire alla psicologia cognitivista le prime ipotesi di modelli esplicativi del funzionamento mentale.

				In una prima fase di elaborazione teorica, i cognitivisti adottano infatti l’analogia mente-computer, elaborata nell’ambito degli studi dell’intelligenza artificiale. Volendo riprodurre artificialmente il funzionamento della mente umana, tali studi avevano fornito un «modello computazionale» della mente. Essa, come il software del computer, è un sistema di manipolazione di simboli che funziona in base alle regole della logica formale. In tale prospettiva, al centro dell’interesse è l’intelligenza come un insieme chiuso di abilità già acquisite, con scarso riferimento alle dimensioni contestuali e del cambiamento evolutivo e, quindi, alle dinamiche dell’apprendimento.

				La constatazione dei limiti interpretativi presenti nel primo modello degli studi cognitivisti conduce successivamente a riconsiderare il funzionamento del sistema cognitivo all’interno del più complessivo sistema di scambi che lo collega ai dati del mondo esterno. Si apre, in tal modo, una seconda fase di ricerca, caratterizzata da un approccio ecologico, più attento e sensibile ai condizionamenti di tipo contestuale.

				A fronte dei limiti interni alla versione «forte» del cognitivismo, gli anni Novanta del Novecento vedono l’emergere di due linee di ricerca differenti e tuttavia informate dalla medesima istanza di superamento di approcci parziali e di rigide divaricazioni disciplinari, a favore di una visione integrata del funzionamento della mente.

				La prima linea di studi si sviluppa in seguito al sopraggiungere di quella che è stata definita la «rivoluzione neurale». Fin dalla prima costituzione della psicologia come scienza, e per tutto l’Ottocento, il vocabolario concettuale usato per parlare della mente era stato nettamente differente da quello usato dalle scienze della natura per parlare del corpo e del sistema nervoso. Per la mente, infatti, la psicologia delle origini cercò subito di elaborare un linguaggio indipendente da quello usato per lo studio del corpo: un linguaggio, tuttavia, che presto rivelò uno scarso rigore scientifico. Di tale indeterminatezza furono ben consapevoli gli psicologi comportamentisti, che risolsero il problema sottraendo la mente dallo spettro dei propri interessi conoscitivi.

				La rivoluzione cognitivista della seconda metà del Novecento era tornata a centrare gli studi psicologici sulla mente, con l’intento, tuttavia, di mettere a punto un linguaggio che potesse definirsi scientifico. A tal fine, i cognitivisti fecero propria – lo si è visto – l’analogia mente-computer, in base alla quale il software algoritmico del computer riproduce il funzionamento della mente. Tutto questo comportava che, al dualismo esistente nel computer fra software e hardware, potesse (e dovesse) parallelamente corrispondere, nell’uomo, il dualismo tra mente e corpo155.

				Il dualismo proposto da questo approccio si inserisce nel progetto di scientifizzazione della ricerca psicologica sulla mente. Nella prospettiva appena delineata, infatti, la psicologia può parlare della mente utilizzando il linguaggio dell’informatica. A tale acquisita scientificità fa riscontro, tuttavia, il riduzionismo della mente agli algoritmi sulla base dei quali funziona il computer e il riduzionismo del linguaggio psicologico a quello informatico.

				Ora, la «rivoluzione neurale», in contrapposizione al riduzionismo che identifica la mente con il software del computer, si propone di affrontare il problema della mente utilizzando in maniera originale i modelli e il linguaggio delle scienze della natura e non più quelli delle scienze informatiche. L’antico dualismo fra mente e corpo viene messo in discussione e vengono proposti modelli interpretativi applicabili tanto allo studio dei fenomeni biologici quanto alla vita mentale, al comportamento e ai fenomeni che riguardano le società umane. Il computer non è più adottato come «modello» della mente, ma è utilizzato come «strumento» di simulazione della realtà. In questo senso, le reti neurali, gli algoritmi genetici, la vita artificiale consentono di analizzare fenomeni complessi, appartenenti a livelli della realtà diversi, livelli ancora oggi studiati da discipline distinte (psicologia, sociologia, antropologia, economia, ecc.). È in atto, sostiene Domenico Parisi alle soglie del Duemila, un processo di «naturalizzazione degli esseri umani» destinato a cambiare i connotati della psicologia, così come quelli delle altre discipline che si occupano dell’uomo: delineando una scienza dell’uomo in grado di

				studiare gli esseri umani e i loro prodotti (il loro comportamento e la loro vita mentale, le società umane e il loro cambiare storico, le loro culture e tecnologie, l’arte, la filosofia, la religione, la stessa scienza) come oggetti naturali, in continuità con le scienze della natura, senza introdurre nessuna essenziale diversità tra gli esseri umani e il resto della realtà studiata dalla scienza156.

				La seconda linea di studi si sviluppa in seguito al lavoro sperimentale volto a capire su basi empiriche e scientifiche il funzionamento dei processi cognitivi. È un dominio di ricerca indipendente sia dallo studio dei correlati neurofisiologici della mente (cioè dal funzionamento del cervello) sia dalla messa a punto di sistemi artificiali che replicano le nostre capacità naturali. Il tentativo in atto è quello di costruire una «epistemologia naturale» che sappia mettere insieme i dati provenienti da un approccio «dall’alto» con quelli provenienti da un approccio «dal basso», ma in un’ottica lontana da qualsiasi «materialismo biologistico». La prospettiva è quella di portare al suo massimo compimento la linea di studio della mente che parte «dall’alto»: quella, cioè, che studia la mente esaminando i suoi prodotti (piuttosto che i circuiti interni del suo supporto materiale). Precisa Paolo Legrenzi che, poiché siamo costretti a studiare la mente senza poter aprire la scatola nera che contiene il cervello, una concezione della mente fondata esclusivamente sullo studio di quello che si verifica all’interno del cervello lascia inesplorati vasti ambiti della vita mentale. In tale prospettiva,

				Lo studio della Ragione a partire dall’alto non va dunque considerato come una sorta di ritorno a forme nuove di spiritualismo o di dualismo. Al contrario, è la tappa finale di quel percorso iniziato quando l’uomo, con i soli mezzi della sua intelligenza e con l’esperimento in laboratorio, ha cercato d’analizzare il funzionamento della sua mente157.

				A fronte di queste due diverse direzioni della ricerca psicologica, emerge e si impone all’attenzione conoscitiva una differenza radicale fra la mente umana e le menti artificiali: queste ultime, infatti, paradossalmente incorporano molto meglio delle menti umane la razionalità insita nell’epistemologia classica. In questa prospettiva, una serie di studi sperimentali ha mostrato come non sono le regole degli epistemologi o dei logici – così come si era sperato ai primi del Novecento – a guidare il nostro pensiero. Al contrario, la mente non funziona come un apparato che elabora calcoli formali, non segue schemi logici improntati ad una razionalità infinitamente potente, bensì quelli di una razionalità limitata158.

				Il processo di «naturalizzazione» della mente umana, in tal modo, liberando la ricerca psicologica dai limiti che erano stati imposti ai paradigmi sperimentali dalla presunta corrispondenza tra mente umana e canoni classici della razionalità, consente di cogliere la specificità della mente umana. Essa è certamente capace di imparare a funzionare seguendo le regole della logica formale ma, molto di più, è naturalmente portata a eseguire computi ben diversi da quelli logici: i calcoli «speciali» che ci permettono di interagire con gli altri, di produrre motivazione, piacere e dolore.

				Fra gli psicologi cognitivisti che, pur assegnando un ruolo determinante alle strutture interne del soggetto, evidenziano la centralità dei processi dell’evoluzione e del cambiamento e l’influenza esercitata su di essi dall’ambiente fisico, sociale e culturale, si impongono, per la loro particolare rilevanza in ambito pedagogico, Jerome Bruner, David Olson, Howard Gardner. Questi autori, seguendo ciascuno propri originali percorsi di ricerca, hanno apportato un prezioso contributo all’approfondimento e al riesame delle relazioni che legano lo sviluppo all’apprendimento e alla cultura e, conseguentemente, alla reinterpretazione e alla riconsiderazione dello specifico ruolo dell’istruzione e dell’educazione.

				1.1.4. L’approccio costruttivista. Mente, apprendimento, cultura

				Nel sottolineare il ruolo della componente culturale dei processi cognitivi superiori, Bruner si richiama, in modo esplicito, alle tesi di Vygotskij. È nello spazio «interpsichico», nello spazio dei rapporti interpersonali e delle pratiche sociali del discorso, che si sperimentano e si costruiscono quelle prime, elementari, fondamentali competenze che, successivamente, vengono interiorizzate nelle forme del pensiero e del ragionamento159.

				Tale processo si realizza attraverso la mediazione di strumenti culturali, significativamente denominati da Bruner «amplificatori culturali»: sono gli strumenti simbolici e tecnologici costruiti nel corso della storia, che hanno permesso e permettono all’uomo di potenziare e moltiplicare l’uso delle proprie capacità, di mediare le proprie esperienze in particolari contesti socio-culturali, di acquisire determinate «specializzazioni». Esempi classici sono quelli della ruota, del cannocchiale, del linguaggio, che amplificano, rispettivamente, le capacità motorie, visive, intellettuali. Scrive Bruner: «la crescita dell’uomo è un processo di interiorizzazione dei modi di agire, immaginare e simbolizzare che ‘esistono’ nella sua cultura, modi che amplificano i suoi poteri. Egli, quindi, sviluppa questi poteri in una maniera che riflette gli usi a cui li destina»160.

				In tale prospettiva, Bruner sottolinea come, nelle nostre società tecnologicamente avanzate e in continua trasformazione, il bambino vive in contatto con un ambiente di sviluppo unico e particolare nella storia dell’umanità. Si tratta di un ambiente sociale e culturale caratterizzato da un sistema di informazioni altamente formalizzato che richiede, per essere correttamente interpretato e utilizzato, capacità cognitive sempre più specializzate in senso simbolico. Ciò comporta, secondo Bruner, la necessità di avviare tempestivamente il bambino sulla strada della categorizzazione e rappresentazione «simbolica», intrecciando questa capacità alle altre due forme di categorizzazione e di rappresentazione di base della realtà, quella di tipo «esecutivo» e quella di tipo «iconico». In un ambiente socio-culturale contrassegnato in modo preponderante da un complesso sistema di media della comunicazione, l’«introduzione» del bambino nel mondo dei simboli (linguaggio orale, scritto, iconico, matematico, informatico e telematico, ecc.), con cui sono registrate e trasmesse informazioni e conoscenze, appare condizione irrinunciabile di partecipazione attiva alla vita della propria cultura.

				Di grande interesse pedagogico appaiono le direzioni che l’analisi bruneriana della mente ha intrapreso a partire dalla fine degli anni Ottanta del Novecento. Rilevando la parzialità di una visione della mente che privilegia i suoi aspetti logici e sistematici, Bruner propone e approfondisce la tesi dell’esistenza di due tipi di funzionamento cognitivo: il pensiero paradigmatico o logico-scientifico e il pensiero narrativo. Sono, questi, due diversi modi di pensare, caratterizzati, ciascuno, da un tipo particolare e specifico di ordinamento dell’esperienza e di costruzione della realtà. Il primo, il pensiero paradigmatico, consente di spiegare gli eventi sulla base delle proposizioni generalizzabili e oggettive della scienza. Il pensiero narrativo, al contrario, consente di interpretare gli eventi sulla base del punto di vista, particolare, contingente e variabile, del singolo soggetto. La ricchezza e la varietà del pensiero umano si devono proprio, per Bruner, alla complementarietà e, al contempo, alla costitutiva irriducibilità dei due pensieri l’uno all’altro.

				La visione costruttivistica di Bruner conquista così una nuova dimensione di profondità. Noi costruiamo la realtà nel corso delle interpretazioni – e cioè delle attribuzioni di significato – che ciascuno dà della propria esperienza del mondo: l’esperienza dei sensi, oppure l’esperienza codificata in un sistema simbolico, o ancora l’esperienza indiretta che realizziamo mediante la lettura di un testo letterario. Ogni esperienza del mondo, a sua volta, è già l’esito di processi interpretativi. In ognuno di questi casi, dunque, il processo costruttivo dell’interpretazione prende le mosse da un’interpretazione che viene assunta come dato di partenza, e viene condizionato dalla natura stessa di questa iniziale «versione del mondo». In altre parole, il processo interpretativo è condizionato dai significati che pervadono la versione del mondo che adottiamo come punto di riferimento (un dipinto, una teoria scientifica, un romanzo, ecc.) e che trasformiamo nell’atto di integrarli nel nostro mondo.

				Accanto alle versioni del mondo codificate dal pensiero logico-scientifico, un posto fondamentale ai fini della costruzione delle conoscenze è occupato dalle versioni del mondo offerteci nei prodotti del pensiero narrativo:

				La funzione della letteratura come arte è quella di aprirci ai dilemmi, alle ipotesi, alla vasta gamma di mondi possibili a cui un testo può fare riferimento. [...] La letteratura «mette al congiuntivo», rende strano, fa sì che l’ovvio sia meno ovvio, l’inconoscibile meno inconoscibile e i problemi di valore più accessibili alla ragione e all’intuizione. In questa luce, la letteratura è veicolo di libertà e di chiarezza, strumento dell’immaginazione e, anche, della ragione. È la nostra unica speranza nella notte lunga e buia in cui ci muoviamo161.

				Un atto linguistico narrativo, in altre parole, consente una coniugazione della realtà al congiuntivo nella misura in cui fornisce una raffigurazione del mondo tutt’altro che certa e definitiva. Le conclusioni a cui perviene l’espressione narrativa, pertanto, anziché offrire un punto di vista univoco sulla realtà, esprimono la possibilità di esistenza di una pluralità di prospettive simultanee. La narrazione, in tal modo, mantenendo aperto il significato del discorso, e proponendolo come luogo di sempre nuove interpretazioni, sollecita e consente al soggetto di intervenire direttamente e creativamente nel gioco costruttivo della comunicazione sociale.

				L’intera attività mentale del soggetto, parlare, imparare, ricordare, immaginare, è resa possibile dalla partecipazione a una cultura: «La vita mentale viene vissuta con gli altri, è fatta per essere comunicata e si sviluppa con l’aiuto di codici culturali, tradizioni e simili»162.

				1.1.5. Intelligenza distribuita e apprendimento collaborativo

				In altre parole, la cultura «plasma la mente» e, al contempo, ne rende possibile l’attività fornendoci la «cassetta degli attrezzi» mediante i quali costruiamo le nostre conoscenze e le nostre abilità e mediante i quali collochiamo le nostre attività conoscitive e i nostri rapporti con la realtà in contesti significativi.

				In tal senso, il pensiero e i processi dell’apprendimento appaiono sempre «situati» in un preciso contesto storico e sociale e «distribuiti» nelle risorse culturali e umane messe a disposizione da quel contesto. Facendo riferimento all’idea originariamente formulata da John Seeley-Brown nel 1988, Bruner precisa che è necessario parlare dell’intelligenza

				come qualcosa che non si trova semplicemente ‘nella testa’, ma è ‘distribuito’ nel mondo della persona, che comprende l’attrezzatura costituita dagli strumenti di calcolo, dall’euristica e dagli amici a cui la persona può ricorrere. L’intelligenza, in breve, riflette una microcultura di tipo pratico: i manuali adoperati da una persona, gli appunti che prende abitualmente, i programmi per il computer e le basi dati su cui fa affidamento e, cosa forse più importante di tutte, la rete di amici, colleghi o insegnanti a cui si appoggia per ricevere conferme, aiuto, consiglio o anche solo compagnia163.

				Nella stessa prospettiva, Bruner precisa l’ulteriore carattere costruttivo e collaborativo del pensiero. Quest’ultimo, infatti, sin dalla più tenera età, produce un approccio attivo alle sollecitazioni provenienti dall’ambiente: la mente formula ipotesi, opera selezioni, prende decisioni, adotta strategie euristiche. Tutto questo, però, non avviene nell’isolamento di un’attività esclusivamente individuale, bensì nell’ambito di intensi processi collaborativi:

				Non impariamo un modo di vivere e dei modi di dispiegare la mente senza assistenza, senza aiuto, nudi davanti al mondo. [...] la mente, intesa come agente, non è attiva solo nella natura, ma ricerca il dialogo e il discorso con altre menti attive. Ed è attraverso questo processo dialogico, discorsivo, che giungiamo a conoscere l’Altro e i suoi punti di vista, le sue storie. Attraverso il discorso con gli Altri impariamo una quantità enorme di cose non solo sul mondo, ma anche su noi stessi. Si può quasi dire che l’agire e la collaborazione sono come lo Yin e lo Yang164.

				A tal proposito, Bruner puntualizza il fatto che la specie umana è quella che più di qualunque altra appare dotata di una predisposizione all’intersoggettività. Gli esseri umani, infatti, sono straordinariamente capaci di interagire con gli altri grazie all’abilità che hanno di comprendere ciò che gli altri hanno in mente. Questa abilità è legata a due dotazioni tipicamente umane: la prima è la possibilità di costruire e scambiare significati attraverso la lingua; la seconda è la possibilità di comprendere il significato del contesto in cui avvengono le comunicazioni verbali e di farsi guidare da tale comprensione per «negoziare» i significati delle parole allorché queste presentano delle ambiguità di interpretazione. È la naturale inclinazione umana all’intersoggettività a far sì che la nostra specie sia l’unica a predisporre processi di insegnamento intenzionale: processi, cioè, in cui la trasmissione di conoscenze e di abilità avviene in situazioni diverse da quelle in cui tali conoscenze e abilità verranno usate.

				Quanto detto consente a Bruner di chiarire con particolare efficacia il rapporto che intercorre fra cultura ed educazione. Non solo, come è noto, l’educazione ha luogo, oltre che a scuola, in tutti gli ambiti della vita culturale in cui il soggetto intrattiene i propri scambi con il mondo. Ma, soprattutto, l’educazione è condizionata in maniera determinante dalla cultura dell’educazione, ossia dall’insieme delle concezioni, degli obiettivi e delle risorse che un determinato contesto culturale formula e propone all’educazione stessa.

				Da ciò deriva, in primo luogo, che per la pedagogia è importante la predisposizione di contesti apprenditivi ove l’offerta formativa tenga conto della dimensione fondamentalmente interpsichica dell’attività mentale: della necessità di mettere a disposizione degli allievi una molteplicità e diversificazione di «attrezzature» culturali, ma anche dell’opportunità di promuovere occasioni di «insegnamento reciproco». Si tratta di superare il modello di insegnamento tradizionale, in cui il docente trasmette specifici contenuti agli allievi in una forma di comunicazione a senso unico, e di ottimizzare, al contrario, la capacità umana di costruzione e di scambio intersoggettivo di conoscenze e di abilità all’interno di un progetto condiviso. Studenti e docenti, in questa prospettiva, diventano parte di una comunità collaborativa dove ciascuno aiuta e stimola l’altro (scaffolding) nell’apprendimento165.

				In secondo luogo, è necessario che la pedagogia rifletta sull’idea di educazione che ciascuna comunità sociale e culturale possiede e promuove e che si riproduce, poi, nelle culture scolastiche, ossia nei modi in cui la scuola svolge il proprio ruolo. Qualsiasi riforma delle istituzioni educative, in tal senso, non può prescindere dall’individuazione, dalla piena esplicitazione e dalla problematizzazione pedagogica del ruolo che la cultura d’appartenenza attribuisce a tali istituzioni e ai suoi operatori.

				Su questa stessa linea, lo psicologo canadese David Olson ha ulteriormente approfondito il rapporto tra pensiero, linguaggi e strumenti tecnologici166. Egli interpreta l’intelligenza in termini di «skill in a medium», cioè di «padronanza in un determinato medium o compito esecutivo». Essa si sviluppa, di conseguenza, in un modo o nell’altro, a seconda delle tecnologie in cui si specializza: «ciascun medium o forma di attività o ‘linguaggio’ ha le proprie caratteristiche, e codificare l’informazione in tale linguaggio significa dare una particolare impronta a quella informazione»167. Gli studi di Olson chiariscono il ruolo svolto dai media culturali (con i loro specifici sistemi simbolici, apparati tecnologici, contenuti e contesti d’uso) nel «segnare» i processi di costruzione delle conoscenze e delle abilità. Ciascun segno, come una vera e propria impronta, «marchia» i modi di trattare e di pensare l’ambiente e, così facendo, concorre a specificare i caratteri di complessità dello sviluppo cognitivo. Le attività di manipolazione e di concettualizzazione attraverso cui il bambino costruisce le proprie conoscenze e le proprie strutture cognitive sono profondamente determinate dagli «strumenti» che la cultura d’appartenenza fornisce al bambino e che mediano il suo rapporto con la realtà. L’utilizzazione di media diversi implica di conseguenza non solo conoscenze diverse ma anche abilità diverse: a seconda delle caratteristiche strumentali e simboliche proprie dei diversi media, si realizzano modalità diversificate di riorganizzazione delle forme interne del pensiero.

				Ne consegue che attività simboliche come disegnare un oggetto, descrivere un oggetto o fotografare un oggetto richiedono informazioni sull’oggetto in questione in qualche misura diverse da quelle ricavate dalla manipolazione di quell’oggetto. Nella misura in cui queste nuove forme di attività culturale o simbolica richiedono in primo luogo un’informazione ulteriore del mondo, i media per l’espressione e la comunicazione diventano strumenti di esplorazione. Punto questo di grande importanza per comprendere come il bambino acquisisce la conoscenza168.

				Lo sviluppo cognitivo del bambino risulta, in tal modo, doppiamente condizionabile: in positivo, attraverso la molteplicità e varietà dei media a disposizione; in negativo, a causa della monotonia e della povertà delle sollecitazioni percettive e linguistiche. Entrambi i casi mostrano come lo sviluppo cognitivo sia indissolubilmente legato al sistema storico degli «amplificatori culturali». L’utilizzazione di linguaggi diversi, così come il ricorso a «mezzi diversi di istruzione», determina «tipi diversi di attività mentale», producendo in tal modo differenti «rappresentazioni del mondo».

				1.1.6. La mente a più dimensioni e le intelligenze multiple

				Da analoghi studi e ricerche muove Howard Gardner, il quale ha proposto un modello complesso di intelligenza. L’intelligenza viene presentata come una struttura articolata in una pluralità di formae mentis, cioè di distinte «forme di intelligenza» (linguistica, musicale, spaziale, logico-matematica, corporeo-cinestetica, interpersonale, personale), ciascuna delle quali caratterizzata da specifiche abilità per la soluzione di determinati problemi. Ciascuna di queste formae mentis opera in maniera «relativamente indipendente dalle altre» e ha modo di strutturarsi e di emergere solo a contatto con determinati sistemi simbolico-culturali. Di qui l’interesse di Gardner a ricerche comparate in grado di rilevare l’influenza che le variabili di tipo culturale hanno nella strutturazione di matrici cognitive differenziate e nella valorizzazione dei diversi tipi di intelligenza.

				La cultura ci dà la possibilità di esaminare lo sviluppo e la realizzazione di competenze intellettuali da una varietà di punti di vista: i ruoli apprezzati dalla società; le attività in cui gli individui conseguono una particolare specializzazione; la specificazione di campi in cui possano manifestarsi doti prodigiose, ritardi mentali o difficoltà di apprendimento; e i tipi di trasferimento di abilità che possiamo attenderci in contesti pedagogici169.

				La teoria delle «intelligenze multiple» offre alla pedagogia utili sollecitazioni in una prospettiva di progettazione educativa pluri-logica e multidimensionale. Le diverse strutture epistemiche caratterizzanti la pluralità dei sistemi simbolici (sistemi delle arti e delle scienze) trovano nella proposta di curricoli disciplinari opportunamente differenziati lo strumento più idoneo per vedere valorizzate e utilizzate al meglio le proprie specificità intellettive. Un’opportuna differenziazione e articolazione disciplinare è lo strumento, inoltre, per riconoscere le differenze individuali (determinate dal prevalere, nel soggetto, di specifiche forme di intelligenza), per scoprire e potenziare talenti e superdotazioni, per prevenire e compensare deficit e ritardi.

				Il merito di Bruner, Olson e Gardner è quello di aver contribuito ad approfondire il dibattito sulla dialettica e la reciprocità delle influenze tra la dimensione biologica dell’intelligenza e i condizionamenti storico-culturali, tra sviluppo e apprendimento, tra l’insieme delle disposizioni geneticamente preordinate a sviluppare le strutture del sistema nervoso, il complesso delle stimolazioni ambientali e le concrete pratiche dell’istruzione e dell’educazione.

				1.2. Gli itinerari dell’«eros»

				1.2.1. La scoperta dell’inconscio

				L’irrompere nel panorama filosofico e psicologico europeo del primo Novecento delle teorie psicoanalitiche di Sigmund Freud (1856-1939) segna l’inizio di una delle più radicali rivoluzioni del mondo contemporaneo170. Se l’epoca moderna aveva avuto, con Copernico, la certezza netta e disorientante che la terra non occupava più una posizione di centralità all’interno dell’universo e se, con Darwin e con la coscienza della continuità con il mondo animale, l’uomo aveva visto sgretolarsi la centralità della propria presenza sulla terra, con l’opera di Freud è il logos che perde tale centralità: l’umanità smarrisce la rassicurante sensazione di essere padrona del suo pensiero, del suo corpo, delle sue emozioni, della sua volontà.

				La scoperta dell’inconscio si identifica, in questa direzione, nel riconoscimento, all’interno della vita psichica umana, di due dimensioni del pensiero tra loro differenti, irriducibili l’uno all’altra e, al tempo stesso, tra loro strettamente interrelate: il pensiero «conscio» e il pensiero «inconscio». Ciascuna di queste forme di pensiero ha una sua logica e coerenza, ha una sua modalità espressiva, una sua storia particolare che la connota come pensiero del reale, temporalmente strutturato, e come pensiero anomalo e sognante, disobbediente al principio di realtà.

				La scoperta dell’inconscio si traduce, in questa prospettiva, nell’apertura del logos ai territori non completamente svelabili dell’eros: alle ragioni «altre» delle pulsioni, dell’impulsività, del desiderio, dell’emotività, della sensualità, del piacere. È attraverso l’intrecciarsi dell’Es (archivio delle pulsioni istintuali), del Super-Io (archivio delle istanze morali della società) e dell’Io (luogo di mediazione tra le istanze pulsionali e le istanze razionali) che il soggetto vive il suo instabile equilibrio tra passioni e ragioni. Questo è il significato profondo dell’eccezionale intuizione freudiana che vede nel complesso territorio della sessualità non solo un fattore biologico (spiegabile con le leggi della fisiologia), ma anche la dimensione primaria attraverso la quale il soggetto riconosce se stesso e il mondo, stabilisce relazioni di scambio reciproco con l’altro da sé, costruisce i primi rapporti affettivi e conoscitivi. L’esperienza del piacere (ma anche del dolore e della negazione) canalizza le prime esperienze, i primi contatti esplorativi e indagativi del bambino con la realtà circostante. È il corpo del bambino, in questo percorso di ricerca e affermazione dei propri desideri, a diventare luogo originario della conoscenza: la libido è la «mediazione» necessaria e insostituibile perché il bambino stabilisca un contatto con le cose e con il mondo.

				Di primaria importanza diventa, in tal modo, porre al centro dell’attività formativa i modi concreti in cui si evolve la dinamica complessa dei rapporti fra logos ed eros, la trama dei vissuti cognitivi e affettivi che marcano l’esperienza del soggetto nel proprio contesto di vita: sia esso un contesto essenzialmente familiare (legato alle figure parentali della madre, del padre, dei fratelli), come in Freud, o archetipico, come in Jung o, ancora, storico-sociale, come in Erikson e Reich171.

				Una delle più importanti conseguenze di questa impostazione di studio è il capovolgimento dell’immagine di infanzia tipico della cultura occidentale, in cui veniva negato il valore della specificità cognitiva del bambino e misconosciuta la complessità del suo patrimonio irriducibile di desideri, di emozioni e sentimenti. Fra gli autori che, sulla scia del paradigma freudiano, hanno approfondito le tematiche legate all’infanzia, Anna Freud, Melanie Klein, Donald Woods Winnicott e, seguendo un approccio bio-etologico, John Bowlby si impongono all’attenzione pedagogica per la valenza educativa di alcuni aspetti delle rispettive proposte172.

				Anna Freud (1895-1982), approfondendo lo studio dei meccanismi di difesa (razionalizzazione, negazione, isolamento, ecc.) che il bambino utilizza per controllare le proprie pulsioni e adattarsi al mondo esterno, ha ulteriormente evidenziato il ruolo che gli adulti svolgono in questo processo. Tutto questo induce la studiosa a coniugare armoniosamente l’approfondimento delle teorie freudiane (per quello che riguarda specificamente la comprensione e il trattamento terapeutico dei disturbi psichici che si instaurano nei primi anni di vita del bambino) con un’azione più largamente pedagogica, di natura preventiva. La psicoanalisi, in altre parole, deve assumersi l’onere di influire sul cambiamento della mentalità, della prassi e della formazione stessa degli educatori.

				Nell’analizzare la storia personale del bambino, Melanie Klein (1882-1960) evidenzia come l’esperienza infantile si muova dinamicamente tra vissuti di piacere e sentimenti di angoscia e come tale dinamica polarità renda sfumati i confini tra manifestazioni normali e manifestazioni patologiche. La proposta di un metodo di psicoanalisi espressamente concepito per i bambini è sostenuta – nella Klein – dalla convinzione che l’individuo umano abbia la possibilità, già in tenera età, di gestire i propri contenuti emotivi. Il metodo kleiniano, pertanto, si caratterizza per l’utilizzazione di quella che è l’attività più tipica dell’età infantile, il gioco. In situazioni di gioco, infatti, il bambino ha l’opportunità di allentare le proprie difese lasciando emergere contenuti pulsionali rimossi, in genere di natura sessuale e, così facendo, riesce a controllarli. Ciò è collegabile alla capacità dell’adulto di saper osservare, di saper ascoltare e di rispondere alle curiosità sessuali dei bambini, strategie fondamentali per l’instaurazione di un fiducioso rapporto tra bambino e adulto basato sulla comprensione e sul dialogo.

				Donald Woods Winnicott (1896-1971) ha ulteriormente indagato la valenza evolutiva, catartica e terapeutica del gioco. Nel gioco simbolico, il bambino, muovendosi in uno spazio di confine tra realtà e finzione, tra desiderio e sogno, trascende il dato concreto e trasfigura quanto lo circonda. Attraverso le illusioni condivise del gioco immaginativo, egli trova il primissimo momento di realizzazione nella cosiddetta «fase transizionale» (zona intermedia tra il bambino e la madre, tra ciò che è soggettivo e ciò che è oggettivo), durante la quale si avvia il processo di differenziazione del bambino dalla prima figura di attaccamento, appunto la madre. In questa fase, il bambino attraverso gli «oggetti transizionali» (come ad esempio una vecchia copertina, un pupazzo, un giocattolo morbido, ossia qualunque oggetto che per il bambino rappresenta la madre assente) sperimenta quel sentimento in cui il senso di fusione con la madre si alterna con un senso di inedita autonomia. Egli sa bene che l’oggetto transizionale (che per lui rappresenta l’oggetto d’amore) non è la mamma, bensì un’illusione, eppure la copertina o il pupazzo, sostituendola simbolicamente, lo difendono dall’angoscia del distacco. In tal modo, mediante il gioco e mediante gli oggetti transizionali che vi trovano spazio, il bambino riesce a contenere la paura dell’abbandono (una delle esperienze più traumatiche dell’età infantile), quella paura che insorge irrefrenabile tutte le volte che il piccolo teme l’assenza e la perdita. Egli può, così, sperimentare quella fiducia di base che lo aiuta ad aprirsi al mondo, ad avventurarsi verso il mare aperto dell’ignoto e del non sperimentato, sicuro, però, di avere sempre un porto a cui tornare – le braccia della mamma – per ripartire poi, rassicurato, verso nuove scoperte. A partire dai fenomeni transizionali e dal gioco infantile, lungo un percorso labirintico in cui si rincorrono ricerca di autonomia e bisogno di dipendenza, si snoda una linea diretta di sviluppo che conduce il bambino a conquistare la capacità di liberarsi da angosce e censure e a giungere, da adulto, a sperimentare quella forma più condivisa di creatività che si riverbera nelle esperienze e nei prodotti culturali.

				Sulle ricadute delle prime soddisfacenti esperienze di «attaccamento» madre-bambino si era già espresso René Spitz (1887-1974), ponendole come condizione della fiducia di base che sorregge le motivazioni conoscitive e relazionali del bambino. Nella stessa direzione vanno segnalate le ricerche di John Bowlby (1907-1990). Lo studioso inglese fonda il suo paradigma dell’attaccamento su un’interpretazione biologica di natura evoluzionista. Influenzato dalle ricerche etologiche (Lorenz, Tinbergen, Hinde, Eibl-Eibesfeldt, Harlow) relative ai comportamenti di attaccamento nei primati (nostri remoti antenati), Bowlby individua nella teoria dell’imprinting elaborata da Lorenz un modello esplicativo dei meccanismi biologici sottostanti al legame di cura-affidamento tra la madre e il bambino. Tali legami sono in qualche modo geneticamente preordinati, cioè predisposti prima della nascita, e finalizzati ad assicurare la sopravvivenza: l’organismo è fornito di un repertorio di schemi di comportamento, che sono radicati in esso quanto le sue proprietà anatomiche e fisiologiche e che sono diventati caratteristici della specie per la loro importanza ai fini della sopravvivenza173.

				L’immagine di infanzia, lontana ormai dall’essere identificata come età spensierata, viene osservata in quanto luogo dei vissuti di piacere ma anche come serbatoio di angoscia e di paure, di lacerazioni e di conflitti. Tali vissuti sono destinati a rimanere nella memoria e a condizionare profondamente l’intera vita dell’adulto all’interno dei mille contenuti fantasmatici del suo inconscio: pronti sempre a «riemergere» nei momenti di particolare fragilità emotiva. Le conseguenze di questa nuova concezione dell’infanzia si rivelano straordinarie nei campi più diversi – scientifici ed esperienziali – e diventano ancor più straordinarie nell’ambito della riflessione pedagogica. Da Freud in poi, gli studi sui processi evolutivi devono valutare in modo privilegiato la fondamentale continuità tra ragione e desiderio, conscio e inconscio, logica ed emozioni. Il dispiegarsi dei processi formativi risulta, infatti, profondamente influenzato da interferenze di ordine pulsionale, da rimozioni e censure, da attese culturali e sociali, dalla complessa storia personale del soggetto. Il rapporto dell’uomo con il suo mondo è caratterizzato da una rete di conflitti costanti e spesso irrisolubili, e ciò contribuisce a delineare vissuti di grande problematicità dai quali la pedagogia non può più prescindere. 

				1.2.2. Conoscenza e affettività

				La scoperta dell’inconscio mette in campo l’idea di un soggetto la cui esperienza è fortemente condizionata dall’intimo intrecciarsi e dal reciproco definirsi di vissuti cognitivi e di vissuti affettivi. L’affettività, in particolare, viene considerata dimensione centrale dell’esistenza, in quanto l’individuo è innanzitutto nucleo primordiale e inconsapevole di pulsioni potenti e contraddittorie, a partire dal quale si struttura, in un secondo momento, l’Io razionale. La psicoanalisi, in tal modo, offre alla pedagogia lo spazio metariflessivo per ripensare la tradizionale scissione fra istanze della ragione e istanze del desiderio, per valutare il peso che tale scissione gioca nel processo formativo e per promuovere una visione integrata di tali fondamentali dimensioni del pensiero. In tal senso, sul versante cognitivo, si sono moltiplicati, soprattutto negli ultimi trent’anni del Novecento, studi di psicologia sperimentale (ma il campo d’indagine è particolarmente aperto a contributi diversi: sperimentazione animale, pratica clinica, psicologia sociale, psicologia fisiologica) tesi a indagare il peso dei fattori di ordine affettivo sugli eventi cognitivi di tipo superiore. È stato rilevato, pertanto, che lo stato emotivo incide in modo determinante sulle prestazioni, sull’apprendimento e sul ricordo, confermando l’idea che l’intelligenza agisce sempre in stretta relazione con la componente emozionale. La prospettiva, dunque, diventa ora quella di saper integrare i processi di conoscenza, al fine di rendere conto tanto delle dimensioni universali del pensiero quanto di quelle soggettive, queste ultime più legate al vissuto pulsionale del singolo individuo, oltreché all’influenza che le variabili sociali e culturali vi esercitano.

				Da parte sua, Gardner individua nell’intelligenza personale il luogo simbolico delle possibili interconnessioni tra le varie dimensioni del pensiero. L’attività mentale, sostiene l’autore, implica e comporta la progressiva strutturazione del senso del Sé, ossia di un modello integrato di se stessi, dotato di senso all’interno di un determinato contesto culturale interpretativo. Il senso del Sé si evolve nell’intima connessione fra la conoscenza e l’affettività: che si realizza sul duplice piano dell’intelligenza intra-individuale e dell’intelligenza inter-individuale.

				L’intelligenza intra-individuale riguarda

				l’accesso alla propria vita affettiva, all’ambito dei propri affetti e delle proprie emozioni: la capacità di discriminare istantaneamente fra questi sentimenti e, infine, di classificarli, di prenderli nelle maglie di codici simbolici, di attingere ad essi come mezzo per capire e guidare il proprio comportamento. [...] Al suo livello più avanzato, l’intelligenza intrapersonale consente di scoprire e di esprimere in simboli insiemi complessi e altamente differenziati di sentimenti174.

				L’intelligenza inter-individuale, d’altra parte, «è l’abilità di rilevare e fare distinzioni fra altri individui e, in particolare, fra i loro stati d’animo, temperamenti, motivazioni e intenzioni»175. Rispetto a tutto questo, il soggetto costruisce il senso del Sé attingendo a un patrimonio condiviso di schemi interpretativi e di sistemi di simboli: il patrimonio emozionale assieme al patrimonio computazionale proprio di una specifica cultura.

				Se, pertanto, l’argomentazione esplicita di Gardner si incentra sui processi dell’apprendimento cognitivo del codice emotivo, essa tuttavia non sottovaluta il ruolo centrale che la dimensione affettiva svolge nell’ambito della normale vita mentale176. Particolarmente rilevanti appaiono le notazioni di Gardner al proposito, riportate da Daniel Goleman, tra gli studiosi contemporanei che più hanno approfondito le componenti emotive dell’intelligenza. Scrive Goleman:

				Quando chiesi a Gardner il perché della sua enfasi non tanto sulle emozioni, quanto sul pensiero che le riguarda – ossia sulla metacognizione – egli riconobbe la propria tendenza verso una concezione cognitiva dell’intelligenza. Tuttavia mi disse: «Quando cominciai a scrivere delle intelligenze personali, stavo effettivamente parlando delle emozioni, soprattutto quando mi riferivo al mio concetto di intelligenza che ci mette emotivamente in sintonia con noi stessi. [...] Ma in pratica, la teoria delle intelligenze multiple si è poi evoluta in modo da concentrarsi di più sulla metacognizione [...] che non sulla gamma completa delle capacità emozionali»177.

				L’interconnessione tra dimensione emozionale ed elaborazione concettuale è approfondita anche da Bruner. Tutte le attività umane di costruzione della conoscenza appaiono, per Bruner, profondamente ancorate a esperienze affettive ed emozionali. Un’importante quota del «fare significato», infatti, nasce da un approccio alla realtà di tipo interpretativo e narrativo, che presenta regole e accorgimenti molto diversi da quelli tradizionalmente attribuiti al pensiero razionale e scientifico. La conoscenza narrativa del mondo si basa su un approccio alla realtà di tipo soggettivo: il soggetto narra i fatti interpretandoli a partire dal proprio punto di vista su di essi. Un punto di vista, questo, che è sempre condizionato (oltre che dalla condivisione dei sistemi simbolici che la cultura gli mette a disposizione) dalla particolarità storica della situazione concreta in cui il soggetto stesso si trova: dai suoi bisogni, desideri, intenzioni, emozioni, passioni, aspirazioni. Gli esseri umani utilizzano tali principi conoscitivi in maniera talmente abituale e automatica da esserne per lo più inconsapevoli. Lo stesso lavoro scientifico, precisa Bruner, è contrassegnato dal continuo intreccio tra la costruzione di spiegazioni (sulla base di modelli teorici e metodologie scientifiche) e la costruzione di interpretazioni (sulla base della produzione di «storie»). Lo stesso «processo del fare scienza è narrativo», nel senso che il concreto processo conoscitivo dello scienziato è sempre inframmezzato da forme di «euristica narrativa»: dall’invenzione di storie e di metafore attraverso le quali mettere ordine nelle informazioni date per afferrarne nuovi significati178.

				Su un diverso versante, quello sistemico-relazionale, l’esigenza di uno sguardo integrato sull’uomo è espressa nell’opera dello studioso americano Gregory Bateson (1904-1980) e nel suo modello ecologico della mente. Quest’ultima viene concepita come un sistema il cui equilibrio interno risulta giocato tutto nell’interazione con gli altri sistemi – biologico, psicologico, sociale, ecc. – che ne alimentano i processi. La costruzione delle funzioni logiche, più in particolare, si inscrive nell’ambito dell’ordine relazionale definito da ciascuna famiglia. I genitori, infatti, aiutano il bambino a discriminare proposizioni, inferire verità, comporre sillogismi e comprendere paradossi. Alcune volte, invece, può accadere che un genitore nutra sentimenti di ansia, o al limite anche di ostilità, nei confronti del suo bambino e che l’altro non sia abbastanza forte o attento per intervenire in modo efficace. Avviene allora, secondo Bateson, che il bambino sia messo «in trappola» da un «doppio vincolo» non esplicito, ossia dalla condizione di non poter interpretare correttamente le comunicazioni del genitore (ad esempio, non poter riconoscere stati di ansia, di ostilità, di affetto o di affetto simulato). Si tratta, in definitiva, dell’incapacità o della mancanza di abilità nel discriminare i diversi tipi logici di messaggi, che conduce a fraintendimenti e ad una fondamentale incapacità di comunicare efficacemente.

				L’istanza che permea gran parte degli approfondimenti appena ricordati – appare chiaro – è quella di saldare l’opposizione tra componenti emozionali e componenti cognitive del soggetto. Lasciando emergere, con sempre maggiore definizione, la complessa trama dei rapporti che intercorrono tra logos ed eros, tra istanze razionalizzatrici e pulsioni di desiderio, si consente al discorso pedagogico di attraversare i territori in parte inesplorati di una più articolata concezione di infanzia e, al contempo, di una rinnovata concezione di formazione.

				1.3. Ricadute pedagogiche. Dimensione ecologica dello sviluppo e dell’apprendimento e formazione multidimensionale

				1.3.1. La formazione tra sviluppo e apprendimento

				Le interrelazioni che legano la psicologia alla pedagogia sono evidenti e incontrovertibili. In molti casi, anzi, la storia del loro percorso testimonia una sorta di sinergica coevoluzione carica di reciproci arricchimenti concettuali e metodologici. Il rimando dall’uno all’altro dei due ambiti disciplinari spesso è stato esplicito, altre volte è rimasto sotteso alle rispettive pratiche scientifiche. In ogni caso, la ricostruzione che oggi se ne può fornire mette in evidenza un solido piano di scambi quale Leitmotiv del loro stesso procedere. La produttività di tale sistema di rimandi ci induce a evidenziare come determinati paradigmi analitici e interpretativi relativi alle strutture, alle funzioni e all’evoluzione del pensiero e della personalità fungano da solido supporto alla riflessione e all’intervento pedagogico. È il caso dell’approfondita ricerca sui processi dello sviluppo e dell’apprendimento, sulla reciprocità delle influenze tra vincoli genetici e vincoli ambientali e soprattutto, in prospettiva pedagogica, sui modi di un loro funzionale raccordo all’interno dei processi della formazione. La progettazione e la realizzazione di interventi formativi in grado di sostenere e orientare la «disponibilità genetica all’apprendimento» in direzione costruttiva, mediante l’organizzazione del contesto ecologico e l’utilizzazione degli strumenti culturali, simbolici e tecnologici, rimandano in modo esplicito ed evidente ai contributi conoscitivi forniti, in particolare, dalle ricerche di Piaget e di Vygotskij.

				Lo «strutturalismo genetico» di Piaget, come precedentemente ricordato, si propone come la prima, compiuta teoria costruttivistica del pensiero: il modello costruttivistico dell’intelligenza, la teorizzazione del suo sviluppo evolutivo attraverso la dialettica «assimilazione-accomodamento», l’analisi delle tappe di sviluppo delle capacità cognitive, del loro concreto «farsi» nel corso dell’ontogenesi, la considerazione del ruolo centrale dell’attività di manipolazione di oggetti e simboli nella costruzione delle strutture cognitive e delle conoscenze sono, tutti, nodi di una concezione del pensiero che ha influenzato in modo determinante la pedagogia della prima e della seconda infanzia.

				In particolare, lo strutturalismo genetico ha contribuito:

				1) all’individuazione e al potenziamento del ruolo attivo dell’intelligenza, sollecitando concrete opportunità di esercizio funzionale per un’efficace ottimizzazione delle potenzialità «costruttive» dell’intelligenza stessa;

				2) al rispetto della continuità evolutiva dell’intelligenza che procede, da uno stadio all’altro, attraverso cambiamenti e ristrutturazioni;

				3) alla valorizzazione della irriducibile diversità dei modi di pensare, agire, parlare del bambino rispetto a quelli dell’adulto e alla necessità di predisporre l’azione educativa, adattandola ai tempi e ai modi della concreta evoluzione infantile.

				L’educazione, in questa prospettiva, esprime il diritto del soggetto alla costruzione delle proprie strutture mentali e dei propri principi etici. Scrive ancora Piaget:

				Ogni essere umano ha diritto di stare, durante la propria formazione, in un ambiente scolastico tale da permettere di elaborare, fino al loro completamento, quegli strumenti indispensabili di adattamento che sono le operazioni della logica179.

				Un contributo di ulteriore approfondimento dei legami che intercorrono tra sviluppo, apprendimento e formazione viene alla riflessione pedagogica dal «costruttivismo interpersonale» di Vygotskij. La teoria vygotskiana interpreta la costruzione delle strutture mentali quale esito di personali processi di interiorizzazione dei «modi sociali» di coordinare le azioni e di categorizzare esperienze e conoscenze propri dei diversi sistemi simbolico-culturali180. La strutturazione cognitiva, pertanto, varia da soggetto a soggetto (e da cultura a cultura) a seconda dei campi di esperienza-conoscenza culturali in cui viene esercitata.

				La prima e fondamentale conseguenza pedagogica di tale teorizzazione è l’attribuzione alla scuola di un ruolo fortemente propulsivo per lo sviluppo dell’individuo e dell’intera società. La scuola si presenta come la principale istituzione specializzata nei processi di formazione, questi ultimi finalizzati alla costruzione di conoscenze e competenze eminentemente di tipo cognitivo. Tale prospettiva premia l’eredità migliore del comportamentismo, in particolare la sua eccezionale spinta indagativa sui processi e sulle modalità dell’apprendimento e il suo fondamentale e pragmatico ottimismo, nutrito da una solida fiducia nella possibilità di «costruire una nuova umanità» prevedendo e controllando i comportamenti e progettando, predisponendo e organizzando le dimensioni dello sviluppo e dell’apprendimento. L’auspicio che per certi versi accomuna la scuola storico-sociale a quella comportamentista è il superamento di un modello di scuola spontaneistica e casualistica a favore di un modello di scuola rigorosamente organizzata sotto il profilo istituzionale e curricolare. Una scuola, cioè, che abbia come obiettivo primario quello della valorizzazione e della ottimizzazione dei percorsi di insegnamento-apprendimento.

				L’apprendimento scolastico si delinea come il processo attraverso cui viene operato il passaggio dai modi di rappresentazione della realtà costruiti sulla base di «categorizzazioni informali» (legate alle esperienze frammentate e casuali della vita quotidiana) ai modi di rappresentazione della realtà costruiti sulla base di «categorizzazioni formali» (realizzate nei termini propri dei differenti sistemi disciplinari)181. Alla scuola, quindi, spetta il compito di predisporre e gestire la trasmissione delle conoscenze in modo da attivare nel soggetto i processi di categorizzazione necessari per organizzare il flusso delle informazioni esterne e per arrivare a cogliere le strutture fondamentali delle varie discipline (intese, queste ultime, come sistemi di sapere organizzati).

				Tale obiettivo appare concretamente perseguibile e praticabile in un’istituzione scolastica funzionalmente pensata e organizzata in modo da promuovere il passaggio da ciò che il bambino sa fare a ciò che il bambino può fare. Si tratta, come già evidenziato, di operare in quella che Vygotskij chiama zona di sviluppo potenziale, cioè quell’area di funzionamento cognitivo attivabile solo se opportunamente sostenuta dall’esterno, attraverso la sollecitazione e il supporto di quelle funzioni che, nel bambino, non operano ancora autonomamente. I processi di formazione, in tal modo, svolgono una insostituibile funzione di «traino» dei processi biologici dello sviluppo-maturazione, in quanto non si limitano a seguirne il naturale svolgimento, ma ne «anticipano» l’attivazione e la successiva evoluzione.

				L’articolato e complesso compito formativo attribuito alla scuola richiede esplicitamente alla pedagogia l’impegno ad approfondire e chiarire alcune fondamentali questioni:

				1) lo studio e l’approfondimento del patrimonio di conoscenze spontanee di cui ciascun bambino dispone al suo ingresso nella scuola: i modi in cui esse sono organizzate e i modi in cui ciascun bambino (con peculiarità del tutto personali) costruisce tali organizzazioni e categorizzazioni. Si tratta di conoscenze che il bambino acquisisce spontaneamente (e che rappresentano la protostoria del suo sviluppo cognitivo) attraverso il confronto dialettico e costruttivo con il proprio ambiente di appartenenza. Tale patrimonio di conoscenze e competenze cognitive, spontaneamente acquisite, costituisce la base su cui «agganciare» e strutturare il successivo passaggio dalle conoscenze spontanee a quelle scientifiche;

				2) la valorizzazione del nesso di continuità esistente tra le conoscenze spontanee del bambino e la successiva elaborazione delle conoscenze scientifiche. Queste ultime, infatti, si strutturano in forma stabile e permanente quanto più si radicano e si ancorano alle conoscenze preesistenti. Il passaggio alle conoscenze scientifiche non avviene, infatti, per meccanica trasmissione di concetti, ma piuttosto per lo sviluppo di un intero apparato cognitivo deputato all’astrazione (generalizzazione) delle conoscenze schematiche ed intuitive di cui il bambino è in possesso. Da qui l’importanza di strutturare l’intervento educativo in due diverse direzioni: da un lato, favorendo la moltiplicazione delle esperienze di osservazione/esplorazione diretta del bambino in base alle quali questi può costruirsi un’enciclopedia di personali conoscenze, un archivio di schemi sul mondo e sul suo funzionamento; dall’altro, promuovendo la mediazione, l’individualizzazione e la contestualizzazione delle esperienze concrete del bambino da parte dell’insegnante. Il bambino è sollecitato così a riflettere sulle fasi di ricezione e maturazione delle sue esperienze, sulle ipotesi implicite che le sostengono, sulle conoscenze acquisite, ecc.; a rivedere gli schemi di partenza e a rielaborarli mediante generalizzazioni sempre più articolate nella direzione della conquista della conoscenza concettuale182;

				3) l’esigenza di fondare e organizzare i processi di apprendimento all’interno di contesti di interazione sociale e attraverso concrete pratiche di lavoro comune. L’uomo – avverte Vygotskij – diventa se stesso «attraverso» gli altri e questo non solo in relazione alla costituzione della sua personalità, quanto anche rispetto alle sue singole e specifiche funzioni. L’uomo diventa per-sé sia grazie al suo essere-in-sé, sia grazie al suo manifestarsi per-gli-altri. La legge genetica generale dello sviluppo del bambino chiarisce come ogni funzione intellettuale «fa la sua apparizione due volte e su due piani differenti». Un primo periodo della loro apparizione è sociale, un secondo periodo, successivo, è psicologico: dapprima lo sviluppo avviene tra le persone (e si connota, come tale, in categoria «interpsichica»), subito dopo avviene dentro il bambino (e in tal caso può essere indicato come categoria «intrapsichica»)183.

				Bruner, riprendendo la fondamentale intuizione di Vygotskij relativa all’apprendimento concettuale inteso come «impresa collettiva», come «prestito di conoscenza», da parte dell’adulto, che consente al bambino di fare quei passi avanti che da solo non è in grado di compiere, approfondisce ulteriormente il ruolo centrale dell’«apprendimento per confronto e compartecipazione» (relativo all’imparare con gli altri), accanto all’apprendimento per scoperta (in cui è prevalente l’elaborazione intrapsichica dell’«imparare da soli»).

				L’apprendimento – argomenta Bruner – è quasi sempre un’attività comunitaria: è il processo per il quale si perviene a condividere la cultura. Non si tratta solo di far sì che il bambino si appropri davvero delle sue conoscenze, ma che se ne appropri in una comunità di persone che condividono il suo senso di appartenenza ad una cultura. È questa convinzione che mi porta ad enfatizzare l’importanza non solo della scoperta e dell’invenzione, ma anche del confronto e della compartecipazione: in una parola, l’importanza di creare una cultura collettiva che sia oggetto di insegnamento e che riesca a costituire un momento efficace nel tragitto che porta il bambino a diventare membro della società adulta in cui vive la propria vita184.

				1.3.2. Costruttivismo e culturalismo

				L’opera di Bruner sugli «amplificatori culturali» e quella di Olson sulla «padronanza in un determinato medium o compito esecutivo» mostrano tutte un proprio debito teorico nei confronti di Vygotskij. Questi autori offrono ulteriori approfondimenti sugli effetti che l’utilizzazione di particolari linguaggi (sistemi di segni utilizzati dalle arti e dalle scienze) e dei relativi apparati materiali e/o tecnologici (libri, grafici, computer, ecc.) ha nel determinare la strutturazione e il funzionamento del sistema cognitivo. Ai loro studi si aggiunge quanto elaborato da Gardner sulle intelligenze multiple e sul ruolo svolto dai diversi sistemi simbolico-culturali nel favorire, in ciascun soggetto, l’attivazione e l’esercizio creativo e costruttivo di tali forme di intelligenza.

				L’ambiente del bambino contemporaneo è un ambiente caratterizzato dalla presenza pervasiva (in casa, a scuola, negli spazi aggregativi della città) di una molteplicità di lingue e di linguaggi, di oggetti e strumenti tecnologici che, moltiplicando le esperienze sinestetiche e polisensoriali, strutturano in forma determinante l’intero universo percettivo, cognitivo e comunicativo. Già in età prescolare, i bambini utilizzano tali prodotti della tecnologia (registrazioni magnetiche, computer, sistemi laser, videogiochi, ecc.), familiarizzano con il complesso sistema di segni della multimedialità (alfabeti orali, iconici, tipografici, digitali) e producono proprie teorie e strategie conoscitive dirette a decodificare l’esistente e ad agire su di esso.

				In questo quadro di riferimento, è possibile per la pedagogia trarre alcune fondamentali indicazioni. Se, infatti, abilità, competenze e padronanze, caratterizzanti le varie forme di intelligenza, dipendono dal sistema dei media in cui esse stesse si esercitano e se ciascuna delle molteplici forme di intelligenza si sviluppa autonomamente e indipendentemente dalle altre, diventa evidente la centralità di uno studio attento dei media simbolici e dei modi in cui si realizza la dialettica fruizione-utilizzazione da parte dei bambini e degli adulti. In tale prospettiva diventa necessario:

				1) offrire agli alunni l’opportunità di entrare in contatto con una gamma differenziata di sistemi di segni, nelle forme in cui questi si concretizzano (oggetti, discorsi, scritture, musiche, immagini, ecc.), per sollecitare in tal modo l’arricchimento del loro intero patrimonio cognitivo nei suoi aspetti strutturali e funzionali;

				2) fornire ai bambini l’opportunità di acquisire conoscenze e competenze approfondite dei vari linguaggi per un loro uso consapevole e critico. È infatti un dato incontrovertibile che, all’enorme e sempre crescente ricchezza e varietà di strumenti – tecnici e linguistici – che le società industrializzate presentano, non corrisponde un’altrettanto ingente ricchezza di opportunità formative finalizzate a conoscere e usare attivamente, consapevolmente e criticamente tali media culturali;

				3) strutturare modi e forme dell’intervento educativo sulla base delle differenze individuali degli allievi rispetto alla molteplicità dei modi di acquisire e rappresentare le conoscenze. La teoria della pluralità e diversità delle menti rinforza, infatti, la necessità di una differenziazione dei percorsi della formazione. Tale differenziazione appare prioritariamente orientata:

				– a rispettare, valorizzare e potenziare i modi cognitivi e apprenditivi specifici di ciascun individuo. Si tratta di diversi, personali stili di apprendimento (le modalità preferenziali attraverso cui ciascuno apprende), stili cognitivi (le forme privilegiate con cui ogni soggetto elabora l’informazione nel corso di specifici compiti), tempi e ritmi apprenditivi e cognitivi, forme di intelligenza (l’«attitudine intellettiva» dominante)185;

				– a prevedere, predisporre e realizzare una pluralità di itinerari, offerte e percorsi finalizzati a far emergere ciascuna differente forma di intelligenza, a moltiplicare i punti di accesso all’acquisizione delle conoscenze, ad ampliare le modalità della loro concettualizzazione. Tutto questo permette di sostenere i soggetti colpiti da deficit o ritardi localizzati in una specifica funzione cognitivo-apprenditiva, offrendo loro percorsi di apprendimento alternativi in grado di riconoscere e valorizzare abilità e capacità non compromesse. Consente, altresì, di valorizzare quei soggetti caratterizzati da superdotazioni, che il più delle volte non vedono riconosciuta la possibilità e il diritto a che queste emergano e si sviluppino pienamente. 

				1.3.3. Formazione multidimensionale. Continuità «logos» ed «eros»

				La realizzazione di una creativa dialettica tra istanze di conoscenza e comunicazione razionale e istanze di investigazione e scambio affettivo rappresenta la condizione per la costruzione di una personalità e di un pensiero positivamente orientati nei confronti della vita, aperti e disponibili al confronto attivo con il mondo, le persone, le cose, gli animali.

				La ridefinizione concettuale dell’infanzia e della pluralità delle dimensioni dello sviluppo, il riconoscimento dell’impronta indelebile lasciata dalle esperienze infantili nella costituzione dell’identità inducono la riflessione pedagogica a riconsiderare:

				1) la necessità di un’approfondita conoscenza della genesi e della fenomenologia della storia cognitiva e affettiva di ciascun soggetto in formazione: la storia dei successi e dei fallimenti, delle vicende felici e degli episodi violenti e traumatici. Si tratta di esperienze che incidono profondamente sulla motivazione ad apprendere, sulla fiducia nelle proprie capacità, sulla qualità dei legami di affidamento e di scambio con gli adulti, sulla possibilità di costruire la propria indipendenza e la propria autonomia intellettiva e affettiva;

				2) la ricerca dei modi più opportuni per conciliare e interconnettere le istanze del logos e dell’eros, nonché per attivare lo sviluppo integrato delle molteplici dimensioni della formazione (intellettuale e corporea, estetica, etica e politica, sociale e affettiva). Per annodare, conseguentemente, logiche e linguaggi differenti e tuttavia compresenti e concorrenti alla costruzione del pensiero e alla definizione della personalità: la logica e il linguaggio della ragione, della descrizione, della spiegazione, della definizione e dell’interpretazione e, parallelamente, la logica e il linguaggio del desiderio, dell’emotività, del sogno e della fantasia;

				3) la promozione, accanto all’utilizzazione creativa e produttiva della varietà delle molteplici forme e manifestazioni della razionalità, dell’utilizzazione delle molteplici forme e manifestazioni dell’emotività. Tutto questo al fine di ampliare la gamma delle proprie possibilità conoscitive, espressive e comunicative e per scoprire quanto di più originale e specifico differenzia il proprio modo di essere186;

				4) la predisposizione di contesti di vita (del gioco e dello studio, della socializzazione e dell’alfabetizzazione) qualitativamente ricchi e stimolanti, accoglienti e capaci di garantire, soprattutto ai più piccoli, sicurezza fisica e fiducia nelle proprie capacità di affrontare e risolvere i problemi posti dalla realtà;

				5) la realizzazione di una funzionale continuità fra processi di sviluppo e interventi formativi, da compiere attraverso un organico sistema di integrazione orizzontale e verticale tra i molteplici e differenti luoghi e tempi della formazione.

				La combinazione e l’integrazione tra fattori interni e fattori esterni dello sviluppo e della formazione, la complementarietà tra le ragioni della «mano destra» e quelle della «mano sinistra», tra il «pensiero paradigmatico» (il pensiero delle scienze) e il «pensiero narrativo» (il pensiero dell’arte)187, tra il piano della logica formale e il mondo degli affetti, delle emozioni e delle motivazioni, sono efficacemente espresse da due tra i più appassionati studiosi della cognitività.

				Argomenta con chiarezza Piaget:

				La vita affettiva e quella conoscitiva sono dunque inseparabili benché distinte [...] Non sarebbe infatti possibile ragionare, persino in matematica pura, senza provare certi sentimenti ed inversamente non esiste affetto che sia privo di un minimo di comprensione e di discernimento. [...] Quelle che il senso comune chiama «sentimento» ed «intelligenza», e considera come due «facoltà» opposte tra loro, sono semplicemente le condotte relative alle persone o riferentesi alle idee e alle cose; in ciascuna di queste condotte intervengono i medesimi aspetti affettivi e conoscitivi dell’azione, aspetti sempre indissolubili, in realtà, e che quindi non caratterizzano per nulla delle facoltà indipendenti188.

				Altrettanto chiara ci appare la suggestiva metafora di Vygotskij:

				Il pensiero stesso nasce non da un altro pensiero, ma dalla sfera motivazionale della nostra coscienza, che abbraccia i nostri impulsi e le nostre motivazioni, i nostri affetti e le nostre emozioni. Dietro al pensiero vi è una tendenza affettiva e volitiva. Soltanto essa può dare una risposta all’ultimo «perché» nell’analisi del pensiero. Poiché abbiamo già paragonato il pensiero ad una nube incombente, che riversa una pioggia di parole, allora dovremmo, per seguire questo confronto immaginario, identificare la motivazione del pensiero con il vento che fa muovere le nuvole189.

				2. Cultura

				2.1. Il soggetto tra inculturazione e acculturazione

				2.1.1. La scoperta delle differenze culturali

				L’incontro con l’antropologia offre alla pedagogia l’opportunità di tematizzare e problematizzare il peso che le variabili culturali esercitano sulla strutturazione delle identità personali e collettive, nonché sugli specifici processi della formazione.

				Bruner ha ribadito, in modo efficace e suggestivo, che non si può parlare in nessun senso di una «mente naturale» o «nuda» perché non vi è nulla, nella natura umana, indipendente dalla cultura. La mente, infatti, si costituisce solo in relazione ai sistemi di rappresentazione della realtà, cioè in relazione alle «reti simboliche», condivise all’interno delle diverse comunità di appartenenza. Tali reti simboliche, conservate e trasmesse da una generazione all’altra sotto forma di tradizioni culturali (miti, riti, folklore, mentalità, pratiche di lavoro, ecc.), concorrono a caratterizzare l’identità culturale del singolo e dell’intera collettività. In tal senso, la soggettività individuale si costruisce in situazione all’interno di determinati contesti culturali.

				La caratteristica distintiva dell’evoluzione umana è legata alla particolare evoluzione della mente, che si è sviluppata in modo tale da consentire agli esseri umani di utilizzare gli strumenti della cultura [...]. La cultura, dunque, pur essendo essa stessa una creazione dell’uomo, al tempo stesso plasma e rende possibile l’attività di una mente tipicamente umana. Da questo punto di vista, l’apprendimento e il pensiero sono sempre situati in un contesto culturale e dipendono sempre dall’utilizzazione di risorse culturali190.

				I processi di inculturazione, inoltre, appaiono permanentemente intrecciati ai processi di acculturazione, dovuti ai continui scambi «fra» le differenti culture, interne ed esterne al contesto locale di appartenenza.

				Con chiarezza, Alberto M. Cirese ha precisato in proposito:

				Con il termine inculturazione [...] si suole indicare in modo generale il processo, o meglio il fascio di processi consapevoli o inconsapevoli, spontanei o organizzati, attraverso i quali i nuovi nati di un dato gruppo socio-culturale vengono integrati nella cultura del gruppo stesso, e cioè sono portati ad accettarne i valori e i modelli, ad assorbirne le conoscenze, ad adottarne le concezioni e i comportamenti; [...] con il termine acculturazione – che ha avuto particolarmente fortuna negli studi statunitensi, mentre gli studiosi inglesi hanno preferito l’espressione culture contact, contatto di culture – si intendono i processi di scambio che si verificano per il contatto tra culture diverse tra loro191.

				Il tema dell’alterità culturale e del rapporto tra popoli e culture differenti è stato (ed è tuttora) al centro di un acceso dibattito, in cui interpretazioni dell’alterità basate sui principi del dialogo e del confronto si sono contrapposte a interpretazioni fondate sulla discriminazione, sulla chiusura e sull’intolleranza. Attraverso queste ultime, è stato possibile razionalizzare e legittimare, per secoli, i violenti processi di colonizzazione perpetrati, da parte della cultura occidentale, ai danni di interi popoli, deprivati di tutti i loro beni. L’espropriazione più radicale, nell’ambito di questo arbitrario processo di «occidentalizzazione del mondo», si è realizzata nei confronti dell’intero patrimonio simbolico di quei popoli che, di fronte alla svalutazione e alla distruzione delle reti di rappresentazioni della realtà della propria cultura e alla colonizzazione del proprio immaginario, hanno visto frantumarsi l’insieme di quelle mappe concettuali mediante le quali si attivano i fondamentali processi dell’inculturazione.

				Questa violenta azione di sopraffazione è stata giustificata e sostenuta dalla teorizzazione etnocentrica dell’inferiorità di alcune culture (in genere quelle extraeuropee) rispetto ad altre, considerate centrali e superiori. L’ambiguità e l’arbitrarietà su cui le tesi etnocentriche hanno basato le loro pregiudiziali interpretazioni sono legate a una definizione della cultura elaborata sulle forme tipiche della razionalità occidentale.

				Lo studioso che ha permesso di avviare la revisione di tale discriminante interpretazione è stato l’antropologo inglese Edward B. Tylor (1832-1917). Convinto assertore dell’«unità psichica» di tutti i popoli, Tylor mette fuori gioco ogni interpretazione razzista, ed elabora un concetto di cultura entro il quale trovano legittimità le più varie e diverse manifestazioni del pensiero umano. La cultura è data da

				quell’insieme complesso che include la conoscenza, le credenze, l’arte, la morale, il diritto, il costume e qualsiasi altra capacità e abitudine acquisita dall’uomo come membro di una società192.

				Con ciò Tylor riconosce uguale dignità e legittimità alla pluralità delle tecniche e degli strumenti, alle molteplici forme di rappresentazione della realtà e dell’agire sociale, alla varietà delle fedi e dei sistemi di valore elaborati nel corso del tempo dalle diverse società umane. Ogni cultura è interpretata come potenzialmente analoga a un’altra, ogni uomo è visto come simile a qualsiasi altro, anche se – per Tylor – le culture sono collocate su differenti gradini di sviluppo evolutivo. Ai gradini più bassi ci sono i popoli «arretrati» e pertanto «primitivi», a quelli più alti i popoli «avanzati» e «sviluppati»193.

				Questo metodo comparativo-evolutivo lascia emergere – al di là delle intenzioni di Tylor – il limite del primo approccio evoluzionista e le contraddizioni a cui si troverà di fronte la scienza antropologica: aver affermato l’«unità del genere umano» ma, al contempo, aver distinto tra popoli evoluti e popoli primitivi.

				Da tale prima impostazione scaturiscono alcune domande. Attraverso quali criteri definire matura e avanzata una cultura e, invece, immatura e in ritardo un’altra cultura? Quali contrassegni permettono di proporre una cultura come modello a cui adeguarsi, a cui guardare come meta?

				Termini come civile, sviluppato, progredito, così come incivile, sottosviluppato, arretrato, riferiti a popoli e persone, si prestano a interpretazioni contraddittorie e ambigue. Essi sono serviti spesso per giustificare programmi di intervento compensativo che, il più delle volte, si sono tradotti in sfruttamento e oppressione.

				Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939), da parte sua, propone, nell’intento di superare la visione stadiale di Tylor che, malgrado le premesse egalitarie e antirazziste, finì per confermare un pesante etnocentrismo, la distinzione tra un pensiero «pre-logico» – tipico delle civiltà remote – e un pensiero «logico» – caratteristico del cosiddetto mondo civile. Le differenze tra le due forme di pensiero si legano alle specifiche organizzazioni sociali che, funzionando per dispositivi non commisurabili, non avrebbero dovuto lasciare margini, secondo Lévy-Bruhl, per giudizi valutativi (del più e del meno). Le differenze, nello specifico, sono legate, invece, alle forme di autonomia possibili per i soggetti che vivono nelle società. Le società «pre-logiche», infatti, sono caratterizzate da un rapporto fusionale, simbiotico, magico e mistico con la natura, da cui derivano, ad esempio, i fenomeni di identificazione totemica con gli animali. È il caso, per fare un esempio, dei Bororo, tribù del Brasile, che si identificano con i pappagalli, loro animali protettori. La diversità del loro comportamento consiste, pertanto, nella totale partecipazione e adesione alle rappresentazioni collettive di orientamento mistico-religioso. Tutto è, contemporaneamente, naturale e soprannaturale, così come unificate, contigue e intrecciate sono le manifestazioni dell’uomo e della natura: una sola, unica forza

				circola in tutta la realtà, stabilendo i legami tra uomini, cose, animali e piante, determinandone i destini. In questa prospettiva anche i simboli, raffigurati dall’uomo con oggetti, con tratti e con parole, si fanno una cosa sola con le diverse realtà cui si riferiscono: il disegno è la cosa disegnata, la parola è la realtà concreta che essa indica194.

				L’attenzione di Lévy-Bruhl a non incorrere in interpretazioni evoluzioniste, che pure il prefisso «pre-» accanto alla parola «logico» lasciava aperte, lo portò a ricorrere, per descrivere le culture altre rispetto all’occidentale, a concetti quali «misticità» e, infine, «affettività». Tale spostamento ebbe il merito di ricondurre a una stessa matrice, razionale e affettiva, tutte le manifestazioni culturali, per cui le differenze esistenti erano di fatto possibili a partire da una medesima «struttura invariante» indipendente, perché logicamente antecedente, da ogni determinazione storica. Una prima diretta conseguenza della funzione di stimolo e sollecitazione in chiave anti-etnocentrica di questi studi è l’adozione, a partire dal secondo dopoguerra, di numerose risoluzioni nazionali e internazionali che affermano e ribadiscono il totale riconoscimento e la totale paritarietà di lingue, culture, etnie e fedi molteplici e differenti.

				Interprete originale di questo clima è l’antropologo Claude Lévi-Strauss (1908-2009), il quale mostra il fallimento delle vecchie concezioni di progresso e di evoluzione e ripropone, ulteriormente arricchiti, i temi del relativismo e dell’anti-etnocentrismo. Anche Lévi-Strauss parte da lunghe ricerche sul campo e annota e segnala comportamenti tribali atipici e bizzarri, modelli culturali differenti e talora incomprensibili. Il suo sforzo va però nella direzione di analizzare l’intrinseca logica, i criteri di spiegazione che sono alla base di ogni episodio fenomenico e di ogni rappresentazione sociale.

				Intento dell’autore di Razza e storia (1952) e Tristi tropici (1955) era quello di restituire una coerenza razionale alle popolazioni cosiddette primitive, correggendo le interpretazioni che avevano attribuito loro una razionalità infantile o una mentalità dominata dalla dimensione mistico-affettiva. Rispetto a questo obiettivo, l’impegno di Lévi-Strauss fu quello di ricercare le «strutture logiche» soggiacenti, i codici universali in base ai quali si concettualizzano e organizzano i dati dell’esperienza al di là delle loro più svariate modalità d’uso applicativo195.

				Quella che per anni si era presentata come un’opposizione centrale in campo antropologico – tra tesi evoluzioniste, che riconoscevano ai primitivi un pensiero infantile, e tesi pre-logiche o mistiche, che vi rintracciavano invece la presenza costitutiva di fantasia e affettività – viene, con Lévi-Strauss, definitivamente superata con il pieno riconoscimento del carattere di sistematicità e razionalità del modo di vivere e pensare dei popoli cosiddetti tribali. Lévi-Strauss riprende, in tal modo, l’eredità dell’ultima, più problematica elaborazione di Lévy-Bruhl e concentra l’analisi nella ricerca di una «struttura primaria», comune e generalizzabile a ogni cultura.

				Egli parte da una serie di indagini etnografiche nel Mato Grosso e in altri territori non occidentali. Parallelamente, comincia ad approfondire il folklore europeo, i riti pagani, le fiabe, i racconti epici occidentali, rintracciando in tal modo forti coincidenze, sovrapposizioni e corrispondenze tra i segni tribali e i segni cosiddetti civili europei. Queste analogie sono spesso presenti, nelle tradizioni occidentali, in forme e a livelli sotterranei, «segreti» e «mistici»; ma sono sufficienti, per Lévi-Strauss, a dimostrare quanto «un unico pensiero» (per l’appunto il «pensiero selvaggio») sottintende e contiene le molteplici e differenziate ramificazioni dei significati espressi nelle diverse tradizioni culturali.

				Il pensiero selvaggio è dotato di una logica coerente che si basa su immagini concrete piuttosto che su astrazioni (come invece succede alla logica delle scienze); è un pensiero che poggia su nessi associativi comprensibili solo all’interno dell’analisi dei contesti etnografici di riferimento. Affinché in nessun modo il pensiero selvaggio possa essere interpretato in chiave mistica o evoluzionista, Lévi-Strauss specifica che esso non è da intendersi come «pensiero dei selvaggi», bensì come «pensiero allo stato selvaggio», dal quale possono scaturire e prodursi le innumerevoli forme della concettualizzazione umana.

				In tal senso, il pensiero selvaggio si presenta come il luogo simbolico in cui coesistono, sommerse, le varie attività del pensiero (dalla magia al mito alla scienza, dall’arte al gioco). È il «denominatore comune» delle molteplici, creative forme con cui la razionalità si è manifestata e può manifestarsi. È il pensiero che contiene l’insieme delle possibilità espressive e comunicative, cognitive e immaginative, estetiche e affettive con cui l’umanità ha costruito e continua a costruire la propria storia.

				Con Lévi-Strauss si affermano, ulteriormente specificati, i concetti di uguaglianza e differenza. Nella cultura umana convivono più significati, più codici, più logiche, convivono dimensioni cognitive e dimensioni affettive. Quando queste due diverse istanze vengono separate, la complessità del pensiero e dell’immaginazione perde parte della propria ricchezza.

				2.1.2. Natura culturale della mente, differenza e uguaglianza

				Nel corso degli ultimi anni, l’antropologia ha approfondito, tra i suoi temi di analisi, quello relativo alla dialettica che intercorre tra vincoli genetici e produzione culturale. In tal modo, natura e cultura, poli della ricerca a lungo divisi tra differenti scienze (da una parte la biologia, dall’altra l’antropologia), vengono collegate e ricomposte. La cultura si mostra come intrinseca alla natura umana e quest’ultima, a sua volta, viene reinterpretata nei suoi rapporti di continuità con la cultura. Le ricerche si intrecciano e si interconnettono e lo sforzo degli scienziati si concentra nell’elaborazione di una storia comune e solidale, una «storia naturale della cultura» e una «storia culturale della natura».

				Interprete emblematico di questa tensione è l’antropologo Clifford Geertz (1926-2006), il quale propone una lettura delle culture come «sistemi ordinati di significati» intrecciati e interni alla dialettica sociale196. Il pensiero umano, proprio come la cultura (e i simboli da cui la cultura stessa è sostenuta), è per Geertz un fatto sociale e pubblico. Il suo habitat, la «casa naturale del pensiero», è «il cortile, la piazza, il mercato»: tutti i luoghi che permettono un «traffico» di simboli e segnali, un loro ordine e una loro ricomposizione continua e socializzata.

				Il perfezionamento degli attrezzi, l’adozione delle pratiche organizzate della caccia e della raccolta, gli inizi della vera organizzazione familiare, la scoperta del fuoco e, cosa assai importante, benché ancora molto difficile da rintracciare in ogni particolare, il crescente affidamento a sistemi di simboli significanti (il linguaggio, l’arte, il mito, il rituale) per l’orientamento, la comunicazione e l’autocontrollo crearono tutti per l’uomo un nuovo ambiente a cui egli fu quindi obbligato ad adattarsi. Mentre la cultura, un passo infinitesimale dopo l’altro, si accumulava e si sviluppava, veniva conferito un vantaggio selettivo agli individui della popolazione più abili ad approfittarne – il cacciatore efficiente, il raccoglitore tenace, l’abile fabbricante di attrezzi, il capo pieno di risorse – finché quello che era stato un Australopiteco dal cervello piccolo, protoumano, divenne il pienamente umano Homo sapiens dal cervello sviluppato197.

				In tale prospettiva la cultura si configura, si è già detto, come un insieme ordinato di simboli, la cui utilizzazione influenza l’uomo e la donna sia nella costituzione e nell’evoluzione delle loro strutture mentali, sia nei loro comportamenti di vita. L’approccio paleoantropologico (come Geertz stesso definisce la sua ricerca) è, in questa direzione, radicale: l’uomo «è l’animale più disperatamente dipendente» dai meccanismi extragenetici di controllo di simboli, cioè dalla cultura. È l’animale più necessitato a dare ordine – e quindi codice e significato – al suo pensiero, ai suoi sentimenti, alla sua vita.

				Da tutto questo rinviene la straordinaria particolarità, plasticità e duttilità dell’uomo, il suo continuo mutamento e la sua disponibilità-necessità a modificarsi, a formare comunità in cui condividere simboli e linguaggi, a trasformare se stesso nel gioco complesso e imprevedibile della propria costitutiva differenza. «Se vogliamo scoprire – scrive Geertz – in che cosa consiste l’uomo, possiamo trovarlo solo in ciò che sono gli uomini. Essi sono innanzitutto differenti»198.

				Alcuni studiosi, attenti a collegare ricerche neurobiologiche ad ambiti antropologici, rafforzano questa tesi mostrando come gli influssi della cultura, degli strumenti e degli oggetti, delle persone e delle pratiche della comunicazione siano parti indissolubilmente integrate alle capacità organiche, sin dal momento della nascita.

				Dal momento della nascita, quando i genitori, guardando per la prima volta il loro bambino, reagiscono al suo sesso, l’individuo entra in un mondo di interpretazioni e di significato, tutti quanti presentati al bambino mediante le assunzioni della cultura in cui gli è capitato di nascere. Gli altri umani del suo mondo gli fanno conoscere le gratificazioni fisiche – il calore, il cibo – e i nutrimenti psicologici – l’amore, la conversazione, lo humour, la sorpresa. Lo espongono al linguaggio e gliene mostrano gli usi. Gli presentano le creazioni apprezzate dalla cultura, siano esse congegni tecnologici come penne e computer, giocattoli come sonagli e bambole, opere d’arte come romanzi e canzoni, o anche saggezza sotto forma di riti e di detti o di precetti morali. Gran parte della storia umana va scritta alla luce degli influssi culturali in generale, nonché degli influssi delle persone, delle pratiche e dell’armamentario della cultura di appartenenza199.

				Oggetto di studio dell’antropologo diventano, così, il significato e le interpretazioni (diversificate a seconda delle culture) con le quali l’uomo cerca di dare un senso alla propria esistenza e al proprio agire.

				L’antropologia contemporanea giunge, lungo il percorso appena delineato, a riconoscere che tutti gli uomini sono tra loro «uguali» perché in possesso di analoghi meccanismi neurobiologici di elaborazione del pensiero e che, al contempo, tutti gli uomini sono tra loro «differenti» perché in grado di elaborare e combinare in forma autonoma e originale le sollecitazioni (percettive, linguistiche, cognitive e affettive) ricavate dall’ambiente sociale e culturale.

				Si è visto, dunque, come non esista una mente libera da condizionamenti culturali, perché la mente stessa è l’esito dell’interiorizzazione degli strumenti prodotti da una data cultura. In tal senso, precisa Bruner (in sintonia con Geertz),

				Una cultura può essere vista come una rete condivisa di «rappresentazioni» comuni. In quanto membri della nostra specie viviamo in questa rete oltre che nella natura. Formiamo i nostri legami di lealtà e costruiamo le nostre comunità intorno a questa condivisione200.

				È nei contesti delle differenti culture (nei mondi locali) che uomini e donne conferiscono «significati» e li negoziano e, in conseguenza di ciò, producono linguaggi, miti, arte, scienza: in breve, cultura.

				Sia la biologia che la cultura operano localmente. [Infatti] se è vero – chiarisce Bruner – che è impossibile capire fino in fondo l’azione umana senza tener conto delle sue radici biologiche evolutive e senza capire al tempo stesso come viene interpretata, quale significato le viene attribuito dagli attori che vi sono coinvolti, è anche vero che non la si può capire fino in fondo senza sapere come e dove è situata201.

				Ogni cultura elabora, dunque, in un modo particolare e specifico, le proprie «reti di significati», in relazione non solo agli altri membri della comunità (alle loro conoscenze e alle «reti di aspettative reciproche»), ma anche alle tecnologie presenti in quella cultura e agli «attrezzi cognitivi» utilizzati. Tali reti di rappresentazioni, immagazzinate nella memoria e organizzate in determinati formati (formule orali, codici e libri, dizionari ed enciclopedie, archivi digitali), finiscono per «plasmare la mente» e le stesse culture.

				2.2. Ricadute pedagogiche. Educazione alle differenze e pensiero migrante

				2.2.1. La differenza come valore e come risorsa

				Gli approfondimenti prodotti da questi studi dimostrano quanto sia importante, soprattutto in una società multiculturale, rispettare, capire e interpretare sistemi di vita e di pensiero, comportamenti valoriali, tradizioni e mentalità molto differenti tra loro. Lo straniero, oggi sempre più presente nei nostri contesti di vita, porta con sé le reti di significato costruite nella cultura di appartenenza, la ricchezza del proprio immaginario, le proprie originali forme espressive e comunicative e i propri stili di apprendimento, le proprie tecnologie. Porta con sé la nostalgia per i profili e i colori, i suoni e gli odori della terra lontana, l’inquietudine dello sradicamento e la tensione verso l’integrazione.

				L’attenzione nei confronti di questa straordinaria e contraddittoria varietà di mondi locali si pone come condizione irrinunciabile per un progetto, politico ed educativo, che voglia prevenire e mettere fuori gioco pregiudizi e ostilità (a cui l’alterità si trova spesso esposta) e che, al contempo, voglia valorizzare, in chiave costruttiva, le risorse di creatività che la diversità porta con sé. Di qui la necessità di un approccio pedagogico volto a promuovere una conoscenza approfondita del mondo culturale e delle condizioni sociali dei lavoratori e delle lavoratrici stranieri e dei loro bambini che, numerosi, frequentano oggi le nostre scuole. Ciò al fine di evitare che la potenziale ricchezza della loro differenza possa rimanere soffocata e tradursi in fattore di insuccesso scolastico e di esclusione sociale.

				Non sfuggono le difficoltà insite in un progetto che voglia difendere e valorizzare la specificità delle differenze e, insieme, promuovere il confronto, lo scambio, la ricchezza dei prestiti e delle contaminazioni.

				Le contraddizioni insite nel concetto di differenza, così come viene interpretato negli studi antropologici, assumono allora un rilievo particolare nel dibattito pedagogico, soprattutto per quel che riguarda un progetto interculturale finalizzato al riconoscimento e al rispetto di forme di pensiero, di fedi, di valori e di comportamenti molteplici e mutevoli.

				Se, da un lato, gran parte degli antropologi condivide la convinzione (accreditata dalle ricerche in campo psicologico e neurobiologico) che vi siano forme di pensiero comuni a tutti i popoli, dall’altro lato le peculiarità culturali effettivamente riscontrate nelle diverse società rendono quanto mai essenziale che si indaghi sui modi del tutto particolari in cui il pensiero si struttura e viene usato nell’ambito di culture diverse. L’indirizzo di studi che sembra emergere è quello di un’antropologia sempre più attenta ai risultati delle ricerche paleontologiche e neurobiologiche e alle indicazioni che forniscono sui caratteri distintivi di ciascuna cultura e su quelli sovraculturali.

				Proprio in relazione alla ricerca di ciò che accomuna tutti gli uomini e le donne e di ciò che distingue, invece, una cultura dall’altra, l’antropologia, luogo di tematizzazione della complessa dialettica uguaglianza-differenza, si pone come fonte ineludibile a cui attingere per una ricerca pedagogica volta in direzione multi-inter-trans-culturale.

				Su questa base, il dibattito si apre a più puntuali specificazioni. Si tratta di un dibattito che va nella direzione del riconoscimento del diritto alla differenza, pur denunciando l’uso spesso ambiguo che talora viene fatto di tale concetto. Ciascuna cultura presenta aspetti «doppi», di ristagno e di regressione, di creatività e di produttività, che rendono improponibile tanto un’esaltazione acritica delle diversità quanto la loro negazione. Tali semplificazioni si trasformano, infatti, in gabbie interpretative che impediscono alle culture – a tutte le culture – di interrogarsi sui propri aspetti deboli, di analizzarsi e di confrontarsi, di arricchirsi di elementi innovativi altri, senza disperdere e tradire i tratti della propria specificità. Ipotizzare e avviare un progetto di intercultura comporta, allora, la disponibilità a far parte di più culture senza tradire quella di appartenenza: anzi, arricchendola e moltiplicandone le potenzialità evolutive e creative con il contatto e con il confronto, con le interferenze e con i prestiti. Significa aver chiara consapevolezza dei caratteri storici e dinamici della propria e delle altrui culture, degli elementi di ricorrenza e di trasformazione, degli aspetti di complessità e di interazione che collegano mondi di vita e di valori diversi, li distanziano e li differenziano ma anche li unificano e li integrano.

				Tutto questo diventa indispensabile in un momento storico che vede, in forma sempre più massiccia, lo spostamento costante e generalizzato di intere popolazioni migranti, con il carico delle loro differenze. Un fenomeno che ha suscitato, nelle culture accoglienti, reazioni profondamente contraddittorie, lacerate tra forme di aperta e disponibile accettazione e forme di rifiuto e pesante intolleranza. Il pericolo legato a queste insospettabili forme di nuovo razzismo sollecita la pedagogia a mettere a punto un serio progetto interculturale. Tale progetto richiede una radicale riforma dei curricoli scolastici, una riscrittura dei libri di testo, un ampliamento delle fonti letterarie artistico-scientifiche, una riarticolazione dell’intero assetto organizzativo e strutturale delle istituzioni scolastiche. Esso, tuttavia, richiede soprattutto la promozione di identità plurali e mutanti, identità polifoniche e in divenire, ancorate a nuove forme di pensiero. Un pensiero plurale e flessibile, capace di individuare e disinnescare i meccanismi del pensiero gerarchico, autocentrato e rigido in base al quale trovano fondamento le improprie separazioni tra soggetti, gruppi sociali, lingue, religioni e culture diverse.

				2.2.2. Decentramento ed educazione inter-trans-culturale

				Alla pedagogia si richiede di predisporre un itinerario formativo che miri alla costruzione di un pensiero migrante, capace di oltrepassare il proprio punto di vista per ricercare e confrontarsi con altri punti di vista e altre logiche, per scambiare progetti e ipotesi di nuovi mondi possibili. Un pensiero dinamico e problematico aperto alla differenza, capace di riconoscere il proprio essere uguali ed essere diversi, caratteristiche costitutive di uomini e donne di tutte le culture. Un pensiero capace di difendere ciò che è proprio ma anche di comprendere e rispettare ciò che è altro. Un pensiero, infine, decisamente oppositivo nei confronti di quelle visioni monocentriche e monoculturali che continuano a caratterizzare ampi contesti della nostra cultura occidentale e che sono causa di perduranti forme di discriminazione e di intolleranza.

				In termini operativi, l’avvio di un discorso pedagogico capace di produrre e diffondere comprensione e dialogo tra le culture e oltre le culture implica la promozione della disponibilità a uscire dai confini della propria per entrare in territori di altre culture e apprendere a vedere, a conoscere e a interpretare la realtà secondo schemi simbolici differenziati e molteplici. Conseguentemente, un progetto di educazione inter-trans-culturale comporta, come obiettivo fondamentale, lo sviluppo di un pensiero problematico e antidogmatico, capace di decentrarsi, di allontanarsi dai propri riferimenti cognitivi e valoriali, di dirigersi verso quelli di altre culture per scoprirne e comprenderne le differenze e le connessioni; capace, inoltre, di tornare nella propria cultura arricchito dall’esperienza del confronto e, pertanto, in grado di riconoscere e valutare con maggiore consapevolezza critica la propria specificità nei suoi aspetti di positività ma anche di possibile difettività e negatività202.

				3. Società

				3.1. Il soggetto tra famiglia, scuola, città

				3.1.1. Processi e istituzioni della socializzazione

				L’analisi dei rapporti soggetto-società ci permette di tematizzare il ruolo dei processi di socializzazione (attraverso cui il soggetto entra in contatto con il mondo, lo modifica e ne viene a sua volta modificato) nella costruzione dell’identità personale e sociale. A tal fine è opportuno partire da una delle definizioni più esaustive date al termine socializzazione, intesa come

				insieme di processi tramite i quali un individuo sviluppa lungo tutto l’arco della vita, nel corso dell’interazione sociale con un numero indefinito di collettività – di norma a partire dalla famiglia o da una organizzazione che la sostituisce nei primi anni di vita, quando il bambino è fisicamente e psichicamente dipendente da altri – il grado minimo e, a certe condizioni, gradi via via più elevati di competenza comunicativa e di capacità di prestazione, compatibile con le esigenze della sua sopravvivenza psicofisica entro una data cultura e ad un dato livello di civiltà, in rapporto con tipi variabili di gruppo o di organizzazione atti a fornirgliene i mezzi attraverso forme di scambio e commisurati con i suoi successivi stadi di età203.

				La definizione consente di cogliere la complessità del termine a partire dalle variabili messe in gioco, che riguardano l’insieme delle istituzioni coinvolte nel processo di socializzazione nonché le forme e i modi attraverso cui il soggetto acquisisce progressivamente le relazioni, le norme e i saperi che regolano l’agire sociale. Consente altresì di cogliere con immediatezza e chiarezza come la socializzazione si configuri essenzialmente come processo e non come esito (come prodotto). Anzi, più propriamente, essa risulta come insieme di processi, a indicare la varietà e l’intreccio di percorsi, di situazioni, di dinamiche, di eventi individuali e collettivi che caratterizzano la socializzazione primaria e secondaria. Con la prima ci si riferisce all’insieme degli eventi sociali che si strutturano nei primi anni di vita e che sono affidati alla famiglia, a partire dalle esperienze di «attaccamento» e dalla relazione diadica tra madre e figlio. Con la seconda si fa riferimento a tutti i processi successivi, in primo luogo quelli attivati all’interno delle istituzioni scolastiche, per poi riferirsi agli altri contesti sociali, come il mondo dei pari, i luoghi del tempo libero e le sedi di lavoro.

				Per quanto ancora valida, la distinzione tra socializzazione primaria e socializzazione secondaria va rivista alla luce delle profonde trasformazioni, strutturali e culturali, che istituzioni sociali fondamentali come la famiglia e la scuola hanno subìto nel corso degli ultimi cinquant’anni. Non si tratta di proporre il superamento della distinzione tra socializzazione primaria e secondaria, quanto piuttosto una loro reinterpretazione, a cominciare appunto dalla socializzazione primaria, che vede oggi una inedita intercambiabilità di ruoli tra madre e padre e, insieme, la presenza di altri agenti di cura (eventuali baby sitter o educatrici di asilo nido) fin dai primi mesi di vita. Ipotizzare che i genitori – e in particolare la madre, quale esclusivo e assorbente agente di cura del figlio – possano non rappresentare più gli unici modelli imitativi dei bambini non comporta una perdita di peso e di specificità della prima socializzazione, perché anzi, se pure aumentano quantità e qualità delle relazioni con più figure adulte, tutto ciò che avviene in questa fase mantiene il suo carattere di essenzialità e di crucialità rispetto allo sviluppo successivo.

				Anni importanti, dunque, quelli relativi alla fase di socializzazione primaria e al ruolo svolto dalla famiglia, ma non del tutto risolutivi, definitivi e conclusivi rispetto allo strutturarsi della personalità dell’individuo e all’interiorizzazione dei valori di fondo. In riferimento a questi, infatti, ancor più oggi la socializzazione secondaria – relativa cioè agli anni successivi e alla varietà delle istituzioni sociali coinvolte – svolge una fondamentale funzione integrativa e inclusiva. I concetti di sistema polivalente e di socializzazione diffusa inducono a parlare di processi di continua rinegoziazione dei rapporti all’interno e tra i diversi gruppi e istituzioni sociali. 

				Tutto ciò non esclude, tuttavia, la necessità di approfondire ulteriormente l’analisi di quelle che sono e rimangono – nonostante un ripensamento anche radicale di ruoli e funzioni – le due istituzioni principali preposte alla costruzione dei processi di socializzazione: la famiglia e la scuola. Tale analisi investe in particolare il ruolo contraddittorio – di dipendenza e conformizzazione ovvero di emancipazione e liberazione – da esse svolto, nel corso della storia, relativamente alle funzioni assegnate ai processi di inculturazione e di socializzazione. Questa doppia chiave di lettura attraversa i differenti modelli sociologici che, in particolare nel Novecento, hanno affrontato e tematizzato importanti concetti quali autorità, subordinazione, normazione, normativizzazione, stabilizzazione, integrazione, mutamento: dall’approccio funzionalista nella varietà delle sue posizioni (da quella di Durkheim a quella struttural-funzionalista di Talcott Parsons, a quella neofunzionalista di Merton), al funzionalismo pedagogico di Dewey; alla riflessione, ancora, interna alla Scuola di Francoforte, nei suoi studi sulla famiglia e sull’autorità, ossia sulla pesante azione di conformizzazione svolta dalle figure parentali autoritarie e dalle istituzioni formative204.

				3.1.2. La famiglia post-nucleare e il suo ruolo di mediazione sociale

				Le radicali trasformazioni che hanno coinvolto la famiglia a partire dall’ultimo trentennio del Novecento ci restituiscono l’immagine di una realtà quanto mai variegata. È complessa, oggi, l’idea stessa di famiglia, legata com’è a una pluralità di configurazioni diverse, eppure coesistenti, all’interno della compagine sociale: dalla famiglia tradizionale, di tipo nucleare, alla famiglia allargata, frutto delle unioni successive alle separazioni; dalla famiglia monoparentale alla famiglia omosessuale; dalla famiglia di fatto alla famiglia omogenitoriale. Essa, in tutte le sue forme, resta una componente fondamentale e ineludibile del complesso sistema sociale. Differenti approcci di studio hanno evidenziato come la tenuta dell’istituzione familiare sia collegabile alla sua straordinaria adattabilità agli eventi e alle trasformazioni storico-sociali, economiche e culturali.

				Si pensi, a titolo di esempio, alla singolare situazione di crisi economica sopraggiunta all’inizio del XXI secolo e al relativo effetto di diffusa precarizzazione della condizione giovanile. La crisi del mondo del lavoro, infatti, va accentuando il ruolo di accoglienza e di cura tradizionalmente svolto dalla famiglia, nella misura in cui l’istituzione familiare viene sempre più investita del compito di surrogare i dispositivi di protezione sociale prima offerti dal sistema del welfare.

				La complessificazione del ruolo della famiglia appare, dunque, determinata dalla presenza di una pluralità di compiti ad essa richiesti e, al contempo, da un indebolimento del sistema pubblico di assistenza. Da una parte si parla di isolamento e chiusura della famiglia al proprio interno, dall’altra nascono e si diffondono nuove esigenze di relazionalità che – proprio a causa della crisi dello Stato sociale – vengono talora soddisfatte dalla diffusione di reti informali, amicali e parentali, di vicinato e di gruppi spontanei205.

				Va sempre più configurandosi l’immagine di una famiglia che, pur mantenendo un ruolo essenziale come struttura di sostegno dei suoi componenti – a partire dalla loro nascita – a sua volta si rivela bisognosa di sostegno da parte di un sistema di nuovi servizi, formali e informali, secondo il modello della cosiddetta community care206. Le teorie relative a questo modello si fondano sulla convinzione che proprio attivando forme collaborative di aiuto interno alla stessa comunità, organizzate tanto nella comunità quanto dalla comunità stessa, è possibile fronteggiare le difficoltà e i rischi a cui la famiglia appare sempre più esposta per la frammentazione dei rapporti sociali. Tali forme di servizi alternativi si caratterizzano, dunque, per la possibilità che offrono di ripensare le relazioni intra- e inter-generazionali; di sfruttare le risorse presenti all’interno di ciascun nucleo familiare e metterle a disposizione anche di altri; di ridare valore al lavoro di cura, alle competenze e ai saperi di cui dispongono i singoli, i gruppi familiari e le reti sociali.

				Attraverso un diverso modo di intendere e strutturare i rapporti interni ed esterni alla famiglia, quest’ultima viene a porsi come attivo e costruttivo agente di mediazione sociale:

				Nasce, per dirla in breve – scriveva Donati nel 1995 – una famiglia post-nucleare, o famiglia relazionale, che si trova a dover ridefinire completamente le modalità di educazione e socializzazione dei figli. In un contesto in cui è andata perduta gran parte della memoria storica, sia come ethos tradizionale sia come ethos della prima modernità, e in cui la semplice comunicazione non è sufficiente a vivere sensatamente, la socializzazione deve essere ripensata come una modalità di mediazione sociale; i genitori mediano ancora le relazioni tra i figli e la società. Nasce allora un nuovo modo di intendere e praticare la socializzazione come «guida relazionale» dei figli [...] Quest’ultima implica un «sapersi mettere in relazione» ai figli imparando a gestire il contesto intersoggettivo e della società circostante in modo tale da rendere le nuove generazioni il più autonome possibile207.

				Il «paradigma relazionale», che attribuisce alla famiglia la funzione di mediazione sociale (quindi anche etica) rispetto alle altre strutture della società, riconosce il ruolo determinante che essa riveste rispetto alla costruzione e alla tenuta dei legami di lealtà, condivisione e collaborazione. 

				Superata l’unicità del ruolo di controllo sociale e di conformizzazione culturale riconosciuto da una lunga tradizione storica alla famiglia, quest’ultima non perde la centralità della sua funzione. Il suo mantenimento e, anzi, il suo consolidamento sono collegabili alla capacità di favorire creativi rapporti interpersonali e intergenerazionali, improntati alla disponibilità al dialogo, alla comprensione e al reciproco arricchimento: di punti di vista, di esperienze, di conoscenze, di sensazioni e di emozioni208. In altre parole, i tratti della coesione e della continuità dipendono dalla capacità di affrontare, gestire e risolvere gli inevitabili conflitti che la vita in comune comporta, nella consapevolezza del valore del confronto, dello scambio, della reciprocità del chiedere e del dare sostegno. Attraverso un tale approccio, la famiglia può svolgere un’autentica e piena funzione di socializzazione nel momento in cui educa le nuove generazioni a vivere le relazioni sociali (a partire da quelle familiari) come una progressiva scoperta dell’alterità e, insieme, come un’appropriazione di senso della propria identità. È in seno alla famiglia, infatti, che i figli sperimentano le prime esperienze di scoperta del proprio Sé nel mondo e di progressiva differenziazione dagli altri. Nel graduale distacco dal rapporto fusionale con la madre, nella ricchezza e varietà delle relazioni con il padre e con gli «altri significativi», nella pienezza di stimoli percettivi del contesto materiale di vita, mediante l’elaborazione di autonome e personali modalità di relazione e di esplorazione conoscitiva della realtà, progressivamente riconosciuta e interpretata come altro da sé, i figli hanno modo di entrare in contatto e di impossessarsi degli strumenti conoscitivi, relazionali e culturali indispensabili per instaurare nuove relazioni, per scoprire e interagire con nuovi mondi sociali. 

				L’interazione costruttiva con i componenti della propria famiglia, la rete di sostegno che questa è in grado di attivare – se, a sua volta, opportunamente sostenuta da un sistema di interconnessioni istituzionali, nella logica del sistema formativo integrato – possono gradualmente strutturare nei diversi componenti della famiglia quei sentimenti di solidarietà, di collaborazione, di cooperazione indispensabili per una pratica di valori universalmente condivisi quali la libertà, l’uguaglianza, il rispetto di sé ma anche degli altri, sempre più diversi per età, per genere, per lingua, per fede, per colore della pelle.

				3.1.3. La scuola dell’uguaglianza e della differenziazione formativa

				Anche in riferimento alla scuola, si sono confrontate distinte posizioni interpretative: quella che, facendo capo alle teorie funzionaliste, sottolineava la funzione della scuola – attraverso processi intrecciati di adattamento e di mutamento – in direzione del progresso sociale e quella che, al contrario, faceva capo alle teorie del conflitto per evidenziare – e disinnescare – la pesante azione di riproduzione della struttura sociale svolta dalla scuola che, replicando i meccanismi della sottomissione e dell’alienazione, di fatto operava il rafforzamento delle diseguaglianze sociali.

				La messa sotto accusa dell’istituzione scolastica quale sistema di riproduzione sociale e culturale dell’ideologia dominante avanzata dalla corrente sociologica marxista accentua l’analisi sui meccanismi e sui processi della stratificazione sociale e dell’emarginazione culturale.

				Rispetto a tali problemi, gli studi e le ricerche ulteriori sul ruolo della scuola hanno continuato a evidenziare e ad approfondire i dispositivi di selezione e di discriminazione sociale realizzati in essa ma – parallelamente – hanno potuto verificare e valorizzare l’indiscutibile funzione di coscientizzazione e di emancipazione intellettuale, sociale e culturale delle classi subalterne realizzata proprio attraverso l’alfabetizzazione e l’istruzione pubblica. La progressiva diffusione della scuola di massa, non esente da contraddizioni e da involuzioni, si è pertanto dimostrata capace di attivare vasti processi di democratizzazione e di progresso sociale diffuso209.

				In tal senso il Novecento è stato definito il «secolo della scuola»210, per la progressiva diminuzione dell’analfabetismo (un fenomeno ancora diffusissimo negli anni Cinquanta, soprattutto nelle aree dell’Italia meridionale) e la contemporanea crescita dei livelli di scolarizzazione, dai gradi scolastici più bassi fino alla formazione universitaria. Un fenomeno, tuttavia, contrassegnato da evoluzioni e involuzioni, da grandi aperture democratiche – la stagione delle riforme dalla fine degli anni Sessanta ai primi anni Novanta del Novecento – e da ambigue operazioni di restaurazione e di chiusura – la stagione dei tagli all’istruzione che ha aperto il XXI secolo – da grandi riconoscimenti della fondamentalità del ruolo sociale della scuola e da altrettanto marcate attestazioni di scarsa consapevolezza politico-culturale circa la sua effettiva funzione di mobilità e di progresso economico e sociale.

				Alla luce di tali contraddizioni si è sviluppato nel corso degli anni un lungo e controverso dibattito sull’effettiva possibilità, da parte della scuola, di garantire l’uguaglianza delle opportunità formative. All’accesso dei ragazzi a scuola, infatti, non sempre corrisponde il loro successo, a causa di una serie di meccanismi di selezione che agiscono spesso in maniera occulta e sotterranea. Il tema dell’uguaglianza dei traguardi formativi ha dato luogo, quindi, a una molteplicità di proposte relative alla sua attuazione nonché a una pluralità di modelli interpretativi circa la capacità di tali progetti di agire in direzione di emancipazione o, viceversa, di stabilizzazione sociale. Le tesi sulla meritocrazia, ad esempio, proposta come correttiva di un sistema scolastico che produce diseguaglianza sociale, ne rendono esplicita l’ambiguità ove non si affronti a monte, radicalmente, il complesso di ineguaglianze economiche, sociali e culturali di partenza, che tanto incidono sul successo della carriera scolastica degli studenti. L’istanza principale resta quella di ribaltare la logica secondo cui sono gli alunni che debbono adeguarsi all’istituzione scolastica – agendo la scuola in tal modo in funzione di conformizzazione – mentre invece è la scuola che deve modificarsi e ristrutturarsi in funzione delle esigenze di ogni alunno riconosciuto soggetto attivo e partecipe, direttamente coinvolto, fin dai primi anni di vita, nella costruzione della propria storia e di una società autenticamente democratica.

				L’attenzione alla specificità cognitiva, affettiva e psico-relazionale di ciascun allievo è la condizione per promuovere la pluralità delle intelligenze individuali attraverso la valorizzazione dei differenti stili cognitivi e di apprendimento. Accanto alla consapevolezza del ruolo che le variabili socio-economiche e culturali hanno rispetto al livello e alla qualità delle competenze comunicative, linguistiche e apprenditive dei singoli alunni, è indubbio, dunque, che i livelli di successo siano strettamente correlati alla generale qualità del contesto formativo e alla qualità delle strategie didattiche (di cui si dirà nella Parte terza del presente Manuale).

				Agire in funzione di democratizzazione e di innovazione dell’istituzione scolastica significa puntare sulla diffusione di un modello di scuola basato sulla personalizzazione formativa e sulla individualizzazione dei percorsi di istruzione. Progettando in forma razionale i vari passaggi apprenditivi, fermandosi e tornando indietro, ove necessario, per maggiori approfondimenti, si consente all’allievo di non vivere le difficoltà come una minaccia alla sua identità personale, né come ostacoli insuperabili. In tal modo, egli evita le frustrazioni legate all’esperienza dell’insuccesso e sperimenta un clima di sicurezza indispensabile a una solida motivazione alla competenza scolastica, a sua volta determinante ai fini del successo sociale211. È così che la scuola si pone come contesto formativo specializzato dei processi di insegnamento-apprendimento, intenzionalmente predisposto a operare il passaggio dalle conoscenze spontanee, che gli alunni hanno acquisito nella cultura informale e non formale dell’extrascuola, alle conoscenze formalizzate. La scuola, più in particolare, è il luogo dell’acquisizione di quelle conoscenze e competenze di base indispensabili per muoversi, criticamente e creativamente, tra i saperi, i linguaggi e i valori dell’attuale società del cambiamento accelerato.

				3.1.4. La città tra indifferenza e relazionalità

				Le complesse e, per certi versi, inedite emergenze educative che segnano profondamente il dibattito sociologico e pedagogico della nostra «post-modernità», dell’epoca della «liquidità», delle «passioni tristi», del «rischio», del «turbo-neo-capitalismo», dell’«ospite inquietante»212, hanno dato nuovo senso ai contesti in cui l’uomo vive e abita, a partire dalla polis. Polis segnata da una propria metamorfica poliedricità che la porta a pulsare con moto espansivo e contrattivo. Moto che le «dona» identità multiple, dell’urbe e della metropoli, del quartiere e delle periferie cittadine che talvolta oggi si toccano e si fondono, restringendo gli spazi agricoli e la campagna che un tempo separavano borghi e città, stili di vita e immaginari.

				«Città» è, allora, tante cose: è la residenza abitativa, la scuola e il luogo di lavoro. Città è la chiesa, il bar del quartiere, è l’insieme delle edicole, dei cinema, degli stadi, dei ristoranti, dei giardini. Città è, ancora, il sistema dei servizi sociali, culturali e di tempo libero in cui si realizzano le esperienze formative informali, parallele e integrative a quelle formali della scuola213.

				Da un punto di vista strutturale, ogni città ha una sua riconoscibile identità che si esprime nella sua mappa topologica, nella configurazione di palazzi e monumenti, di piazze e strade, nelle impalpabili atmosfere delle sue luci e dei suoi colori, nei ritmi di vita dei suoi abitanti e nei modi che questi hanno di abitarla, di usarla, di amarla.

				Da un punto di vista percettivo, la città sottintende esperienze dinamiche e multisensoriali (immagini, suoni, odori, impatto cinestesico), promuove e sollecita particolari processi cognitivi (schemi concettuali, orientamenti spaziali, catalogazioni, categorizzazioni, memorie), attiva specifiche dinamiche affettive e valutative (la simpatia, l’attrazione oppure la distanza e il rifiuto di taluni luoghi).

				Da un punto di vista sociale, sempre di più le nostre città si presentano caratterizzate, nei luoghi del lavoro come in quelli del tempo libero, dalla moltiplicazione delle possibilità e delle concrete occasioni di incontro, di scambio tra individui e gruppi molto diversificati: per etnia e lingua, per cultura e tradizioni, per fedi e valori; ma anche per stili di vita e scelte esistenziali, per esperienze e conoscenze, per convinzioni e consapevolezze.

				È sempre in questo complesso reticolo urbano che uomini e donne costruiscono la propria identità sociale: sperimentano e confrontano idee, effettuano scelte di comportamenti e di vita, aderiscono a regole, condividono e contaminano valori, adottano strategie comunicative, si arricchiscono di esperienze e conoscenze, elaborano la propria dimensione di persone libere, di cittadini democratici. O, viceversa, vivono il dramma dello spaesamento e del disorientamento, della incomunicabilità e dell’esclusione.

				Ciò che si afferma, in altre parole, è la generalizzata consapevolezza che il futuro della città, anziché essere scritto nel suo passato, è piuttosto l’esito delle scelte quotidiane dei cittadini e degli amministratori. Il futuro della città si delinea, nell’immaginario collettivo, sempre di più come una risposta possibile e dovuta alla volontà di miglioramento concreto espresso ed esprimibile dai cittadini. Accade così che, come scrive Giandomenico Amendola,

				Nella nuova domanda di città si mescolano [...], impastandosi, aspetti dell’esperienza urbana di ieri (come, per esempio, rapporti interpersonali facili e soddisfacenti) ed elementi provenienti dalle narrazioni di scienza e tecnologia214.

				Rispetto a tutto ciò, la città contemporanea appare uno scenario quanto mai polimorfo, polifonico, policromo, sovraffollato com’è di segni, segnali e simboli nonché di testi e messaggi molteplici e diversificati. Uno scenario che si offre come il luogo privilegiato di una comunicazione allargata e di una socialità diffusa. È questa una forma di socializzazione efficacemente definita come im-mediata215, in cui la trasmissione culturale e l’elaborazione di un progetto inter-trans-culturale si presentano orizzontali (in cui i contenuti sono selezionati dal basso, dal soggetto che socializza), poco formalizzate (non strutturate intenzionalmente), diffuse (realizzate in situazioni plurime e diversificate di comunicazione: amicali, ricreative, lavorative, multimediali). La socializzazione si verifica attraverso una fitta rete di scambi comunicativi in cui il soggetto sperimenta la problematicità della realtà politica, sociale e culturale. Ogni soggetto sembra in grado di selezionare autonomamente i suoi stili e i suoi modelli di vita, ma di fatto la manifesta disorganicità e variabilità delle opzioni nasconde la presenza di percorsi di scelta spesso predeterminati, rigidi e strumentali, orientati al consumo e al mantenimento di un rigido sistema di stratificazione sociale.

				La città post-moderna, pertanto, è il luogo di un’esplosione comunicativa che muta profondamente la natura stessa della società e del sapere. Il suo labirinto tortuoso e inestricabile di significazioni palesa pericoli di smarrimento ma, d’altra parte, appare anche un’inestimabile risorsa della contemporaneità per «affinare la nostra sensibilità per le differenze»216.

				In questo quadro, occorre attivare forme di pensiero libere, capaci di muoversi tra istanze molteplici: degli uomini e delle donne che abitano la città, ma anche della pluralità del più complessivo ambiente ecologico, del paesaggio, del suolo e del sottosuolo, dell’aria, dell’acqua, degli altri sistemi viventi.

				3.1.5. La socializzazione diffusa. Reti comunicative nella città multimediale

				Un ruolo particolarmente significativo, relativamente alle forme in cui nella città contemporanea si realizzano i processi di socializzazione, è altresì quello svolto dai media digitali nella ramificazione del flusso comunicativo nell’ambito dei diversi spazi di vita: dalla famiglia alla scuola, ai luoghi del lavoro e a quelli del tempo libero.

				Il dibattito è aperto e diviso fra interpretazioni opposte. Per certi aspetti, gli attuali mezzi digitali della comunicazione sono visti come strumenti di «espropriazione dell’immaginario», ossia di standardizzazione culturale; per altri aspetti, si rileva quanto essi favoriscano l’accesso, da parte di cittadini tradizionalmente esclusi, alla pluralità delle informazioni, dei saperi, delle conoscenze. Per fare chiarezza, è necessario approfondire il rapporto (e l’impatto che si realizza) tra le forme di sapere veicolate dal sistema dei nuovi media e i processi conoscitivi del soggetto che ne fruisce.

				Può risultare utile, in via preliminare, richiamare la circostanza per cui, nell’arco di alcuni decenni, la metafora più usata negli anni Settanta e Ottanta del Novecento – quella di cultura a mosaico217 – è andata incontro a una rapida obsolescenza, cedendo, infine, definitivamente il passo alla metafora di cultura a rete.

				La metafora del mosaico appariva senz’altro efficace nell’evidenziare il processo di pluralizzazione in cui lo scambio culturale era incorso col diffondersi di mezzi di comunicazione molteplici e diversificati: informazioni e conoscenze «messi in forma» attraverso vari linguaggi (verbale, iconico, mimico-gestuale, musicale, ecc.) e apparati tecnologici (scrittura tipografica, fotografia, radio, cinema, televisione, computer, ecc.), cosicché ogni messaggio, con le sue caratteristiche particolari, appare uno tra i tanti tasselli di un quadro ampio e composito il cui disegno complessivo risulta dalla loro giustapposizione. Tuttavia, ciò che sfugge a tale metafora è la profondità dello spazio comunicativo, profondità a n dimensioni che l’immagine bidimensionale del mosaico non rende. La metafora della rete, al contrario, consente di cogliere la profondità multidimensionale dell’attuale spazio comunicativo, conferendo massima rilevanza al sistema dei «collegamenti» tra i nuclei di informazione, collegamenti in base ai quali è possibile costruire configurazioni di significato continuamente trasformabili. Come muovendosi in una ragnatela infinita, il soggetto percorre ma anche tesse fili di connessione tra informazioni e conoscenze, sperimentando la capacità della trama di strutturarsi e ristrutturarsi grazie al perenne avvicendamento di fili e di intere sezioni della rete. Alla luce di tale metafora, appare chiaro che le forme di sapere principalmente promosse dal sistema dei nuovi media sono caratterizzate da due fattori: per un verso, esse sono frammentariamente diffuse in una pluralità di linguaggi e strumentalità tecnologiche; per altro verso, esse si articolano in un insieme virtualmente infinito di associazioni, rimandi e connessioni218.

				La metafora della rete, inoltre, aiuta a evidenziare un ulteriore aspetto della società e della cultura contemporanee di particolare importanza pedagogica. È stato notato, infatti, che le condizioni di possibilità di produzione/circolazione/consumo delle forme simboliche e comunicative sono articolate oggi, per l’appunto, nella modalità di una connessione reticolare dentro uno stato di continua connessione nell’ambito delle pratiche comunicative mediate dai social network all’interno della Rete, possibili solo in una «città cablata». In altre parole, accanto ai tradizionali luoghi della socialità e della socializzazione urbana si pongono adesso i media, percepiti e vissuti come ambienti entro i quali fare esperienza, intrecciare rapporti connotati da scambio comunicativo e reciprocità. Efficacemente, tali luoghi sono stati definiti comunità riflessive (ad esempio, Facebook, Twitter, ecc.). L’accesso generalizzato alle tecnologie della comunicazione reticolare induce un tipo di riflessività nuovo rispetto al passato. Mentre il soggetto della modernità, utilizzando le tecnologie tradizionali improntate alla produzione di testi conchiusi e autosufficienti (in primis il libro, ma anche i testi classici della fotografia, del cinema e della televisione), è portato a sviluppare una riflessività interiore che gli restituisce il senso della propria individualità, l’abitante delle città contemporanee, utilizzando i contesti tecnologici della comunicazione digitale (social network, cellulare, telepresenza via web, videogiochi on-line, ecc.), sviluppa il senso di un’incessante potenzialità di contatto, di relazione, di scambio di informazioni. È uno stato, questo, «in cui le esperienze singolari cercano un riflesso in un ambiente comunicativo ad alto tasso di reciprocità conversazionale e modalità dialogica potenziale»219.

				Tuttavia, in tale scenario di moltiplicazione dei luoghi, concreti e virtuali, di incontro, conoscenza e socializzazione, il soggetto rischia di perdere l’orientamento in virtù del fatto di sapere che vi sono sempre riflettori potenzialmente accesi sui propri vissuti. Così come disorientante risulta la virtualmente infinita possibilità di consumare contenuti di conoscenza di cui è difficile monitorare e accertare le fonti.

				Quali sono, allora, le competenze cognitive richieste al soggetto affinché possa partecipare attivamente e consapevolmente ai processi della comunicazione sociale?

				Quel che serve è una radicata competenza nel partecipare allo scambio comunicativo utilizzando il proprio intero apparato di conoscenze e abilità linguistiche e tecniche in modo flessibile e critico, consapevole e creativo. Una competenza, in altre parole, nel mettere totalmente in gioco il proprio sistema di linguaggi, saperi e saper fare, nell’arricchirlo e trasformarlo attivando incessantemente un vasto insieme di richiami simbolici. Ma serve, anche, una competenza meta-riflessiva in grado di monitorare attentamente e criticamente i processi di «riflessività connessa» entro cui tutti, in misura diversa e secondo modalità personalizzate, siamo coinvolti. Si tratta di approfondire le conoscenze sui modi della costruzione culturale attuata dai vari media e sulla risonanza della socializzazione multimediale nel soggetto in formazione. Allo stesso modo, diventa irrinunciabile indagare il rapporto intercorrente tra l’azione socializzante dei media e quella delle altre istituzioni delegate alla socializzazione: quali sono i raccordi esistenti e quali i raccordi possibili fra le diverse sedi formative intenzionali? Quali quelli fra istituzioni intenzionali e istituzioni non intenzionali?

				3.2. Ricadute pedagogiche. La formazione «distribuita» e la scuola come comunità di apprendimento collaborativo

				3.2.1. La continuità formativa tra i molteplici luoghi della socializzazione

				La ricerca sociale ha evidenziato la pluralità e la complessità dei luoghi dell’interazione e della formazione (la famiglia, la scuola, la città), fornendo un’immagine di società e di socializzazione estremamente interessante per la riflessione e la pratica pedagogiche. È un’immagine tutt’altro che rassicurante di fenomeni altamente complessi, entro i cui confini l’articolazione dei ruoli, delle funzioni e delle relazioni tra differenti attori e sedi sociali spesso si disperde in una rete difficilmente decifrabile e districabile.

				In particolare, la sociologia ha saputo individuare e sottolineare l’incidenza che determinate forme di organizzazione sociale e determinati modelli di socializzazione hanno sui processi di interiorizzazione delle norme e dei comportamenti (intellettuali, affettivi, etico-sociali). Gli esiti della ricerca sociale appaiono fondamentali, nello specifico, perché hanno fatto emergere le possibilità e i rischi di ciascuna delle differenti sedi della socializzazione: potenzialmente idonee a promuovere processi di autonomizzazione intellettuale ed etico-sociale e, allo stesso tempo, pericolosamente inclini a favorire processi di omologazione e di standardizzazione di idee e comportamenti.

				La famiglia, nella varietà delle sue attuali configurazioni, si riconferma come insostituibile sede della prima socializzazione, luogo privilegiato per lo sviluppo cognitivo, affettivo e sociale dei primi anni di vita. Allo stesso tempo, i profondi mutamenti strutturali che l’hanno investita (all’interno delle trasformazioni altrettanto radicali del più generale contesto sociale) l’hanno resa in qualche modo più fragile e maggiormente esposta ai rischi della disgregazione e della frammentazione.

				Accanto alla famiglia, anche la scuola e la città appaiono contraddittoriamente attraversate dai mutamenti sociali in atto. In tal senso, la scuola appare esposta a una duplice possibilità: di attestarsi come sede di stratificazione e stabilizzazione delle gerarchizzazioni sociali e, viceversa, come garante di pari e generalizzate opportunità formative e, conseguentemente, di uguaglianza e di democrazia sociali. La città, con il suo ricco e articolato intreccio di luoghi, occasioni e attività di incontro e di comunicazione, si presenta anch’essa contrassegnata da una duplice valenza: si offre infatti, al contempo, come spazio fisico e simbolico di piena e positiva esplicazione della vita intellettuale e sociale o, invece, come spazio di deprivazione, di esclusione e di marginalità.

				L’approfondimento della natura «doppia» e ambivalente dei processi di socializzazione ha evidenziato il ruolo che scuola, famiglia ed extrascuola possono svolgere nell’attivazione dei processi di emancipazione e liberazione o, al contrario, di subordinazione e dipendenza. Ha reso esplicita la responsabilità che l’intero sistema socio-formativo ha nella strutturazione e nella costruzione di pensiero e personalità critici e creativi. Compito della pedagogia è, allora, quello di approfondire la specificità dei vari contesti educativi, di valorizzare il loro apporto peculiare e originale rispetto al sistema della formazione, di individuare e intervenire tempestivamente sulle aree di rischio e di vulnerabilità sociale, di promuovere e attivare forme di cittadinanza attiva e inclusiva.

				In particolare, la pedagogia è impegnata a delineare ipotesi di un possibile raccordo tra le differenti sedi della socializzazione nonché a elaborare concreti progetti di intervento diretti a esaltare le diversità caratterizzanti ciascuna delle varie sedi di socializzazione; ma, soprattutto, a individuare le strategie e i modi del loro raccordo. In tale prospettiva, la pedagogia è interessata a favorire l’attivazione e la sperimentazione di modelli di collaborazione e cooperazione interistituzionali, per la progettazione e la gestione di interventi pensati e predisposti nella direzione di una «città educativa» e di un sistema formativo integrato e permanente. Si tratta, in sintesi, di un modello che, sul piano istituzionale, intende perseguire una vera e propria alleanza pedagogica tra le istituzioni intenzionalmente formative e che, sul piano culturale, è impegnato a promuovere un’organica integrazione tra i differenti luoghi dell’educazione, rispettando le specificità, evitando le sovrapposizioni, esaltando i nessi di collaborazione e di reciproco sostegno.

				La peculiarità dell’apprendimento scolastico – ciò che giustifica e legittima la funzione dell’istituzione scolastica – è dunque quella di essere, la scuola, un luogo di raccordo e di apprendimento condiviso, consentito e potenziato dalla possibilità di socializzare le forme del pensiero, oltre che quelle del comportamento. L’intero processo di acquisizione della conoscenza dipende dalle relazioni che si stabiliscono tra i soggetti nel corso delle differenti attività di costruzione condivisa intorno al sapere, storicamente e socialmente determinato. In tal modo, il «ragionare bene» si struttura come un’attività prioritariamente sociale, che si costruisce e si esercita nel contesto dell’argomentazione con gli altri, attraverso produttive esperienze di conflitto socio-cognitivo attivate nel confronto-scambio tra i punti di vista, molteplici e differenti, che si intrecciano e dialogano quasi naturalmente tra loro all’interno del contesto scolastico. Ancora, tale situazione collaborativa determina, altrettanto naturalmente, il bisogno di ricercare e di esplicitare le dimensioni procedurali della conoscenza: è il pensiero metacognitivo e autoriflessivo, indispensabile per la costruzione di quel pensiero della complessità, della differenza e del cambiamento ritenuto ormai fondamentale per saper gestire, in forma esperta e competente, i saperi e i valori della società contemporanea.

				A scuola, dunque, si impara a fantasticare, immaginare, ipotizzare, a pensare insieme, a confrontarsi, a negoziare conoscenze ed esperienze e, in tal modo, a praticare la cooperazione e lo scambio intellettuale e relazionale. Promuovendo quella emancipazione culturale idonea a consentire a ciascun individuo – attraverso un’intelligenza allenata socialmente – di operare per sé scelte sempre più importanti ma, al contempo, di rispettare quelle degli altri, di chiedere il riconoscimento dei propri diritti avendo consapevolezza dei propri doveri, di beneficiare di tutte le possibilità di progresso intellettuale e sociale, ma anche di assumersi le proprie responsabilità, in uno scambio di esperienze che si tinge dei colori della partecipazione, dell’impegno e del confronto democratico. Si pensi, a proposito dell’educazione all’impegno e alla responsabilità personale e sociale, alla fiducia nella scuola – una scuola attiva e progressiva – alla quale Dewey assegnava il compito della realizzazione della società democratica.

				Per Dewey educazione e socializzazione sostanzialmente coincidono: obiettivo dell’educazione è, infatti, da una parte una forma di custodia dei costumi e degli ideali della società cui il soggetto appartiene, dall’altra però è anche azione di cambiamento sociale attraverso la libera espansione e il pieno sviluppo del soggetto. La forza miglioratrice e progressista dell’educazione attiva garantisce in tal modo la possibilità di valorizzare le singole soggettività investendo nell’intelligenza, opportunamente sollecitata a scuola, dove l’alunno ha modo di apprendere con gli altri e, quindi, di fare al contempo esercizi di democrazia. Il nesso educazione-democrazia è infatti centrale nel pensiero di Dewey:

				Democrazia ed educazione, come ho detto, stanno tra loro in rapporto di reciprocità. E ciò importa non solo che la democrazia sia in se stessa un principio educativo, ma che la democrazia non possa durare e tanto meno svilupparsi senza l’educazione intesa in senso stretto, l’educazione data nella famiglia e specialmente nella scuola. La scuola è lo strumento essenziale di distribuzione di tutti i valori e le finalità di un gruppo sociale. [...] la scuola della democrazia, se assolve il suo compito di strumento educativo, dà il suo contributo all’idea democratica che la conoscenza e il sapere, cioè la facoltà dell’azione, divengano parte dell’intelligenza e del carattere propri dell’individuo220.

				In sintesi. La complessificazione delle conoscenze, la strutturazione reticolare dei sistemi delle comunicazioni e degli scambi, la globalizzazione dei mercati sono fenomeni che contrassegnano ormai in forma stabile la società contemporanea, modificando profondamente i modi di essere e di pensare, le forme di lavoro, il sistema dei comportamenti e l’intera organizzazione delle esperienze personali e collettive. Queste trasformazioni richiedono, per poter essere affrontate e governate attivamente e criticamente, alti livelli di competenze/abilità concettuali e prassiche, flessibilità mentale, creatività ed equilibrio emotivo, al fine di contrastare i fenomeni sempre incombenti dell’omologazione e della standardizzazione cognitiva, relazionale ed emotiva. Soprattutto, al fine di fronteggiare il disorientamento conseguente all’eccessiva quantità di stimoli e di informazioni, la cui crescita esponenziale finisce, spesso, per inibire la capacità di selezione-organizzazione delle conoscenze stesse, creando nuove forme di emarginazione culturale e sociale. L’offerta formativa della scuola – di una scuola aperta al territorio – rimane, ancora oggi, quella maggiormente idonea a fornire conoscenze, competenze, alfabeti e registri comunicativi, quali fattori essenziali di partecipazione democratica al controllo e alla gestione politica, culturale e sociale.
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				IV. Le nuove frontiere della pedagogia tra vita biologica e vita artificiale

				Premessa

				Se il Novecento è stato contrassegnato dalla crisi di alcuni dei nodi concettuali fondamentali sui quali il pensiero occidentale si è edificato – la crisi della centralità dell’anthropos (a seguito della rivoluzione darwiniana), la crisi della centralità del logos (a seguito della rivoluzione freudiana) e la crisi della centralità dell’uomo occidentale (a seguito della rivoluzione etno-antropologica) – il Ventunesimo secolo si apre con un nuovo, dirompente spiazzamento, legato alla rivoluzione dell’artificiale.

				Accade, così, che, a fronte delle sempre più radicali trasformazioni che l’evoluzione tecnologica prefigura e realizza, spostando continuamente gli orizzonti del pensabile e del possibile, si stiano trasformando irreversibilmente i tradizionali rapporti che legavano gli esseri umani ai prodotti del loro agire tecnico-scientifico. Non solo i prodotti tecnologici si configurano come sempre più pervasivi e «autonomi» rispetto ai soggetti biologici che li progettano e li mettono a punto ma, soprattutto, si sta progressivamente assottigliando la demarcazione, una volta ben netta, tra ciò che appartiene alla sfera biologica e ciò che appartiene alla sfera dell’artificiale. Le due sfere, in altre parole, vanno via via compenetrandosi, al punto da prefigurare un futuro dominato dalle ibridazioni, cioè da inedite commistioni. Se, per un verso, la ricerca tecnologica è sulla strada di realizzare prodotti la cui organizzazione funzionale riproduce in misura crescente alcune delle proprietà dei sistemi viventi, per altro verso la stessa organicità biologica dell’uomo appare, già oggi, di gran lunga contaminata dalla convivenza (all’interno del suo stesso corpo) di apparati organici e apparati non organici.

				In questo quadro di riferimento, il nostro secolo è chiamato ad una nuova sfida. Le trasformazioni a cui l’umanità e l’intero pianeta vanno incontro, infatti, mettono in primo piano la necessità di un profondo ripensamento delle proprie categorie concettuali, consapevoli dei «debiti referenziali» che la nostra specie ha nei confronti delle alterità non umane. È in questa prospettiva che il nostro secolo si profila come il secolo della formazione, assunta come istanza regolativa dei cambiamenti in atto e di quelli possibili, tanto nel campo della conoscenza quanto nel campo della convivenza. Si tratta, in tal senso, di potenziare la precisa valenza critica e progettuale dei processi formativi e di ri-pensarli radicalmente alla luce delle categorie del cambiamento e della solidarietà democratica, della creatività e dell’impegno responsabile.

				La prima finalità di un progetto formativo incentrato sulla creatività e sulla responsabilità, infatti, è la formazione di un soggetto dal pensiero mobile e flessibile, aperto a costruttivi processi di ri-definizione di sé e di ri-strutturazione intellettuale e affettiva. Un soggetto in grado di comporre e ricomporre la propria vita, capace di affrontare le crescenti e accelerate trasformazioni che la rivoluzione tecnologica del nuovo secolo è destinata ad imprimere sui contesti di vita e di conoscenza, sugli assetti concettuali e scientifici e, soprattutto, sullo stesso soggetto umano, nelle sue determinazioni fisiche e mentali e, attraverso di esse, nella sua epistemologia e nella sua stessa ontologia.

				La seconda finalità di tale progetto è la formazione di un soggetto capace di porsi interrogativi, di ricercare risposte molteplici e alternative e, infine, di scegliere fra queste ultime in modo decisamente antagonista nei confronti dei pericoli del totalitarismo bio-tecnologico e delle «derive» di una manipolazione bio-genetica assolutizzata e priva di vincoli. Un soggetto così formato alla coscienza critica è un individuo in grado di contrastare i rischi di una società che si muove – indifferente e smemorata – fra vertiginoso ampliamento di informazioni e possibilità tecnologiche e perdita di strumenti efficaci di «navigazione» nelle reti telematiche e nei mari inesplorati della conoscenza.

				Creatività e responsabilità si profilano, nel progetto formativo dell’età del post-umano221, come i dispositivi chiave grazie ai quali allargare a tutti e per tutta la vita l’inestimabile possibilità che l’essere umano ha di pensare il nuovo, di partecipare attivamente ai processi di trasformazione del proprio mondo e di se stesso, di prevederne responsabilmente e criticamente le conseguenze nel futuro e infine di orientarne, consapevolmente, le direzioni e gli esiti.

				Solo una formazione incentrata sulla creatività, sull’impegno e sulla responsabilità può pienamente prendersi carico dell’alta problematicità dell’esistente, saldando insieme memoria e futuro: la memoria evolutiva della nostra intelligenza e le sue straordinarie prospettive di trasformazione. Coniugando, cioè, da una parte, l’attenzione, il rispetto e la salvaguardia del patrimonio culturale e naturale della specie umana, frutto della storia delle relazioni di co-evoluzione e co-dipendenza che legano gli uomini al proprio ambiente di vita e, dall’altra parte, l’apertura al cambiamento evolutivo e la capacità di imprimervi un’intenzionalità critica e progettuale.

				Siamo, forse, alle soglie di una grande transizione evolutiva simile a quella che segnò il passaggio dalla scimmia all’ominide e a quella, ancor più, che vide il passaggio dagli ominidi alla specie umana, così come fino ad ora l’abbiamo conosciuta e sperimentata. In altre parole, siamo in presenza di una profonda mutazione antropologica, esito dell’insieme di artefatti culturali che hanno contraddistinto l’intera storia naturale dell’essere umano, preparando quello che è stato definito il passaggio dall’organico al post-organico.

				In questo senso, l’«artificiale» appare un prodotto della storia naturale, di un’evoluzione in progress di cui l’umanità non è l’anello ultimo e definitivo. Il cambiamento in atto nelle stesse possibilità naturali dell’essere umano (nel suo corpo, nel suo cervello, nella sua intelligenza) chiama la progettualità formativa all’impegno di costruire le direzioni possibili di tale cambiamento.

				1. La sfida dell’artificiale

				1.1. Macchine biologiche e uomini meccanizzati. Verso esistenze bio-artificiali

				Quello a cui stiamo assistendo in questi anni di transizione è il tentativo di realizzare un’inedita contaminazione tra «nato», ossia tra ciò che viene al mondo seguendo i processi generativi della vita biologica, e «prodotto», ossia ciò che viene al mondo come prodotto dell’intelligenza e della tecnica dell’uomo. Tale commistione fra i principi logici della vita naturale e quelli della vita artificiale, applicata alla costruzione di sistemi complessi, prefigura la possibilità di «generare» congegni che sono al tempo stesso viventi e artificiali. Tale processo di ibridazione determina un’inevitabile modificazione delle dimensioni organiche e di quelle cognitive e psicologiche degli organismi viventi. Questo processo – che porta alla progressiva biologizzazione delle macchine e meccanizzazione degli esseri viventi – è l’esito inevitabile della storia del pensare e dell’agire tipici degli esseri umani.

				La storia dell’umanità è infatti contrassegnata dalla costruzione di oggetti che hanno contribuito a rendere sempre più artificiale il nostro ambiente. Man mano che tale processo di meccanizzazione dell’ambiente di vita si è complessificato, è diventato evidente che, per gestire tale complessità, si dovesse andare oltre la semplice logica tecnologica. È diventato evidente, cioè, come fosse opportuno provare ad «estrarre» dalla natura la logica della vita per trasferirla nei sistemi meccanici:

				sistemi veramente complessi come una cellula, un prato, un’economia o un cervello (naturale o artificiale) richiedono una logica rigorosamente non tecnologica. Ora possiamo comprendere che nessuna logica, se non una bio-logica, è in grado di assemblare un congegno pensante, o almeno un sistema utilizzabile di una certa importanza222.

				Di rivoluzione in rivoluzione, la tecnologia è giunta a conquistare il cuore del cambiamento evolutivo – lo spirito adattivo – e a impiantarlo nell’ambito del mondo artificiale.

				L’evoluzione artificiale, in tal modo, si propone come «il secondo corso in una nuova biologia di creature, e il primo corso in una nuova biologia di macchine»223.

				Accade, così, che alcune caratteristiche del vivente vengano trasportate nei sistemi meccanici e, viceversa, che la logica dell’artificiale «entri» nella vita. In concomitanza con il progressivo accentuarsi e complessificarsi degli apparati e delle progettazioni bio-tecnologiche, dunque, si sono evidenziate due tendenze diverse e interconnesse:

				1. le cose prodotte dall’uomo si stanno comportando in maniera sempre più «vivente» e 2. la vita sta diventando sempre più meccanizzata. Il velo vistoso che separava l’organico dal manufatto è caduto, rivelando che essi sono, e sono sempre stati, i due componenti di un solo essere224.

				Ne consegue che la discontinuità tra uomo e macchina si rivela destinata ad una rapida obsolescenza. Il futuro delle macchine e quello degli uomini sembra essere contrassegnato, con molta probabilità, da una gestione comune delle dinamiche del cambiamento auto-organizzato. L’intrinseca tendenza dei dispositivi artificiali a esibire prestazioni inedite rispetto all’esemplare apre a situazioni di «allontanamento dalla natura» interessanti quanto inquietanti e, comunque, cariche di possibilità trasformative incalcolabili per l’essere umano. In questa prospettiva, infatti, dispositivi artificiali creati per imitare prestazioni naturali – come, per esempio, gli organi artificiali – si riveleranno in grado, addirittura, di migliorare le prestazioni dei propri modelli, consegnando agli esseri umani la responsabilità di gestire le conseguenze – in termini sociali e culturali, oltre che individuali – della nuova possibilità di inscrivere nel corpo dispositivi tecnologici che ne potenziano le funzionalità. L’evoluzione delle tecnologie dell’artificiale, in tale quadro, si configura altamente problematica. Accade, così, che – in concomitanza con l’aumento crescente della varietà e della complessità dei dispositivi «naturali» e «artificiali» – si evidenzi, con forza mai vista prima, l’originalità dell’artificiale: l’autonomia che i sistemi artificiali hanno rispetto agli esemplari naturali. Si tratta di un’autonomia radicale quanto imprevedibile nelle ricadute trasformative che essa può comportare – e già comporta – sull’ambiente e sulla vita stessa.

				Per un verso, infatti, è prefigurabile la creazione, da parte dell’uomo, di sistemi che apprenderanno, si adatteranno, si autoripareranno ed evolveranno: presenteranno un grado di adattività, autonomia e creatività tale da sfuggire – totalmente o in parte – al nostro controllo. Per altro verso, le prime applicazioni cibernetiche all’interno del corpo umano prefigurano mutamenti sinora inimmaginati della stessa identità dell’essere umano. È già possibile, infatti, che sofisticati microchip vengano impiantati nel nostro corpo, fondendosi e interagendo con i tessuti biologici, in modo da sopperire a taluni deficit funzionali. Si tratta di applicazioni di tipo terapeutico che, tuttavia, sembrano destinate ad affiancarsi presto a tecniche di vera «modellizzazione del corpo» volte a potenziarne le capacità, quando non addirittura a crearne di nuove. La possibilità che ciascuno ha di trasformare se stesso a piacimento nel corso della vita (rinnovando ricorsivamente il proprio corpo, le proprie capacità, la propria stessa identità) è, oggi, una prospettiva realisticamente pensabile.

				L’applicazione delle tecniche della manipolazione genetica – che, a livello germinale, hanno prodotto piante e animali «transgenici» – prefigura la possibilità di uomini transgenici, correggendo difetti genetici e cancellandoli permanentemente in tutta la discendenza dell’individuo trattato, ma anche inserendo geni nuovi, normalmente non presenti negli uomini, e determinando il potenziamento transgenico delle capacità umane. Possibilità che indubbiamente inquietano e non possono non interrogare e coinvolgere la scienza dell’educazione.

				1.2. I figli tecnologici, prodotti della nostra mente

				Ancora una volta nella storia dell’umanità, la conoscenza del funzionamento umano e la ricerca tecnologica si intrecciano, si sovrappongono, cooperano. La messa a punto di sistemi artificiali intelligenti si è rivelata indiscutibilmente subordinata alla costruzione di creature interamente corporee, per esempio i robot. Con una prospettiva in più rispetto ai primitivi progetti dell’intelligenza artificiale: consentendo di collocare i robot in ambienti reali e di farli interagire con essi, si apre la strada a forme di vita artificiale autonome, capaci di apprendere, adattarsi, ma anche evolvere. Intelligenza umana e intelligenza artificiale, corpi umani e macchine appaiono, pertanto, «presi» in un’unica «natura» in cui naturale e artificiale co-evolvono in modo tale che, mentre gli uomini faranno proprie sempre più massicciamente capacità artificiali e meccaniche, le macchine accumuleranno intelligenza biologica.

				Un’ulteriore possibilità di trasformazioni è quella prospettata da Kevin Kelly che, volendo definire il «sistema allargato, globale, fortemente interconnesso di tecnologia che si anima attorno a noi»225, in cui siamo immersi, ha coniato il termine technium. Egli ritiene, infatti, che nessun altro termine sinora in uso sia capace di suggerire l’idea di un «sistema di creazioni dell’uomo» dotato di tale straordinaria potenza di autogenerazione e di autorafforzamento:

				A un certo punto della sua evoluzione, il nostro sistema di strumenti, macchine e idee è diventato così denso, quanto a rimandi circolari e interazioni complesse, da raggiungere una sorta di indipendenza, iniziando dunque a esercitare una certa autonomia. [...] il technium sta maturando, sta diventando una cosa a sé226.

				Il concetto di «autonomia» appare davvero cruciale per caratterizzare il technium e per delineare alcune importanti peculiarità del rapporto che lega oggi gli esseri umani alle macchine. Esemplificando, potremmo definire autonoma un’entità che presenta una o più delle seguenti caratteristiche: capacità di autoriparazione, autodifesa, autocontrollo degli obiettivi, automantenimento (procacciarsi energia e smaltire i rifiuti), automiglioramento. Nel sistema tecnologico attuale non abbiamo esempi di entità che presentino tutte queste capacità, ma senz’altro moltissime che ne presentano alcune:

				Gli aerei spia senza pilota possono autoguidarsi e restare in quota per ore, ma non sono in grado di ripararsi. Le reti della comunicazione possono autoripararsi, ma non si riproducono da sé. Esistono virus dei computer che si autoriproducono ma che non sono in grado di automigliorarsi. [...] approfondite analisi dei flussi d’informazione che scorrono attraverso il network del technium rivelano che esso sta lentamente modificando i propri metodi di organizzazione227.

				Il sistema tecnologico, dunque, procede alla stregua di un sistema vivente, mostrando una costitutiva tendenza all’autoconservazione, all’autoestensione e all’autoincremento. Il suo percorso evolutivo è guidato da tre vettori. Il primo vettore è inevitabile ed è costituito dalle leggi della fisica nonché dalle tendenze auto-organizzanti che emergono dal suo vasto e complesso sistema adattivo. Il secondo vettore è costituito dall’influenza sull’evoluzione tecnologica degli elementi storici e contingenti. Il terzo vettore corrisponde alle scelte che gli individui e la società possono compiere relativamente a quali innovazioni implementare, quali problemi concreti risolvere, se e come usare determinate tecnologie. Come si vede, gli esseri umani non solo sono parte integrante, con le proprie scelte, del superorganismo tecnologico, ma al suo interno continuano a giocare un ruolo complesso.

				La specie Sapiens sapiens, dunque, genera continuamente prodotti sui quali si aspetta di mantenere una sfera di influenza, anche se i prodotti della mente umana, che Kelly chiama «figli tecnologici», al pari dei figli biologici manifestano via via tendenze intrinseche e direzioni di orientamento autonome:

				Più autonomia consentiamo ai nostri figli (biologici e tecnologici che siano) più essi sono liberi di fare errori. La loro capacità di produrre un disastro (o creare un capolavoro) può anche superare la nostra, motivo per cui il ruolo dei genitori è allo stesso tempo il più frustrante e il più gratificante che possa esserci. In questo senso la prole che più ci spaventa sono tutte quelle forme di tecnologia in grado di auto-duplicarsi, già potenzialmente in possesso di una significativa autonomia. Nessuna delle creazioni che saremo in grado di produrre metterà alla prova la nostra pazienza e il nostro amore più di queste, e nessuna tecnologia più di queste metterà alla prova la nostra capacità di influenzare, indirizzare o guidare il technium del futuro228.

				In relazione a tutto questo, occorre sottolineare che parte dell’inquietudine dell’uomo contemporaneo nei confronti dei propri prodotti si origina dall’indipendenza affatto nuova generata dalle capacità di autoduplicazione delle nuove macchine. Basti pensare alle quattro aree dell’alta tecnologia in cui si esprime la capacità di autoreplicazione: geno- (tutte le tecnologie che riguardano le terapie genetiche, gli OGM, la vita sintetica), robo- (tutte le tecnologie robotiche), info- (tutte le tecnologie implicate nei virus informatici, nelle intelligenze artificiali, negli «individui» virtuali) e nano- (tutte le macchine dalle dimensioni talmente ridotte da poter operare alla stregua dei circuiti meccanici informatici, progettati per autoassemblarsi e autoriprodursi).

				Molti e inquietanti sono gli interrogativi che tutto questo pone. Primo fra tutti: è possibile che le nostre capacità di scelta influiscano sulla tendenza all’autonomia di un sistema tecnologico planetario sempre più complesso? È possibile indirizzarne l’evoluzione? È possibile conciliare il principio di precauzione con il principio di pro-azione?

				Come facciamo per i nostri figli biologici, possiamo, anzi dovremmo, ricercare costantemente il giusto mix [...] in grado di valorizzare e nutrire gli aspetti migliori della nostra progenie tecnologica. Non possiamo davvero modificare la natura dei nostri figli, ma possiamo guidarli verso compiti e doveri che corrispondano alle loro predisposizioni229.

				Bio-tecnologie, tecnologie virtuali, interattive, ipermediali stanno cambiando il mondo entro il quale l’individuo radica i propri processi apprenditivi ed esistenziali, coinvolgendo, al contempo, in una profonda e articolata trasformazione anche il suo mondo di convinzioni e conoscenze. L’intero apparato concettuale condiviso, a cui il soggetto attinge nel corso delle proprie costruzioni conoscitive, appare inesorabilmente vacillare all’urto delle nuove acquisizioni. Le ovvietà culturali – messe nel gioco del confronto – perdono il loro carattere di consuetudine e si aprono a radicali rivisitazioni.

				A differenza di una intelligenza artificiale isolata e autosufficiente, l’intelligenza connettiva è più simile alla «mente-alveare» di un super-computer che racchiude in sé miliardi di minuscole menti artificiali che svolgono invisibili lavori di routine come scoprire frodi con le carte di credito, filtrare la spam nella posta elettronica, effettuare il riconoscimento vocale per telefono, assistere cruciali diagnosi mediche, coadiuvare le analisi del mercato azionario, e che accanto a questo insieme enorme di micro menti racchiude in sé internet, tutti i suoi servizi, tutte le periferiche, tutti gli scanner ai satelliti, nonché i miliardi di menti umane ‘impigliate’ in questa rete globale. Qualunque dispositivo entri in contatto con questa forma di ‘vita’ reticolare condividerà e contribuirà alla sua intelligenza230.

				Le tecnologie future, in quest’ottica, ci esporranno a possibilità di pensiero nuove e molteplici e ad un’impegnativa riflessione pedagogica che sappia individuare i punti critici e valorizzare gli apporti creativi231.

				2. Ricadute pedagogiche. Organico e post-organico. Ibridazioni e impegno pedagogico

				2.1. Educazione alla responsabilità e al controllo critico dell’agire tecnico-scientifico

				Quello in corso è un rivolgimento radicale in cui la trasformazione impressa al mondo dalla ricerca tecnico-scientifica appare talmente potente e inarrestabile da coinvolgere le stesse categorie antropologiche alle quali gli esseri umani fanno ancora riferimento. I concetti di vita e morte, di naturale e artificiale, di individuo e società, di umano e non umano, di libertà e vincolo della conoscenza, di diritto, di responsabilità, di etica, così come lo stesso concetto di formazione umana, vanno incontro, pertanto, ad una perturbazione che chiama la società civile a intraprendere un profondo lavoro critico di ridefinizione concettuale.

				Si tratta di un ripensamento di vasta portata. Primo fra tutti è l’ambito che riguarda la ridefinizione della questione etica, in relazione all’attuale difficoltà che questa attraversa nel fare fronte in maniera esaustiva alla sfida del nuovo che i risultati della tecnica continuamente propongono. Già Max Weber (1864-1920) – nella sua «etica della responsabilità» – ha evidenziato la necessità che il soggetto si renda responsabile non solo delle intenzioni alla base delle proprie azioni (come nell’etica cristiana), ma anche degli effetti delle azioni stesse. In tal senso, questo modello etico appare il più idoneo a farsi carico degli interrogativi aperti dall’agire tecnico-scientifico. Anch’esso tradisce, tuttavia, una debolezza di fondo: quella di non tenere conto che gli effetti della tecnica presentano larghi margini di imprevedibilità.

				È proprio della tecnica produrre effetti imprevedibili, come ad esempio la clonazione. Qui l’etica deve rincorrere la tecnica. E dopo? Prescrive che non si deve clonare l’uomo. Domanda: come può l’etica chiedere alla tecnica, che può, di non fare ciò che può? Ci riesce davvero? Credo di no232.

				L’esigenza è, dunque, quella di pervenire ad assetti etici rinnovati. Hans Jonas, riprendendo il principio weberiano di responsabilità, ne ha scandagliato i presupposti e i limiti nell’ambito delle nostre società tecnologicamente avanzate, ed è giunto a proporne un’interessante riformulazione nei termini di una responsabilità preveggente.

				Sotto la spinta dell’evoluzione tecnologica, sostiene Jonas, l’agire umano ha mutato la propria stessa natura, presentando, oggi, effetti la cui influenza sull’intero pianeta, sul prossimo e sulle generazioni future ha raggiunto un potere altissimo e mai prima conosciuto. Il peso di tali conseguenze rende indispensabile provvedere alla messa a punto di un nuovo alfabeto di valori. In questa prospettiva, il dibattito etico sulla scienza e la tecnologia si fa ricco di implicazioni pedagogiche. Al progetto formativo, infatti, spetta il compito di impiantare le condizioni concrete per l’espandersi di tale dibattito oltre i limiti ristretti dei gruppi di specialisti, per coinvolgere sul tema della responsabilità l’intera comunità e per renderne operativi i valori all’interno della vita sociale.

				Occorre, innanzitutto, che la riflessione pedagogica promuova nei soggetti in formazione un attento riesame della tradizionale visione che la scienza ha concepito di se stessa e dei propri oggetti. Il dibattito epistemologico contemporaneo, infatti, ha largamente messo in discussione un approccio scientifico che, in nome di un presunto valore oggettivo, neutrale e assoluto della conoscenza, ha operato (e ancora opera) in maniera violenta sull’ambiente naturale, sugli esseri viventi più deboli (animali e piante), sugli stessi esseri umani meno garantiti (i bambini, le donne, gli ammalati, gli anziani, gli svantaggiati, ecc.). Si tratta, allora, di prendere atto delle profonde ricadute che le direzioni di ricerca e i traguardi raggiunti dall’agire tecnico-scientifico comportano sul piano della vita concreta del singolo e della società e sul piano dei più generali assetti concettuali e valoriali. Questo riconoscimento appare il presupposto irrinunciabile perché tale agire venga tirato fuori dalla «zona franca» che aveva ritagliato per sé ed entri nella sfera dell’azione critica e del controllo della collettività.

				L’intervento formativo appare, quindi, intenzionalmente indirizzato a promuovere una consapevolezza rinnovata sul ruolo e le funzioni della scienza e della tecnica nelle società contemporanee. A partire da tale consapevolezza, diventa possibile procedere alla problematizzazione dei passaggi essenziali (alcuni punti qualità) attraverso cui le società altamente tecnologizzate possano prefigurare una nuova etica della responsabilità.

				In primo luogo, si tratta di passare da un agire tecnico-scientifico orientato, oggi, a «fare tutto quello che si può fare», senza alcun riferimento agli esiti di tale «fare incondizionato», alla piena valorizzazione della capacità che l’essere umano ha di «riflettere sulle conseguenze». L’impegno è quello di mobilitare le nostre capacità predittive al fine di prevedere gli effetti a lungo termine del nostro agire tecnico, ricorrendo all’ottimizzazione delle competenze deduttive e, insieme, di quelle immaginative. Ciò potrebbe consentire di mantenere il controllo dell’accresciuto (e sempre crescente) potere di intervento tecnologico sulla realtà, indispensabile per provvedere alla valutazione critica degli obiettivi a breve termine che la ricerca tecnico-scientifica, via via, si pone.

				In secondo luogo, si tratta di rifondare il rapporto uomo-natura, ripensando radicalmente le ragioni di un agire tecnico-scientifico organizzato attorno alla manipolazione incondizionata delle risorse naturali del pianeta: dallo sfruttamento energetico alle bio-tecnologie, dalla manipolazione del genoma umano all’espansione delle applicazioni artificiali. L’impegno è quello di abbandonare il tradizionale approccio antropocentrico che ha caratterizzato il pensiero occidentale, aprendo lo spazio ad una riflessione autenticamente spregiudicata attorno alle categorie del naturale e dell’artificiale, dell’umano e del non umano, del post-umano, della vita e della morte.

				In ultimo, si tratta di individuare ragioni e valori idonei a contrastare gli effetti pervasivi di un agire tecnico-scientifico scandito prevalentemente dalle logiche dell’efficienza e del successo, del mercato e del consumo generalizzato quali elementi irrinunciabili di ogni moderna società industriale. Si profila, in tal modo, l’opportunità di attribuire una nuova collocazione concettuale ed etica a valori come la moderazione, la frugalità, la rinuncia. Valori, questi ultimi, rispetto a cui promuovere una radicale re-interpretazione, alla luce di una nuova coscienza della «responsabilità per le generazioni future». Occorre, cioè, disvelare la dissennatezza di un agire tecnico-scientifico focalizzato esclusivamente sui vantaggi presenti, in funzione degli esseri umani più spazio-temporalmente prossimi. In questo senso, diventa indispensabile accedere ad una forma di solidarietà allargata a tutta l’umanità quale unica strada oggi percorribile per salvare il futuro della vita sulla terra. Farsi carico responsabilmente del bene sociale non solo di coloro che già esistono, ma anche di coloro che non esistono ancora, comporta, dunque, l’impegno a scegliere la via della «limitazione di ciò che tecnicamente si può fare», optando per uno stile di vita contrassegnato da frugalità nelle abitudini di consumo e rinuncia ad una libertà incondizionata nell’agire tecnico-scientifico.

				2.2. Creatività ed educazione al divenire singolare-plurale

				Quello che si sta verificando è che l’immersione in un paesaggio artificiale – un paesaggio, cioè, attraversato da un ininterrotto flusso di informazioni e popolato di oggetti tecnologici che trasfigurano definitivamente i concetti di naturale e culturale – ci ha avviato verso la modificazione della nostra stessa identità e dei processi della sua formazione. L’artificiale, lo si è detto, non influisce solo sulla determinazione del nostro sistema cognitivo e comunicativo, ma è destinato ad inscriversi nel nostro corpo e nel nostro sistema nervoso. Da più parti, pertanto, viene registrato il transito in atto verso forme nuove di identità: un’identità come esito (instabile e dinamico) dell’incrocio imprevedibile fra dimensioni organiche e dimensioni non organiche. Si tratta di un’identità che ha perso le connotazioni tradizionali che il soggetto occidentale aveva ritagliato per sé e per la realtà che costituiva il suo ambiente di vita. Essa non è, dunque, un’entità stabile, autonoma e autoreferenziale, ma appare, al contrario, fluidamente esposta alla mutevolezza del mondo, aperta e partecipativa nei confronti delle continue riformulazioni in cui il mondo è radicalmente coinvolto. Essa stessa si rivela costitutivamente imbricata nel complesso sistema di vincoli e possibilità (sempre nuovi e mai permanenti) che le contaminazioni fra mondo organico e mondo artificiale determinano.

				Quanto detto chiama la pedagogia a interrogarsi su due ordini di problemi, diversi e interrelati:

				– da una parte, essa è chiamata innanzitutto ad una ridefinizione dell’idea stessa di formazione. A quale tipo di «forma» la pedagogia deve fare riferimento (nel corso della sua duplice azione di «messa in forma» dell’individuo e di «sostegno al formar-si» da parte dell’individuo stesso), a fronte del definirsi del profilo identitario dei soggetti della formazione nei termini di una identità plurale, dinamica e flessibile?

				– dall’altra parte, la pedagogia è chiamata ad una ridefinizione delle finalità stesse dell’intervento formativo. Di quali conoscenze e competenze, soprattutto, va sollecitata e sostenuta l’acquisizione da parte del soggetto, a fronte di uno scenario conoscitivo ed esistenziale dominato dal cambiamento, dall’inedito, dal caso e dall’imprevedibilità?

				Alla luce di questi interrogativi, fra le proprie finalità irrinunciabili la pedagogia pone in primo piano la creatività, intesa come capacità, per l’appunto, di innovazione e di cambiamento in direzione del rispetto dei beni comuni e della solidarietà planetaria.

				Se l’originale connubio di organico e artificiale, che contrassegna la contemporaneità, offre una moltiplicazione di possibilità conoscitive ed esperienziali e richiede flessibilità e apertura al cambiamento (per comprendere i cambiamenti, orientarsi al loro interno, scegliere), tale straordinario arricchimento formativo rende indispensabili speciali abilità di pensiero. Si tratta di un pensiero spregiudicato, che affronta con curiosità e spirito di avventura le straordinarie trasformazioni in atto, prefigurando gli esiti di situazioni sconosciute, individuandone possibilità evolutive inedite e inusuali, azzardandone soluzioni originali e impensate. Un pensiero, in tal senso, capace di proiettare il proprio sguardo euristico oltre i limiti del già sperimentato e del già conosciuto e di guardare la realtà al di là ed oltre i confini tracciati da concettualizzazioni date per scontate. In altre parole, un pensiero in grado di «creare» il nuovo: di de-costruire informazioni, conoscenze, capacità, sollecitazioni emotive e di ri-combinarle in configurazioni imprevedibili e inedite233.

				Concludendo. L’affermazione dell’artificiale (legato alle più recenti acquisizioni nel campo della ricerca neurobiologica e in quello della tecnologia) sta comportando profondi rivolgimenti nell’intero ecosistema, chiamando in causa, contemporaneamente, la sopravvivenza del pianeta, la sopravvivenza della stessa specie umana, la sopravvivenza della soggettività individuale così come finora vissuta e sperimentata. Tutto questo impegna responsabilmente la pedagogia alla promozione di un modello di formazione intesa come costruzione continua e mai conclusa di identità mutanti, irriducibilmente aperte a sempre nuove e imprevedibili ridefinizioni. Alla promozione, altresì, di un pensiero critico e creativo che porti impressa la cifra di un’autentica etica planetaria.
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				Parte terza. La didattica. Luoghi e pratiche della formazione

			

		

	
		
			
				I. Pedagogia e didattica

				Premessa

				Nella pellicola storico-culturale intitolata al Duemila scorre profetico un titolo in gigantografia: Siate i benvenuti nel secolo della formazione! Nel cielo sopra di noi del terzo millennio è stampata a lettere cubitali la promessa – alle nuove generazioni – di una formazione lungo le età della vita (la Lifelong education): sia nei paesi ricchi, sia nei paesi poveri.

				Di più. Sulla scia luminosa della cometa intitolata a una formazione non stop si può intravvedere anche un sottotitolo: porta scritto il nome della didattica quale motore e volano della vettura formativa.

				La tesi è un po’ questa. Qualsivoglia educazione multigenerazionale (del bambino come dell’adolescente, dell’adulto come dell’anziano) chiede l’adozione di metodi rigorosi e di strumenti sofisticati di cui è titolare per l’appunto la didattica: già ramo autorevole dell’albero delle scienze dell’educazione perché corredato di propri oggetti di riflessione teorica e di progettazione empirica.

				Se è vero che la pedagogia ha brillato da stella polare nel cielo del Ventesimo secolo, è altrettanto vero che gli odierni chiromanti della formazione pronosticano per la didattica l’identità di «sole» nel sistema copernicano dell’educazione del terzo millennio.

				La domanda allora è un po’ questa.

				Se il Novecento ha rullato i propri tam tam per annunciare la nascita di un bebè didattico nell’albero dell’educazione (legittimato a scienza, in compagnia della pedagogia, della psicologia, della sociologia e dell’antropologia), qual è l’immagine culturale che il secolo tramontato a occidente ha ritagliato sul volto della pedagogia?

				Ribadiamo il concetto, ponendo nel mirino della nostra ricognizione critica il tandem – pedagogia e didattica – protagonista del copione che narra l’avventura formativa dell’infanzia, della giovinezza, dell’età adulta e senile. Racconta, per l’appunto, il passaggio del testimone della formazione dalla pedagogia alla didattica lungo le frontiere del terzo millennio.

				1. La pedagogia. Una tormentata emancipazione

				Lungo l’altalenante viaggio che l’ha condotta alle soglie del Ventunesimo secolo, la pedagogia ha indossato tre abiti intitolati all’educazione.

				Ha inizialmente esposto l’identità di sosia della filosofia; successivamente, si è gemellata con questa nel nome della filosofia dell’educazione; infine, si è inoltrata – solitaria – lungo i sentieri che prendono il nome di scienza autonoma dell’educazione.

				Poniamo fugacemente alla moviola – in gigantografia e al rallentatore – le tappe identitarie del viaggio che porta la pedagogia a sbarcare, nella seconda metà del Ventesimo secolo, sulle spiagge che la legittimano – finalmente – a scienza autonoma: dotata di teorie (di proprie idee educative) e di prassi (di proprie pratiche formative).

				1.1. Prima identità. La pedagogia sosia della filosofia

				Storicamente, la pedagogia ha ritagliato la propria immagine culturale (in età antiche: la medievale, la rinascimentale, la moderna; con alcune eccezioni, che portano i nomi di Comenio, Pestalozzi, Rousseau e Dewey) quale sosia devoto e servile della filosofia. Un’immagine epistemica truccata da «controfigura» dei repertori speculativi propri delle scuole filosofiche. Relegata, di fatto, a mera prassi: a gestire subalterne funzioni di manovalanza operativa e di tecnica applicata nel mondo dell’educazione.

				Intendiamo affermare che l’album di famiglia della pedagogia conserva un set di fotogrammi che la ritraggono in maschera.

				Il suo volto artificiale è la fotocopia di quello filosofico (dai lineamenti apollinei: romantici, idilliaci, ariani), mentre il suo volto naturale, nascosto sotto una maschera (dai lineamenti dionisiaci), esprime la sofferenza di chi è confinato negli scantinati della mera pratica. Come dire. La filosofia, dopo aver rinchiuso in cantina il nanerottolo pedagogico, ha dimorato a lungo nei piani alti: ovvero, nelle nobili stanze dell’investigazione gnoseologica e teleologica. Sono i luoghi esclusivi – sbarrati alla pedagogia – deputati alla riflessione speculativa e alla fondazione teoretica dei fatti educativi.

				1.2. Seconda identità. In tandem con la filosofia dell’educazione

				Negli ultimi due secoli, la pedagogia ha progressivamente colto e ripudiato la sua contraddizione strutturale (la maschera tragica), resa ancora più acuta dalla scolarizzazione di massa generata dalla prima rivoluzione industriale. Questa, la contraddizione. A fronte di una crescente e pressante domanda sociale di formazione (alfabetizzazione, istruzione, acculturazione diffusa), la pedagogia si è trovata destinataria della statica funzione di ruota di scorta della vettura filosofica. Una sorta di Faust della formazione costretto a consegnare la propria testa pensante a una filosofia dal ricorrente volto mefistofelico.

				La pedagogia si risveglia dunque dal suo lunghissimo sonno ancillare e inaugura la stagione di una rivoluzione copernicana nel nome della sua liberazione-emancipazione epistemica. Traguardo perseguibile, a patto di incamminarsi lungo i pendii di un’autonoma teoria-prassi in educazione.

				Di fronte agli impervi sentieri che conducono sui crinali di una propria identità e autonomia scientifica, la pedagogia ha preferito scegliere – negli ultimi due secoli – un viottolo più protetto e scorrevole (anche se di minore autonomia scientifica) di nome filosofia dell’educazione: sinonimo del gemellaggio tra la filosofia e la pedagogia.

				Come dire, sale su un tandem epistemico per pedalare – insieme alla filosofia – lungo le strade che portano alle frontiere ultime dell’educazione. Ma come ogni coppia in sella a un tandem, c’è chi viene invitato a salire sulla seconda sella (dove si impugna un manubrio pilotato dalla prima guida) e c’è chi siede sul sellino anteriore. Al di là della metafora ciclistica, la pedagogia si è trovata ben presto a occupare una posizione di subalternità speculativa nella dialettica teoria-prassi canonizzata dalla filosofia dell’educazione.

				Pur potendo accedere finalmente ai piani nobili della riflessione speculativa (dove si confezionano sofisticati menù epistemici), la pedagogia ha raramente goduto della possibilità di mettere al forno autonomi piatti speculativi: guarniti da un proprio statuto formale. Parliamo dei suoi contenuti, dei suoi linguaggi, delle sue logiche ermeneutiche, delle sue metodologie inquisitive ed euristiche.

				Rinforziamo il concetto: la pedagogia è costretta a vivere di luce teoretica riflessa, non sua: fungendo conseguentemente da scienza derivata dalla filosofia. Questa voglia antica di soggiornare stabilmente nei piani nobili della riflessione speculativa costringe la seconda guida del tandem a pedalare, preferibilmente, lungo la sola strada ferrata della riflessione ermeneutica. E a disdegnare, conseguentemente, i pur affidabili binari della prassi: vale a dire, i terreni empirici della vita educativa. Dati in appalto, senza ripensamenti, alla didattica: riconosciuta formalmente disciplina formativa purché si faccia carico dei protocolli attuativi (le pratiche, le tecniche, gli strumenti) della filosofia dell’educazione. Siamo al cospetto di una nemesi storica. La didattica veste i panni di Cenerentola dell’educazione, indossati nelle stagioni precedenti dalla pedagogia.

				1.3. Terza identità. La pedagogia scienza dell’educazione

				La terza identità della pedagogia scontorna l’immagine di una scienza umana equipaggiata di una propria identità epistemica. Il suo terzo sentiero non viene più protetto dalla filosofia dell’educazione: quindi, resta esposto ai venti gelidi della «solitudine» ermeneutica. Al di là dei rischi di un viaggio solitario, questo itinerario senza partner ha il pregio di condurre la pedagogia nel regno della sua emancipazione-liberazione scientifica, dove occorre essere dotati di instancabili gambe teoretiche ed empiriche. Per percorrere le strade che portano al traguardo di una scienza autonoma, la pedagogia del Novecento sceglie un duplice equipaggiamento: due diversi zaini da viaggio per difficoltà di trasporto e per profilo epistemico.

				Il primo zaino (più leggero e dal disegno casual) è scelto dalla pattuglia pedagogica timorosa di tagliare il cordone ombelicale della sudditanza al super-io filosofico. Di conseguenza, percorre il crinale della riflessione speculativa lungo il quale auspica di ricevere attestati di maturità epistemica dalle scienze filosofiche. Questo reiterato comportamento filoteoretico accusa un’ovvia debolezza speculativa per via della refrattarietà a elevare il versante della prassi a paradigma di legittimazione formale.

				Il secondo zaino (dal disegno originale, anche se gravoso da portare sulle spalle) è scelto dalla pattuglia pedagogica guarita dall’ossessione teoretica e in cammino lungo i pendii della disinibizione epistemica. Impegnata a costruire – mattone su mattone – una scienza dell’educazione sintesi di teoria e di prassi. Equipaggiata, pertanto, di autonomi contenuti, linguaggi, logiche ermeneutiche, metodologie della ricerca, criteri euristici e di legittimazione formale.

				2. Due no e un sì alla pedagogia

				La didattica protagonista degli spazi e dei tempi della scuola del Novecento ha dovuto nascondere nell’armadio gli stessi scheletri a lungo occultati dalla pedagogia. Nel senso che anche la didattica ha patito un’analoga mortificazione scientifica: la reiterata decapitazione (per mano pedagogica) della sua testa teorica. Rimpicciolita e devitalizzata, relegata a mera prassi, a puro repertorio empirico-operativo, a scienza «in sedicesimo» subalterna alla pedagogia.

				Soltanto nell’ultimo terzo del Novecento le trombe della formazione hanno potuto annunciare l’epocale svolta epistemica della didattica. L’abituale identità di ruota di scorta (costola della pedagogia) stava assumendo colori nuovi, intonati sempre più all’immagine di una scienza autonoma. Equipaggiata di propri saperi, di propri linguaggi, di proprie ermeneutiche, di propri metodi di ricerca.

				L’odierno secolo al debutto – il Ventunesimo – fruirà del fecondo confronto tra la pedagogia e la didattica: dove l’una e l’altra hanno felicemente discusso e accettato i reciproci «statuti». Questo perché la pedagogia e la didattica vengono riconosciute quali rami nevralgici e insostituibili dell’albero dell’educazione: scienze di intersezione, di congiunzione e finanche di coabitazione formativa.

				La domanda, allora, è un po’ questa. Quale teoria-prassi dispone di un’autorevolezza epistemica che sappia elevare la didattica a partner alla pari? Quale pedagogia ha le carte in regola per giocare la partita dell’interdipendenza dialettica con la didattica?

				A questi interrogativi daremo risposta con due no e un sì: con una doppia esclusione e con il pieno consenso a un’unica candidatura pedagogica.

				2.1. Un paio di no

				Primo no.  A una pedagogia soltanto teoria. Il primo dissenso della didattica è rivolto al fronte pedagogico – nostalgico delle certezze metafisiche – che ostenta compiaciuto ridondanti muscoli speculativi. Questa pattuglia in estinzione, dall’ipertrofico zaino teoretico, non potrà mai essere un compagno di viaggio della didattica perché refrattario a riconoscerla. E conseguentemente a concederle autonomia nella fondazione di modelli formativi e curricolari sia scolastici, sia extrascolastici, sia post-scolastici.

				Secondo no.  A una pedagogia sosia della filosofia dell’educazione. Una pedagogia che le faccia eco risulta fisiologicamente refrattaria a concedere spazi di autonomia epistemica alla didattica, per il semplice motivo che lei stessa si fa carico della teoria e della prassi. Di più. Questa versione totalizzante della pedagogia porta all’esclusione di altri fondamentali «saperi» dell’educazione: la psicologia, la sociologia e l’antropologia.

				In sintesi. La didattica non può accettare di far parte delle scienze dell’educazione con il compito – soltanto – di confezionare e servire a tavola i cibi dell’istruzione. Espropriata, quindi, del potere di decidere i menù, dal momento che la scelta e la confezione dei cibi spettano anche alla didattica.

				2.2. Sì al problematicismo didattico

				Una scienza bebè.  Nelle righe precedenti, abbiamo elencato i partner di cui la didattica dovrebbe diffidare. Domanda. Verso quale scienza dell’educazione, allora, vanno rivolti i suoi espliciti consensi?

				Secondo il nostro punto di vista speculativo, la risposta è scontata.

				È per la pattuglia «problematicista», china sotto il peso di fardelli epistemici sintesi di teoria e di prassi, rigonfi di originali e qualitativi congegni teorici ed empirici: i saperi, i linguaggi, le logiche interpretative e inquisitive, i principi euristici.

				Due scienze dell’educazione di tal fatta – l’una pedagogica, l’altra didattica – sono chiamate a delimitare i perimetri formali entro i quali raccogliere e rielaborare i saperi e i metasaperi che illuminano il pianeta della formazione.

				Secondo il problematicismo, nei paesaggi della pedagogia e della didattica brillano di luce propria alcune cittadelle ermeneutiche che rispondono ai requisiti da noi invocati. Il loro merito è di proporsi da frontiere di una rimessa in discussione della ramificata modellistica educativa che la tradizione culturale del nostro paese ci consegna.

				Si è detto. Un’altra pedagogia, dalle autorevoli cifre epistemiche ed empiriche (compagna ideale della didattica nel viaggio lungo le praterie dell’educazione), è stata disegnata e teorizzata da Giovanni Maria Bertin.

				Con i piedi ben saldi sul piedistallo della formazione, rivolgiamo uno sguardo attento al suo giardino della didattica. Apprezzata come scienza che troneggia alla rotonda della formazione. Come dire. Il congegno teorico ed empirico – se firmato problematicismo – potrà disporre di solidi radicamenti epistemici.

				Domanda. Una didattica uscita dalla fabbrica del problematicismo può rispondere agli interrogativi che investono la formazione delle giovani generazioni?

				Sì. Il problematicismo didattico (Pd) gode di cifre scientifiche tramite le quali si possono dare risposte esaustive sia alle aspettative (bisogni, motivazioni, interessi) del soggetto in formazione, sia alle domande (culturali, sociali, valoriali) che stanno alla rotonda della formazione medesima. Di più. Il Pd propone un modello di scuola (per architettura istituzionale, per piani curricolari, per spazi e strategie di apprendimento) in grado di garantire all’infanzia e all’adolescenza un’alfabetizzazione compiuta: sostenuta da robuste gambe culturali, sociali e civili. Il che significa conquistare la capacità di pensare con la propria testa e di sognare con il proprio cuore. Pertanto, soltanto una didattica problematica e critica è abilitata a denunciare la precarietà e la relatività degli assunti autoreferenziali in ambito formativo, il cui limite metodologico sta per l’appunto nell’esibire risposte esaustive dinanzi alla complessità e alla imprevedibilità del triplice percorso della formazione 2000: la scuola, l’extrascuola e il post-scuola.

				Una strada terza.  A partire dal suo paradigma antidogmatico e plurale, il Pd suggerisce un sistema di istruzione che sappia transitare lungo le corsie formative del pre-obbligo, dell’obbligo e del post-obbligo. A tal fine, progetta una via altra per la formazione. Alla didattica passiva, che interpreta l’istruzione come padronanza di uniformi e omogenei standard cognitivi, e alla didattica attiva, che interpreta l’istruzione come percorso cognitivo spontaneistico ed estemporaneo, il Pd propone una strada terza: per l’appunto, problematica e critica.

				A questa, affida il compito – teorico ed empirico – di correggere la parzialità e l’unilateralità delle strategie e delle pratiche di una scuola passiva e/o attiva.

				Rinforziamo il concetto. Alla didattica eterocentrica e preformalizzata (che enfatizza un’istruzione erogata dall’insegnante, dal libro di testo, dalla lavagna elettronica e dal PowerPoint) e alla didattica puerocentrica e spontaneistica (che enfatizza le conoscenze casuali, asistematiche, emotive, vitalistiche), il Pd consiglia un altro modello di insegnamento e di apprendimento. Questo percorso alternativo teorizza un’istruzione che abbandona definitivamente sia i saperi precotti e surgelati, sia i saperi estemporanei e casualistici. Proponendosi da crocevia di incontro delle quattro canoniche corsie – scuola dell’infanzia, scuola primaria, scuola media e scuola secondaria – del sistema pubblico di istruzione. Lungo i citati itinerari, l’istruzione si fa teatro di «conciliazione» tra l’istanza culturocentrica e l’istanza bambinocentrica. Istanze insopprimibili quando si ha per obiettivo curricolare lo sviluppo integrale della personalità infantile e giovanile. Pena, il declassamento dei programmi scolastici a pura inculcazione nozionistica ed enciclopedica oppure ad assimilazione frammentaria e dilettantistica delle padronanze disciplinari.

				A partire dal citato postulato, il Pd mette soprattutto in guardia dai rischi di una scelta romantica a favore di un modello puerocentrico. Questo, si snatura ogniqualvolta i docenti assegnano la prima fila allo spontaneismo cognitivo: declassando l’istruzione – il curricolo – a una macchina del vuoto. Con ciò ridicolizzando l’opzione puerocentrica in una banale trama di istruzione estemporanea e dilettantistica.

				In quanto didattica problematica e critica, ogni piano di lavoro del plesso scolastico – sia quando mira a obiettivi cognitivi e relazionali, sia quando pone a baricentro le pratiche e gli strumenti del fare scuola – va considerato un progetto flessibile e modificabile. Capace di disseminare un’istruzione democratica e orientativa (mai meritocratica e selettiva) volta a dare vitalità a tutte le dimensioni della vita personale: non solo alla sfera intellettuale, ma anche alla corporea, all’affettiva, all’estetica, alla civico-sociale e alla valoriale.

				Di più. La corsia prescelta dal Pd funge da «bussola» di orientamento lungo i percorsi dell’istruzione sia come guida culturale, sia come proposta curricolare, sia come opzione metodologica. Traguardo perseguibile se la scuola si apre alla diversità e alla pluralità delle culture, nonché al rispetto dei linguaggi e delle forme di pensiero della propria utenza.

				Per concludere. L’obiettivo formativo del Pd è il rispetto sia delle ragioni dell’oggetto dell’apprendimento (la cultura dell’umanità), sia delle ragioni del soggetto che apprende (la natura del discente).

				A partire da questo paradigma, il Pd si propone da metodologia dialettica di un fare scuola dotato di «lenti» coniate sia nei laboratori della razionalità (focalizzate su orizzonti problematici), sia nei laboratori del pluralismo (focalizzate su orizzonti critici).

				

			

		

	
		
			
				II. La didattica scienza della formazione

				1. L’albero degli zoccoli

				La didattica nasce da una costola della pedagogia. Se decifrata nei fotogrammi della telenovela dell’educazione, la didattica espone senza veli l’identità di un brutto anatroccolo: confinato, sotto tutela, ai margini dei processi formativi. Siamo al cospetto di una scienza dell’educazione snaturata in forme applicative: subalterna a calligrafici diagrammi di flusso, a vuoti algoritmi, a banali surgelati cognitivi. Per questo, la storia della didattica presenta non pochi scheletri nel proprio armadio. Parliamo del primato del «didattismo» che ci consegna la tradizione scolastica del Novecento (con l’eccezione dell’ultimo terzo del secolo), ossificato in esilissime identità empiriche del fare scuola. Con questa deriva. La didattica tradizionale, decapitata di un’autonoma testa scientifica e pressata da una crescente domanda del mondo della formazione, lascia colpevolmente via libera ai ricettari e ai surgelati del fare scuola quotidiano.

				1.1. Disco rosso alla didattica tradizionale

				Nell’ampio repertorio dei luoghi della formazione lungo le stagioni della vita, il presente Manuale accende i riflettori sul teatro scuola: nella consapevolezza che divulgare e consumare tra le sue quinte repertori di surgelati didattici accende un disco rosso che segnala una pericolosa insidia. Questa. La didattica tradizionale (abituale terreno di interesse mercantile) ha la responsabilità di avere colpevolmente generato una professionalità docente di semplice manovalanza: subalterna e frustrata, caricaturizzata nel risibile compito di riscaldare e dare in pasto agli allievi conoscenze surgelate e ossificate.

				Quando la didattica viene appesa, col cappio al collo, al ramo più rinsecchito dell’albero degli zoccoli, grida al vento la dittatura dell’insegnante e del libro di testo. Depositari di saperi formalmente consacrati, inossidabili e irreversibili al cospetto di conoscenze laiche e di culture plurali.

				Nell’insegnamento tradizionale, la lezione cattedratica del docente è nobilitata a forma didattica primaria, apprezzata come la più idonea a riprodurre – gradualmente e sistematicamente – l’universo dei saperi e dei valori di cui la scuola, elevata a vestale culturale, è banca di trasmissione e di conservazione. Questi assiomi didattici di nonna Speranza generano una radicale scissione tra insegnamento e apprendimento, tra sapere e metasapere, tra ascoltare e fare, tra ripetere e capire, tra dovere e piacere. All’interno delle citate antinomie, la didattica tradizionale celebra ed enfatizza il primo dei due termini, relegando l’apprendimento, il metasapere, il fare, il capire, il piacere, in «angoli» subalterni e marginali della vita scolastica. Appare evidente come la didattica del tempo che fu, sovrapponendosi al mondo concreto e motivazionale del discente, favorisca stati di passività e di inerzia mentale. Tanto da mutilare l’immaginazione e l’inventività e, con queste, le potenzialità intellettuali dell’allieva e dell’allievo.

				La domanda allora è un po’ questa. Nelle pagine che enfatizzano una vita di classe egemonizzata dalla didattica tradizionale, quale posto occupano la competenza, l’interdisciplinarità, la ricerca e la creatività? E con queste, gli atelier, i laboratori e le aule didattiche del territorio (biblioteche, pinacoteche, museoteche, musicoteche, ecc.)? Risposta: nessuno spazio. Perché quando i mediatori culturali vengono burocratizzati e resi ritualistici (il banco, la lezione, la lavagna, il manuale e il computer), non possono ovviamente essere apprezzati i mediatori cognitivi capaci di formare allievi dalla testa ben fatta e dal cuore solidale.

				Questo, il verdetto. Il raggio di intervento della didattica tradizionale è rinchiuso nell’asfittica funzione di stampella e protesi di una lezione frontale elevata a testimone ortodosso e carismatico del sapere e della cultura.

				1.2. Disco verde alla didattica attiva

				La didattica della scuola attiva ha acquisito l’indiscutibile merito di porre l’allieva e l’allievo a baricentro dei molteplici itinerari scolastici (la classe, il laboratorio, l’aula specializzata, ecc.) come extrascolastici (la famiglia, i centri per l’infanzia, l’associazionismo giovanile, ecc.). La sua visione dell’istruzione non è stata mai bambinocentrica perché ha sempre dribblato ogni tentazione spontaneistica e naturalistica. Il suo modello didattico mira, infatti, a porsi da anello di incontro tra le dimensioni di sviluppo dell’infanzia (le virtualità affettive, sociali e cognitive) e i sistemi simbolico-culturali (le conoscenze e le competenze) legittimati presso le tante antropologie presenti nel territorio.

				All’interno del citato paradigma dialettico (natura-cultura, individuo-società, puerocentrismo-eterocentrismo), nella scuola attiva quale posto occupano gli spazi-tempi-strumenti della formazione?

				Ci sembra si possa rispondere che questo modello scolastico dà via libera alle procedure didattiche sia formali che informali, sia strutturate che non strutturate, sia artificiali che naturali.

				La diversificazione cara alla scuola attiva va rintracciata all’interno dei suoi percorsi curricolari: per la presenza sia di un’alfabetizzazione che privilegia le procedure e i materiali didattici dalle elevate cifre di formalizzazione e di strutturazione, sia di una socializzazione che privilegia le procedure e i materiali a valenza informale e non strutturata.

				La didattica «attiva» valorizza le potenzialità formative dell’ambiente scolastico (i suoi spazi-tempi-strumenti), liberando i percorsi di apprendimento e di socializzazione dalle cifre negative proprie della didattica tradizionale. Cioè a dire, il ruolo di mero rinforzo alla lezione del docente e al libro di testo.

				Attraverso una didattica «attiva», l’organizzazione e la curricolarità dell’ambiente scolastico diventano procedure ineludibili – veri e propri passaggi obbligati – per potere individualizzare percorsi di apprendimento che siano, insieme, fedeli ai programmi dei vari comparti scolastici e a misura delle capacità cognitive di ciascun allievo.

				Sul versante dell’organizzazione scolastica, la didattica «attiva» ha il compito di elaborare le procedure idonee a promuovere una scuola «aperta». Verso il fuori (tramite un rapporto di reciprocità formativa con le contropartite culturali di cui è corredato il territorio: conviviali, civili, sociali, artistiche e paesaggistiche) e verso il suo interno (dando via libera all’open classroom, che chiede l’alternanza tra le attività di classe e di interclasse: queste ultime, nei laboratori, negli atelier, nelle aule didattiche decentrate nel territorio urbano e naturale).

				Sul versante del curricolo scolastico, la didattica «attiva» ha il compito di elaborare le procedure idonee a promuovere processi cognitivi sia di alfabetizzazione primaria (le conoscenze di base: linguistiche, matematiche, scientifiche e artistiche), sia di alfabetizzazione secondaria (le metaconoscenze: le capacità di analisi-sintesi e di intuizione-invenzione).

				A partire dall’organizzazione curricolare della scuola, la didattica «attiva» si fa scienza dell’educazione. Proprio perché dispone nel suo guardaroba problematico e critico di un abbigliamento su misura. Siamo saliti sul balcone dal quale la didattica osserva l’istruzione con occhiali abilitati a scrutare i percorsi dell’alfabetizzazione e della socializzazione.

				Rinforziamo il concetto. Per non farsi incantare da qualsivoglia metodo prescrittivo e normativo occorre equipaggiare la didattica di quattro abiti da sera di prestigiosa fattura scientifica. Li citiamo.

				L’abito epistemico.  È indossato da una scuola che opta per una teoria-prassi della didattica che ripudia i calzoni corti della relegazione a mera empirìa, a esperienza pratico-operativa estemporanea ed eclettica. Una didattica deteorizzata resta giocoforza prigioniera dei suoi storici carcerieri dalla vocazione ascientifica. Prigioniera di un’ideologia ostile a concederle un riconoscimento epistemico (è la tesi patrocinata dalle teorie idealistiche) sulla base del falso assioma che la didattica non disporrà mai di gambe teoriche con cui potere percorrere i sentieri dell’autolegittimazione speculativa. Sono dispositivi speculativi che non spettano alla didattica, ma alla filosofia dell’educazione (tutt’al più alla pedagogia): titolare delle opzioni teoretiche relative ai traguardi culturali e assiologici della formazione scolastica.

				Questa, la deriva. Le teorie contro la didattica quale scienza autonoma accendono disco verde (è il paradosso!) ai ricettari e ai surgelati didattici. Veri e propri specchietti per le allodole azionati da quel fronte conservatore della scuola furbescamente disponibile ad abbellire la sua facciata esteriore pur di lasciare inalterati i suoi dispositivi gerarchici, burocratici, nozionistici.

				Pertanto, le cifre di problematicità e di criticità proprie del progetto didattico (Prd) sono chiamate a evitare opzioni univoche e/o gerarchiche a favore delle une o delle altre epistemologie. Percorso possibile a patto che la didattica scelga il sentiero intitolato all’interconnessione tra le teorie cognitive più accreditate: la behaviorista-associazionista, la gestaltista-intuizionista, la piagetiana-strutturalista.

				Postulare la compresenza di più rotaie lungo i percorsi dell’apprendimento significa perseguire un fecondo risultato didattico. Questo. Instradare i saperi e i metasaperi sul binario più congruente (più affidabile ed efficace) in rapporto alle variabili che interagiscono nel viaggio dell’insegnamento/apprendimento: il peso specifico delle conoscenze da apprendere, il livello dei profitti disciplinari dei singoli allievi, gli spazi e i tempi scolastici di cui si dispone, e così via.

				L’abito plurale.  È indossato da una scuola colorata di istruzione-ricerca-creatività. Questo tridente alfabetico implica un Prd garante di un’elevata qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento.

				L’istruzione fa tutt’uno con la trasmissione-acquisizione degli alfabeti di base (la grammatica delle discipline). Mira conseguentemente al controllo delle condotte linguistiche, matematiche, scientifiche, storiche, artistiche. Siamo alla padronanza degli strumenti di base del conoscere e del capire.

				La ricerca, a sua volta, offre agli allievi l’opportunità di svolgere supplementi di indagine sulle conoscenze interiorizzate tramite i mediatori didattici tradizionali: la lezione, il libro di testo, gli eserciziari, il software audiovisuale ed elettronico.

				I percorsi didattici metacognitivi – sono le indagini logico-formali sui saperi monocognitivi – hanno il pregio di fornire chiavi preziose di decodifica e di interpretazione. Insegnano a imparare a imparare: a smontare, riparare, ricostruire le conoscenze di un’istruzione ufficiale prescrittiva e da sottoporre a valutazione.

				La creatività, infine, sulle ali della fantasia e dell’immaginazione illumina il cielo punteggiato di conoscenze raccolte ed elaborate durante le fasi dell’istruzione e della ricerca.

				L’abito curricolare.  È indossato da una scuola che si pone contro i metodi prescrittivi e normativi. A tal fine dà via libera a percorsi didattici di marca curricolare. Il curricolo è il percorso formativo di uno specifico grado scolastico: dell’infanzia come della primaria, della media come della secondaria. Per disporre di un curricolo dotato di un abito plurale – problematico e critico – è necessario che coesistano insieme il programma (Pa) e la programmazione (Pe): rispettivamente, il suo manifesto nazionale e la sua edizione locale.

				In questa prospettiva, il curricolo chiede al Pa e alla Pe di pedalare insieme sullo stesso tandem, di camminare dandosi la mano.

				È possibile cucire sul bavero della scuola lo stemma del curricolo, ma ad una condizione: che il Pa e la Pe si pongano come le due facce della stessa medaglia curricolare. Quest’ultima, reclama un insegnamento e un apprendimento che navighino tra la duplice riva del Pa e della Pe. È un’equazione che si regge su una triplice identità didattica.

				Identità 1. Il Pa è il portavoce delle opzioni del legislatore, del «centro»; la Pe è la portavoce delle opzioni della scuola militante, della «periferia». Pertanto, il Pa è la sentinella di guardia della cultura da trasmettere (presidia gli oggetti di conoscenza), mentre la Pe è la sentinella di guardia dei bisogni-interessi dell’utenza (presidia il soggetto che conosce).

				Identità 2. Il Pa indica prevalentemente prodotti cognitivi (le conoscenze-padronanze delle singole materie di insegnamento: l’alfabetizzazione primaria); la Pe indica prevalentemente processi cognitivi (i dispositivi metacognitivi – intuitivi ed euristici – di più materie curricolari: l’alfabetizzazione secondaria).

				Identità 3. Il Pa indica traguardi cognitivi generali che vanno conquistati dall’intera utenza scolastica; la Pe indica traguardi cognitivi possibili per il plesso scolastico (Pe educativa) e per le singole classi (Pe didattica).

				L’abito procedurale.  È indossato da una scuola attiva impegnata a far sì che l’insegnamento si faccia apprendimento. Quest’ultimo, se mira a conteggiare cifre di problematicità e di criticità, deve alternare sia procedure individualizzate, sia procedure non individualizzate.

				Le strategie individualizzate chiedono dispositivi didattici capaci di valorizzare le diversità cognitive degli allievi (i loro tempi, ritmi, linguaggi, logiche mentali). Richiedono pertanto strategie di insegnamento in grado di instradare le conoscenze su tracciati graduali, processuali, cumulativi: dal semplice al complesso, dal noto all’ignoto, dal concreto all’astratto, dal vicino al lontano.

				Le strategie non individualizzate, a loro volta, non mirano a organizzare i saperi in forme graduali e cumulative, bensì a promuovere conoscenze per problemi: l’insegnante dà il primo giro di manovella – tramite una stimolazione cognitiva di partenza – per poi lasciare agli allievi la selezione, l’impostazione e la sintesi dei saperi incontrati durante l’apprendimento.

				Usare questa doppia leva didattica significa privilegiare, da una parte, le procedure individualizzate quando ci si trova di fronte a conoscenze ineludibili, a saperi cruciali (l’alfabetizzazione primaria), e, dall’altra parte, le procedure non individualizzate quando ci si trova di fronte a occasioni cognitive di elaborazione-ricostruzione dei saperi curricolari ufficiali (l’alfabetizzazione secondaria).

				2. L’epistemologia. Le idee stellari della didattica

				In quanto scienza della formazione, la didattica pone alla rotonda della sua riflessione teorica ed empirica l’interazione tra il soggetto che apprende (il bambino come l’adolescente, l’adulto come l’anziano) e gli oggetti dell’apprendimento (sia come conoscenze, sia come forme di relazione socio-affettiva).

				In altre parole, la didattica mette in comunicazione le dimensioni di sviluppo delle stagioni generazionali (gli stadi cognitivi ed emotivi delle età evolutive) con gli oggetti simbolici e culturali (le strutture della conoscenza umanistica e scientifica) che popolano le istituzioni intenzionalmente formative: la famiglia, la scuola, l’associazionismo, le agenzie del tempo libero, le chiese, ecc.

				2.1. La didattica scienza dell’istruzione

				Per i suoi copiosi coefficienti istituzionali (la massiccia durata temporale e l’iteratività dei luoghi di apprendimento), la didattica ha storicamente elevato la scuola a palcoscenico di recita del suo copione teorico ed empirico: mediatore intenzionale tra la natura dell’allievo e la cultura della società. Un testo di recita scandito in due parti: l’una, intitolata alla didattica generale; l’altra, alla didattica disciplinare.

				La didattica generale mira a ottimizzare sia l’hardware strutturale dei singoli plessi scolastici (gli spazi, i tempi, le regole, gli strumenti, le dinamiche comunitarie, ecc.), sia il software curricolare (l’osservazione-conoscenza dell’allievo, la programmazione educativa e didattica, l’individualizzazione dell’insegnamento, la ricerca, la valutazione, ecc.).

				La didattica disciplinare, a sua volta, mira a ottimizzare l’insegnamento e l’apprendimento delle singole materie del curricolo: la didattica della matematica, delle scienze, della storia, della geografia, e così via.

				Il nostro sguardo sarà rivolto alla faccia della luna che espone il volto della didattica generale.

				Si è detto. Dopo secoli di subalternità alla pedagogia, oggi è una scienza riconosciuta per la sua epistemologia e per la sua prasseologia. È una scienza che c’è.

				Questa legittimazione è riconosciuta alla didattica, ma ad una condizione. Che sappia cacciare dal suo tempio la moltitudine di infedeli (falsificatori e mercanti del fare scuola) che cospirano da sempre per impedirle di conquistare una propria autonomia teorica. Cioè a dire, essere una scienza maggiorenne.

				Soltanto una didattica generale dalle robuste gambe epistemiche è in grado di accendere disco rosso (lo stop) ai ricettari e ai surgelati iperformalizzati di un mercato del fare scuola che robotizza e snatura l’insegnante in un falso pilota: al quale si impone di intraprendere un viaggio teleguidato da altri.

				Alla didattica vanno riconosciuti sia una testa teorica, sia un corpo empirico-operativo. Irrinunciabili, per poterla elevare a «crocevia» dei percorsi della formazione, a ramo autonomo delle scienze dell’educazione (insieme alla pedagogia, alla psicologia, alla sociologia e all’antropologia).

				A voce alta, reclamiamo con forza una didattica elevata a scienza del fare scuola: non più decapitata, come in passato, della sua virtuale testa teorica e rinchiusa nella riserva della prassi, con il risultato di impoverirsi a scienza derivata e subalterna.

				Su il sipario, allora, per dare voce allo statuto teorico della didattica. Si è detto. La sua epistemologia gode di un proprio passaporto speculativo in quanto scienza legittimata.

				Questa, la morfologia. Cioè a dire, l’esagono stellare della didattica.

				gli ambiti: i luoghi e i saperi. Sono l’organizzazione strutturale (gli spazi, i tempi, le attrezzature) e la progettazione curricolare (i programmi e la programmazione) della scuola.

				i linguaggi: i codici di trasmissione culturale. In quanto scienza della formazione, la didattica assegna a questo repertorio piena equipollenza e pariteticità: il gesto, il suono, l’immagine, la parola orale e scritta, l’alfabeto tridimensionale ed elettronico, ecc.

				la logica ermeneutica: il balcone interpretativo. Sono gli occhiali con cui la didattica osserva e comprende i percorsi cognitivi che prendono vita nel triangolo prassi-teoria-prassi.

				il dispositivo investigativo: il metodo inquisitivo. È fondato sui paradigmi teorici ed empirici della ricerca-azione.

				il principio euristico: l’immaginario e la fantasia. L’ermeneutica della didattica si fonda sulle canoniche antinomie della vita scolastica: scuola-ambiente, classe-interclasse, programma-programmazione, unità didattica-progetto didattico, strategie individualizzate-strategie non individualizzate, misurazione-valutazione, ecc.

				il paradigma di legittimazione: l’identità di scienza della formazione. Il compito formativo della didattica è di assicurare pari equipollenza culturale sia alle dimensioni di sviluppo del soggetto che apprende (i suoi linguaggi, le sue logiche cognitive, le sue virtualità euristiche), sia ai sistemi simbolico-culturali (le conoscenze legittimate in una determinata latitudine storico-sociale).

				3. La prasseologia. Ovvero, imparare a imparare

				3.1. Una scienza che ama la scuola

				Il brutto anatroccolo.  Nel presente paragrafo alzeremo lo sguardo verso l’alto per osservare uno dei punti luce nel cielo del Ventunesimo secolo: parliamo della stella polare – la didattica – che brilla nel carro dell’Orsa Minore. Sulla sua coda sfavillante campeggia, a lettere cubitali, questa scritta: sono la scienza dell’educazione motore e volante di una scuola non più vagone lento, ma locomotiva di una società tecnologico-scientifica che va in jet, in astronave.

				Facciamo alcuni passi indietro. Abbiamo attribuito alla didattica di fine Novecento il merito di avere indossato vesti nuove. Tramite queste, ha potuto togliersi di dosso – una volta per tutte – gli irriverenti calzoni corti (la relegazione a mera prassi, a esperienza pratico-operativa, estemporanea ed eclettica) che le altre scienze dell’educazione le avevano a lungo fatto indossare.

				Dunque, una metamorfosi. Decollata all’inizio del Novecento, ha rullato con forza i propri tamburi per annunciare la nascita del ramo didattico nell’albero dell’educazione.

				La domanda che ci poniamo allora è un po’ questa: da dove viene e quali abiti ha indossato la didattica nel contrastato viaggio verso la sua emancipazione scientifica?

				Un interrogativo non dribblabile, se vogliamo garantirle un adeguato «guardaroba» teorico ed empirico. Fornito di vesti aristocratiche: necessarie per partecipare (da principessa e non da Cenerentola) al gran ballo dell’educazione.

				La sua lunga e sofferta delegittimazione epistemica (perché giudicata una prassi deteorizzata) fu sentenziata dalle filosofie idealistico-metafisiche egemoni nel panorama speculativo del nostro paese. Il loro approccio fondamentalista (tolemaico) all’educazione negò per molti secoli alla didattica uno statuto scientifico (una testa teorica) sulla base di un paio di illeciti declassamenti perpetrati nei suoi confronti.

				Prima delegittimazione. La didattica fu costretta alla miopia teorica perché riconosciuta e validata soltanto come «arte» del fare scuola in virtù delle doti innate (talento? vocazione?) di cui dispone il patrimonio genetico dell’educatore: genitore, precettore, insegnante.

				Seconda delegittimazione. A partire dall’identità di «arte», le fu negato il diritto a uno statuto scientifico sulla base di questa illegittima sentenza: la didattica non potrà mai disporre di gambe teoriche con le quali inoltrarsi lungo i sentieri della ricerca educativa. Sono patenti di guida a lei precluse perché in possesso (di proprietà) soltanto della filosofia dell’educazione: titolare dell’unica vettura speculativa che porta al traguardo della teoria dell’educazione.

				La citata duplice delegittimazione costrinse la didattica a indossare abiti non suoi, a esibire una carta d’identità «truccata». Motivo per cui il suo irregolare documento di identificazione espose a lungo le generalità (false) di un brutto anatroccolo. Stralunato abitante di uno stagno della formazione stracolmo di specchietti per le allodole e di gadget-premio per gli allievi che più rapidamente sapevano memorizzare l’istruzione ufficiale. Si apre un baratro! Questa didattica anoressica, che spaccia ricettari e surgelati utili alle pratiche nozionistiche del fare scuola, venne a lungo corteggiata dal fronte conservatore dell’istruzione, furbescamente disponibile ad abbellire la sua facciata esteriore pur di lasciare inalterati i suoi dispositivi gerarchici, riproduttivi, selettivi: nemici, tutti, di una scienza dell’educazione problematica e critica.

				Questa didattica in sedicesimo – vuota di teoria e blindata nella prassi – fu sfruttata quale ghiotto terreno di interesse mercantile per un’industria dei surgelati didattici dai crescenti colossali profitti. Una macchina mercantile priva di qualsiasi scrupolo scientifico che generò una professionalità docente degradata a pura manovalanza operativa subalterna e frustrata.

				Da Cenerentola a principessa.  Soltanto nell’ultimo terzo del Novecento viene inaugurata la stagione della sua metamorfosi.

				Il mondo dell’educazione promuove finalmente la didattica a scienza. Il che accade quando Cenerentola indossò – dopo tante mortificazioni – gli abiti di una principessa, consegnando al Ventunesimo secolo il testimone sul quale viene stampata a lettere cubitali la sua doppia identità: teorica ed empirica.

				Un replay sul lungo calvario della didattica. Nel passato, le sue campane suonarono spartiti empirici nelle stagioni in cui la filosofia dell’educazione diede fiato soltanto alle trombe idealistiche. Ma allorquando, nella seconda metà del Ventesimo secolo, questa viene energicamente invitata a sottoporre a revisione critica il proprio monismo e il proprio fondamentalismo speculativo (liberandosi di una senescente pelle metafisica per dare via libera a nuove epistemologie), d’incanto alla didattica si aprono gli orizzonti agognati della legittimazione scientifica. Siamo sulla strada intitolata alla sua autonomia teorica e pratica, epistemologica e prasseologica.

				Una linea revisionistica che va riconosciuta a merito della mutazione genetica della filosofia dell’educazione imperante. Un «cambio» che la porta a non precludere più che nei paesaggi delle scienze dell’educazione prendesse luce una stella polare – la didattica – dotata di legittimi requisiti teorici ed empirici. Cioè a dire, una scienza dell’educazione equipaggiata sia di una teoria sia di una prassi in ambito formativo.

				Siamo alla didattica allo stato nascente, impegnata a costruire – mattone su mattone – un’epistemologia sintesi di pensiero e di azione. Corredata di propri saperi, di propri linguaggi, di propri congegni interpretativi, di proprie metodologie di ricerca e di propri dispositivi di validazione formale ed empirica.

				A questa didattica, dalle limpide venature epistemiche, viene riconosciuto un ineludibile presenzialismo tramite il quale conquista un posto autonomo (in più) al tavolo delle scienze dell’educazione: avendo a fianco le commensali di nome pedagogia, psicologia, sociologia e antropologia.

				Proprio perché geneticamente dalla parte di chi apprende (l’allievo), la didattica fa girotondo con la pedagogia copernicana – progressista – per dare luce e denunciare i gravi e irrisolti problemi del nostro sistema di istruzione. Ci riferiamo alle strutture (un’edilizia senza voce), ai servizi (la precarietà dei trasporti, delle mense, delle biblioteche, dei laboratori, degli atelier, ecc.) e all’organizzazione curricolare (per lo più formalistica, burocratica e rigida). Questa, la deriva: nella scuola troneggia la dittatura della lezione quale mediatore cognitivo dominante, spesso esclusivo. Una scuola ammanettata nel banco scivola verso due pericolosi baratri.

				La prima botola si apre davanti alla scuola che enfatizza le conoscenze mnemonico-riproduttive; la seconda botola si apre davanti alla scuola che nega agli allievi – tramite l’egemonia della forma/lezione – l’uso di più rotaie comunicative e di più mediatori cognitivi.

				Questa duplice deriva esclude la presenza delle strategie di apprendimento più avanzate per il sistema di istruzione: vuoi nella forma gruppo-di studio, vuoi nella forma laboratorio, vuoi nella forma ricerca. E qualora previste nel Piano dell’offerta formativa, vengono tendenzialmente relegate in posizioni di subalternità: delegittimate e derise come strategie «perditempo».

				Parliamo della persistente anomalia di cui soffre un sistema di istruzione che pone a baricentro l’ipertrofia della lezione: causa prima del crescente fenomeno della dispersione scolastica.

				Il nostro paese ha il dovere di mandare in cassa integrazione, senza alcun rimorso, la scuola strizzacervelli sempre più diffusa con l’avvento e la dittatura degli alfabeti elettronici. Tra le cianfrusaglie da porre sollecitamente nel solaio, non possiamo dimenticare il nozionismo, l’enciclopedismo e il mnemonismo: una mala conoscenza che ha messo la sordina alle competenze. Parliamo delle conoscenze primarie (di base) e secondarie (metaconoscenze: formae mentis). Soltanto il loro ingresso nella classe e nei laboratori libererà la scuola dal pesante zaino dei saperi di nonna Speranza – retorici e inutili – che la stanno ingobbendo. Per sterilizzare il nozionismo che inquina il sistema di istruzione occorre spalmare, sulle sue pareti, i tanti colori cognitivi di cui godono le competenze. Le sole in grado di disporre di logiche costruttive e inventive convertibili facilmente in unità di conoscenze capitalizzabili e di lunga durata.

				Questa la nostra tesi. Lo scacchiere epistemico della didattica deve necessariamente fare tutt’uno con la sua testa teorica. La regalità della sua mente speculativa (la teoria) è testimoniata da una morfologia compiuta. Cioè a dire, da uno statuto scientifico equipaggiato dei dispositivi cognitivi che illuminano le sei idee stellari, senza tramonto, ai quali è demandato il compito di dare luce formativa ai contesti del fare scuola quotidiano.

				In quanto scienza che già c’è, la didattica gode non solo di una piena legittimazione teorica (con la quale gioca una vincente partita a scacchi con le scienze dell’educazione che vogliono relegarla a ruota di scorta, a mera pratica formativa), ma anche di un vitalissimo corpo empirico-operativo. Parliamo del suo repertorio della prassi, che aggiunge ulteriori lampi di luce al suo già illuminato (dalla teoria) firmamento formativo.

				3.2. Il trenino didattico

				La didattica gode di un passaporto empirico siglato da un limpido decalogo di riconoscimento. Sono i dieci ferri del mestiere dell’insegnante, la valigetta 24 ore del fare scuola quotidiano, le parole chiave che campeggiano nel dizionario della didattica.

				Con il linguaggio della metafora, daremo microfono e voce a un trenino didattico composto da una locomotiva (le competenze) e da dieci vagoni: la programmazione, la disciplinarità, l’unità didattica, il credito didattico, il laboratorio, l’interdisciplinarità, il progetto didattico, la ricerca, l’aula didattica decentrata e la valutazione. 

				3.2.1. La locomotiva: le competenze

				Tra conoscenza e metaconoscenza.  La locomotiva di traino del trenino didattico simboleggia la destinazione ultima dell’insegnamento e dell’apprendimento: il diritto degli allievi a porre nel proprio zaino durature competenze cognitive e solide sensibilità democratiche. Questa sorta di Eurostar porta alla stazione d’arrivo dell’unità delle conoscenze in una stagione storica in cui la cultura tende al frazionamento e alla parcellizzazione, producendo instabilità e provvisorietà dei saperi. Il che richiede l’ingresso nel sistema di istruzione di percorsi cognitivi «trasversali» capaci di condurre l’apprendimento verso saperi ecosistemici dotati di solidi nessi di interdipendenza e di interconnessione.

				Se l’obiettivo dell’insegnare è far sì che le materie curricolari siano interiorizzate e metabolizzate dall’utenza scolastica, ne consegue che l’insegnante ha il compito di selezionare preventivamente i traguardi di conoscenza che intende raggiungere con i suoi allievi al fine di instradare la diligenza dell’istruzione su sentieri ciottolati di capacità-abilità-padronanze cognitive. E soprattutto di competenze.

				Durante il viaggio dell’insegnamento/apprendimento, se il docente intende identificare e distribuire – con rigore – gli obiettivi cognitivi che costellano il singolo statuto disciplinare è quanto mai opportuno e remunerativo che dia ospitalità nell’edificio delle conoscenze alla tassonomia. Questa, ha il pregio – tutto didattico – di accogliere e valorizzare i saperi di stampo monocognitivo e di stampo metacognitivo di cui sono dotate le singole materie curricolari. Servirsi di una casa edificata con mattoni tassonomici significa disporre di una codificazione preliminare dei livelli di apprendimento che si vogliono mettere a disposizione degli allievi: il che comporta tenere conto dei loro tempi e delle loro forme di comprensione delle conoscenze.

				È per l’appunto nella dialettica mono-metaconoscenza che l’insegnante è invitato a introdurre la tassonomia nei percorsi di istruzione. Cioè a dire, a programmare i pianerottoli cognitivi per potere salire e discendere – in compagnia degli allievi – nella casa delle competenze. Questa, dispone di quattro pianerottoli: i primi due piani sono abitati da monosaperi, il terzo e il quarto da metasaperi.

				Primo pianerottolo. È abitato da conoscenze elementari. Gli scolari intraprendono la prima tappa cognitiva della materia scolastica al fine di pervenire alla padronanza dei saperi di base che scorrono sulle rotaie di nome lezione, libro di testo, audiovisivo, PowerPoint, ecc.

				Nel primo piano della casa delle competenze si impara a ricordare, a ripetere e a riconoscere un «sapere» così come viene introdotto in classe tramite i mediatori cognitivi ufficiali: l’insegnante, il manuale, il computer. Come dire. Si impara a sapere una disciplina: di questa, si sa parlare-leggere-scrivere.

				Secondo pianerottolo. È abitato da conoscenze intermedie. Gli scolari intraprendono la seconda tappa cognitiva della materia scolastica al fine di pervenire alla padronanza del comprendere e dell’usare i saperi accumulati al primo piano.

				Nel secondo piano della casa delle competenze si impara a capire e ad applicare le conoscenze raccolte tramite più linguaggi e più dispositivi interpretativi ed operativi.

				Siamo alle conoscenze da matematico, da storico, da geografo e così via. Le sue padronanze cognitive sono quelle della comprensione e dell’applicazione.

				Terzo pianerottolo. È abitato da metaconoscenze convergenti. Gli scolari intraprendono la terza tappa cognitiva della materia scolastica al fine di pervenire alla padronanza dello scomporre/ricomporre – mentalmente e operativamente – i suoi nuclei fondanti: ovviamente, metacognitivi.

				In questo piano della casa delle competenze si interiorizzano i dispositivi di analisi-sintesi e induttivo-deduttivi.

				Quarto pianerottolo. È abitato da metaconoscenze divergenti. Gli scolari intraprendono la quarta tappa cognitiva della materia scolastica al fine di pervenire alla padronanza dello scoprire cifre cognitive inedite e dell’inventare più soluzioni per uno stesso problema di conoscenza.

				In quest’ultimo piano della casa delle competenze (l’attico) si interiorizzano le formae mentis che accendono le fiaccole dell’intuizione-invenzione-creatività.

				Siamo saliti fino all’attico, nel regno delle competenze trasversali. Se la locomotiva del trenino didattico saprà caricarsi sulle spalle l’affascinante compito di dare ali alle competenze avrà come dirimpettaia «la scuola che verrà». Vale a dire, un sistema di istruzione che utilizza i suoi tempi curricolari sia per salire sui primi due pianerottoli, dove dimora prevalentemente la vita di classe, sia per salire sul terzo e quarto pianerottolo, dove dimorano prevalentemente i laboratori.

				Rinforziamo il concetto. La locomotiva, nel fare tutt’uno con le competenze, approda nella stazione ultima intitolata ai saperi trasversali: complessuali e sistemici.

				Da una parte, le trasversalità delle conoscenze vanno intese come capacità di accumulare (assimilare) e selezionare (eliminare e/o memorizzare) gli alfabeti di base delle discipline scolastiche: tendenzialmente «esogeni», di uso e di utilità sociale per chi vive nell’odierna società della cultura mediatica (traguardo monocognitivo).

				Dall’altra parte, le trasversalità delle conoscenze vanno intese come capacità di costruire e creare saperi, di romperli e trasformarli. Siamo al piano regale dei saperi di natura «endogena», di non immediato uso e utilità sociale in quanto capacità di comprendere e di interpretare saperi, di scoprire e costruire saperi e di intuire e di crearne di nuovi (traguardo metacognitivo).

				Educazione indiretta e collegialità.  Per condurre gli allievi sugli altipiani curricolari è necessario che il docente indossi il mantello da «regista» del copione dell’insegnamento e dell’apprendimento. Traguardo perseguibile se impugna il metodo dell’educazione indiretta. Questo lemma ha il compito di connotare didatticamente sia i luoghi (la classe, l’interclasse, l’ambiente extramoenia), sia gli strumenti (l’unità didattica, il progetto didattico, la ricerca, la valutazione) del fare scuola quotidiano.

				L’educazione indiretta ha un legame di stretta interdipendenza con il primo vagone del trenino didattico: la programmazione. Infatti, se è vero che questa si fa apprezzare come bussola di orientamento per un sistema di istruzione che pone nel proprio mirino sia la conquista di ineludibili finalità formative (nel nome di una formazione rivolta ad allievi storici-concreti-antropologici: e non metafisici-astratti-inesistenti), sia la scelta di consapevoli direzioni di marcia dell’istruzione (attente ai reali interessi degli allievi), sia la pratica di strategie accreditate di apprendimento, è altrettanto vero che l’educazione indiretta funge da preziosa bussola di orientamento al «bivio» dell’antica antinomia tra natura e cultura, tra modello bambinocentrico e modello culturacentrico.

				Sulla scia dell’educazione indiretta, l’insegnante è chiamato a rivolgere una particolare attenzione agli aspetti organizzativi (tempi, spazi, strumenti) della vita scolastica: da apprezzare come vere e proprie risorse didattiche. Come «regista», ha il compito di predisporre il palcoscenico dove si fa scuola: progettando una scenografia (uno sfondo) articolata per quinte didattiche (le aule madri: le classi; le aule figlie: i laboratori) che sappia catturare sensibilità, interessi, scelte da parte degli alunni.

				A partire dal teatro dell’arte del fare scuola, l’allieva e l’allievo faranno scattare i loro congegni costruzionistici. Sono i meccanismi di discriminazione cognitiva ineludibili per decidere quali registri linguistici, quali paradigmi logici, quali grammatiche trasgressive della fantasia adottare e svolgere per dare risposta alla loro voglia di conoscere-scoprire-capire-trasfigurare il proprio mondo di vita quotidiana.

				La strategia stellare dell’educazione indiretta – che non veste l’insegnante dei panni di contemplativo, inerme e disinteressato spettatore, ma lo impegna e lo responsabilizza al ruolo unificato di sceneggiatore/regista del film dell’insegnamento e dell’apprendimento – si offre anche da sentinella a difesa dell’infanzia culturalmente svantaggiata o disabile.

				L’educazione indiretta chiede al docente l’abito della collegialità. Questa regia di gruppo è possibile a partire da un patto di progettazione collettiva dei percorsi scolastici che sappia qualificare tanto i luoghi quanto gli strumenti della vita scolastica. In particolare, accumula un valore strategico se il Piano dell’offerta formativa (Pof) viene ideato-discusso-progettato insieme dagli insegnanti.

				Il collegio degli insegnanti propone l’organizzazione dei tempi-spazi-strumenti del plesso scolastico; il team dei docenti di classe propone la progettazione disciplinare e interdisciplinare della propria classe.

				Dunque, una scuola vivaio di relazioni umane non può fare a meno della pratica collegiale dei docenti. Dare palcoscenico al team significa mettere in crisi eventuali psicologie narcisistiche e autoreferenziali: soprattutto quando ideologizzano un’illusoria autosufficienza e autarchia professionale, una sorta di ruolo docente asso culturale «pigliatutto». Siamo nella deriva dell’apartheid professionale, che porta lungo i ciottolosi sentieri dell’isolamento e dell’individualismo didattico. Quando l’insegnante rimpicciolisce la sua identità professionale nell’asfittico rapporto con il proprio gruppo-classe (ciascuno nel proprio banco, con lo sguardo fisso sul quaderno-manuale-lavagna-bocca del docente) si fa speaker di un’istruzione inossidabile, infrangibile, surgelata. Veste i panni fuori moda del docente «solitario»: costretto all’abito del burocrate dell’istruzione e della sentinella ortodossa dei programmi ministeriali. Disattento e insensibile, conseguentemente, nei confronti del mondo concreto del discente, tanto da alimentare nel gruppo-classe stati di passività e di inerzia mentale.

				Per concludere. La collegialità promuove nell’aula-classe e nei luoghi di interclasse (laboratori, atelier, ecc.) un clima antiautoritario, reso familiare per l’appunto tramite un clima socioaffettivo positivo: possibile, elevando le occasioni di incontro-scambio relazionale tra gli adulti, e tra gli adulti e gli allievi. Stile antiautoritario significa capacità di allestire un ambiente caldo d’amore, ricco di stimoli, dove tutto accolga gli alunni e niente li ostacoli. Solo così potranno ingrandire – da soli – i loro orizzonti esistenziali: sociali, cognitivi, valoriali.

				3.2.2. Primo vagone: la programmazione

				Nella carrozza 1 del trenino didattico siede – compiaciuta – la programmazione: sinonimo della procedura denominata Piano dell’offerta formativa. Il lemma «programmazione» si presenta ancora oggi come una strategia molto chiacchierata in quanto oggetto di un aspro contenzioso ideologico (camuffato sotto abiti pedagogico-didattici) sollevato da un irriducibile drappello di veterodescolarizzatori che osteggiano la scuola quale sede primaria di intenzionalità e di progettualità formativa.

				In altre parole. La partita didattica che si gioca sul tavolo della programmazione trova schierati-contro due modelli formativi da sempre con la spada in mano nel teorizzare struttura, contenuti e metodi del sistema di istruzione.

				Da una parte, il modello didattico essenzialista ed educazionale; dall’altra parte, il modello didattico esistenziale e culturale.

				Porremo il duplice schieramento contrario e favorevole alla programmazione sotto le lenti di ingrandimento dell’interpretazione didattica.

				La teoria essenzialista ed educazionale è «contro» sia l’intenzionalità e la progettualità pedagogica, sia la programmazione dei percorsi didattici. Perentoria è la sua opzione per una scuola del caso: popolata di esperienze cognitive e socioaffettive di marca spontaneista, estemporanea, espressivista, intimista.

				Sull’onda romantico-naturalistica dell’inconoscibilità dell’allievo, il modello essenzialista ed educazionale (dalle esplicite venature idealiste e spiritualiste) professa un’idea di infanzia e di adolescenza tutta misteriosità e inesplorabilità esistenziali.

				Siamo alla tesi dei nemici della programmazione. Soltanto una didattica ascientifica e aprogrammatica (frutto del senso comune: priva di vincoli metodologici, di strategie intenzionali) può garantire alla formazione quella «naturalità» irrinunciabile per dare senso e significato alla relazione tra insegnante e allievo.

				La teoria esistenziale e culturale è invece «a favore» del principio sia di intenzionalità educativa, sia di progettazione didattica.

				Il suo postulato metodologico è la scuola del progetto: rivolta a promuovere processi di alfabetizzazione e di socializzazione colorati sì di spontaneità, lievità e ludicità, ma anche di concentrazione, sforzo e seriosità.

				Il modello didattico esistenziale e culturale (dalle esplicite venature problematiciste e costruttiviste) teorizza la conoscibilità/progettabilità degli allievi e dei loro meccanismi cognitivi e socioaffettivi. A partire dal riconoscimento della loro storicità culturale e della loro esistenzialità antropologica.

				In sintesi, questa è la tesi degli amici della programmazione.

				Soltanto una didattica interessata a disegnare una scuola dall’elevato profilo culturale (negli obiettivi formativi, nei contenuti disciplinari, nelle strategie metodologiche) potrà ottimizzare i processi di alfabetizzazione e di socializzazione nel rispetto sia del soggetto che apprende (l’allievo), sia degli oggetti di apprendimento (i contenuti culturali).

				Il modello didattico esistenziale e culturale nobilita la programmazione a procedura nevralgica per costruire un progetto formativo – ipotetico e congetturale – dotato di elevati coefficienti di razionalità: problematici e plurali. Questi, sono nevralgici per formulare teorie (progetti formativi) da controllare attraverso i fatti (il fare scuola).

				Se il progetto formativo (la teoria) viene contraddetto dalla prassi quotidiana (dai fatti), perché non assicura problematicità e plurilateralità all’apprendere, allora dovrà essere abbandonato.

				Se, al contrario, il progetto formativo si accorda con il fare scuola (il Pof gioca un positivo ruolo-ponte tra teoria e prassi), allora viene assunto. Peraltro provvisoriamente, dal momento che dovrà mantenere sempre un carattere ipotetico e congetturale.

				In questa direzione, due sono le chiavi procedurali in tasca al Pof capaci di aprire le porte al congetturare e al contestualizzare.

				La chiave del congetturare permette alla programmazione di qualificarsi nella scuola come procedura deputata alla costruzione di un sistema di ipotesi formative relative sia al modello organizzativo (la decisione dei tempi, degli spazi, delle attrezzature didattiche), sia al modello curricolare (il trasferimento delle conoscenze declinato sui livelli-capacità-interessi degli allievi). La programmazione pertanto si fa procedura investita del compito di contestualizzare (modellare, declinare, adattare) i programmi ministeriali alle variabili presenti nei singoli plessi scolastici: i livelli-capacità degli allievi, la disponibilità degli spazi, gli stili dei docenti, le culture locali, ecc.

				La programmazione è l’antagonista implacabile delle pratiche didattiche spontaneiste, estemporanee, casuali. Anziché la prassi del vivere alla giornata e del fare venir sera, nella scuola che pratica il Pof sono vincenti le procedure intenzionali. Il loro compito è costruire un progetto formativo declinato sulle variabili sociali e culturali che attraversano il singolo plesso scolastico. Il che porta a concludere che la programmazione si fa valere da prezioso e insostituibile quadro comandi di qualsivoglia modello scolastico che voglia evitare di procedere zigzagando perché privo di una sicura rotta culturale: fondata razionalmente e garantita scientificamente.

				Lasciamo il primo vagone non senza avere scattato un ultimo flash sul Pof quale «gemello» della programmazione. Il suo compito didattico è gettare una stabile passerella tra la cultura del dentro scuola e quella del fuori scuola, tra i saperi freddi (ministeriali: l’istruzione astratta, simbolica, indiretta, sistematica dei programmi del centro) e i saperi caldi (locali: concreti, tangibili, diretti, asistematici, siglati dalla scuola dell’autonomia). Quando assume il ruolo di «termostato», il Pof getta una stabile passerella tra le attività scolastiche di classe (aula madre) e quelle di interclasse (centri di interesse, laboratori, atelier). Sotto altra metafora, si fa pentola di cottura per qualificare (ottimizzare) sia i processi di alfabetizzazione primaria (che si celebrano prevalentemente in classe: sono gli apprendimenti di base in termini di condotte linguistiche, logiche, ermeneutiche), sia i processi di alfabetizzazione secondaria (che si celebrano prevalentemente negli spazi di interclasse e nelle aule didattiche decentrate della città e dell’ambiente naturale: sono gli apprendimenti superiori, in termini di competenze di analisi-sintesi, di ricostruzione-produzione delle conoscenze, di intuizione-invenzione di saperi inediti e originali). 

				3.2.3. Secondo vagone: la disciplinarità

				Nella carrozza 2 del trenino didattico siedono – compiaciuti – i saperi prescrittivi del sistema di istruzione: sono le padronanze disciplinari controllate e certificate nelle pagelle quadrimestrali e di fine anno.

				L’aula classe è la sede deputata all’alfabetizzazione primaria, il luogo della trasmissione frontale (univoca: dall’insegnante all’allievo) dei saperi disciplinari. Parliamo della traslocazione delle conoscenze di base su binari non individualizzati che prendono il nome di lezione, lavagna, libro di testo, PowerPoint, e-book. Sono rotaie di transito delle materie curricolari che giungono al capolinea-allievo preoccupandosi ben poco del soggetto che apprende. Cioè a dire, dei suoi livelli cognitivi di partenza, dei suoi tempi-ritmi di apprendimento, dei suoi registri linguistici, delle sue logiche formali, dei suoi meccanismi di confutazione e di immaginazione. Sui binari non individualizzati si riversano gli alfabeti di base che raramente differenziano i canali di trasferimento delle conoscenze (i linguaggi) dagli occhiali per comprendere i saperi prescrittivi (le ermeneutiche), dai clic euristici con i quali scoprire strade interpretative nuove (gli immaginari).

				La tradizione scolastica ci consegna un uso monocorde della classe quale teatro di insegnamento e di apprendimento non individualizzato.

				Questa immagine demodée dell’aula madre è radicalmente messa in discussione – oggi – dalla scienza didattica, che suggerisce la sua rifondazione concettuale a sede nevralgica (assieme agli spazi di interclasse) delle pratiche di insegnamento.

				Il nuovo paradigma teorico ed empirico della classe va sotto il nome di didattica dei gruppi eterogenei. Mira a convertire l’aula madre in spazio a elevato traffico aggregativo (mai allievi blindati nei banchi!) deputato alla compresenza di strategie sia individualizzate, sia non individualizzate. Le prime, possibili tramite la pratica dei gruppi a livello; le seconde, possibili tramite la pratica dei gruppi disomogenei (quanto a profitto, a rendimento cognitivo).

				Un paio di replay sulle strategie individualizzate e non.

				a) In classe, si possono accendere procedure di insegnamento e di apprendimento individualizzati a partire dalla strategia dei gruppi a livello. Vale a dire, tramite la costituzione di team di allievi dall’analogo rendimento disciplinare (dal comune standard di profitto curricolare) da tenere temporaneamente e strategicamente in vita quando la classe è chiamata a superare i passaggi cognitivi (le unità didattiche disciplinari) più difficili e selettivi delle materie curricolari.

				Attraverso la procedura dei gruppi a livello, l’insegnante si pone nelle condizioni «ottimali» per promuovere itinerari individualizzati: differenziati e ritagliati sui tempi-ritmi di assimilazione nonché sui paradigmi linguistici, logici, euristici propri di ciascun allievo.

				La pratica dei gruppi a livello gioca pertanto da contraltare alla pratica – egemone nell’aula madre – dell’insegnamento simultaneo e contestuale (non individualizzato): strategia indifferenziata e disattenta nei confronti dei dispositivi di assimilazione e di elaborazione cognitiva di cui è titolare il singolo allievo.

				Attenzione, però. Alla strategia dei gruppi a livello va acceso disco verde a una condizione: che i gruppi degli allievi dal profitto disciplinare omogeneo siano effimeri, mobili, temporanei. E mai pietrificati e formalizzati in entità aggregative fisse, immutabili, permanenti.

				Per meglio esplicitare il concetto, dichiariamo un «no» fermo, un «sì» con riserva e un «sì» convinto.

				a1) No fermo allo snaturamento del principio di individualizzazione dividendo e ghettizzando gli allievi in classi di livello disciplinare: costituendo in un plesso scolastico aule madri A-B-C di matematica, scienze, lingue straniere, ecc. gerarchizzate per rendimento cognitivo.

				a2) Sì con riserva alla strategia dei gruppi a livello sulla frequenza d’onda del setting inglese che dà loro vita – a partire da una classe eterogenea – soltanto per le materie curricolari che i docenti giudicano più ostiche e selettive, per apprendere le quali l’allievo gode sempre di un’ampia mobilità: potendo transitare da un gruppo all’altro in rapporto alle oscillazioni del suo rendimento curricolare.

				a3) Sì convinto, infine, alla strategia dei gruppi a livello sulla frequenza d’onda dello streaming scandinavo e del mastery learning statunitense.

				Siamo al cospetto di gruppi a livello (in una classe eterogenea) soltanto per le unità didattiche (segmenti-parti dei saperi annuali di una disciplina) che il collegio di classe giudica generatrici di selezione cognitiva. Una strategia di apprendimento mobile e flessibile, attenta a individualizzare soltanto i passaggi cognitivi ad elevato coefficiente di selettività delle singole materie curricolari.

				b) In classe, vanno altresì tenute in vita le tradizionali strategie di insegnamento non individualizzato: sicuramente produttive sia per interiorizzare le conoscenze, sia per padroneggiare linguaggi, strutture cognitive e forme di pensiero nei tempi canonici di ogni comparto scolastico.

				La tesi è un po’ questa. Le strategie non differenziate non vanno giudicate inadeguate e improduttive lungo i sentieri dell’alfabetizzazione di base. Tutt’altro. I tempi della scuola non permettono l’adozione sistematica di procedure individualizzate che richiedono un monte ore più ampio rispetto a quello formalmente attribuito ai percorsi dell’obbligo e del post-obbligo.

				Morale didattica. In classe vanno strategicamente «alternate» procedure non individualizzate (alle quali si destinano tempi più ridotti) e procedure individualizzate (alle quali si concedono tempi più lunghi). Queste ultime, tanto nella versione lezione quanto nella versione gruppi di studio eterogenei (per profitto), vanno didatticamente congegnate in modo da tenere conto dei dispositivi di assimilazione e di elaborazione cognitiva dei singoli allievi.

				Nello spazio top della scuola (l’aula madre), la didattica dei gruppi eterogenei postula una stretta dialettica (e alternanza) tra procedure non individualizzate e individualizzate: entrambe imprescindibili nei processi formativi che si promuovono nella classe.

				3.2.4. Terzo vagone: l’unità didattica

				Nella carrozza 3 del trenino didattico siede – compiaciuta – la strategia empirica di nome unità didattica (Ud). Questa, si identifica con i nuclei logico-formali di una materia curricolare: con le sue condotte cognitive (le conoscenze e i linguaggi), con le sue chiavi interpretative (le reti concettuali ed ermeneutiche) e con i suoi clic euristici (la confutazione e l’immaginazione).

				L’Ud espone una medaglia metodologica a due facce: sulla prima è raffigurata un’identità monodisciplinare, sulla seconda un’identità multidisciplinare.

				a) L’identità monodisciplinare fa capo alle singole frazioni cognitive di una disciplina curricolare. Attinge, conseguentemente, nella banca delle conoscenze prescritte dai programmi ministeriali in quanto nucleo cognitivo ineludibile dei saperi curricolari. La sua identità cognitiva fa tutt’uno con le strutture sintattiche di una disciplina: lo specifico linguistico, logico, inquisitivo, ermeneutico ed euristico.

				La versione monodisciplinare dell’Ud è idonea per conquistare l’obiettivo dell’alfabetizzazione primaria. Cioè a dire, la padronanza delle competenze elementari del comunicare e del comprendere: gli apprendimenti strumentali e gli automatismi cognitivi di base delle materie obbligatorie. In sella alla pratica dell’Ud si perviene all’appropriazione degli strumenti linguistici e logici fondamentali per gli allievi che popolano questi anni di esordio del Ventunesimo secolo.

				b) L’identità multidisciplinare di una Ud è idonea per conquistare l’obiettivo dell’alfabetizzazione secondaria. Cioè a dire, la padronanza delle competenze trasversali, mutuabili in aree disciplinari geneticamente affini tra loro quanto a statuto cognitivo: l’ambito linguistico-letterario, l’ambito degli studi sociali, l’ambito scientifico-ambientale, l’ambito dei linguaggi artistici, ecc.

				La trasversalità multidisciplinare si presenta a raggio corto (l’Ud fruisce della compresenza di alcune discipline), con ciò differenziandosi dall’interdisciplinarità (a raggio lungo), che postula la compresenza di più ambiti disciplinari.

				Entriamo nell’attico in cui abita il progetto didattico.

				L’Ud pluridisciplinare mira non solo alle conoscenze (compito della sua versione monodisciplinare), ma anche alle metaconoscenze: all’apprendere ad apprendere. La capacità di sapere impostare con chiarezza i processi di elaborazione-metodo-scoperta di un sapere curricolare.

				Soltanto una strategia dell’insegnamento scandita per Ud può approdare sulle spiagge di un apprendimento a misura dello stile cognitivo dell’allievo: declinato sui suoi registri linguistici e sulle sue logiche formali. È pertanto una procedura che scandisce la collana disciplinare in singole perle cognitive: inanellata, per l’appunto, di Ud. Soltanto così il docente porrà gli alunni nelle condizioni migliori per identificare e comprendere la morfologia – i nuclei cognitivi – della materia che insegna. Sono perle definibili come «frazioni» – ad elevata rilevanza cognitiva – di una materia di insegnamento.

				L’insegnamento per Ud permette al docente di operare una «distillazione» delle conoscenze assai remunerativa per garantire rigore cognitivo (riduzione del mnemonismo) e successo formativo (riduzione dei debiti cognitivi). Ha il pregio pertanto di assicurare un apprendimento solido e duraturo (anche se di primo livello) all’intera sua utenza. Finalità perseguibile a condizione che i docenti selezionino preventivamente gli obiettivi disciplinari che intendono raggiungere con la propria classe. Nell’aula madre, sono traguardi curricolari definibili come capacità-abilità-padronanze monocognitive; nelle aule specializzate sono traguardi curricolari definibili come «primizie» metacognitive. Queste ultime, matureranno i loro frutti nei laboratori e nelle aule decentrate del territorio sociale e naturale.

				3.2.5. Quarto vagone: il credito didattico

				Nella carrozza 4 del trenino didattico siede – compiaciuta – una neofita metodologia di nome credito didattico (Cd). Il suo obiettivo formativo è dare via libera al principio curricolare dell’equipollenza cognitiva.

				È un crinale dell’apprendimento – la pariteticità cognitiva tra conoscenze dai contenuti differenti – che si fa apprezzare come strategia dall’elevato rendimento alfabetico. Se è vero che la scuola è chiamata non solo a trasmettere cultura ma anche a ritrovare cultura (valorizzando le conoscenze interiorizzate dagli allievi nei propri contesti di vita quotidiana), allora risulta conseguente – una sorta di strada obbligata – la pratica del Cd in forma di contratto delle conoscenze. Questo, chiede la validazione curricolare di saperi e di metasaperi interiorizzati nel proprio ambiente antropologico di cose e di valori. Possibile, se il docente accoglie il principio di «equipollenza» tra le conoscenze sia disciplinari (esplicite: inscritte nel curricolo nazionale), sia socio-culturali (implicite: inscritte nel curricolo locale) di cui è testimone l’utenza scolastica.

				Il Cd è una procedura metodologica molto accreditata per depistare e valorizzare le risorse-opportunità dell’ambiente (sociale e naturale) da cui provengono gli studenti. Molto remunerativa come contropartita formativa, come occasione di reciprocità culturale tra la scuola e il territorio di vita dell’allieva e dell’allievo. Il Cd fa tutt’uno con la «quota» di conoscenze curricolari che la scuola appalta all’universo del fuori scuola. In questa direzione, si identifica con le unità didattiche del curricolo meglio «cucinabili» presso i beni-risorse-servizi di cui dispone l’extrascuola.

				Il contratto cognitivo va previsto nel Pof tramite pacchetti orario destinati all’apprendimento personalizzato di allievi dalle vistose cifre di diversità culturale. Come dire. Il Cd si fa metodologia preziosa quando l’insegnante si trova al cospetto di un’utenza sia in situazione di disabilità, sia proveniente da altre etnie.

				Questa, la tesi. Il Cd gode del pregio formativo di allargare il respiro culturale dei saperi canonici della scuola (tendenzialmente eurocentrici) ogniqualvolta apre le porte ad una morfologia dell’istruzione dalle elevate cifre multiculturali.

				In sintesi. Sono tre i suoi punti qualità di natura didattica.

				Anzitutto, il Cd ha il merito di validare come curricolare il territorio extrascolastico (anche lontano dall’ambiente viciniore alla scuola), accreditandolo sia come aula didattica decentrata (parliamo degli spazi non istituzionali: i luoghi monumentali, paesaggistici, sociali, produttivi, ecc.), sia come laboratorio (parliamo degli spazi-teche della città: le ludoteche, le biblioteche, le musicoteche, le pinacoteche, le museoteche, ecc.).

				Poi, il Cd è molto sensibile all’afferenza disciplinare. Le aree linguistiche, storico-geografiche, artistiche concedono larghi riconoscimenti alla pratica dell’equipollenza cognitiva, mentre l’area matematico-scientifica è più resistente a concedere deleghe curricolari in termini di Cd.

				Infine, il Cd ha il merito di disseminare il proprio percorso cognitivo di molteplici occasioni di valutazione formativa in itinere. Se l’allieva e l’allievo ricevono in consegna un congruo set di Cd godono di una situazione formativa che si può prestare a forme diversificate di autovalutazione. Pertanto, il Cd chiede alla scuola di essere legittimato – riconosciuto come competenza curricolare – attraverso forme di valutazione sommativa: quadrimestrale e finale.

				3.2.6. Quinto vagone: il laboratorio

				Nella carrozza 5 del trenino didattico siede – compiaciuto – un fondamentale luogo di apprendimento e di socializzazione. Il suo nome è laboratorio. Se reso spazio quotidiano del Piano dell’offerta formativa della scuola può sterilizzare gli effetti perversi prodotti dai nuovi alfabeti digitali (informatici-telematici-robotici). Vivendolo, educa a modalità collettive di fare cultura attraverso la discussione-costruzione-verifica collegiale e operativa (con il corpo e con le mani più che con gli apparati percettivi e simbolici) dei traguardi cognitivi prescritti dall’apprendimento curricolare.

				Il laboratorio è il simbolo di una scuola che abbandona la visione autoreferenziale di unico luogo di erogazione dei saperi ufficiali a favore di un’altra sua identità culturale. Farsi officina di metodo: di analisi-sistematizzazione-ricostruzione delle conoscenze ufficiali e depositarie che da sempre stipano gli zaini cognitivi degli allievi.

				A partire dal comparto dell’obbligo, compito del sistema di istruzione è insegnare ad apprendere e insegnare a creare cultura. E molto meno quello di trasmettere e riprodurre conoscenze preconfezionate.

				Di conseguenza, l’obiettivo formativo di una scuola nuova non dovrà più essere (come nella tradizionale) l’istruzione materiale (il quanto sapere: le nozioni disciplinari), ma piuttosto l’istruzione formale (il come sapere). Cioè a dire, la padronanza delle strutture sintattiche e logiche delle singole materie, la capacità di sapere impostare con chiarezza i problemi di conoscenza, le strategie di scoperta e di metodo.

				In questa prospettiva, la scuola dei laboratori è la sola in grado di allenare l’intelligenza al fine di espugnare la finalità deweyana dell’imparare a imparare. Per di più, nel laboratorio vige il ricorso a una variata metodologia del fare scuola quotidiano. Parliamo di strategie dell’apprendimento che conducono ai saperi – problematici, costruttivi, creativi – che allenano un’intelligenza e una fantasia in cammino verso il doppio prestigioso traguardo dell’imparare a imparare e dell’imparare a creare.

				Nei laboratori si scommettono le fiches dell’apprendimento su un duplice tavolo.

				Anzitutto, il tavolo ermeneutico della comprensione-sistematizzazione delle conoscenze. Su questo, si gioca la partita cognitiva dell’integrazione dei saperi canonici (depositari e ufficiali) con i saperi freschi di giornata (antropologici e ambientali) dell’ambiente extramoenia e del mondo quotidiano degli allievi.

				Poi, il tavolo investigativo dei metodi di ricerca propri degli statuti delle discipline scolastiche: lettere, scienze, matematica, storia, geografia, ecc. Su questo tavolo si gioca la partita cognitiva dei metodi di approccio ai saperi della scuola: parliamo dei molteplici punti di vista logici e metodologici che gli alunni sono chiamati a padroneggiare.

				Pertanto, la scuola di domani dovrà presentarsi ad arcipelago: con isole didattiche madri (le aule-classi) e figlie (i laboratori).

				Certo, questa proposta pedagogica e didattica incontra non poche diffidenze e resistenze all’interno della scuola di base e secondaria.

				Da una parte, i docenti sembrano impreparati – prigionieri tuttora di saperi algoritmici, superficiali e generici – a introdurre nella scuola una rete di laboratori intitolati a singole materie di studio, cosa che implicherebbe specializzazioni disciplinari.

				Dall’altra parte, i docenti sembrano riluttanti ad allestire una rete di laboratori di ricerca (interdisciplinari) perché si trovano tuttora in ostaggio a una visione trasmissiva delle conoscenze che mortifica le attività laboratoriali in attività perditempo.

				Il lemma «interclasse» invita i luoghi della scuola – a partire dai laboratori/atelier – ad aprire le ali alla metaconoscenza, all’interdisciplinarità, al pensiero plurale e critico. Come dire. La teoria e la prassi della didattica non esauriscono la propria proposta formativa all’interno dell’aula madre (spazio ineludibile per i processi di alfabetizzazione primaria), ben consapevoli che una scuola aperta alle nuove frontiere delle conoscenza deve allungare il proprio raggio formativo oltre le pareti ritualistiche della classe. Pertanto, se vuole evitare di tramutarsi in uno spazio culturale totalizzante e autarchico, l’aula madre dovrà necessariamente allungarsi e interagire con altri spazi interni del plesso. Parliamo degli spazi di «interclasse» da intitolare ai laboratori nella loro fenomenologia monodisciplinare, multidisciplinare e interdisciplinare. Siamo al paradigma didattico della classe aperta (l’open classroom). È una strategia, si è detto, che mira a un’organizzazione del plesso scolastico sia per aule «madri», sia per aule «figlie» (i laboratori). Queste ultime si articolano tendenzialmente in una duplice soluzione strutturale e organizzativa. Da un lato, i laboratori disciplinari a carattere permanente (ad esempio, il laboratorio di lingua straniera, storia, geografia, informatica, scienze naturali-fisiche-chimiche, ecc.); dall’altro lato, i laboratori multidisciplinari potenzialmente «riconvertibili» (ad esempio, il laboratorio di ecologia, immagine, teatro, musica, giornalismo, falegnameria, sartoria, ecc.).

				Il modello didattico della scuola dei laboratori richiede elevati coefficienti di partecipazione e di collegialità.

				La partecipazione sociale è possibile attraverso un largo coinvolgimento dei genitori (e degli allievi nei gradi scolastici superiori) nella progettazione-organizzazione degli spazi extraclasse ad elevato tasso metacognitivo e fantacognitivo.

				La pratica della collegialità, a sua volta, è possibile attraverso un modello organizzativo che implichi il lavoro in team degli insegnanti tramite unità di apprendimento meta-interdisciplinare dotate di larga autonomia. Questo favorisce la diffusione del team teaching. Cioè a dire, l’utilizzo razionale delle competenze dei docenti, con la relativa elevata produttività del curricolo scolastico.

				In quanto idea didattica forte, la scuola dei laboratori espone anche una nitida carta di identità relazionale. Assicura elevate cifre di traffico socio-affettivo ai percorsi cognitivi della scuola, proprio perché accende disco verde al passaggio di apprendimenti corredati di un’aggregazione-disaggregazione degli allievi in piccoli, medi e grandi gruppi. Possibili, per l’appunto, perseguendo la dialettica spazio-temporale tra attività di classe e attività di interclasse.

				3.2.7. Sesto vagone: l’interdisciplinarità

				Nella carrozza 6 del trenino didattico siede – compiaciuta – una irrinunciabile strategia formativa di nome interdisciplinarità. Questa, impegna il curricolo a farsi percorso oltre che monocognitivo – sono le conoscenze riproduttive – anche metacognitivo (l’imparare a imparare) e fantacognitivo (l’imparare a inventare). Pertanto, il suo viaggio curricolare è lastricato di contenuti, di linguaggi, di logiche ermeneutiche ed euristiche delle singole materie scolastiche.

				Dunque, l’interdisciplinarità va riconosciuta e legittimata non più come l’irriducibile antagonista della disciplinarità, ma piuttosto come l’altra faccia della luna dell’apprendimento. Questo per dire che l’approccio metacognitivo va reso interattivo e complementare a quello monocognitivo.

				Un approccio curricolare all’istruzione ha il dovere di nutrire anche gli assi culturali trasversali non rintracciabili negli statuti disciplinari canonici, a canne d’organo, dei programmi ministeriali. Ci riferiamo ai processi mentali logico-costruttivi relativi alla sistematizzazione-ricostruzione delle conoscenze. Su questo crinale dell’apprendimento si gioca tendenzialmente una doppia partita didattica. L’integrazione dei saperi longitudinali (le discipline del curricolo) con i saperi trasversali (freschi di giornata: per lo più antropologici e ambientali, quindi di natura «interdisciplinare») e l’integrazione dei metodi di ricerca con i molteplici dispositivi didattici di approccio all’istruzione. Se l’allieva e l’allievo dispongono di più strategie logico-costruttive possono padroneggiare più punti di vista nel percorso di decostruzione e di ricostruzione dei saperi curricolari.

				L’interdisciplinarità si propone da metodologia molto affidabile per ospitare percorsi cognitivi «trasversali» quali compagni di viaggio dell’istruzione metacognitiva. La sua carrozza si fa carico di dare le ruote ai problemi cognitivi vuoi di natura curricolare (la messa in forma disciplinare di conoscenze prescritte dal curricolo nazionale), vuoi di natura extracurricolare (la messa in forma multidisciplinare di conoscenze mutuate dall’ambiente di vita sociale degli allievi), per assimilare i quali si avvale di strutture cognitive – saperi, linguaggi, teorie, metodologie – provenienti da più statuti disciplinari.

				Il presente vagone del trenino didattico ha il pregio, inoltre, di ospitare una tipologia organizzativa della scuola dalle polivalenti modalità relazionali e socio-affettive. Del tutto in sintonia con i bisogni conviviali e amicali degli allievi che chiedono di stare con gli altri e di potere agire su oggetti concreti. Parliamo di scolari che prediligono l’intera tastiera dei canali di comunicazione, verbali e non verbali.

				La strategia interdisciplinare ha il pregio di accogliere e di dare protagonismo alla «diversità» degli allievi: a partire dai disabili e da coloro che provengono da altre etnie.

				Di più. L’interdisciplinarità gode dell’impareggiabile rilevanza pedagogica di combattere la professionalità enciclopedica e solitaria dell’insegnante quando si fa prigioniera della propria apartheid tra i banchi. Una professionalità individualistico-privatistica produce disastri nel pianeta dei disabili e degli extracomunitari perché rinchiude e impoverisce i processi di socializzazione e di apprendimento nel rapporto «duale» docente-allievo.

				Al contrario, l’interdisciplinarità apre le porte a una tipologia organizzativa della scuola dalle polivalenti modalità socio-affettive: del tutto in sintonia con i bisogni relazionali di allievi che chiedono di stare con gli altri e di potere agire su oggetti concreti. Sono scolari che prediligono l’intera tastiera dei canali di comunicazione (verbali e non verbali) che hanno dimora privilegiata nei laboratori.

				Una scuola ricca di cooperazione e di solidarismo dispone di un valore aggiunto. Dà strada a un’autentica educazione alla multiculturalità. Questa, prende il volo quando tiene intenzionalmente conto delle utenze scolastiche dalla pelle variamente colorata: testimoni di più etnie, di più culture, di più antropologie.

				In questa prospettiva, l’interdisciplinarità indossa l’abito colorato da una molteplicità di saperi: una veste che chiede preliminarmente il rispetto e la valorizzazione delle diversità culturali e delle diversità cognitive della propria utenza. Le prime chiedono attenzione agli alfabeti antropologici (razza, etnia, territorio, ceto, ecc.); le diversità cognitive chiedono attenzione agli alfabeti linguistici e logici dell’infanzia e dell’adolescenza: a partire dai registri linguistici e dai paradigmi logici di chi proviene da altri saperi e da altre culture.

				È attraverso una diffusa pratica interdisciplinare che si foggia un allievo omerico. Qual è la carta d’identità di questo piccolo Ulisse?

				È uno scolaro serio, concentrato, impegnato a dilatare i propri orizzonti di conoscenza e ad esplorare mondi immaginari nei quali assapora una scoperta dopo l’altra e sceglie autonomamente i propri itinerari di conoscenza e di creatività. È un’infanzia che sa osservare il mondo che la circonda e che sa scrutare e sognare orizzonti lontani. È un’infanzia che respira a pieni polmoni il mito e la favola, ma che sa anche pensare e congetturare con la propria testa.

				È uno scolaro che non ha più nulla di tolemaico (non è soltanto destinatario della trasmissione delle conoscenze), ma ha tutto di copernicano: la libertà della ragione e l’azzardo della fantasia.

				3.2.. Settimo vagone: il progetto didattico

				Nella carrozza 7 del trenino didattico siede – compiaciuta – una irrinunciabile strategia formativa di nome progetto didattico. È una metodologia molto affidabile per ospitare i saperi curricolari che mirano alla conversione in conoscenze trasversali.

				In questo vagone, il Prd si fa carico di dare le ruote a una vettura dell’istruzione di marca sia curricolare (mette su strade multidisciplinari le conoscenze prescritte dal curricolo nazionale), sia extracurricolare (mette su strade multidisciplinari le conoscenze mutuate dall’ambiente di vita sociale degli allievi). A tale scopo, il Prd si avvale di nuclei cognitivi – linguaggi, saperi, intuizioni, teorie – provenienti da più statuti disciplinari tramite i quali si possono cucinare al meglio ingredienti disciplinari diversi.

				Si tratta di promuovere – tramite la metodologia del Prd – processi inquisitivi di natura trasversale e interdisciplinare (a raggio lungo) che implichino la compresenza di più campi disciplinari: possibilmente discipline affini per statuto cognitivo.

				Il Prd non attinge il suo oggetto di investigazione dai contenuti disciplinari siglati dal legislatore. Al contrario, i suoi campi di ricerca sono illuminati da problemi culturali fuori programma, fuori sacco rispetto alle conoscenze impacchettate nelle singole materie curricolari. Pertanto, i suoi oggetti di investigazione (di ricerca/scoperta) sono desunti da questioni di attualità e di emergenza sociale: quindi, extracurricolari. Proprio perché i suoi contenuti (i suoi oggetti di indagine) sono prelevati dal «cesto» delle conoscenze extracurricolari (problemi etico-sociali, ecologico-valoriali, civico-esistenziali del presente storico), la morfologia interdisciplinare del Prd postula una rigorosa messa a punto metodologica. Intendiamo dire che la sua pratica trasversale chiede la messa in cassa integrazione di pratiche interdisciplinari tradizionali rinchiuse in una generica sommatoria di saperi disciplinari diversi: un’ammucchiata di interconoscenze.

				Per concludere. Il Prd dispone di un elevato numero di mosse cognitive (conoscenze, codici, logiche, intuizioni) che assicurano molteplici operazioni mentali: di comprensione-interpretazione delle conoscenze, di elaborazione (problem posing) e di risoluzione (problem solving) delle stesse.

				In particolare, le tappe del viaggio metodologico del Prd possono essere così ricapitolate: a) l’oggetto (argomento) e la finalità formativa del Prd; b) l’esame critico degli studi e delle realizzazioni compiute nell’ambito di quel Prd; c) il programma di ricerca: le fasi e gli strumenti del percorso progettuale; d) lo svolgimento del Prd; e) la raccolta e la valutazione dei materiali conoscitivi; f) la fissazione dei risultati: la tabulazione dei dati empirici del Prd al fine di poterlo illustrare ad altri allievi, ad altri docenti e ai genitori.

				3.2.9. Ottavo vagone: la ricerca

				Nella carrozza 8 del trenino didattico siede – compiaciuta – una irrinunciabile strategia formativa di nome ricerca.

				È la metodologia più affidabile per ospitare una mongolfiera didattica in volo per guardare dall’alto allievi scout: futuri cittadini con la voglia di scoprire – da soli – i saperi dell’istruzione. La scuola della ricerca è impegnata a innovare e a qualificare i percorsi dell’apprendimento nel nome della curiosità-esplorazione-scoperta intellettuale. Pertanto, è una carrozza prenotabile soltanto da scolari disponibili a viaggiare sui binari che portano al traguardo di un pensiero inquisitivo (metacognitivo) interessato a trascendere le monoconoscenze disciplinari che popolano l’istruzione che si cucina in classe.

				Il punto di partenza di una ricerca scolastica può essere un argomento – sia relativo a una materia curricolare (prescritto dal programma ministeriale), sia relativo alla cultura extracurricolare (fuori programma) – da mettere didatticamente al forno in modo che abbia una «cottura» formativa con contributi di approfondimento ermeneutico e inquisitivo.

				Oltre all’apporto monocognitivo di contenuti e di linguaggi di provenienza disciplinare, la ricerca aggiunge cifre metacognitive (logiche plurali) provenienti da punti di vista di origine multidisciplinare, frutto dell’incontro tra materie «affini» quanto a statuto disciplinare.

				Per esempio, un argomento curricolare di natura letteraria indossa la veste della ricerca se utilizza apparati critici e metodologici appartenenti agli statuti della storia, della geografia, dell’arte; oppure un argomento extracurricolare, come la qualità della vita degli anziani in città, la indossa se utilizza apparati interpretativi e logici propri degli statuti economici, statistici, geografici e degli studi sociali.

				Rinforziamo il concetto. Se è vero che la classe si configura come la sede deputata a forme di ricerca fredda (come l’istruttoria critica sui saperi riproduttivi trasmessi dall’insegnante e dal libro di testo), è altrettanto vero che l’interclasse si qualifica come la sede deputata a forme di ricerca calda (come decostruzione e ricostruzione di conoscenze) che, avvalendosi di fonti dirette, contestuali e inedite, genera saperi nuovi.

				Conseguentemente, la ricerca può concorrere a far sì che la classe ponga in soffitta la sua sdrucita veste totalizzante (unica banca di capitalizzazione e di erogazione delle conoscenze) per indossare un fastoso abito da sera griffato, in quanto «officina» di analisi-ricostruzione-reinvenzione dei saperi curricolari. Compito della scuola sarà – domani – insegnare ad apprendere e ad inventare: e molto meno quello di «informare», dove appare titanica l’impresa di essere concorrenziali all’alfabetizzazione mediatica e informatica.

				La domanda allora è un po’ questa. Di quale riconoscimento formativo gode la ricerca in quanto pratica didattica dalle copiose cifre cognitive trasversali e interdisciplinari?

				Per rispondere all’interrogativo occorre salire sull’albero degli zoccoli di una didattica altra, fondata su questo assioma metodologico. Ascoltare, leggere e osservare non basta. Occorre avere il cielo della conoscenza sempre pieno di stelle: di dubbi, di domande, di perché. Per imparare occorre soprattutto fare ricerca. Questa, è la sola strada che impegna – coloro che la intraprendono – a porsi interrogativi molto precisi sulla natura delle cose osservate, dalle cui risposte scaturiscono rigorose informazioni sul possibile loro accertamento. Pertanto, l’obiettivo formativo della ricerca è raramente l’istruzione materiale (il quanto e il cosa sapere: i contenuti canonici, le nozioni e le sintesi disciplinari), che va «cucinata» in classe, bensì l’istruzione metacognitiva e fantacognitiva (il come e il perché sapere). Cioè a dire, la capacità di impostare con chiarezza logica i problemi cognitivi, le strategie di scoperta e di metodo, le pratiche di applicazione delle conoscenze, le procedure di intuizione di soluzioni inedite, impreviste, illogiche.

				Infine, quando la ricerca si inerpica lungo sentieri dai saperi inediti e inattuali trova, quale compagna di viaggio, la creatività: partner attraente e seducente per via del suo zaino ricolmo di linguaggi manipolativi, fantastici, creativi e trasgressivi. Compito della ricerca, pertanto, è allenare gli apprendimenti superiori convergenti (condizione ineludibile per fare ricerca) e gli apprendimenti superiori divergenti (condizione ineludibile per fare creatività).

				3.2.10. Nono vagone: l’aula didattica decentrata

				Nella carrozza 9 del trenino didattico siede – compiaciuta – una irrinunciabile strategia curricolare di nome aula didattica decentrata. Proprio perché campeggia alla confluenza di tre direttrici – la strada della scuola, dell’extrascuola e del post-scuola – la formazione ha il compito di non perdere di vista la sua via seconda. Come dire, il cielo della conoscenza ha il compito di illuminare il mappamondo che sta fuori dal sistema di istruzione. Parliamo del territorio socio-culturale dell’oltre scuola, che sempre più allarga il compasso delle sue potenziali contropartite formative: sia disinteressate e a progetto (promosse da famiglie, enti locali, associazionismi, imprese, chiese), sia a pagamento ed estemporanee (a domanda individuale e a tassametro: le sale videogiochi, i corsi di ballo, il culturismo, l’esoterismo, le pratiche fisico-ginniche, le attività artistiche).

				L’odierna ramificazione «policentrica» del sistema formativo potrebbe anche raccogliere un positivo giudizio pedagogico. Lo formuliamo così. Per fronteggiare l’incontrollabile mobilità dei bisogni soggettivi (l’espansione degli interessi e dei consumi associativi del singolo cittadino) può essere pedagogicamente remunerativo progettare una città che risponda adeguatamente alla dilatazione della domanda di coloro che la abitano tramite l’offerta di una rete diversificata, flessibile e gradevole di consociativismo sociale: conviviale, ludico, ricreativo. Come dire, più luoghi formativi.

				Si può assecondare questa domanda? Certamente sì. A patto di tenere ferma una linea progettuale. L’argomentiamo.

				Se è vero che rispondere alla mobilità dei bisogni soggettivi apre scenari urbani di indubbio guadagno formativo (perché danno risposte sollecite alla variegata domanda sociale), è altrettanto vero che un sistema policentrico va costruito tramite un articolato patto pedagogico: un sistema «integrato» – interdipendente e interconnesso – tra i molteplici e variegati luoghi formativi di cui dispone la metropoli contemporanea.

				Questa, l’alleanza. Anzitutto, va concertata tra il sistema formale (la scuola) e il sistema non formale (la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale, il mondo del lavoro, le chiese): entrambi intenzionalmente formativi. A seguire, aprendo le porte al sistema informale (le offerte socio-culturali e ricreative a pagamento): non intenzionalmente formativo, in quanto subalterno alle leggi di mercato, al totem della domanda e dell’offerta.

				Il sistema formativo «integrato» ha il dovere pertanto di avviare un’alleanza tra i lati del triangolo della formazione: il lato formale (la scuola), il lato non formale (la famiglia, gli enti locali, ecc.) e il lato informale (l’informazione e il loisir a domanda individuale: a pedaggio).

				Di più. L’integrazione del sistema formativo non si limita soltanto all’incontro tra i mondi della formazione, ma ha per obiettivo soprattutto quello di accreditare l’ambiente (urbano e naturalistico) a crocevia dei saperi e dei metasaperi delle nuove generazioni.

				Come dire. Lo scenario ambiente – urbano (il mattone) e paesaggistico (il ciuffo d’erba) – va elevato a sede di frequentazione assidua da parte del sistema scolastico: dell’obbligo e del post-obbligo. Mattoni e ciuffi d’erba da apprezzare come doppia quinta didattica. Costellata di risorse cognitive ed etico-sociali per un’infanzia e un’adolescenza chiamate a porsi, in modo autonomo e personale, di fronte sia ai processi di alfabetizzazione primaria (le competenze cognitive di base: il leggere, lo scrivere, il far di conto), sia ai processi di alfabetizzazione secondaria (le competenze cognitive superiori: di analisi-sintesi, di induzione-deduzione, di intuizione-invenzione, ecc.). Le une e le altre decisive per comprendere i sistemi simbolico-culturali e per dare risposta ai problemi sociali e civili che campeggiano in una stagione già sulle rive del terzo millennio. Riflettori accesi, allora, sul ruolo dell’ambiente come aula didattica decentrata nell’identità di bottega culturale.

				Bottega culturale 1. È la tasca didattica della città, che favorisce l’acquisizione diretta (in quanto saperi caldi) dei linguaggi e dei metalinguaggi di cui è cosparso il territorio extramoenia adiacente alla scuola. Parliamo delle botteghe culturali – teche – che forniscono un contributo prezioso all’emancipazione culturale della collettività locale. Sono la biblioteca, la pinacoteca, la museoteca, la cartoteca (itinerari urbani e paesaggistici), la musicoteca, nonché i reperti archeologici e monumentali del contesto urbano.

				Bottega culturale 2. È la tasca didattica del territorio urbano e naturalistico, che si presta proficuamente per non disperdere gli immaginari di cui è disseminato l’ambiente extramoenia.

				Da una parte, sono i luoghi urbani di liberazione della corporeità e della creatività (ludoteche, campi gioco, parchi ludici, polisportive, ecc.); dall’altra parte, sono le quinte paesaggistiche entro le quali vorremmo si specchiassero sempre più le bambine e i bambini che abitano contrade urbane sempre più povere di valori percettivi e cromatici: i colori, le forme, le grandezze, le temperature, le tessiture, le consistenze, ecc. A partire da queste considerazioni pedagogiche, è necessario chiedere alla scuola di tingere di ecologia i propri saperi curricolari, fino a inaugurare un vero e proprio curricolo verde. Ma come? Utilizzando didatticamente l’ambiente sociale (la città) e naturale (il paesaggio) come botteghe di conoscenza, sillabari di alfabetizzazione capaci di fungere da scolorina nei confronti degli stereotipi didattici che popolano abitualmente la scuola: album, poster, schede, sussidi di plastica, ecc. Trascurando – di converso – i linguaggi, i saperi, i valori colti nell’ambiente di vita quotidiana che si sintonizzano con le grammatiche e con le logiche interpretative dell’infanzia e dell’adolescenza. Col risultato – tutto educativo – di tenere in vita le loro motivazioni e la loro partecipazione attiva alla ricerca/scoperta del proprio territorio: osservando-decifrando-inquisendo le realtà, i problemi, le culture che lo avvolgono e lo attraversano.

				3.2.11. Decimo vagone: la valutazione

				Nella carrozza 10 del trenino didattico siede – compiaciuta – una ineludibile strategia curricolare di nome valutazione. Simboleggia una strategia formativa fornita delle attrezzature docimologiche necessarie per potere inoltrarsi lungo i sentieri delle annualità scolastiche.

				Il viaggio annuale è tendenzialmente scandito in tre stop valutativi.

				I primi due hanno un valore formativo: nel senso che non prevedono l’attribuzione di voti in cifre; il terzo stop è invece sommativo: nel senso che richiede l’accertamento del rendimento cognitivo degli allievi (con tanto di promozione o bocciatura).

				Alla scuola va assicurato un sistema valutativo diacronico, il cui viaggio dovrebbe prolungarsi sull’intero anno scolastico, prevedendo un primo stop al termine dei mesi iniziali dell’anno (valutazione iniziale) e un secondo stop in prossimità del terminal del viaggio annuale (valutazione formativa). Sono accertamenti non misurativi e non sommativi (con tanto di voti in cifre) che avranno appuntamenti docimologici (giudizi di merito disciplinare per ogni allievo) sia quadrimestrali, sia di fine anno scolastico.

				Un replay sulle tre stazioni di sosta di una valutazione diacronica.

				Prima stazione.  La valutazione iniziale. Occupa la prima fase dell’anno scolastico (settembre-ottobre) e ha un carattere fondamentalmente osservativo-predittivo. Questo, il suo duplice compito docimologico.

				Da una parte, accertare i rendimenti disciplinari degli allievi (il loro stato di salute cognitiva) quando si accendono i semafori verdi d’avvio dell’anno scolastico. Dall’altra parte, pronosticare le terapie didattiche per il sostegno degli allievi che accusano debiti disciplinari: ovvero, un modesto profitto negli apprendimenti.

				Seconda stazione.  La valutazione formativa. Occupa l’intero anno scolastico e funge da telecamera ad alta fedeltà per documentare agli insegnanti giorno dopo giorno sia lo status degli apprendimenti, sia le oscillazioni cognitive di ogni allievo. Il tutto con l’obiettivo di predisporre procedure efficaci di «recupero» per coloro che stanno remando in retrovia lungo i sentieri dell’istruzione. Questo, richiede al docente di predisporre dispositivi di sostegno individualizzato.

				L’indiscutibile pregio pedagogico della valutazione formativa sta pertanto nella lettura «ecosistemica» dello scolaro. Non più misurato soltanto nei profitti delle materie disciplinari – e per di più con l’uso discutibile di meccanismi tabellari (i voti in cifre) – ma giudicato nella complessità dei suoi rendimenti cognitivi e relazionali attraverso il dispositivo della monografia diacronica. Questa, ha il compito di operare da telecamera permanentemente accesa sulle condotte cognitive (e non) del singolo alunno come dell’intera classe.

				In altri termini. La valutazione formativa mira a totalizzare un giudizio complessivo sullo scolaro (sulla qualità dei suoi processi di conoscenza e di relazione) che documenti l’esito non solo dei risultati conteggiabili con pratiche di «misurazione» (interrogazioni, compiti scritti, test oggettivi di profitto, ecc.), ma anche del suo presenzialismo positivo nei percorsi di alfabetizzazione e di socializzazione. Nel senso che comportamenti di vita comunitaria – come l’impegno, lo sforzo, la disponibilità, la cooperazione – vanno apprezzati come condotte etico-sociali da conteggiare e premiare in termini di profitto certificabile.

				Terza stazione.  La valutazione sommativa. Siamo ai verdetti. Alle pagelle e/o schede di valutazione. L’ultima parola del nostro minialfabeto docimologico è intitolata al suo punto terminal di nome, per l’appunto, valutazione sommativa. Il suo carattere è specificatamente «misurativo» e occupa le fasi dell’anno scolastico deputate agli accertamenti intermedi e finali.

				Per quanto concerne la tipologia degli strumenti (prove) di misurazione, va detto che mentre gli apprendimenti monocognitivi (le conoscenze di base: disciplinari) sono disponibili all’uso di prove oggettive di profitto, a bassi tassi di discrezionalità nelle risposte (ad esempio, quesiti che implicano risposte del tipo vero/falso, scelte multiple, corrispondenze, brani da completare, saggi brevi, ecc.), gli apprendimenti metacognitivi (la capacità di argomentare-pensare-creare) chiedono prove argomentative ad elevati tassi di discrezionalità nelle risposte (ad esempio, le prestazioni verbali, grafiche, manipolative, nonché i rapporti scritti del tipo report, dossier, documentazioni).

				Siamo pienamente dalla parte di una scuola capace non solo di misurare le condotte cognitive del singolo allievo, ma anche di accertare la maturazione – nelle singole annualità – della sua personalità quanto a cifre affettive, estetiche, etiche, valoriali.

				Con molta determinazione pedagogica, siamo dalla parte di una valutazione ecosistemica. Con questa formulazione intendiamo un approccio al rendimento scolastico in termini di qualità totale: vuoi della sua macchina organizzativa, vuoi della sua architettura curricolare, vuoi dei profitti cognitivi accertabili presso i singoli allievi. Tanto sul versante longitudinale delle conoscenze (il repertorio disciplinare), quanto sul versante trasversale delle conoscenze (il repertorio interdisciplinare).

				La valutazione ecosistemica fa tutt’uno con il giudizio che il collegio dei docenti documenta sul bilancio culturale annuale del proprio plesso scolastico. Per quanto attiene sia la qualità dell’organizzazione scolastica (tempi antimeridiani e pomeridiani, spazi di classe e di interclasse, integrazione dei disabili e degli extracomunitari, organi di gestione democratica della scuola, ecc.), sia la qualità del curricolo (conoscenze disciplinari, competenze trasversali, ricerca, progetti didattici, crediti didattici, aule didattiche decentrate del territorio, ecc.).

				Nei percorsi di alfabetizzazione-socializzazione scolastica, la valutazione si fa dunque apprezzare come uno dei crocevia obbligatori: in quanto strategia stellare chiamata a illuminare i due volti della luna docimologica.

				Il primo volto lunare (la prima identità) espone le cifre di riconoscimento del profitto scolastico dell’allievo (il suo rendimento cognitivo) e del suo protagonismo collaborativo nella vita comunitaria.

				Il secondo volto lunare (la seconda identità) espone le cifre di identità democratica e culturale della scuola (la sua qualità organizzativa e curricolare).

				Per concludere. Ci piace la metafora di un giro d’Italia della valutazione in tre tappe: iniziale (diagnostica), in itinere (formativa) e sommativa (promozione/bocciatura). A nostro parere, esprime elevate cifre educative, un grande potenziale pedagogico. Misurare la mente dell’allievo e il suo mondo socio-affettivo è come scalare una montagna misteriosa e indecifrabile fuori dalla portata di qualsivoglia scienza della didattica. È una linea educativa che pienamente condividiamo. Come dire, la scuola non può indossare la veste di un’azienda quando attiva pratiche di certificazione dei rendimenti cognitivi degli allievi: proprio perché non produce merci di scambio misurabili. Il suo è un sistema di istruzione molto complesso perché crea un «bene» che si chiama educazione.

				Certo, in quanto sistema organizzato, la scuola non può sottrarsi alle norme di accertamento (di verifica e di valutazione) della sua efficienza istituzionale e della sua efficacia curricolare. Il suo complesso dispositivo valutativo è rivolto sia al rendimento degli allievi, sia alla qualità dei loro esiti formativi.

				Attenzione, però. La scuola, si è detto, ha il compito di documentare e di fornire una lettura ecosistemica del discente. Non più misurato tramite i soli profitti disciplinari, ma giudicato anche nella polivalenza dei suoi comportamenti relazionali mediante dispositivi di accertamento possibilmente monografici e diacronici.

				C’è da aggiungere, prima di porre la parola fine alla carrozza della valutazione, che la sua triplice stazione va messa a disposizione della famiglia e della comunità sociale.

				In particolare, i giudizi d’insieme contenuti nella valutazione sommativa sono da illustrare accuratamente ai genitori. Fornendo loro una chiara informazione sul rendimento della figlia/figlio non solo nelle sue padronanze cognitive (le cifre dei suoi apprendimenti), ma anche nelle sue dinamiche relazionali (le cifre delle sue interazioni sociali). 

			

		

	
		
			
				Parte quarta. Tempi e luoghi della formazione. La scuola non basta

			

		

	
		
			
				I. Verso un sistema formativo integrato

				1. I luoghi separati della formazione

				I rintocchi al vento delle campane del 2013 annunciano un futuro dell’educazione nel nome e nel segno di un sistema formativo policentrico. Da integrare con sollecitudine nelle contrade sociali e culturali del Ventunesimo secolo: e non in una società globalizzata meramente «virtuale». La città contemporanea che popola gli scaffali della ricerca sociopedagogica è cosparsa di profonde radici identitarie (insediative, aggregative, linguistiche, conviviali, comportamentali, valoriali) e storico-sociali (il lavoro, le planimetrie, le architetture abitative, i beni monumentali e artistici, i servizi sociali e culturali).

				Siamo al cospetto di un mappamondo urbano polisistemico che documenta, come scrive Derrick de Kerckhove, 

				la migliore immagine per illustrare l’evoluzione dell’organizzazione di un gruppo umano a prescindere dalla politica ideologizzata. La città continua a rappresentare il gruppo umano di maggiore estensione. Essa richiede tra i suoi appartenenti l’accordo sui tempi, sui valori, sulle norme di comportamento pubblico, sui sistemi sanitari ed educativi. Tale sintonia non si ottiene rapidamente, ma, una volta raggiunta, riflette le idee in cui tutti possono riconoscersi. La repubblica-città è uno spazio comune di servizi che va oltre ogni frontiera. Un mondo multiculturale dove, di comune accordo, le principali culture e religioni accettano di convivere nella tolleranza234.

				All’orizzonte delle città occidentali, pur se investite da vistosi chiaroscuri (valori e disvalori, conoscenze e analfabetismi, lavoro e disoccupazione, solidarietà e indifferenza, convivialità e solitudine), appare nitida una mutazione genetica. Questa. I nuovi paesaggi del villaggio globale – resi cupi dalla mondializzazione dell’informazione (mass media) e della comunicazione (personal media) – soffrono un’alterazione profonda dei segni di riconoscimento della loro carta d’identità economica, sociale e culturale. Il tutto a partire dai tradizionali luoghi deputati alla formazione: la famiglia, la scuola, le chiese. Di più. Queste incrollabili querce educative – per secoli egemoni nei territori della formazione – si trovano oggi a dovere calcare le scene della città in compagnia di nuovi soggetti sociali. Alcuni di questi «rubinetti» esercitano un’indubbia intenzionalità formativa (new entry sono gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale e il mondo del lavoro quando fa apprendistato), altri «erogatori» sembrano del tutto allergici a investire nel campo della formazione, perché subordinati alle leggi del mercato e del consumo. Stiamo parlando delle attività di tempo libero a pagamento, nonché del loisir mediatico di consumo domestico (la Tv e Internet). Sui palcoscenici intenzionalmente educativi l’offerta mercantile apre i battenti soltanto quando la domanda è alta e remunerativa. Se il consumo è debole e il profitto scarso, la sua porta resta ermeticamente chiusa.

				Diamo luce ai citati tre attori degli emisferi posti a nord dell’Equatore per denunciare la precarietà e la debolezza dei loro ruoli formativi. Sono protagonisti di un mappamondo urbano polisistemico che – sotto le spallate di politiche liberistiche e sregolate – tendono a dividersi e a separarsi in tante «isole» consumistiche in permanente belligeranza tra loro.

				Domanda. Quali sono i nomi e i cognomi dei neo attori di un sistema formativo polisistemico? Questa, la nostra risposta.

				Il sistema formale: la scuola.  L’immagine che appare ai nostri occhi è quella di un sistema di istruzione (dell’obbligo e del post-obbligo) che quando apre i battenti espone (e accusa) una lunga lista di punti malattia: mai curati con terapie adeguate dalle nostre politiche scolastiche. Con questo deludente risultato. La scuola del Bel paese si presenta ogni anno ai nastri di partenza nei panni del vagone lento di un convoglio (l’odierna società post: post-moderna e post-industriale) la cui locomotiva – tecnologica e scientifica – va a velocità siderale, in jet. Un vagone di nome scuola che ha sì tagliato il traguardo della scolarizzazione di massa (macchiato e strappato, peraltro, per via delle sue croniche patologie strutturali – edilizia, trasporti, mense, servizi psicopedagogici e apparecchiature didattiche – per lo più diffuse nella scuola del Mezzogiorno), ma che accumula ancora pesanti ritardi quanto a qualità delle conoscenze. La causa va imputata vuoi ai suoi elevati coefficienti di diserzione/dispersione scolastica, vuoi ai crescenti tassi di analfabetismo linguistico e logico-formale di cui sono portatori gli allievi delle aree interne e delle nuove povertà, vuoi all’onda lunga degli alfabeti elettronici e computerizzati che sembra dare via libera – favorita da una scuola dalle conoscenze obsolete, inattuali e nozionistiche – al passaggio e alla dittatura di una cultura in «frantumi»: in pillole, parcellare e omologante.

				Il sistema non formale: la città.  L’immagine che appare ai nostri occhi è la feconda e disinteressata risorsa formativa delle agenzie del fuori scuola (la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, le chiese, il mondo del lavoro), testimoni fedeli dei bisogni e delle aspettative esistenziali e socio-culturali delle comunità locali. Una risorsa da intendere come vera e propria potenziale «rete» educativa territoriale: delegittimata e tradita – fino ad oggi – dalle politiche di investimento culturale del nostro paese. Questa virtuale macchina formativa è stata tenuta colpevolmente a motore spento, raramente valorizzata come risorsa culturale. Pur nella latitanza di politiche nazionali di legittimazione istituzionale (ad esempio, sussidiando i progetti culturali delle agenzie extrascolastiche intenzionalmente formative), il sistema non formale ha mantenuto egualmente un’elevata credibilità educativa potendo fruire della straordinaria risorsa del volontariato giovanile, adulto e senile. Questa voglia di volontariato (di fare e di cooperare nel sociale e nel civile) è cresciuta al sole dell’impegno a tenere in vita, riscoprendoli, i valori universali e plurali della disponibilità-solidarietà verso chi appartiene alla nostra comunità sociale, ma anche verso chi viene da lontano: da altre culture, da altre etnie, da altri disagi.

				Il sistema informale: il mercato a pagamento.  L’immagine della città self-service di consumi di mercato appare ai nostri occhi come un oceano smisurato, una gigantesca onda lunga. Capace, per la sua natura pervasiva e totalizzante, di avvolgere il fruitore – il bambino come l’anziano – dentro a una nube stracolma di alfabeti iconici e computerizzati. Il suo megafono tendenzialmente amplifica parole antieducative che fungono da cassa di risonanza di un pianeta città subalterno alle leggi del profitto: governato dal grimaldello della domanda/offerta. Se non c’è la domanda formativa (per esempio, l’interesse per la lettura, per la scrittura, per il gioco all’aperto) non si accende l’offerta. Quindi, non si propongono biblioteche e ludoteche: oppure – se esistono – vengono convertite in sale gioco, dove la domanda e il guadagno sono sicuri.

				Questi scenari mercificati dell’extrascuola – dalla fruizione solitaria (non socializza) e priva di appeal cognitivo (non alfabetizza) – potrebbero suggerire alla scuola una scelta claustrale: chiudere i propri portoni per non fare entrare il «benzene» di una cultura di mercato irrespirabile per la sua tossicità nei confronti del cuore e della mente delle giovani generazioni. In altre parole. La scuola potrebbe blindarsi e scommettere tutti i propri gettoni formativi su una roulette scuolacentrica. Saremmo di fronte ad un’opzione difensivistica tutto scuola che sillaberebbe questa discutibile tesi: soltanto nelle aule scolastiche si cucina un qualitativo menù educativo.

				2. Per un’alleanza pedagogica

				2.1. Non solo scuola

				Quello che i bambini imparano a scuola rappresenta la centesima parte di quello che imparano dai genitori, dai parenti, dagli amici, dall’ambiente fisico e sociale in cui crescono, dalle strade, dalla televisione, dai giochi, dagli oggetti, da tutto e da tutti. Imparano assorbendo parole e nozioni, immagini e valori: non certo in modo passivo, ma sempre reagendo con la forza della personalità, assimilando il nuovo a schemi precedenti, cambiando continuamente questi schemi. Un lavorìo intenso, senza pause e senza tregue, che in fondo non conosciamo neanche bene, nel concreto, ma solo – a nostra volta – per schemi che non siamo nemmeno tanto pronti a rinnovare. Troppo spesso ci fidiamo della nostra memoria che ci inganna su tutti i punti perché ci fa confrontare il bambino di oggi, che cresce nel mondo di oggi, con i bambini che noi siamo stati, in un mondo infinitamente diverso. [...] Un bambino, ogni bambino bisognerebbe accettarlo come un fatto nuovo, con il quale il mondo ricomincia ogni volta da capo. Questa è la cosa principale che dovrebbero insegnare ai genitori i manuali per l’educazione in famiglia e ai maestri i trattati di pedagogia e di didattica235.

				Abbiamo aperto il capitolo con le dense e condivisibili riflessioni di Gianni Rodari sul ruolo nevralgico del non-solo-scuola negli attuali processi di alfabetizzazione delle nuove generazioni. Le sue parole mettono alla «moviola» (al rallentatore e in gigantografia) sia il lato non formale sia il lato informale di un sistema formativo che nelle metropoli contemporanee sta subendo una vistosa dilatazione e complessificazione. Parliamo di un extrascuola in cui operano figure di educatori (genitori, tutor, operatori sociali, animatori culturali, formatori, tecnologi della comunicazione, ecc.) che popolano soprattutto i servizi di territorio intenzionalmente educativi.

				Il nostro obiettivo è un po’ questo. Intendiamo accendere i riflettori sul palcoscenico della formazione per dare luce e volto al mondo del non solo scuola. Parleremo di scenari extrascolastici sempre più costellati da una grande varietà di «quinte» che annunciano l’avvento di un sistema dalla multiforme rete di agenzie formative.

				A partire, per l’appunto, da quelle non formali.

				È sulla dissolvenza di questa linea di tendenza (la crescente e incontrollata ramificazione delle opportunità formative) che compare la sagoma inconfondibile dell’odierno spietato nemico del soggetto in educazione: la politica neoliberista. L’obiettivo di questa visione ideologica è dare via libera a città-mercato subalterne al mondo della produzione e contaminate dal virus dei consumi. Protese febbrilmente a costruire un sistema ramificato e privo del controllo delle offerte formative a pagamento.

				In proposito, esplicitiamo un nostro convinto punto di vista. L’antagonista dichiarato della donna e dell’uomo che vivono nella città contemporanea è l’ideologia di nome deregulation. Questa, sale sul palcoscenico quando l’ente locale (Comune, Provincia, Regione) si fa dimissionario e aventiniano nei confronti del suo inalienabile compito costituzionale di direzione e di guida del sistema dei diritti e dei doveri della cittadinanza del proprio territorio. Quando abbandona il timone di guida dell’emancipazione culturale e sociale della città che governa (per esempio, non concorrendo ad adeguare la scuola alle esigenze della società civile; oppure latitando nelle politiche di investimento per la formazione professionale e l’occupazione giovanile; o ancora, astenendosi dal regolamentare e controllare la «proprietà» e la «qualità» dell’informazione, a partire da quella televisiva) l’ente locale di fatto contribuisce a indebolire, a marginalizzare e a rendere non comunicanti tra loro i lati del pentagono urbano intenzionalmente formativo: la famiglia, la scuola, l’ente locale, l’associazionismo, il mondo del lavoro.

				È sullo sfondo di questi possibili paesaggi della «disintegrazione» che entrano in scena la bambina e il bambino, la ragazza e il ragazzo, le donne e gli uomini. Protagonisti – simbolici e materiali – delle età generazionali che vivono nell’odierna città dei consumi.

				Dunque, la faccia della medaglia extrascolastica raffigura un’umanità dal volto pallido, muto, senza sorriso. Ammanettata e rinchiusa nei tempi, negli spazi, nei prodotti di mercato della città nemica. Costretta a scomparire, a vivere desaparecida: senza le chiavi della città. Un’umanità sempre più invisibile, irrintracciabile, inesistente nei suoi percorsi e nei suoi luoghi topici e conviviali.

				In particolare, l’infanzia e l’adolescenza appaiono «visibili» soltanto dentro le gabbie specializzate (ultra-istituzionali) della città: davanti al televisore e al computer in famiglia, nel banco a scuola, a parchimetro nelle attività corsuali pomeridiane. Sono un’infanzia e un’adolescenza rinchiuse nelle riserve (dorate?) anagrafiche: i bambini con i bambini, gli adolescenti con gli adolescenti, i giovani con i giovani. Il tutto, preferibilmente, con un’esplicita distinzione e separazione dei sessi: in omaggio ad un mercato che predispone accuratamente su tavoli separati le sue offerte ludiche e informative.

				Nella città-mercato l’infanzia e l’adolescenza si tramutano senza scampo in galline dalle uova d’oro, in «oggetti» della mercificazione contemporanea. Sono bambini e ragazzi usa e getta, ai quali vengono ripetutamente scippati i loro sacrosanti diritti.

				Si è detto. Il patto pedagogico da stipulare nelle metropoli che costellano l’emisfero boreale è reso necessario dall’accerchiamento consumistico del sistema informale (mercantile) nei confronti del sistema formale e di quello non formale. L’irruenza e la pervasità dei mass media e dei personal media nei confronti delle giovani generazioni provocano, nelle prime stagioni della vita, sia un’intossicazione cognitiva (per via dell’assunzione ripetuta di conoscenze surgelate usa e getta), sia un impoverimento culturale (per via di conoscenze prive di passato e non predisposte a osare l’utopia del domani, ingessate come si trovano nella «chiacchiera» del quotidiano).

				Dunque, se osserviamo il cielo dei processi formativi vediamo che esso appare pieno di nuvole nere cariche di pioggia. Per potere aprire squarci di sereno diventa improcrastinabile l’alleanza pedagogica tra il sistema formale e il sistema non formale che popolano il triangolo scaleno del sistema polisistemico delle città-mercato.

				Occorre perciò avviare un processo di interconnessione/integrazione tra i molteplici luoghi dell’educazione. Un patto da concertare preliminarmente tra il sistema formale (la scuola) e il sistema non formale (la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale, il mondo del lavoro, le chiese). Soltanto in seguito si potrà accogliere il sistema informale (la cultura di mercato e a pagamento, le attività formative a domanda individuale): a condizione che accetti l’equazione formazione-persona: dove la prima dispone dei cibi saporiti per nutrire la seconda. L’informazione-formazione a pagamento, pur restando di mercato, dovrà praticare le regole di un gioco molto attraente che chiamiamo educazione: i cui principi pedagogici portano il nome di intenzionalità, progettualità, inattualità, utopia.

				A partire da queste riflessioni, consideriamo ineludibile un sistema formativo che si fondi su alleanze durature. Da introdurre con solerzia nella città policentrica in modo che possano sventolare sui suoi tetti le bandiere dell’interconnessione e dell’integrazione comunitaria.

				Dapprima, una negoziazione tra sistema formale e sistema non formale (con la conseguente nascita nelle città di un triangolo «isoscele»). Successivamente, una negoziazione a tre, con la relativa nascita di un triangolo «equilatero». Soltanto a questo punto potrà essere annunciato l’avvento di una formazione diffusa e qualitativa in ogni contrada dei contesti urbani.

				Un patto possibile, dunque. A condizione che la scommessa pedagogica sia giocata su due architravi vincenti dell’educazione: istituzionale, la prima; culturale, la seconda.

				L’architrave istituzionale. Anzitutto, vanno suonate le trombe per una grande alleanza pedagogica tra le agenzie intenzionalmente formative (sistema formale più sistema non formale) perché stipulino tra loro un duraturo patto di ferro. Per contenere l’aggressività di un mercato formativo a pagamento (effimero, instabile, non intenzionalmente educativo) è necessaria una forte coesione tra i luoghi della formazione impegnati a elaborare e a praticare modelli educativi democratici e disinteressati.

				Come dire. Il sistema formativo potrà percorrere i sentieri dell’integrazione (respingendo l’assalto di politiche liberiste tendenti a polverizzarsi in un mercato popolato di una miriade di opportunità formative) a condizione che persegua l’alleanza tra le citate agenzie storiche, permanenti, intenzionalmente educative.

				Successivamente, potrà dare ospitalità al sistema informale all’interno del sistema integrato. La nostra speranza è rivolta ad un’alleanza di natura istituzionale che riconduca all’ovile del sistema formale e non formale il variegato e instabile mercato delle offerte a pagamento. Traguardo possibile se quest’ultimo accetterà le regole del gioco dell’educazione.

				L’architrave culturale. Poi, vanno suonate le trombe che annunciano una grande alleanza pedagogica tra le agenzie intenzionalmente formative. Lo scopo: progettare una federazione territoriale dotata di più luoghi educativi, ciascuno dotato di una propria specificità pedagogica.

				Così la scuola è chiamata a porre alla sua rotonda prevalentemente finalità cognitive; la famiglia a porre alla sua rotonda prevalentemente vissuti affettivi; gli enti locali a porre alla loro rotonda prevalentemente occasioni espressivo-creative; l’associazionismo a porre alla sua rotonda prevalentemente esperienze aggregative ed etico-sociali; il mondo del lavoro a porre alla sua rotonda prevalentemente cifre di collaborazione, di impegno e di solidarismo; le chiese a porre alla loro rotonda prevalentemente orizzonti di fede e di trascendenza.

				Dunque un «patto» che persegua un’alternativa capace di inaugurare un rapporto di interazione comunicativa tra la cultura del dentro scuola e quella del fuori scuola secondo linee di complementarietà delle reciproche opportunità e specificità educative.

				Per concludere. Non più una scuola corpo separato dalla maglia delle istituzioni formative e delle strutture sociali del territorio. Ma un sistema di istruzione che stipuli una comunicazione multipla con la città (borgata, quartiere, paese). Una relazione di scambio e di comunione dei reciproci beni culturali secondo la felice immagine di un sistema scolastico che esce quotidianamente nell’ambiente per elevare i suoi patrimoni e le sue risorse ad aule didattiche decentrate. Come dire, il «mattone» (la città) e il «ciuffo d’erba» (il paesaggio naturale) come segni di cultura, come alfabetieri linguistici e multiblocchi logici. Come primi libri di lettura, come primi abbecedari di comunicazione e di conoscenza.

				2.2. Scuola più territorio: una comunicazione possibile

				Da oltre due lustri, le campane del Ventunesimo secolo risuonano forti e chiare. Con il linguaggio della metafora argomentiamo che in questi anni di esordio del Duemila hanno indossato un mantello regale, avendo ricevuto l’epocale compito di squillare al cielo un progetto continentale di forte integrazione e comunicazione tra la cultura del dentro scuola e la cultura del fuori scuola (tra i saperi «freddi» della scuola e i saperi «caldi» dell’extramoenia), nonché tra i saperi scolastici e i saperi post-scolastici (la Lifelong education).

				Quando si dà voce alla recita di un nuovo romanzo della formazione scattano generosi i buoni proponimenti, le promesse, i giuramenti.

				Per questo, auspichiamo che anche le politiche scolastiche italiane si facciano calamitare dai buoni sentimenti europeisti, rivolgendo lo sguardo – almeno una volta – oltre gli orizzonti del nostro sistema di istruzione: lassù dove luminosa e inconfondibile appare la sagoma di un sistema formativo integrato dotato di lungimiranti gambe pedagogiche e di grande respiro civile e culturale.

				Dunque, la volta celeste sta dando ospitalità alla scuola e all’extrascuola: pronta ad inaugurare – all’alba del nuovo secolo – una stagione altra quanto a modello di società, a filosofia della vita, a linguaggi e ad assiologie antropologiche.

				È un cielo possibile, dotato di una fantasia politica e culturale in grado di inaugurare la stagione delle grandi scelte. Il suo compito è sperimentare il futuro dell’educazione nel nome e nel segno della comunione dei beni culturali di cui sono tesorieri i citati tre sistemi formativi: formale, non formale e informale.

				L’alternativa è perseguibile se gli ambienti urbani e gli ambienti naturalistici disporranno di una qualitativa rete di risorse formative. Di un saporito «grappolo» sia di opportunità urbane, che chiameremo teche (ludoteche, biblioteche, pinacoteche, museoteche, mediateche, cartoteche, ecc.), sia di opportunità del mondo della natura, che chiameremo parchi (beni paesaggistici, ecosistemi, fattorie didattiche, agriturismi, ecc.).

				Di qui la domanda. Quali, l’asse pedagogico verticale (tra i comparti del sistema scolastico) e l’asse pedagogico orizzontale (tra scuola e agenzie formative di territorio) da porre a bersaglio prioritario di un sistema formativo integrato?

				a) L’asse pedagogico verticale che attraversa longitudinalmente il sistema scolastico dovrà giocoforza essere posto lungo sentieri «unitari». Azzerando e archiviando, per sempre, le storiche anomalie dell’incompiutezza e della discontinuità dei suoi comparti interni e dei suoi modelli pedagogici e didattici.

				Intendiamo dire che il nostro sistema scolastico (momento istituzionale nevralgico, ma non esclusivo del sistema formativo) dovrà giocoforza attivare percorsi curricolari di continuità verticale.

				I soli in grado di assicurare piena espansione sia ai processi di acculturazione (finalità: l’alfabetizzazione primaria e secondaria sui fronti linguistici, storici, scientifici, artistici), sia ai processi di socializzazione (finalità: l’educazione conviviale, affettiva, etica).

				b) L’asse pedagogico orizzontale che attraversa trasversalmente il sistema scolastico ed extrascolastico dovrà giocoforza essere posto lungo sentieri ciottolati di comunicazione e di integrazione. Sono viottoli pedagogici capaci di respingere l’assalto di un policentrismo formativo la cui sagoma presenta i contorni di un mercato popolato di una miriade di opportunità informative non intenzionali: effimere, mutevoli, instabili. Per questo motivo occorre scommettere sui beni formativi di cui sono in possesso la scuola e le agenzie intenzionalmente formative: famiglia, enti locali, associazionismo, privato sociale, mondo del lavoro, chiese.

				La bandiera a scacchi della comunicazione e dell’integrazione longitudinale e trasversale potrà prendere vento – annunciando la vittoria di questo progetto formativo – a patto che sia data «centralità» sia alla scuola, sia alle agenzie educative di territorio. Ma come? Tramite un progetto pedagogico che ponga la scuola pubblica nelle condizioni di sperimentare e disseminare un modello didattico a tempo pieno – sinonimo anche di tempo prolungato e di tempo lungo – in grado di assicurare all’istruzione dell’obbligo e del post-obbligo: b1) cultura, democrazia e competitività nei confronti sia della scuola privata (soltanto un’istituzione pubblica che pratichi un’elevata qualità dell’istruzione può costringere l’arcipelago privato a crescere qualitativamente), sia delle agenzie extrascolastiche (pure queste, per accreditarsi culturalmente, chiedono una scuola pubblica dagli elevati standard qualitativi); b2) la stipula di un patto/alleanza con le agenzie extrascolastiche intenzionalmente formative al fine di arginare l’aggressiva avanzata del sistema informale dei consumi culturali di massa e del mercato della cultura diffusa; b3) la forza cognitiva di non cedere alle lusinghe didattiche degli alfabeti informatici: evitando ingenui atteggiamenti esorcistici, apocalittici, demonizzanti nei confronti dei mass media e dei personal media. Soltanto adottando, nei loro confronti, un atteggiamento di distanza pedagogica, la scuola e le agenzie extrascolastiche potranno cavalcare-dirigere-domare l’irruente tigre del mercato mediatico e digitale.

				2.3. Gli obiettivi da presidiare

				Rinforziamo il paradigma scuola più territorio inaugurando un’interazione dialettica tra la cultura del dentro scuola e la cultura del fuori scuola. Il che significa mettere nel mirino dell’auspicato sistema integrato un triangolo di obiettivi virtuosi.

				Primo obiettivo: formativo.  È perseguibile a patto di porre la famiglia e l’associazionismo nelle condizioni di liberarsi del doppio cappio intimistico-affettivo e ludico-ricreativo posto attorno al loro collo da una ricorrente visione scuolacentrica dei processi educativi. Questo, al fine di esprimere le proprie risorse e le proprie proposte formative. Famiglia e associazionismo potrebbero fungere pertanto da efficaci controveleni nei confronti di un sistema culturale a domanda individuale che mira a rinchiudere l’infanzia e l’adolescenza dentro campane semiotiche avvolte da linguaggi iconici e scritti dalle elevatissime cifre di isolamento e di solitudine.

				Secondo obiettivo: istituzionale.  È perseguibile a patto di assegnare agli enti locali il compito istituzionale di non limitare il proprio raggio di intervento soltanto al compito di programmazione-ridistribuzione delle risorse (sempre più magre) di cui dispongono e al coordinamento dei servizi sociali, culturali e formativi – pubblici e non – presenti nel territorio. Il loro ruolo va allargato. Agli enti locali va attribuita anche la responsabilità istituzionale della gestione diretta di una parte significativa della rete di strutture-servizi socio-culturali ed educativi del territorio. Per «significativo» intendiamo l’intervento del governo della città (tramite servizi sociali, culturali e formativi) a sostegno dei suoi territori più deboli, come possono essere quelli delle periferie dormitorio. Non condividiamo quindi i modelli di governo locale che comprimono il ruolo gestionale dei Comuni, delle Province e delle Regioni: limitando (e distorcendo) il loro compito istituzionale al puro coordinamento funzionale delle risorse e dei servizi territoriali. Siamo contrari, in altre parole, alla miniaturizzazione degli enti locali a semplici erogatori di finanziamenti a favore dell’arcipelago del mercato privato – tendenzialmente instabile, mutevole, effimero – delle offerte formative.

				Terzo obiettivo: pedagogico.  È perseguibile a condizione di porre le agenzie intenzionalmente formative nel ruolo pedagogico di contrastare la proliferazione-disseminazione delle offerte di mercato. Traguardo possibile potenziando la rete delle strutture e dei servizi formativi e la conseguente loro conversione in aule didattiche decentrate a disposizione di un’ampia utenza della città: scolastica, extrascolastica e post-scolastica.

				2.4. Darsi la mano in città

				Dentro e fuori la scuola.  L’alternativa è dunque possibile a patto di inaugurare un rapporto di interazione comunicativa tra la cultura del dentro scuola e quella del fuori scuola secondo linee di complementarietà e di progressiva integrazione culturale. Questo richiede che il territorio sia messo nelle condizioni di disporre di molteplici opportunità formative: sia di natura istituzionale (biblioteche, musei, mediateche, atelier, centri sportivi e ricreativi, nonché la ramificata rete dell’associazionismo e del privato sociale), sia di natura non istituzionale (i beni paesaggistici, monumentali, artistici e i servizi commerciali, sociali e culturali).

				Non più, quindi, una scuola estranea alla maglia delle istituzioni formative e delle strutture civili del territorio. Ma una scuola che stipula una comunicazione multipla con la città (paese, borgata, quartiere). Una relazione di scambio e di comunione dei reciproci beni culturali secondo la felice immagine di una scuola che esce quotidianamente nell’ambiente per elevare i patrimoni-risorse di questo ad aule didattiche decentrate. Di qui la domanda. Quali dovrebbero essere i modelli e le pratiche di comunicazione longitudinale (tra i gradi del sistema scolastico) e trasversale (tra la scuola e le agenzie intenzionalmente formative di territorio) da porre a bersaglio prioritario e sulle quali dirigere le frecce di una città nella quale le agenzie formative si danno la mano?

				La comunicazione longitudinale. Se intende pedalare in tandem con la città, il sistema di istruzione deve necessariamente presentarsi unitario e in continuità con l’extramoenia. Azzerando e archiviando, per sempre, le storiche anomalie dell’incompiutezza e della discontinuità dei suoi gradi scolastici e dei suoi modelli educativi.

				Intendiamo dire che la scuola (momento istituzionale nevralgico, ma non esclusivo, del sistema formativo) deve necessariamente praticare modelli curricolari raccordati tra loro e integrati con la città. I soli in grado di assicurare piena espansione sia ai processi di socializzazione (finalità: l’educazione sociale, affettiva, etica), sia ai processi di acculturazione (finalità: l’alfabetizzazione primaria e secondaria sui fronti linguistici, storici, scientifici, artistici).

				La comunicazione trasversale. Se intende pedalare in tandem con la città, il sistema di istruzione deve necessariamente inoltrarsi per i sentieri dell’integrazione e della comunicazione urbana. Respingendo l’assalto di un sistema formativo «policentrico» tendente a polverizzarsi in un mercato popolato di una miriade di opportunità formative non intenzionali: effimere, mutevoli, instabili. Traguardo possibile a condizione di promuovere l’alleanza tra la scuola e le agenzie formative storiche, permanenti, intenzionalmente educative: famiglia, enti locali, associazionismo, privato sociale, mondo del lavoro, chiese. Un patto volto alla conquista di una comunicazione dialettica tra la scuola e i beni-opportunità culturali (istituzionali e permanenti) del tessuto urbano secondo linee di complementarietà e di interdipendenza delle reciproche risorse formative.

				Attenzione, però. L’integrazione tra la scuola e le agenzie formative di territorio è possibile a condizione che entrambi i sistemi ridisegnino i propri modelli pedagogici e didattici. Attrezzandoli strutturalmente e culturalmente per sostenere l’urto devastante di un sistema informale (la cultura diffusa di mercato) sempre più pervasivo e omologante quanto a saperi e a modelli di comportamento collettivo.

				
					
						234  D. de Kerckhove, Brainframes. Mente, tecnologia, mercato (1991), Baskerville, Bologna 1993, p. 72.

					

					
						235  G. Rodari, Scuola di fantasia, Editori Riuniti, Roma 1992, pp. 59-60.

					

				

			

		

	
		
			
				Parte quinta. Le agenzie formative. Da salvaguardare e da interconnettere

			

		

	
		
			
				I. La scuola

				1. Un check-up impietoso

				Quando ci si avventura in un viaggio, è prassi scrupolosa – prima di azionare il motorino di avviamento – sottoporre la vettura a un accurato check-up per controllare la sua tenuta su strada: per diagnosticare se soffre di acciacchi strutturali o di organi difettosi.

				Anche la vettura scolastica (del pre-obbligo, dell’obbligo, del post-obbligo) ogniqualvolta si trova alla partenza del suo canonico percorso annuale dovrebbe venire sottoposta a un’accurata verifica che accerti il suo complessivo stato di salute: istituzionale e culturale. Attenzione, però. La scuola italiana – unica in Europa! – mai è stata certificata da un’attendibile pagella ministeriale, mai è stata giudicata – tramite rigorosi e imparziali rendiconti annuali – sulla qualità dei suoi esiti curricolari.

				Di fronte ai reiterati silenzi della scuola del centro (le stanze ministeriali) quanto a referti diagnostici, non resta che dare voce alla scuola della periferia (le autonomie formative decentrate) e ascoltare il suo inappellabile verdetto sulla qualità o meno del nostro sistema di istruzione.

				Come dire. Quando si abbassa il sipario su un anno di scuola, dovrebbe scorrere sul palcoscenico l’intera sua recita docimologica. E noi, spettatori, dovremmo porci alcune domande. Qual è il giudizio che scorre sulla bocca della scuola reale (militante, della periferia: che innova senza far rumore, senza rullare i tam tam) alla voce politica scolastica del Bel paese? Qual è il bilancio, il voto che assegniamo agli anni scolastici pensionati in questi ultimi decenni?

				Non crediamo occorrano particolari magnetismi profetici per leggere nella sfera di cristallo della scuola reale un diffuso sentimento di delusione nonché una pagella di grave insufficienza nei confronti dei primi tre lustri del secolo che andranno tra poco agli archivi. Un verdetto che condensiamo in questa sentenza: il bilancio è in rosso, la scuola è da bocciare!

				Su questo inconfutabile verdetto, è nostra intenzione ricostruire il processo ai non pochi responsabili del complotto nei confronti della scuola. È un processo chiamato a far luce e a risolvere un «giallo» ad alta densità emotiva: intrighi, suspense, thrilling, colpi di scena. Un processo dalla sceneggiatura classica: la scoperta di un delitto (il reato) e l’accusa agli imputati (i killer).

				Questi, gli atti d’accusa della nostra arringa processuale.

				1.1. I killer sono due

				Le politiche ministeriali del silenzio (dello struzzo) gestite dalla destra populista nei primi due lustri del secolo hanno provocato lesioni e distruzioni nel sistema pubblico di istruzione che si configurano come veri e propri reati.

				La domanda, a questo punto, si può così formulare: chi sono i neofiti nemici della scuola? Chi sono gli affossatori delle politiche di ammodernamento del sistema formativo?

				Sul banco degli imputati chiamiamo i due antagonisti irriducibili di una scuola democratica, inclusiva, pluralista e solidaristica: il neoliberismo e il neointegralismo.

				Primo imputato: il neoliberismo.  Il proclama che ritaglia sulla scuola – più società, meno Stato – si regge su una inaccettabile logica antidemocratica: discriminatoria e classista. Più società e meno Stato significa teorizzare presunte libertà e parità culturali presenti nella società a capitalismo avanzato. Viceversa, questa risulta tuttora ipotecata e in ostaggio a vecchie e nuove divisioni sociali (di natura anagrafica, etnica, di genere, ecc.) che creano crescenti «diseguaglianze», oltre che negli status economici, anche nella qualità dei beni culturali di cui dispone. La scelta ideologica liberista nelle politiche scolastiche (il fai da te nel mercato dell’istruzione) porta a imbavagliare l’intervento dello Stato: al quale si nega il compito di dirigere e di gestire le linee di sviluppo istituzionale e culturale del sistema formativo.

				Secondo imputato: il neointegralismo.  Il proclama che ritaglia sulla scuola è un po’ questo: no al pluralismo nell’istituzione scolastica (pubblica), sì al pluralismo delle istituzioni scolastiche (private). Il neointegralismo sta nell’inaccettabile logica di separatismo culturale e ideologico della popolazione scolastica. Il suo obiettivo esplicito è travestire lo Stato in notaio delle domande formative espresse dalle singole collettività sociali al fine di dare le ruote a un sistema scolastico «lottizzato» in tante scuole autonome quanti sono i gruppi sociali e culturali presenti nelle singole comunità nazionali. Una linea – questa – che conduce senza scampo allo smantellamento della scuola pubblica, alla messa in cassa integrazione (visione descolarizzatrice) delle scuole dello Stato: liberalizzate dentro un arcipelago scolastico (vera e propria babele formativa!) privo di direzione istituzionale e di guida culturale.

				1.2. Mine vaganti nel mare della scuola

				All’alba del Ventunesimo secolo, la scuola del Bel paese è stata costretta a navigare nel mare di una formazione sempre più disseminata di punti rischio e di agguati.

				In queste righe, sosteremo su alcuni fotogrammi che documentano le mine vaganti presenti lungo le rotte della scuola italiana. Sono ordigni che affiorano a pelo d’acqua. Su un mare della tranquillità che alcuni ministri della Pubblica istruzione hanno voluto far credere all’opinione pubblica fosse il pacifico e incantato mondo della scuola.

				Denunciamo tre mine che affiorano sul pelo dell’acqua. La scuola della periferia – militante, autonoma, in carne e ossa – ha il compito di dribblarle con molta attenzione se vorrà approdare su spiagge culturali competitive e concorrenziali con i lidi europei: sui quali è da tempo approdata la maggior parte dei paesi dell’Unione Europea.

				Rinforziamo il concetto. Parliamo dei punti rischio che relegano il nostro sistema di istruzione nei play out (in zona retrocessione) delle classifiche dei ventisette paesi continentali.

				1.2.1. La forbice Nord-Sud

				La prima mina vagante – visibile e devastante – nel mare del nostro sistema di istruzione si chiama «forbice» tra scuola del Settentrione e scuola del Mezzogiorno. Il suo cahier de doléances è pieno di inadempienze dello Stato nei confronti della scuola di base e della secondaria superiore delle contrade meridionali. Pertanto, alle politiche formative dello Stato vanno trasmesse cinque gravi imputazioni.

				a) L’assenza di un progetto infanzia rivolto al triennio dell’asilo nido. Dopo la lontana legge 1044/1971 – avveniristica: una sorta di veliero apripista per dare una rotta istituzionale al servizio educativo zero-tre – soffriamo ancora di scenari spogli di volti infantili nelle aree urbane e interne del Mezzogiorno incapaci di superare il tetto del cinque per cento.

				b) La mancanza di un’efficace politica meridionalista a favore della scuola dell’infanzia, che resta – per presenza e per qualità – molto al di sotto delle medie nazionali.

				c) Il ritardo nella lotta alla dispersione-evasione scolastica, a partire dal duplice comparto dell’obbligo (scuola primaria e secondaria di primo grado). La «ripetenza» paga una specificità meridionale: basta osservare come nella scuola media il carico della bocciature nel Sud sia molto superiore a quanto si registra nel Centro-Nord.

				d) La rinuncia a uno sviluppo programmato dell’edilizia scolastica, che resta estemporaneo e localistico. E con esiti drammatici. L’asilo nido non ha casa, mentre la scuola dell’infanzia è alloggiata in sedi fatiscenti e in luoghi di fortuna (appartamenti-negozi-scantinati), oppure viene costretta a chiedere ospitalità alla scuola primaria. Questa, peraltro, vive in plessi vetusti e insufficienti, al punto da essere spesso relegata al doppio turno. La moltiplicazione dei turni (in spazi degradati) diventa patologica e diffusa nella secondaria di primo e di secondo grado.

				e) La precarietà dei servizi di sostegno ai plessi scolastici. Parliamo della carenza di minibus e di mense, che costringe gli allievi del tempo pieno a rifugiarsi nel pasto secco: nel panino portato da casa.

				Siamo all’urlo alla luna! Gridato alle politiche del tradimento nei confronti del Meridione e che sfigureranno il volto dell’istruzione.

				Il primo, in atto: l’avvento di due Italie scolastiche. Il secondo, dietro l’angolo: una scuola tutta tinta di Mezzogiorno per via dell’alterazione nel saldo delle nascite. Un Nord dalla vistosa caduta della natalità e un Sud dalla buona tenuta delle nascite, anche per l’auspicato calo della mortalità infantile. Queste minacciose ribalte chiamano con urgenza le politiche scolastiche a ridistribuire le risorse di cui dispongono connotandole di una qualitativa opzione meridionalista.

				1.2.2. I saperi di nonna Speranza

				Una seconda mina vagante – visibile e devastante – nel mare del nostro sistema di istruzione porta il nome di reiterata rinuncia a una cultura di modernizzazione dei saperi scolastici. Questi, pagano il prezzo di una perversa ricaduta: conoscenze parcellizzate e inattuali, sempre più blindate negli statuti di materie prescrittive che accusano rapide obsolescenze al cospetto delle spettacolari innovazioni scientifiche: nelle teorie, negli statuti, nelle ermeneutiche in campo umanistico e tecnologico-scientifico.

				Questa mina vagante porta il nome di senescenza e improduttività delle conoscenze, di cui è matrigna una scuola sempre più vagone lento di un convoglio culturale la cui locomotiva (lo straripante sviluppo e progresso delle scienze) va letteralmente in astronave. In altre parole. La tartaruga di nome scuola spaccia maldestramente una moneta culturale (l’istruzione) fuori corso, raramente spendibile in contrade sociali che dispongono di alfabeti e di saperi mille miglia più avanzati rispetto a quelli che si trasmettono nelle aule.

				Morale. La seconda mina vagante rischia di tramutare i sistemi scolastici da capitale a periferia culturale, da baricentro a terreno marginale: peraltro, riserva di lusso per via dei suoi costi elevati.

				1.2.3. La rimozione della scuola

				Una terza mina vagante – visibile e devastante – nel mare del nostro sistema di istruzione fa tutt’uno con il fotogramma che poniamo al terminal dei punti rischio disseminati lungo i sentieri del sistema formativo. Documenta che è in atto una progressiva «emarginazione» del problema scuola dai poli di maggiore attenzione e impegno politico delle nostre compagini governative.

				La convalida di questa tesi sta, ad esempio, nella disinvolta requisizione delle sue strutture edilizie ogniqualvolta suona il campanello d’allarme di un evento imprevisto. Parliamo delle emergenze (climatiche, naturali, sociali, civili) che suonano le trombe del soccorso immediato sequestrando i plessi scolastici fino al punto da spegnere – per qualche tempo – la lampadina dei loro curricoli come fossero clic facoltativi esenti da qualsiasi danno formativo nei confronti dei loro giovani fruitori.

				Dunque, le emergenze di spazi-alloggio vengono risolte – nel nome di un doveroso atto umanitario – sequestrando le aule scolastiche. Attenzione, però. Gli scippi nel nome dell’emergenza solidaristica nei confronti di coloro che sono in stato di necessità hanno un rovescio della medaglia. Testimoniano il reiterato disimpegno dello Stato italiano a scommettere sulla scuola e sulla cultura quali risorse pubbliche intoccabili e insostituibili: sacre per la crescita e il benessere economico, sociale ed esistenziale del Bel paese.

				Il tutto va addebitato alla riluttanza di politiche formative – soprattutto neoliberiste e neointegraliste sacralizzate nel decennio d’esordio del Ventunesimo secolo – a considerare strettamente interdipendenti la qualità dell’istruzione e il tempo scuola (i giorni di lezione). Con il risultato di svendere la durata annuale dell’istruzione ai sequestri coatti che lo Stato fa scattare per tamponare la sua reiterata miope lungimiranza nei confronti di qualsivoglia emergenza o catastrofe nazionale.

				2. Voltiamo pagina. La scuola che verrà

				2.1. Le architravi di sostegno

				Al cospetto delle mine vaganti nel mare della scuola italiana, daremo voce – in queste righe – ai quattro pilastri di sostegno del patto di stabilità del sistema formativo che il vecchio continente ha chiesto di stipulare sollecitamente con i Parlamenti dei suoi ventisette paesi. Sono le architravi – già invocate dall’Unione Europea nei Report 2000 di Lisbona (Verso una società della conoscenza) e di Bruxelles (L’istruzione e la formazione permanente) – che dovranno reggere il grattacielo dell’istruzione pubblica continentale: la democrazia, l’inclusione, il pensiero plurale e la convivialità.

				Parliamo di un patto di stabilità dei sistemi di istruzione europei al quale assegnare il compito di combattere – con le armi della pedagogia e della didattica – i totem neoliberisti e neointegralisti della meritocrazia (che ripudia la democrazia), dell’esclusione (che ripudia l’integrazione), del pensiero signorsì (che ripudia il pensiero plurale) e della competitività (che ripudia la convivialità).

				Diamo la parola alle architravi di sostegno della scuola di domani.

				2.1.1. L’architrave democratica

				Sul primo pilastro di cemento – inamovibile e di lunga durata – della scuola di domani sventola una bandiera progressista che testimonia una limpida opzione democratica. Porta incise le seguenti parole. Nell’odierna stagione inginocchiata all’altare del mercato e del mediatico (che santifica la discriminazione sociale e il consenso ideologico) – la scuola ha l’improcrastinabile compito di farsi scudo di difesa del diritto di accesso e di successo delle giovani generazioni. Come dire, la «trincea» della formazione ha il dovere di farsi garante dell’uguaglianza delle opportunità cognitive e conviviali dell’utenza femminile e maschile, agiata e povera, autoctona e di altra etnia.

				Un traguardo perseguibile se le politiche dell’istruzione affronteranno con determinazione la dispersione scolastica: sia materiale (generata dalle bocciature-ripetenze-abbandoni), sia intellettuale (generata dall’abuso di conoscenze enciclopediche e parcellari che atrofizzano la mente).

				La dispersione materiale può essere raffreddata con l’ingresso nella scuola di strategie di insegnamento «individualizzato» a misura del capitale di conoscenze di cui dispone l’allievo: le sole in grado di accendere il motore della sua macchina mentale.

				La dispersione intellettuale, a sua volta, può essere curata a patto che la scuola non veicoli conoscenze assunte passivamente e acriticamente. Traguardo perseguibile se i curricoli ministeriali sapranno inoltrarsi lungo sentieri cognitivi lastricati di competenza, di interdisciplinarità, di ricerca e di creatività.

				2.1.2. L’architrave inclusione

				Sul secondo pilastro di cemento – inamovibile e di lunga durata – della scuola di domani sventola una bandiera progressista che testimonia una limpida opzione inclusiva. Porta incise le seguenti parole. La scuola italiana si fregia di un punto di orgoglio nazionale. Nell’ultimo ventennio del Novecento ha avuto il merito di non flirtare mai con governi europei – meritocratici e selettivi – sostenitori dell’esclusione dei disabili dalla scuola di tutti. La loro antipedagogia separatista e classista si fondava su una superbugia: trattenere i disabili nella scuola di tutti significa far perdere loro del tempo prezioso. Meglio assicurare un precoce inserimento nei corsi di addestramento per imparare lavori di manovalanza capaci di gioiose ricompense psicologiche (gratificazione sociale e autostima) ed economiche (mini stipendio, busta paga).

				Con molto orgoglio, il nostro sistema di istruzione non ha più abbassato la guardia, rintuzzando sempre le spinte separatiste della neofita destra populista. Fino a quest’ultimo quinquennio. Anni di piombo, perché non è stato più possibile respingere la paleopedagogia dell’ex ministro Mariastella Gelmini. Simpatizzante per l’avvento di classi speciali (per i disabili), di classi etniche (per gli extracomunitari) e di classi monogenere (i maschi con i maschi, le femmine con le femmine).

				2.1.3. L’architrave pensiero plurale

				Sul terzo pilastro di cemento – inamovibile e di lunga durata – della scuola di domani sventola una bandiera progressista che testimonia una limpida opzione culturale. Porta incise le seguenti parole. Vanno dati microfono e voce a un’istruzione pubblica che assicuri alle giovani generazioni una navigazione sicura sulle rotte delle discipline curricolari. Lungo queste scie d’acqua, potranno alzarsi le vele sia delle grammatiche/sintassi delle singole materie (la monodisciplinarità: le padronanze alfabetiche e logiche del sapere-capire-applicare), sia dei congegni euristici delle stesse (la metadisciplinarità: le competenze interpretative, costruttive e inventive).

				Soltanto in una scuola delle competenze e del pensiero plurale gli allievi potranno affrontare questa impresa titanica: essere in grado di cogliere e allacciare i fili di una gigantesca matassa cognitiva al fine di comprendere i nessi che legano insieme i tanti anelli sparsi delle conoscenze. A meno che le politiche dell’istruzione – come quelle populiste-regressiste – non intendano abbandonare le prime età generazionali, attonite e impotenti, tra flutti massmediatici che formattano inesorabilmente menti plebiscitarie e devote al consenso.

				2.1.4. L’architrave convivialità

				Sul quarto pilastro di cemento – inamovibile e di lunga durata – della scuola di domani sventola una bandiera progressista che testimonia una limpida opzione conviviale. Porta incise le seguenti parole. Mai va rimossa nella scuola la centralità formativa della relazione interpersonale: il dialogo, l’ascolto, l’amicizia, la disponibilità, la cooperazione. A tal fine, i docenti sono chiamati a liberare tra le pareti del plesso un clima socio-affettivo positivo: tollerante, gratificante, identitario. Anche perché le conoscenze che gli alunni incontrano in una classe ricca di traffico conviviale e cooperativo durano molto più a lungo: tanto da godere di una buona manutenzione cognitiva durante le stagioni post-scolastiche (adulta e senile). Nella scuola va azzerata, pertanto, ogni cifra di incomunicabilità e di inibizione al fine di porre gli allievi nelle condizioni migliori per esercitare il loro bisogno di incontro e di dialogo.

				Occorre dunque introdurre stabilmente nei luoghi dell’insegnamento e dell’apprendimento un forte solidarismo, allo scopo di alimentare tra gli allievi dinamiche interpersonali che diano senso e significato allo stare insieme per conoscersi e per imparare. Siamo convinti che in un sistema di istruzione dallo stile cooperativo sventoli la bandiera di una scuola-cattedrale capace di coinvolgere le giovani generazioni nei suoi riti e nelle sue sacralità. In contropartita, chiede agli studenti impegno e fatica intellettuali per superare i sentieri ostici della cultura.

				Con appassionata convinzione pedagogica chiediamo alla scuola di non abbassare la guardia tradendo l’ideale educativo della solidarietà: questa, opta per caldi climi relazionali soleggiati dalla disponibilità-cura-aiuto nei confronti dell’altro da me.

				2.2. Il grattacielo della scuola

				La scuola che verrà dovrà esporre il profilo architettonico di un grattacielo articolato lungo sei piani, in ognuno dei quali abiteranno le figure identitarie del suo ruolo formativo in una società che opta per dare futuro alle sue giovani cittadinanze.

				Piano 1.  Dà dimora progettuale alla bussola di un sistema formativo dotato di un asse longitudinale (sud-nord) e di un asse trasversale (est-ovest). La linea verticale mira alla formazione lungo l’intero arco della vita (la Lifelong education); la linea orizzontale mira alla costruzione di un sistema «integrato» tra la scuola e le agenzie territoriali intenzionalmente formative: famiglia, enti locali, associazionismo, privato sociale, mondo del lavoro, chiese.

				Piano 2.  Dà dimora democratica alla scuola pubblica. Parliamo di una scuola dell’autonomia aperta alla pluralità delle culture, dei linguaggi e delle idee: la sola in grado di opporsi alle derive dell’aziendalismo, della selezione e del fai da te nei percorsi di istruzione.

				Piano 3.  Dà dimora pedagogica al binomio mente-cuore. La scuola ha il compito sia di formare allievi che pensano con la propria testa, sia di dare centralità al loro cuore perché tra i banchi raramente ricevono ascolto e dialogo i linguaggi affettivi, emotivi e relazionali delle giovani generazioni. Di più. Se costretti al lezionificio e all’esamificio gli allievi progressivamente si arrendono a un nozionismo che intossica la loro creatività cognitiva e si concedono alla competitività, all’aggressività e al bullismo.

				Piano 4.  Dà dimora culturale alle competenze. Queste, richiedono una duplice padronanza cognitiva. La prima (monocognitiva) è la capacità di riprodurre gli alfabeti delle discipline scolastiche: parliamo della competenza esogena, di utilità sociale. La seconda (metacognitiva) è la capacità di costruire e di creare conoscenze: parliamo della competenza endogena, di non immediato uso sociale.

				Piano 5.  Dà dimora didattica all’inclusione. Possibile in una scuola disponibile all’inserimento e all’integrazione delle diversità: i disabili e le altre etnie. Aperta quindi alla molteplicità delle culture e dei valori dell’ambiente, partecipata dagli allievi e dai genitori e condotta collegialmente dagli insegnanti.

				Piano 6.  L’attico. Dà dimora valutativa al merito degli allievi. Ma a un patto. Che il suo terrazzo, deputato a premiare il profitto degli alunni, sia raggiungibile soltanto salendo i precedenti cinque piani del grattacielo. Una seria valutazione del rendimento cognitivo e relazionale sa tenere conto sia delle condizioni «materiali» della scuola (edilizia, servizi bus, mensa, medico-sociali, attrezzature didattiche), sia delle identità «culturali» della sua utenza (i linguaggi e gli stili cognitivi degli allievi).

				L’attico intitolato al merito premia l’utenza dei «perché» (piena di dubbi e di domande) e non l’utenza che fa «coccodé» (piena di signorsì e di certezze).

				Nuove generazioni piene di dubbi e di domande vorremmo fossero stabilmente nel cuore dei futuri ministri della Pubblica istruzione della nostra penisola.

			

		

	
		
			
				II. La famiglia

				1. In difesa della singolarità

				I rintocchi insistiti del 2013 annunciano un futuro dell’educazione nel nome e nel segno di un sistema formativo polisistemico. Da rendere, con grande urgenza, un fronte unitario e integrato. Rinforziamo il concetto. Per arginare l’irruenza e l’invadenza del mercato formativo a pagamento (sregolato, instabile, non intenzionalmente educativo) è necessario perseguire l’alleanza tra il sistema formale e il sistema non formale, tra la scuola e le agenzie extrascolastiche intenzionalmente educative. Parliamo della famiglia, degli enti locali, dell’associazionismo, del privato sociale, del mondo del lavoro, delle chiese. Un patto chiamato a promuovere un rapporto di «scambio» tra la scuola e i beni/opportunità formative del territorio secondo linee di complementarietà delle reciproche risorse formative.

				Quindi, non più una scuola corpo «separato» dalla maglia delle istituzioni formative e dalle strutture sociali del territorio.

				In particolare, non più scuola e famiglia separate in casa.

				Pertanto, diamo microfono e voce alla famiglia: alla quale assegniamo il difficile compito di fungere da prima guida della vettura che porta alla formazione integrale di una persona (a partire dai bambini e dagli adolescenti) che sappia contrastare con successo i processi di massificazione generati dalla società dei consumi e della cultura mediatica. Sono onde lunghe che espropriano la sua singolarità (l’irriducibilità, l’irripetibilità, l’inviolabilità: quanto a parole, sentimenti, pensieri, utopie, sogni) perché generatrici di una umanità dimezzata che getta sul terzo millennio un doppio incubo esistenziale: sia dell’uomo in piccolo nietzscheano, sia dell’uomo a una dimensione marcusiano. Contro i pericoli della manipolazione e dell’asservimento collettivo, la vettura della singolarità (alla cui guida, si è detto, sta la famiglia) sembra essere – per la bambina e per il bambino – l’ultimo baluardo di difesa in una stagione storica nella quale la globalizzazione sta campeggiando da totem infallibile di predestinazione dei grandi processi di sviluppo e di cambiamento del pianeta.

				Una singolarità chiamata a una doppia sfida.

				La prima sfida è possibile se dispone delle frecce della differenza e della vitalità culturale, emotiva, creativa: le sole in grado di respingere l’appiattimento della sfera cognitiva ed estetica; la seconda sfida è possibile se dispone delle frecce dell’intelligenza critica e della moralità individuale per rintuzzare il dilagante conformismo e manicheismo dei modi di pensare e di vivere confezionati dall’industria dei consumi di massa.

				Dunque, la singolarità intesa come tensione alla libertà, come orizzonte aperto verso un repertorio infinito di progettualità e di valori. Questa, testimonia la propria dirompenza esistenziale non solo in quanto persona rivolta al possibile, al futuro, all’inattuale, ma anche perché è il paradigma di una soggettività (infantile come adolescenziale) che chiede impegno e coraggio lungo le contrade della vita quotidiana.

				Per queste ragioni, la famiglia non può sottrarsi al ruolo di motore di una sempre più elevata e diffusa educazione quale costruzione di una singolarità filiale: equipaggiata sia di valori culturali (colta: capace di pensare con la propria testa), sia di valori civili (responsabile: consapevole della non delegabilità dell’esercizio dei propri diritti di cittadinanza), sia di valori esistenziali (solidale: impegnata a costruire – con gli altri – un mondo popolato di democrazia, di giustizia, di cooperazione e di pace).

				2. Sei idee per mamma e papà

				Per far sì che all’orizzonte ricompaia il ricciolo d’oro dell’infanzia (il piccolo Ulisse) occorre dare urgentemente le ruote ad una politica grande per i più piccoli.

				In proposito, suggeriamo sei idee pedagogiche a partire dalle quali la famiglia può diventare protagonista di questa stagione di transizione tra due millenni. Sono idee irrinunciabili per assicurare una visibilità permanente alle età generazionali che precedono l’adultità.

				Idea 1.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo sulla qualità della vita comunitaria (convivialità e valori civili) e culturale (servizi scolastici e offerte formative) di cui deve farsi carico la città contemporanea se intende progettare il futuro delle giovani generazioni. Per questo mamma e papà hanno il compito di farsi parte attiva nella certificazione di un parametro/bambino che documenti se il territorio urbano è a misura (o meno) di chi lo abita.

				Idea 2.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo che fornisce conoscenze relative ai parti cesarei, alle depressioni post partum, all’importanza del latte materno, agli psicofarmaci, alla bulimia e all’anoressia, alla disabilità, ecc.

				A tal fine, mamma e papà dovrebbero redigere (con il concorso di esperti) un manifesto pedagogico che definisca i livelli di conoscenze-competenze «minime» di cui dovranno disporre i genitori.

				Idea 3.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo intitolato ai diritti esistenziali delle bambine e dei bambini. La crescita esponenziale dei degradi urbani – e conseguentemente del disagio sociale – va fronteggiata con diffusi interventi di sostegno psicopedagogico. Tra questi, l’educazione delle giovani coppie alle responsabilità genitoriali, l’ascolto e la rappresentanza dei bambini e delle bambine nonché una giustizia familiare più moderna e più efficace. In questo quadro di iniziative, vanno introdotte proposte in materia di «adozione» in grado di ridurre i tempi, di semplificare le procedure e di abbattere i costi degli affidi per le famiglie e per gli enti autorizzati (enti locali e associazionismo).

				Idea 4.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo intitolato alla «mens sana in corpore sano». Tra i compiti formativi di mamma e papà non è prioritaria soltanto la maturazione intellettuale e socio-affettiva dei loro pargoli, ma anche un armonico sviluppo della loro corporeità. In una società alluvionata da esche consumistiche diventa nevralgica l’educazione alimentare: la conoscenza delle culture gastronomiche, la qualità dei cibi e la loro corretta assunzione.

				Idea 5.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo intitolato alla dignità della vita infantile. Per questo, mamma e papà devono chiedere con forza agli enti locali che venga allestita un’efficiente rete di osservatori regionali che documenti sia lo stato di disseminazione dei primi servizi educativi (asilo nido e scuola dell’infanzia), sia l’antica e mai guarita malattia del lavoro minorile e della dispersione scolastica.

				Idea 6.  La famiglia non può sottrarsi al ruolo di protagonista nella recita del copione educativo intitolato ai mass media e ai personal media. Il nostro paese deve sollecitamente entrare nel Codice europeo del mediatico, che ha istituito un fondo continentale destinato al sostegno di programmi televisivi e di testi cartacei per l’infanzia e per l’adolescenza. Sulla scia della presa di coscienza dei pericoli devastanti del mediatico per le giovani generazioni, mamma e papà hanno il dovere di urlare a voce alta questo capo di accusa: negli anfratti della lanterna magica televisiva si perpetra – giorno dopo giorno – la scomparsa della bambina e del bambino. Questa, la deriva: l’infanzia e l’adolescenza sono costrette a mettere in soffitta la loro «creatività» per non correre il pericolo di profanare anzitempo il beato e felice mondo elettronico dove si vive fuori dal tempo e dalla storia.

				3. La famiglia soggetto di partecipazione

				La presenza della famiglia, quale soggetto di partecipazione e di gestione sociale, nelle sedi formative dell’infanzia e dell’adolescenza ha il pregio non solo di concorrere a ridurre (e al limite colmare) l’antico fossato esistente fra la comunità civile e i contesti scolastici, ma anche di accelerare la democratizzazione dei luoghi dell’istruzione e la socializzazione dei ferri del mestiere dell’insegnante: da sottoporre a una verifica costante e ad una progettazione condivisa tra la scuola e la famiglia.

				Per teorizzare un modello aperto di partecipazione sociale che risponda ai «perché» della democratizzazione delle istituzioni educative occorre necessariamente risalire al quadro degli obiettivi (sociali e psicopedagogici) che giustifica l’apertura del plesso scolastico al contesto comunitario extramoenia. Solo ridiscutendo e riprogettando la complessità delle finalità educative inscritte nella partecipazione di mamma e papà alle sedi formative del proprio figlio si potranno superare sia i residui ottocenteschi di un binomio scuola-famiglia chiuso nella morsa insegnante-genitore, sia la radicalizzazione dell’organo collegiale a univoca controparte delle sedi dell’istruzione. Tra i molteplici obiettivi di una coerente e razionale esperienza di partecipazione e di gestione della famiglia ci sembra necessario rilanciarne un paio. Questi.

				L’obiettivo psicopedagogico.  La sua finalità è promuovere un clima soleggiato di continuità tra la scuola e la famiglia, evitando il sorgere di vissuti pedagogici contrastivi. Il che avviene quando i tempi scolastici sono vissuti dalla bambina e dal bambino come antitetici a quelli respirati tra le mura domestiche. Si perviene al superamento di questa possibile contrastività quotidiana favorendo incontri periodici tra insegnanti e nuclei familiari (genitori e nonni). In tali assemblee andrebbe verificata, insieme, la trama delle relazioni adulti-bambini: come tale relazione nasce e si intreccia in ambito scolastico e domestico. Con questa finalità: sintonizzare gli interventi educativi degli insegnanti con quelli dei genitori, riducendo al minimo le situazioni di conflittualità e di lacerazione tra i due ambiti educativi della vita quotidiana.

				L’obiettivo socio-culturale.  La sua finalità è di elevare la scuola a cesto di raccolta dei bisogni «reali» della comunità sociale che vive alla sua periferia. Sono necessità contingenti che non indicano un panorama omogeneo e integrato di esigenze, speranze e valori. Tutt’altro. L’insieme dei bisogni socio-culturali di una comunità risulta profondamente differenziato e frastagliato. Partendo dalla consapevolezza di costituire uno dei baricentri di comunità complesse e ramificate, la scuola deve necessariamente scendere in campo per concorrere positivamente a far sì che le culture presenti nel territorio (città, borgata, paese) si incontrino e si integrino. Finalità perseguibile se permette al genitore-cittadino di portare il proprio corpo (che è anche la sua storia) «dentro» al sistema pubblico dell’istruzione. La molteplicità degli obiettivi psicopedagogici e socio-culturali propri della partecipazione/gestione reclama una metodologia flessibile degli strumenti operativi. Nel senso che risulterebbe del tutto anacronistico l’utilizzo di pratiche rigide e univoche tendenti a enfatizzare vuoi la bandiera della democrazia delegata, vuoi la bandiera della democrazia diretta. Dal momento che entrambe – se prese singolarmente – non sono in grado di conquistare compiuti traguardi educativi.

				4. Tornerà a fare girotondo?

				Nell’anno di debutto del Duemila, la scuola italiana ha ricevuto dall’Unione Europea una pagella dieci e lode per il festoso e affollato «girotondo» promosso nell’ultimo terzo del Novecento con le famiglie: con le mamme, con i babbi e con i nonni. Una luna di miele che oggi sembra esaurita. La responsabilità va addebitata a un primo decennio di secolo nel quale stampa e reti Tv hanno annerito il «girotondo» con la caligine di una nube tossica impregnata da intemperanze di genitori vocianti che intendevano ribaltare e fare uscire di strada la scuola. Questo, il pericolo. Il divorzio sarà inevitabile se la famiglia – annebbiata dal populismo mediatico – continuerà a urlare al cielo i suoi linguaggi scomposti e aggressivi contro gli insegnanti. Domanda. Perché questa sua mutazione genetica? Risposta. Stampa e Tv qualunquiste e populiste hanno cambiato molta pelle progressista e solidaristica della famiglia attraverso la somministrazione di un duplice veleno: la paura e l’antiscuola.

				Il veleno paura.  Quotidiani e talk show martellano il popolo dei teledipendenti con i drammi di singole persone colpite da efferatezze quotidiane dietro l’angolo di casa. Siamo alla produzione industriale di una «paura» che genera il rifiuto dell’altro da me. Nasce chimicamente un nuovo Dna di madri e di padri rinchiusi nel privato e indifferenti verso il mondo che pulsa fuori dalle stanze domestiche.

				A partire dalla scuola, che elevano – e snaturano – a loro nemica.

				Il veleno antiscuola.  Quotidiani e talk show inondano le famiglie di immagini di istituti scolastici degradati a terre di nessuno: giungle di brigantaggio giovanile. Si strumentalizzano casi sporadici per stampare nella mente dei genitori l’identità di una scuola fabbrica di bulli con gli zaini stracolmi di rambismo, abusi, stupri.

				Questo, l’obiettivo «antiscuola». Alimentare discredito verso l’istruzione pubblica. Al suo posto, si propone la nascita di città senza scuole: fornite di una rete «liberalizzata» di servizi di istruzione privata – a domanda individuale – come la luce, il gas e la nettezza urbana.

				Pensierino della sera. Il nostro grido di speranza lo formuliamo così. Sì, è ancora possibile credere nei festosi girotondi di fine Novecento! Quando insegnanti e genitori – nel nome del dialogo, della fiducia e dell’amicizia – diedero nobiltà alla scuola del Bel paese al punto da renderla «regina» nel vecchio continente.

			

		

	
		
			
				III. L’associazionismo

				1. Diamo futuro alle giovani generazioni

				Per assicurare impegno sociale e protagonismo civile – una cittadinanza compiuta – al continente giovani occorre dotarlo al più presto di una molteplicità e varietà di spazi esistenziali (sociali, civili, culturali) nel nome e nel segno dell’associazionismo e del volontariato.

				Per quanto attiene agli «spazi» (sedi, organizzazione, strutture), l’estensione e la qualità dei servizi socio-culturali passano indubbiamente per un riequilibrio territoriale delle risorse: finalizzato all’utilizzo della rete istituzionale e associativa che assolve una funzione pubblica. Questo è possibile costituendo nel nostro paese un sistema pubblico nazionale dei servizi formativi per i giovani volto a federare insieme risorse e opportunità disponibili presso gli enti locali e il privato sociale: cattolico e laico.

				Per fare parte del citato sistema dei servizi giovanili è necessario che gli spazi aggregativi (centri giovani e associazioni no-profit) siano disponibili sia a modellarsi in soluzioni istituzionali sufficientemente «omogenee» (per finalità formative, per gestione sociale, per modelli organizzativi), sia a programmare collegialmente le linee di sviluppo di spazi di aggregazione coerenti (in sintonia) con il progetto quadro elaborato dall’organismo deputato alla progettazione di una politica unitaria di territorio: la Regione.

				La voglia di vivere dentro – nel sociale, nel civile, nelle istituzioni, nei movimenti – chiede spazi adeguati (strutture funzionali agli obiettivi associazionistici) e vocazioni civili (diffusa tensione alla partecipazione e all’impegno).

				Spazi e vocazioni giovanili espliciti, dunque. Traguardo perseguibile, ma a un patto. Che lo Stato inverta la rotta delle sue politiche socio-educative a favore delle giovani generazioni. Punteggiate sovente da ambigui comportamenti neoliberisti anche nel campo delle istituzioni scolastiche e dei servizi sociali e culturali. Questa, la tesi cara ai partiti dell’arcipelago «fai da te» di casa nostra: sottraiamo allo Stato le sue velleitarie e costose progettazioni delle linee di sviluppo del paese. Sono scelte e gestioni che spettano ad altri: alla Confindustria il progetto guida dell’economia (uguale: neoliberismo) e al singolo cittadino la scelta dei servizi formativi e culturali (uguale: scuola e aggregazione giovanile a domanda individuale e a pagamento).

				In altre parole. Si chiede al cittadino l’acquisto di una carta di credito per soddisfare liberamente i propri interessi sociali, culturali e ricreativi nel luna park delle offerte private di territorio. Una linea politica – questa – che risolve bellamente la crisi del welfare State azzerando l’intervento pubblico nel settore scolastico ed extrascolastico. Con il risultato di chiedere al singolo fruitore (al di là delle sue condizioni economiche) di pagarsi per intero il costo del servizio stesso. Secondo l’iniqua equiparazione di questi ineludibili servizi pubblici per la formazione della cittadinanza e per la conservazione della democrazia (rivolti all’infanzia, ai giovani, alla donna, ai disabili, agli extracomunitari, agli anziani) con i tradizionali servizi privati: gas, acqua, telefono, nettezza urbana e altro.

				Meno Stato significa dare di meno a chi ha già di meno! Significa tradire il diritto al «garantismo» culturale e valoriale di cui i giovani dovrebbero godere in una vera e autentica collettività nazionale.

				Le politiche giovanili (gli spazi-giovani) non possono prescindere dalla valorizzazione e legittimazione dell’articolato arcipelago nazionale dell’associazionismo «storico» (cattolico: Azione cattolica, Agesci, Comunione e liberazione, Acli, ecc.; laico: Arci, Endas, ecc.) e di quello «nuovo» (movimenti, cooperative, leghe) che occupano non poco di quel terzo settore – il privato sociale: il volontariato, le iniziative educativo-culturali no-profit – che disegna e qualifica (in compagnia dell’intervento pubblico e di mercato) il «triangolo» genetico del nostro sistema formativo.

				L’associazionismo si propone, pertanto, quale risorsa pedagogica irrinunciabile per lo sviluppo – democratico e pluralistico – di una nazione aperta alle frontiere dell’Unione Europea. Questa convinzione di principio – arricchita dalla consapevolezza dei cospicui meriti acquisiti dall’associazionismo quale compagno di viaggio delle giovani generazioni – ci porta a raccomandare alle legislazioni regionali di affermare e siglare (formalmente) il principio di sussidiarietà a favore dei movimenti associazionistici impegnati attivamente sul fronte dell’aggregazione e dell’acculturazione giovanile.

				Se compito degli enti locali è programmare quantità e qualità dei bisogni collettivi, censire le risorse pubbliche e non pubbliche esistenti sul territorio, intervenire direttamente negli ambiti aggregativi in cui la domanda è più forte ed inevasa, coordinare l’intera maglia delle opportunità formative presenti nel contesto territoriale, allora ci pare politicamente congruente e socialmente produttivo «sussidiare» il privato sociale quando svolge un ruolo pubblico a favore dell’intera collettività.

				Questa, la nostra tesi. Un ente locale sentinella pubblica ha il dovere di sussidiare l’associazionismo quando assolve funzioni formative di elevata qualità pedagogica. Una linea – questa – che conduce al disegno di un sistema regionale delle opportunità formative (ancorate prevalentemente al versante extrascolastico) in grado di federare insieme l’intero campo delle risorse sociali e culturali disponibili presso gli enti locali e la rete delle iniziative del privato sociale.

				2. Una risorsa da custodire

				Assicurare all’associazionismo adolescenziale e giovanile le risorse economiche e istituzionali necessarie per fornire gambe robuste al terzo settore (il no-profit del privato sociale) significa, anzitutto, mettere le giovani generazioni nelle condizioni migliori per vivere e interiorizzare prassi civili – conviviali, cooperative, solidali: e non retoriche e angelicate – di vita democratica.

				Alcune riflessioni pedagogiche in proposito.

				Il volontariato è democrazia.  Una politica socio-culturale per i giovani fondata sul principio della programmazione (pianificazione e ottimizzazione degli spazi/offerte) chiede preliminarmente che la rete delle risorse istituzionali di territorio venga ridisegnata dagli enti locali su un sistema formativo integrato. Cioè a dire, a partire da un modello capace di legittimare e di fare interagire culturalmente tra loro i servizi scolastici con quelli extrascolastici, la socializzazione formalizzata della scuola con quella opzionale e autonoma dei contesti non istituzionalizzati: botteghe culturali di territorio, associazionismo, gruppi autonomi, ecc.

				È sul tavolo di un sistema formativo integrato che vanno giocate le fiches sulla roulette del volontariato giovanile. Si chiama «voglia» di solidarismo, di impegno, di fare nel sociale e nel civile all’ombra dei valori della cooperazione e della solidarietà.

				Il volontariato assicura sia gli stimoli culturali (se l’adesione volontaristica è frutto di opzioni razionali, e non gesto emozionale; frutto di consapevolezza e di riflessione, e non ricerca narcisistica di conferme identitarie), sia la tensione etico-civile (cooperazione e impegno chiedono un’azione collettiva, e non solitaria), sia la continuità progettuale (la solidarietà giovanile va organizzata in forme permanenti, e non occasionali ed estemporanee), che risultano sempre più necessarie e irrinunciabili per una cittadinanza che sia cifra quotidiana di cultura e di valori. Libro di lettura ineludibile per comprendere la propria maturità umana tramite il linguaggio dell’azione. Poiché si conosce – è la tesi piagetiana – nel momento stesso in cui si manipola e si trasforma la realtà: con le mani, con il corpo più che con gli apparati percettivi (le immagini) e simbolici (la parola).

				Comprendere vivendo e trasformando direttamente la realtà significa elevare il giovane a homo faber: costruttore del destino culturale della propria contrada sociale e del sentiero esistenziale del proprio futuro.

				La multicultura è democrazia.  Per assicurare il massimo respiro ai processi di socializzazione/alfabetizzazione, il sistema formativo (la scuola e l’extrascuola) ha il dovere di educare al rispetto della molteplicità delle culture: possibile, a patto di promuovere una precoce e diffusa conoscenza e coscienza multiculturale.

				Questo significa costruire progetti socio-educativi finalizzati a prevenire il sorgere di mentalità etnocentriche, intolleranti nei confronti delle culture altre.

				Per conquistare l’obiettivo di una precoce mentalità internazionale (non etnocentrica), il sistema formativo va posto nelle condizioni di consolidare il ruolo nevralgico di cui gode quale luogo di iniziazione a una pedagogia della persona colorata: in grado di accogliere-rispettare-valorizzare i tanti volti antropologici dei giovani che lo popolano.

				In questa prospettiva, scuola ed extrascuola possono offrirsi da eccellenti sedi educative di decondizionamento etnocentrico: smacchiando e azzerando le formazioni di «stereotipi» (pregiudizi, assiomi, dogmatismi) veicolati dai mass media con l’esito fallimentare di stampare in negativo nei giovani le identità culturali degli altri paesi.

				Per espugnare l’obiettivo del decondizionamento etnocentrico, il sistema scolastico – in particolare – è chiamato ad archiviare un eventuale suo modello formativo tradizionale, chiuso e isolante nei confronti dell’ambiente esterno. Parliamo di una scuola-no che utilizza la classe da spazio totalizzante di alfabetizzazione, la lezione-lavagna-quaderno da tridente didattico egemone e l’ambiente extramoenia da antagonista culturale.

				Riposti nell’armadio questi scheletri didattici ossificati e senza volto, la scuola – inaugurando un modello formativo aperto, fondato sulla ricerca e sull’uso dei laboratori – potrà efficacemente contribuire alla diffusione di un’educazione multiculturale che porti per mano i bambini e i giovani fino alle frontiere ultime dei saperi complessi e generativi.

				La pace è democrazia.  L’alfabeto dei valori da noi postulati (il progetto persona: possibile tramite l’impegno sociale e l’etica della solidarietà) trova nella pace la sua maxiparola assiologica.

				Di qui l’interrogativo. È possibile costruire e sperimentare un progetto pace nella scuola e nell’extrascuola? Sì, è possibile. A patto che entrambe diano le ruote a un’educazione etico-sociale (la pace è il suo cielo stellare) spoglia di ogni carattere predicatorio, precettistico, manipolatorio: consapevole che i valori esistenziali non sono dati aprioristicamente, ma vanno costruiti collettivamente. Solamente in questa versione il sistema di istruzione evita qualsivoglia forma di scolarizzazione dell’anima.

				Al di là delle ragioni di Stato – regolarmente contraddette dalla storia – che hanno acceso la miccia delle ultime tragedie belliche, sembra utile argomentare qualche riflessione pedagogica, al fine di richiamare l’attenzione di tutti coloro (a partire dai giovani) che sono «coinvolti» nei processi formativi della scuola e dell’extrascuola.

				Primo pensiero pedagogico. Va rivolto alle ultime tragedie belliche che hanno avuto i loro «teatri» molto lontani dal nostro paese. Hanno devastato universi di cultura (islamica, mussulmana, greco-ortodossa) per lo più sconosciuti, anche perché assenti nei nostri programmi scolastici. Purtuttavia, sono guerre che hanno investito il villaggio globale: sia sul piano politico (basti pensare al ruolo di crociato assunto dall’Onu), sia sul piano culturale (basti pensare che i quotidiani bollettini di guerra trasmessi in video hanno raggiunto simultaneamente ogni angolo del pianeta).

				Una radicata tendenza «ambientecentrica» (i nostri programmi etnocentrici enfatizzano lo studio del mondo vicino) e «monoculturale» della scuola (i nostri programmi enfatizzano saperi e valori dell’orto di casa) ha privato i nostri giovani di fedeli chiavi interpretative delle civiltà bosniache, afghane, irakene, libano-palestinesi, siriane, somale, ecc.

				Senza occhiali cognitivi, il rischio è di assumere atteggiamenti di semplificazione e di stereotipia di fronte alla pioggia martellante di immagini e di notizie televisive. Di qui l’esigenza di operare pedagogicamente allo scopo di prevenire il sorgere di mentalità assertorie rinchiuse in microuniversi etnocentrici: viziate anzitempo di indifferenza/intolleranza nei confronti delle culture altre. Per espugnare l’obiettivo di una precoce mentalità multietnica occorre chiedere con forza alla scuola e all’extrascuola di insegnare ai giovani la pace. Fornendo loro gli alfabeti cognitivi necessari per decodificare le mostruosità della guerra.

				Secondo pensiero pedagogico. Va rivolto (un po’ stizzito, a dire il vero!) ai mezzi di comunicazione di massa. L’informazione ai giovani sulle cause che hanno generato i conflitti bellici e sull’evolversi, giorno dopo giorno, delle vicende diplomatiche e militari è stata sempre instradata su un unico binario: il mediatico. Il «megafono» è stato gestito ininterrottamente dai giornalisti e dai commentatori televisivi. Come dire. Gli eventi bellici hanno subìto una vera e propria dittatura informativa da parte del linguaggio dell’immagine.

				Siamo al cuore del nostro punto di vista.

				Certamente, il linguaggio iconico corrisponde alla tipica mentalità giovanile, al suo bisogno di concretezza visiva, alla globalità della sua rappresentazione, al carattere sintetico della sua intelligenza, al bisogno vitale di un’intensa eccitazione emotiva. Ma questa rotaia di conoscenza accusa un rischioso rovescio della medaglia. La televisione, si sa, accelera la tendenza a rendere i giovani spettatori passivi e inerti, facilmente addomesticabili e manipolabili a contatto con i messaggi e con le idee che transitano per gli alfabeti elettronici e computerizzati.

				Di fronte all’esclusivo bombardamento semiologico dell’informazione massmediale, il giovane rischia di non essere in grado di cogliere e allacciare i fili di questa gigantesca matassa cognitiva: quindi, di non capire e non sapere cogliere i «nessi» che legano insieme i tanti anelli sparsi delle conoscenze.

				Terzo pensiero pedagogico. Va rivolto alla percezione che le giovani generazioni hanno dei conflitti bellici. Nei giovani, le guerre (perché lontane, perché sconosciute, perché veicolate soltanto tramite immagini) tendono ad assumere connotazioni fantastiche, mitiche, ipnotiche. Una sorta di mondo onirico fuori dalla realtà, fuori dalla quotidianità dell’esperienza: un videogame costellato di bagliori, luci, scoppi pirotecnici.

				Ai giovani viene «nascosto» (non raccontato) il volto crudo e tragico della guerra. Cioè a dire, uno scenario disumano macchiato di deprivazioni (scarseggia tutto: cibo, acqua, medicinali) e di sofferenza (gli occhi sbarrati sul viso di bambini, ragazzi, adulti, anziani).

				Malgrado questi orrendi scenari, i volti tragici della disperazione non vanno occultati alle nuove generazioni se vogliamo che, crescendo, diventino profeti di pace.

				3. Un osservatorio per l’associazionismo

				Nel pacchetto delle politiche di investimento a favore dell’arcipelago associazionistico, appare ineludibile la progettazione e l’attivazione di un osservatorio nazionale del terzo settore – il privato sociale – al quale delegare il compito di monitorare gli spazi adolescenziali e giovanili delle nostre contrade periferiche. Un osservatorio chiamato a filmare sistematicamente quantità e qualità delle agenzie territoriali (biblioteche, laboratori, atelier, centri gioco e sportivi, mediateche, itineroteche) e dei relativi progetti culturali e formativi messi in campo dall’associazionismo cattolico e laico.

				È nostra convinzione che per assicurare all’associazionismo giovanile storicità e legittimità pedagogica occorre sollecitamente dotarlo di un sistema di archivi centralizzati – nazionali e interregionali – con il compito di documentare sincronicamente il ramificato intreccio delle esperienze extrascolastiche promosse e coordinate da movimenti, cooperative giovanili, gruppi spontanei, ecc.

				Più in particolare, come si possono denominare le finalità pedagogiche – e conseguentemente i contenuti formativi e gli strumenti operativi – di osservatori a base nazionale e/o interregionale?

				Finalità 1: l’informazione. Il primo obiettivo di un osservatorio è indubbiamente quello di fungere da deposito di raccolta e di periferizzazione permanente delle attività promosse dalla rete associazionistica (adolescenziale e giovanile) di un contesto territoriale.

				Quali i possibili contenuti alla voce informazione? Fondamentalmente tre: a) la comunicazione tempestiva delle iniziative associazionistiche nazionali e internazionali di maggiore valore educativo e formativo; b) la socializzazione delle conoscenze prodotte nella rete consorziata all’osservatorio; c) il puntuale sostegno bibliografico alla rete consorziata all’osservatorio.

				E ancora. Quale lo strumento operativo più idoneo ad assicurare tempestività e completezza dell’informazione? A nostro parere, potrebbe essere un bollettino-notiziario stampato dall’osservatorio tramite simultanee apparecchiature computerizzate.

				Finalità 2: la ricerca. Il secondo obiettivo di un osservatorio dell’associazionismo è di fungere da officina di ricerca volta all’interpretazione dei dati, quantitativi e qualitativi, raccolti tramite la funzione banca dell’osservatorio. Quali i possibili contenuti alla voce «ricerca»? Fondamentalmente tre: a) la costituzione di un archivio banca delle ricerche condotte nel nostro paese e in sede internazionale da parte dell’associazionismo; b) la costituzione di un dossier che raccolga i possibili modelli di ricerche da condurre nella rete consorziata all’osservatorio; c) la conduzione di ricerche in proprio da parte dell’osservatorio rivolte ai problemi emergenti nei terreni dell’associazionismo.

				Finalità 3: la formazione. Il terzo obiettivo di un osservatorio dell’associazionismo è di fungere da teachers’ centre per tutti coloro che, in veste di animatori-coordinatori-dirigenti, svolgono funzioni pedagogiche nel privato sociale.

				Quali i possibili contenuti alla voce formazione del volontariato? Fondamentalmente tre: a) la costituzione di un archivio banca di repertori di corsi di formazione (iniziale o in servizio) promossi in Italia e all’estero per il volontariato educativo; b) la costituzione di un dossier che raccolga i possibili modelli di corsi di formazione da promuovere a favore del volontariato educativo; c) l’assistenza scientifica (psico-sociopedagogica: tramite materiali specialistici a distanza in guisa di e-book, schede, PowerPoint, ecc.) promossa dalla rete dell’associazionismo consorziata all’osservatorio.

			

		

	
		
			
				Parte sesta. Le stagioni dell’educazione. Il girotondo delle età della vita

			

		

	
		
			
				I. L’infanzia

				1. Il bambino violato

				Da poco sbarcati nel terzo millennio, godiamo di un eccellente balcone di osservazione per dare il voto – in educazione – a un Ventesimo secolo da poco tramontato a occidente. Nel redigere la pagella intitolata alle prime due stagioni dell’infanzia (zero-tre e tre-sei: con baricentro la seconda), la più autorevole letteratura pedagogica di fine Novecento ha impietosamente bocciato il millennio che stava tramontando. Colpevole – soprattutto nella prima metà del secolo – di annunci roboanti, di giuramenti non mantenuti e – cosa più grave – di genuflessioni crescenti agli altari del mercato e del mediatico. Il tutto condito con antiche e nuove forme di «violenza» nei confronti delle prime stagioni della vita.

				Al suo debutto promise – a megafono aperto – di volere passare agli archivi della storia come il Secolo della bambina e del bambino. Promessa tradita, se è vero che si fece responsabile (ricoprendosi di brutti voti) di una duplice «scomparsa» dell’infanzia.

				Questa, l’imputazione: avere spento le due facce della luna infantile. Il suo volto fisico-esistenziale (sempre più teatro di morte precoce) e il suo volto simbolico-culturale (sempre più teatro di morte del suo mondo magico e incantato).

				Due replay sulla duplice scomparsa di cui è stato colpevole il Ventesimo secolo nei confronti delle bambine e dei bambini.

				La scomparsa fisico-esistenziale.  L’infanzia del Novecento è stata a lungo costretta a vivere un primo habitat della violenza. L’iconografia di cui disponiamo raffigura la sua identità di vittima. Impaurita, implorante e morente, l’infanzia scompare sia nelle tragedie belliche (nelle due guerre mondiali, nell’infanzia dell’Olocausto, fino agli ultimi tragici conflitti tribali ed etnico-religiosi), sia nell’orrore del sottosviluppo (le carestie, la sottoalimentazione, lo sfruttamento infantile), sia nelle migrazioni bibliche (troppi bambini non vedranno la terra promessa al di sopra dell’Equatore).

				La scomparsa simbolico-culturale.  L’infanzia del Novecento è stata a lungo costretta a vivere un secondo habitat della violenza. Meno esiziale, ma egualmente lesivo dei suoi diritti inviolabili in quanto persona: la dignità, il rispetto, l’autonomia. Le immagini di cui disponiamo documentano l’altra sua «scomparsa»: vittima di una società mercantile che l’ha umiliata e negata come classe sociale, come soggetto corredato di proprie sfere vitali, culturali, valoriali. Nell’ultimo Novecento, autorevoli studiosi del pianeta zero-sei hanno aperto un serrato dibattito sull’identità e sulla condizione dell’infanzia di fine millennio.

				Questo, il verdetto. Nel Ventesimo secolo si è registrata la progressiva scomparsa dell’infanzia: sempre più prigioniera dentro a un’identità astorica, dentro a una condizione sociale non sua.

				Il j’accuse è rivolto alla duplice violenza commessa nei confronti della bambina e del bambino.

				Da una parte, l’infanzia viene gettata anzitempo nella foresta degli adulti (il suo destino: la precoce colonizzazione nella società dei grandi); dall’altra parte, l’infanzia viene gettata anzitempo tra le onde del mare mediatico (il suo destino: l’omologazione nella cultura diffusa).

				Le violenze simboliche subite fanno sì che la sua cultura antropologica risulti altro da sé. Nel senso che viene espropriata dei propri linguaggi, pensieri, valori. Le bambine e i bambini – è l’immagine tragica – sono letti e scritti «altrove». Alla stagione zero-sei si nega la carta intestata e la penna per raccontare la sua storia: i momenti di dolore e di felicità, le costrizioni quotidiane e le fughe nell’immaginario.

				Domanda. Come può l’infanzia parlare di sé se viene spogliata – dall’adulto e dal mercato – di memoria personale, di testimonianza storica, di protagonismo sociale, di voli utopici?

				1.1. L’infanzia coca-cola

				L’incontro iberico.  La qualità della vita nella città metropolitana – intesa come habitat sociale, conviviale, culturale – è stata posta a fine secolo al centro dell’impegno politico degli enti locali progressisti del nostro paese. Come dire. Regioni, Province e Comuni hanno profuso risorse e impegno civile allo scopo di dare forma urbana alle cento idee appese, con molta discrezione, sul petto di città laboriose, abitabili, disinquinate, colte, conviviali, solidali: amiche dei suoi residenti. A partire dalle bambine e dai bambini.

				L’idea di una città amica dell’infanzia ha forti radici nel nostro paese, se è vero che nel 1994 l’Italia fu sede della carovana mondiale delle città educative, partita qualche anno prima da Barcellona.

				Per rilanciare l’idea di una città che mette a disposizione molti spazi urbani per i bambini occorre redigere sollecitamente un manifesto pedagogico che si faccia bussola di orientamento per i genitori, per gli insegnanti, per gli amministratori, per i sindacati, per il mondo del lavoro. La finalità? Aprire alle giovani generazioni la strada di nome vivibilità, dialogo, socialità, appartenenza, multiculturalità.

				In vista della redazione di un manifesto intitolato a una città educativa, aggiungiamo una nostra riflessione amara. È una sorta di grido d’allarme, per segnalare che sulla porta della metropoli contemporanea sogghigna da tempo, con i denti da vampiro, la città-mercato: luogo della scomparsa simbolico-culturale dell’infanzia.

				Questa, la sofferta riflessione pedagogica: l’infanzia sta scomparendo nella città dei consumi. È irrintracciabile ormai, perché costretta a vivere in un tessuto urbano sregolato. In un territorio di vita collettiva privo di progettualità e di piani regolatori per la vivibilità sociale e culturale della propria cittadinanza. Tanto che le metropoli vengono sempre più ritagliate a misura dell’età generazionale che lavora e produce (la stagione adulta), mentre sono sempre più impoverite le offerte di convivialità comunitaria rivolte alle età della vita non ancora inserite nel mondo del lavoro (l’infanzia, l’adolescenza, la giovinezza) oppure già uscite dalle professioni (la senilità).

				In proposito, ci sembra esemplare la cartella clinica (la radiografia) redatta sulle metropoli dei consumi dalla capitale catalana nel 1990. Merito della città di Barcellona fu quello di convocare le cinquanta metropoli più popolose del pianeta per discutere del presente e del futuro della vita infantile e adolescenziale negli odierni contesti urbani. Duplice fu il risultato politico e pedagogico di questo storico incontro internazionale.

				Il risultato politico.  La capitale catalana diede il primo giro di manovella alla carovana delle città educative. Infatti, a Barcellona fu preso l’impegno di incontrarsi biennalmente in significativi paesi della terra raddoppiando ogni volta di numero. In effetti, nel 1992 le città educative si ritrovarono a Goteborg in 100, nel 1994 a Bologna in 200 (il capoluogo emiliano ebbe il merito di ridenominarla carovana delle città multiculturali) e poi in altre metropoli dell’emisfero boreale e australe fino al 2001. Allorquando la carovana concluse la sua lunga cavalcata sostando, commossa, di fronte alla strage terroristica newyorkese delle Torri Gemelle.

				Questo, l’ultimo suo messaggio inviato a tutti coloro che governavano e gestivano allora le città della terra. Riprenderà la marcia – lentamente, ma ostinatamente – della carovana delle città multiculturali, che farà scalo in altre metropoli del pianeta. Il suo obiettivo resterà quello di sempre: discutere e costruire – insieme – il progetto di un mondo nuovo nutrito e illuminato da una crescente costellazione di città delle idee progettate da coloro che quotidianamente le vivono.

				Il risultato pedagogico.  Merito dell’incontro d’esordio a Barcellona fu quello di scuotere la coscienza collettiva del pianeta sulle condizioni esistenziali dell’infanzia nella città contemporanea. Questo, il già citato impietoso verdetto catalano. Il bambino e la bambina vivono in «gabbia» (in famiglia, a scuola, nei compiti pomeridiani, davanti al video, in corsi a pagamento) una catena quotidiana di «microanelli» temporali che si ripetono sempre uguali, privi di fantasia e di incanti. Per questo, l’infanzia scompare dai monitor che documentano la vita nei territori metropolitani: è irrintracciabile e introvabile nelle strade, nelle piazze, negli spazi di aggregazione sociale. Dunque, un’infanzia in scatola e/o in lattina. Sulla scia di quest’ultima metafora, Barcellona profetizzò l’incubo di una bambina e di un bambino coca-cola. Sicuramente infelici!

				1.2. No ai bambini del sabato

				Questa la nostra tesi. Sul palcoscenico della società della new economy (il liberismo da Far West in economia) si recita, oggi, un unico copione teatrale: la celebrazione del dio maggiore della razionalità economica. Questa totemistica visione della società e della cultura porta ad idolatrare la stagione adulta come l’età regina: che conta di più perché dà le ruote al mercato del lavoro. Per certi versi, l’adultità funge da portavoce alla globalizzazione economica: dei mercati e dei consumi. In metafora, assume il volto del «sole» (raffigura l’età dell’oro), mentre le altre stagioni della vita – infanzia, adolescenza, giovinezza, senilità – sopravvivono a fatica da pianeti dalla luce riflessa (raffigurano l’età del bronzo).

				In particolare, i tre pianeti che precedono l’ingresso nell’adultità (pur ruotando attorno al suo sole artificiale) sembrano colpiti da un destino comune. Questo. La precoce delegittimazione sociale e culturale, in quanto stagioni della vita flagellate dai venti gelidi che accompagnano il precoce abbandono delle loro età evolutive. Questa condizione di progressivo loro svuotamento temporale è causata dall’abbandono anticipato della propria età generazionale a cui le costringe il sole dell’adultità: simbolo di una umanità (idealizzata dalla razionalità economica) che lavora-produce-spende-consuma. Le precedenti età generazionali – infanzia, adolescenza e giovinezza (il liberismo economico costringe la vecchiaia a scomparire dal monitor delle stagioni della vita) – vengono consigliate ad anticipare – velocizzare – l’uscita dalle proprie età evolutive, in modo da raggiungere al più presto quelle successive. Fino ad entrare precocemente nella stagione paradisiaca dove campeggia l’adulto-lavoratore.

				Questa operazione di chirurgia generazionale viene praticata, per l’appunto, tramutando rapidamente i bambini in adulti in piccolo. Siamo all’infanzia bonsai: ammirata come infanzia nana, in tutto e per tutto simile all’adultità gigante. L’infanzia velocizzata trasforma i bambini in tante «minicopie» del mondo dei grandi.

				La loro mission sembra essere quella di approdare al più presto nel luna park dei consumi adulti: scimmiottandoli nell’alimentazione, nell’abbigliamento, nel tempo libero, nella comunicazione (a partire da quella elettronica) e nei sentimenti (a partire da quelli delle telenovelas).

				Questa società tutta economia sembra riprodurre il mondo del pittore Fernando Botero: popolato di bambini che sembrano adulti e di genitori con l’espressione di chi non vorrebbe mai crescere (mai entrare nel tunnel senza ritorno della vecchiaia). Sono nature morte, che vivono nella «rotondità» (è l’uomo, deriso da Nietzsche, simbolo dell’alienazione), accomunate tutte dalla stessa uniformità, da un’unica condizione di visibilità: l’essere di serie.

				In una società che sta sublimando il totem dell’economia (dei mercati e dei consumi) a divinità da venerare, la stagione adulta simboleggia dunque l’uomo «utile»: che produce febbrilmente e che consuma voracemente. Tanto da tramutarsi in una sorta di irresistibile calamita di attrazione e di simulazione per le altre età evolutive: a partire da quelle infantili. L’anticipazione dei tempi della vita preoccupa non poco perché concorre alla scomparsa dell’infanzia. Costretta a portare precocemente sul naso lenti adulte non sintonizzate con i suoi dispositivi di interiorizzazione delle conoscenze e dei modelli di vita sociale e comunitaria. Sono «lenti» che la porteranno ad assecondare i desideri e i compiacimenti di quei genitori che la vogliono anzitempo capace di vedere e di ragionare come i grandi. Il prezzo salatissimo che i bambini pagheranno a questo guardare con gli occhi di un «ometto» è l’infelicità: perché costretti a percepire tutto in modo confuso, annebbiato, sdoppiato. Quindi, impossibilitati a cogliere i «fili» emotivi, cognitivi e sociali da dipanare preliminarmente per poi riannodare – personalizzare – il complesso gomitolo del loro universo di esperienze e di valori.

				In altre parole. Si vuole imporre per legge l’abbandono precoce di questa affascinante stagione evolutiva piena di immaginari, di incanti, di sogni. L’invito pressante ai genitori è quello di fare indossare ai loro figli l’abito del sabato, e non più la veste inamidata della domenica. Il penultimo giorno della settimana simboleggia (come nelle odierne pratiche sportive) l’anticipazione – e forse la cancellazione – della giornata della festa. Nella quale l’infanzia ha sempre potuto bere, fino all’ultima goccia, il calice del suo mondo magico e straordinario: popolato di scoperte e di utopie. L’anticipo dell’obbligo scolastico è una minaccia di «infelicità» che volteggia, con il suo volto diabolico, sulla bambina e sul bambino. Questa, la deriva: accelera le loro età evolutive (fino a farle scomparire) spalancando le porte a quella pseudofilosofia dell’educazione che le considera stagioni esistenziali delle quali sbarazzarsi in fretta.

				2. Il cielo stellato del secondo Novecento

				2.1. La pedagogia popolare

				L’albero latino.  Da più di due lustri possiamo stilare la pagella – in educazione – all’ultima metà del Novecento. Quando le nazioni europee – guidate dall’Italia – scesero responsabilmente in campo dando la mano ai Comuni e al privato sociale (parrocchie, volontariato, associazioni profit, genitori, ecc.) con l’obiettivo di incoronare la scuola tre-sei ad agenzia di socializzazione e di alfabetizzazione per la seconda infanzia.

				Se intendiamo porci sul naso occhiali capaci di allungare lo sguardo oltre la siepe (sul domani del sistema formativo europeo) è d’obbligo fermarsi un momento per rileggere il suo romanzo pedagogico.

				In particolare, va posto sul grande schermo l’albero degli zoccoli che documenta il glorioso secondo Novecento dell’italica penisola mediterranea: andato agli archivi della storia dell’educazione con un bel voto per avere posto sul petto della sua scuola dell’infanzia molte medaglie d’oro zecchino.

				Questa, la tesi. Soltanto guardando dentro a questa sfera di cristallo si può decifrare il futuro del sistema prescolastico europeo.

				Lo faremo, facendo scorrere la foto ricordo che brilla nell’album di famiglia della nostra scuola tre-sei. Documenta il modello top riconosciuto e apprezzato (negli anni di congedo del Novecento) per l’originalità e l’aristocraticità di un abbigliamento pedagogico e didattico costruito su misura per la seconda infanzia.

				Sulla collina di Spoon River.  La pedagogia popolare italiana ha fruito nella seconda metà del Novecento di uno straordinario cielo educativo. Sul suo orizzonte sono scolpite – da angolazioni diverse – le quattro identità esistenziali della stagione sotto i sei: l’infanzia del cuore (della convivialità) di Rosa Agazzi; l’infanzia della mente (dell’autonomia) di Maria Montessori; l’infanzia della fantasia (della creatività) di Loris Malaguzzi; l’infanzia scout (dei perché) di Bruno Ciari.

				Sono le cartoline pedagogiche che campeggiano sulle pareti delle periferie scolastiche dell’altra pedagogia italiana: capace di costruire pazientemente, mattone su mattone, la capanna della scuola dell’infanzia. Dove convivono e si confrontano più teorie dell’educazione (comportamentiste, gestaltiste, strutturaliste, cognitiviste) e più modelli didattici (asilo nido, scuola materna, scuola del bambino, scuola dell’infanzia).

				In altre parole. Per potere decifrare nella sfera di cristallo i futuri paesaggi educativi della seconda infanzia è necessario disporre di «occhiali» in grado di leggere e tenere in vita il suo albero degli zoccoli che troneggia – lassù – sulla collina di Spoon River. Per questo, ci porremo sul naso una lente diacronica alla quale affidiamo il compito di fare scorrere le foto ricordo che documentano il suo modello top: il nuovo indirizzo didattico.

				Come dire. Daremo luce alle foto che illustrano l’album di famiglia – che già c’è – della scuola della bambina e del bambino della nostra penisola. È un fecondo patrimonio educativo che ha fatto sì che potesse indossare – nella seconda metà del Novecento – la veste di «apripista» del cambiamento e dell’ammodernamento del pre-obbligo del vecchio continente.

				Per concludere. Alla nostra scuola tre-sei va riconosciuto il merito di avere conquistato uno straordinario prestigio internazionale. In più occasioni, infatti, è stata premiata da sondaggi giornalistici, da commissioni di indagine europee, da ricerche di rigorosa affidabilità scientifica. Tanto da essere medagliata – a fine Novecento – con il palmares (con l’Oscar) di scuola più bella del mondo.

				Il nuovo indirizzo didattico.  Crediamo sia utile fare quattro passi indietro. Ci faremo guidare dalla scuola dell’infanzia italiana – di cui siamo stati studiosi e protagonisti attivi nella sperimentazione del suo nuovo indirizzo didattico – per osservare da vicino i fotogrammi che illustrano l’album dei suoi ricordi. Una scuola tre-sei che ha popolato un’isola che allora c’era: abitata da bambini, da genitori, da insegnanti, da amministratori locali e da sacerdoti pieni di passioni e di ideali educativi. Sfoglieremo alcune foto ricordo: documentano i fili ad alta tensione (culturali e curricolari) riannodabili – lungo i sentieri di questo Ventunesimo secolo – sotto il segno di una feconda e durevole continuità formativa.

				Nella seconda metà del secolo scorso, la diffusa presenza in Italia della pedagogia popolare, democratica e progressista (nata dal basso nelle tante contrade della penisola, in virtù del crescendo girotondo tra mondo della scuola e dell’extrascuola) ha avuto l’indiscutibile pregio di elaborare e di sperimentare una gloriosa teoria-prassi dell’educazione prescolastica. Una sorta di via nazionale: una strada formativa italiana in cammino verso una montagna abitata da bambine e da bambini abilitati a pensare con la propria testa e a sognare con il proprio cuore.

				Questa pedagogia «endogena» rivolta alle prime età evolutive – alimentata di cifre teoriche da illustri amazzoni (Rosa Agazzi e Maria Montessori) e di cifre empiriche da nobili cavalieri (Loris Malaguzzi e Bruno Ciari) – è stata in grado di contrapporsi alla crescente esterofilia di immagini d’infanzia – eccentriche ed effimere – create da neofite multinazionali interessate a mercificare i consumi della bambina e del bambino. Sono i colossi industriali, già presenti tra le onde della pubblicità massmediale, che stavano invadendo il florido mercato dei bisogni indotti, artificiali e voluttuari rivolti a bambini dal diffuso volto metropolitano.

				La pedagogia popolare batte strade diverse. Scommette su un’infanzia storica, antropologica, in carne e ossa: che vuole conoscere ma anche sognare, che vuole sorseggiare fino all’ultima goccia il calice della sua domenica (la stagione zero-sei anni), ma anche assaporare le primizie del suo lunedì (il domani profumato di adolescenza). Nessuna sirena può catturarla in modelli di vita ricettivi alle mode e, quindi, affamati di consumi indotti, per lo più di serie. La pedagogia di casa nostra simpatizza con un’immagine altra di infanzia. Sfiorata soltanto dal vento dei mercati e delle mode didattiche d’oltreoceano (e dalla relativa spirale dei consumi), la pedagogia popolare appare nelle condizioni più idonee per apprezzare e utilizzare l’ambiente di vita (sociale e naturale) della bambina e del bambino quale primo sillabario, primo libro di lettura e di conoscenza del loro mondo di cose e di valori.

				2.2. Una politica grande per i più piccoli

				Il Duemila amico dei bambini?  Dopo avere denunciato la sua scomparsa dal monitor del primo Novecento, la pedagogia chiude la stagione della pagella in rosso rivolgendo al terzo millennio un vibrante punto di domanda. Questo. Sugli schermi del Ventunesimo secolo potrà ritornare visibile – come è stato nel secondo Novecento – il ricciolo d’oro della bambina e del bambino? Sarà possibile la loro «ricomparsa» nel teatro dell’educazione? Saranno liberi di recitare il copione intitolato alle prime stagioni della vita?

				Per far sì che all’orizzonte ricompaia il ricciolo d’oro dell’infanzia occorre dare urgentemente le ruote – assieme al riconoscimento di una sua «nuova» identità storica e sociale – ai servizi educativi zero-sei (asilo nido e scuola materna) e a un progetto infanzia a raggio nazionale.

				Si è detto. La scuola dell’infanzia del nostro paese è stata plaudita in più occasioni in Europa (e oltreoceano) come il servizio prescolastico più denso di valori pedagogici e didattici. Nelle sue sezioni di «nido» e di «materna» è cresciuta un’infanzia seria, concentrata, protesa con tutte le proprie forze ad ingrandire i propri orizzonti esistenziali.

				Sono bambine e bambini dall’insaziabile bocca cognitiva: che assaporano una scoperta dopo l’altra, che osservano il mondo che li circonda, che scrutano mondi lontani.

				Purtroppo, le controriforme scolastiche dei nostri governi populisti hanno strappato le ali e i sogni all’infanzia e alla sua scuola. Tanto da costringere al tramonto e al silenzio la loro voce: piena di parole, di incontri e di avventure cognitive.

				Dopo anni disastrosi, la scuola zero-sei riprende il viaggio verso spiagge nuove con la testa piena di aspettative e di sogni. Cavalcando queste speranze, le bambine e i bambini inviano alla scuola dell’infanzia una cartolina di buon secondo decennio del Ventunesimo secolo. Per tradizione, i messaggi di auguri regalano voglia di futuro: per i genitori, si chiama voglia di servizi pre-scolastici. Un replay su questa asserzione. Le famiglie chiedono – con crescente consapevolezza pedagogica – che i loro figli abbiano a disposizione, quando saranno grandi, un solido pensiero plurale. Una mente scout: scomoda, piena di domande, di perché, di dubbi.

				Un manifesto nel nome dell’infanzia.  Alleghiamo un manifesto pedagogico (dieci tesi) nel nome dell’infanzia e della sua scuola: asilo nido e scuola materna.

				Tesi 1. Occorre promuovere una conferenza nazionale intitolata alle bambine e ai bambini al fine di dare vita a una costituente dell’infanzia (formata da genitori, insegnanti, enti locali, sindacati, associazionismo) alla quale assegnare il compito di elaborare un progetto zero-sei a raggio nazionale.

				Tesi 2. Occorre redigere una carta di cittadinanza delle bambine e dei bambini corredata dei «diritti» e dei «doveri» propri di una comunità nazionale che forma le nuove generazioni sui principi della democrazia, giustizia, pluralismo, solidarietà.

				Tesi 3. Occorre dare vita a un osservatorio nazionale sui problemi dell’infanzia con il compito di monitorare i dati demografici (quantitativi) e la qualità della vita della bambina e del bambino nelle istituzioni familiari, scolastiche e associative.

				Tesi 4. Occorre impegnare i governi delle città (gli enti locali) a varare piani regolatori rivolti all’infanzia (e alle altre età generazionali). Il che significa trasformare le odierne città-mercato e dei consumi in comunità di vita dagli elevati coefficienti di aggregazione, cooperazione, convivialità, solidarietà.

				Tesi 5. Occorre chiedere al mediatico di impegnare risorse per qualificare i palinsesti rivolti alle bambine e ai bambini. Lo scopo è far sì che l’infanzia possa arricchire e non impoverire, davanti al video, le sue «cifre» di conoscenza, fantasia, immaginazione, creatività.

				Tesi 6. Occorre varare una legge quadro che avvii un piano poliennale di sviluppo della scuola dell’infanzia (asilo nido più scuola materna). Questo, al fine di ricomporre in un sistema educativo «integrato» i tre lati storici del suo triangolo: statale, comunale e autonomo.

				Tesi 7. Occorre moltiplicare, nel nostro paese, il modello istituzionale delle nuove tipologie dei servizi educativi per l’infanzia. È un modello che pone al «centro» il sole (gli asili nido e le scuole tre-sei) e alla «periferia» i pianeti (le offerte educative del territorio: i campi gioco, le ludoteche, gli spazi infanzia, gli spazi famiglia, ecc.).

				Tesi 8. Nella scuola della prima e della seconda infanzia va disseminato il modello didattico «sperimentale», che tanti riconoscimenti ha raccolto in sede internazionale. Un modello che è contro i metodi, perché tendenzialmente prefabbricati e rigidi. È invece a favore di soluzioni didattiche flessibili e modulari, aderenti ai bisogni reali dell’infanzia e alle variabili (economiche, sociali, culturali) che costellano le comunità di appartenenza delle prime stagioni della vita.

				Tesi 9. Occorre avviare una formazione universitaria congiunta per gli insegnanti della scuola dell’infanzia: asilo nido e scuola materna. In questa prospettiva, va auspicata la «pariteticità» nella formazione iniziale dei docenti del comparto zerosei nei percorsi accademici.

				Tesi 10. Occorre assicurare alle scuole zero-tre e tre-sei propri curricoli. In questa prospettiva, si auspica una sollecita stesura di orientamenti educativi per l’asilo nido e una revisione delle eccellenti Indicazioni per il curricolo del 2007.

				

			

		

	
		
			
				II. I giovani

				1. La stagione fabbrica di futuro

				Un complesso mosaico identitario.  Per potere capire le domande e i bisogni di questa delicata stagione della vita – l’età giovanile – occorre preliminarmente porsi in posizione indiana di ascolto. Supini, con le orecchie al suolo per cogliere i tam tam che risuonano nel suo mondo spesso misterioso e inesplorabile. Per questo, sono tamburi che danno voce a molti interrogativi. Anzitutto, a questo punto di domanda.

				Quali segni di riconoscimento presenta – oggi – questa stagione generazionale? Inondare di luce un’età della vita densa di futuro e di utopia significa decifrare un arcipelago sfaccettato, un albero dai mille rami. In altre parole, nell’odierno secolo post (post-industriale, post-ideologico, post-moderno) la questione giovanile espone, a chi la osserva, un mosaico di identità esistenziali e socio-culturali non ricomponibile con un unico filo di raccordo interpretativo. Come dire. Appare azzardata l’adozione di un compasso ermeneutico che presuma di tracciare un’immagine intera, di ritagliare un campo totale di questo nevralgico stadio generazionale. Una chiave di lettura di tal fatta – univoca e totalizzante – spalanca le porte a superficiali e indebite generalizzazioni: disattente e incapaci di cogliere il variegato repertorio di volti antropologici che popolano il mappamondo della quinta infanzia.

				Intendiamo affermare che la condizione sociale (il giovane che vive in ambienti agiati costruisce visioni del mondo molto diverse da quelle elaborate da chi soffre povertà e deprivazioni), il vissuto culturale (gli occhiali cognitivi del giovane lavoratore, espulso dai circuiti della scuola, risultano schermati in modo molto diverso da quelli che poggiano sul naso del giovane alfabetizzato, in cammino verso un titolo di studio), l’habitat territoriale (il giovane che vive in contesti urbani accumula bisogni e aspettative molto diversi da quelli percepiti da chi popola le aree interne: paesi, borghi, frazioni), il modello comunitario (il giovane che costruisce il proprio sistema di valori nella contrada nazionale in cui è nato esprime assiologie molto diverse dal giovane immigrato, proveniente da altre etnie) e il profilo psicologico (l’immagine/percezione di sé del giovane risulta strettamente dipendente dalle cifre emotivo-affettive ricevute in famiglia, a scuola, nel gruppo dei pari) disegnano altrettante «variabili» generatrici di un’eterogenea galleria di immagini giovanili: ciascuna testimone di linguaggi, inquietudini, scacchi, utopie.

				Dunque, uno scenario costellato da mille quinte, dipinte e legittimate da un’accreditata letteratura scientifica che da tempo rivolge attenzioni diffuse al puzzle della questione giovanile.

				Sull’albero ramificato dei contesti socio-esistenziali e degli esiti della ricerca scientifica (pedagogica, psicologica, sociologica, antropologica) sul pianeta giovani oggi soffia – senza tregua – il vento devastante della «marginalità»: alimentato da governi neoliberisti del tutto indifferenti e latitanti nei confronti del mondo giovanile. Di più. Le politiche delle destre europee, che rubano il futuro ai giovani inondandolo di lavoro precario, costringono la quinta infanzia ad arruolarsi in un artificiale esercito professionale di riserva in attesa della «riapertura» di un mercato del lavoro stabile e sicuro. Come dire, al continente giovani si dà in offerta – tramite serbatoi di lavoro improduttivo – una stagione di proletarizzazione anticipata.

				Questa analisi sociopedagogica intende sgomberare il campo da possibili letture ideologiche e fondamentaliste dell’universo giovanile. Nelle loro pagine interpretative, la questione giovanile viene teorizzata, ad alta quota, con la presunzione di cogliere e di stampare una volta per tutte un mosaico di vita – complesso e sfaccettato – certificabile soltanto attraverso ermeneutiche astratte: destinate a farsi sistematicamente falsificare dalla galleria dei tanti volti empirici (storici: in carne ed ossa) che popolano il pianeta giovani.

				Pertanto, nessuna velleità da parte nostra a volare alto. Il nostro dispositivo ermeneutico è abilitato soltanto a cogliere, a bassa quota, alcune istantanee dell’identità giovanile.

				La domanda allora è un po’ questa. Qual è la percezione che i giovani hanno della propria condizione sociale ed esistenziale generata e imposta dall’odierna globalizzazione dei mercati e della cultura? Quali sono i paesaggi della «cittadinanza» (gli specchi rubati: le speranze e le utopie) che scorrono davanti all’età post-adolescenziale? Sono interrogativi epocali, perché la questione giovanile si configura come la cassa di risonanza più emblematica e squillante (la punta di un iceberg) della fitta trama di ingiustizie, sfruttamenti, emarginazioni che permea e inquina il tessuto esistenziale di una stagione storica in cammino lungo il terzo millennio.

				Sono interrogativi ai quali daremo una risposta (parziale) attraverso due microanalisi della sofferta percezione del mondo alla quale è costretto il continente giovani: l’estraneazione e la defuturizzazione.

				Dunque, una duplice arringa pedagogica allo scopo di denunciare sia l’odierna condizione esistenziale in cui versa questa stagione della vita (essere giovani significa avvertire sulla propria pelle il segno della «marginalità»: l’estraneazione istituzionale, sociale e intellettuale da loro vissuta produce un acuto sentimento di smarrimento), sia l’odierna sua percezione valoriale (essere giovani significa avvertire sulla propria pelle il brivido di una società vuota di futuro: spoglia di impegno civile e miope quanto a sguardo utopico sul domani).

				Due sguardi sul pianeta giovani.  Un flash ancora sul continente giovanile che, pur avvolto di ideali e di sogni, si sente delegittimato e tradito nella sua tensione all’impegno e all’utopia. Avverte sempre più sulla pelle il segno dell’estraneazione, della marginalità e dell’incomunicabilità: generate da un mondo avvolto nel silenzio, dove la parola è negata e il dialogo strappato. Il che produce un sentimento di smarrimento e di sgomento esistenziale: l’incubo di un’età senza cittadinanza e senza futuro. Proprio perché specchio di rifrazione dell’odierna stagione storica, i giovani si sentono letti – con occhiali diversi – dalle formazioni politiche (i conservatori e i progressisti) che godono in Europa di vasti consensi elettorali.

				I conservatori. Questi, filmano il continente giovanile con telecamere schermate di pregiudizi assiomatici e predicatori. Sono le istantanee di un fronte apollineo e perbenista che coltiva idee calunniose nei confronti delle giovani generazioni. Sentenziano perlopiù identità giovanili apparentemente «contrastive» – fannullone e/o ribelliste, mammone e/o eversive – allo scopo di oscurare ai loro elettori la vera condizione esistenziale (drammatica) del mondo giovanile. A tal fine, stampano e divulgano due loro false identità.

				Una cartolina grottesca (abitata da giovani edonisti e disossati che ringhiano nei Grandi Fratelli) e una cartolina demonica (affollata da giovani che disseminano insicurezze e paure nel mondo sedentario e decerebrato dei teledipendenti). Una stagione della vita che i conservatori vorrebbero schedare – come i rom – fino all’arianesimo delle impronte digitali.

				Con furore, denunciamo la foto terroristica scattata sul pianeta giovani dai governi di destra.

				I progressisti. Questi, filmano il continente giovanile con telescopi dotati di immagini in movimento. Documentano che sull’età pre-adulta soffia il vento gelido del «disagio» e della «marginalità», alimentato da una società neoliberista indifferente ai suoi territori lunari. Di più. La disoccupazione (assieme al lavoro precario) costringe l’età giovanile ad arruolarsi in un esercito professionale di riserva in attesa della riapertura di un improbabile mercato del lavoro stabile e sicuro. La terra a lei promessa – sono gli specchi rubati: l’essere «dentro» alla quotidianità e all’utopia – si veste a lutto nel segno di una proletarizzazione anticipata. Siamo alla cassa di risonanza, emblematica e squillante, della trama di ingiustizie-sfruttamenti-emarginazioni che permea e inquina il tessuto socio-economico, culturale e valoriale dell’odierna contrada storica. Soltanto tramite una lettura «progressista» potremo regalare ai giovani un cielo cosparso di impegni sociali e civili, di opzioni morali e di orizzonti esistenziali.

				2. Un cittadino dimezzato

				L’esclusione disagio civile.  Si è detto. I giovani avvertono sulla propria pelle il segno della marginalità e dell’incomunicabilità generate da un mondo avvolto nel silenzio, nel quale la parola è negata e il dialogo strappato. Il che produce un acuto sentimento di sgomento esistenziale.

				Questo, l’incubo: un’età giovanile senza cittadinanza.

				Spettro 1. L’esclusione occupa abusivamente i punti nevralgici del continente giovanile. Le sorgenti del «disimpegno» hanno radici colpevoli soprattutto nell’erogazione mediatica. Troppo spesso i mezzi di comunicazione di massa sono il teatro in cui si recita un copione di nome deresponsabilizzazione: pieno di solitudine, indifferenza, qualunquismo.

				L’industria massmediatica contribuisce all’estraneazione perché fornisce alla sua utenza una falsa immagine pubblica, una mera metafora commerciale. Ci riferiamo al protagonismo artificiale, azionato dal mercato televisivo, che rende consueta e pubblica una rappresentazione surrettizia e surrogatoria del mondo giovanile. Divulgata per ragioni di mercato dall’industria dei consumi di massa: commerciale (abbigliamento: calzature militari e jeans; alimentazione: gelati e coca-cola; loisir: motoscooter e videogame) e culturale (cd e fotoromanzi). Dunque, un quadro giovanile mercificato: sempre più immagine spettacolo consumo. E sempre meno presenza reale viva sanguigna nella società, occasione quotidiana di incontro col proprio mondo di cose e di valori.

				Voglia di contare.  Tenuti fuori dai cancelli della partecipazione/cittadinanza, le ragazze e i ragazzi si trovano giocoforza ad accumulare toni di rinuncia nei confronti dei valori della responsabilità e della solidarietà. Tant’è che le loro reazioni a caldo sono il riflusso e il ripiegamento intimistico che accendono disco verde alle sirene del disimpegno, dell’evasione e della solitudine nelle spettacolazioni di massa e nell’universo telematico.

				Frustrato nella sua voglia di contare con il farisaismo delle promesse, il pianeta della quinta infanzia è costretto ad accumulare toni di disimpegno e di rinuncia nei confronti dei valori della disponibilità e della responsabilità.

				Nei circuiti formativi della scuola, i giovani sono abitualmente posti di fronte a un doppio blackout, a due zone buie di socializzazione e di partecipazione.

				Il primo disco rosso sbarra loro il passaggio alla comprensione della cultura antropologica e scientifica. L’out va imputato alla scuola-no: fabbrica di un’istruzione depositaria, inattuale, calcificata.

				Il secondo disco rosso sbarra loro il passaggio all’impegno nelle istituzioni della propria contrada territoriale. L’out va imputato alla scuola-no: corpo separato dal territorio di vita dei giovani, chiusa nelle blindate pareti della classe.

				Nei circuiti formativi dell’extrascuola, i giovani rischiano di estinguere la loro presenza sociale e pubblica (la loro cittadinanza) sotto l’incalzare prepotente dei vecchi e dei nuovi mediatori culturali: mass media e personal media.

				L’industria culturale di massa contribuisce all’estraneazione dell’età giovanile (trattenendola ai margini della partecipazione, agli arresti sociali) disseminando una sua falsa immagine pubblica, una sua strumentale metafora commerciale. Intendiamo riferirci alla rappresentazione plastificata e ingessata del pianeta della quinta infanzia: sempre più immagine spettacolo consumo.

				Nasce così il giovane testimonial del mercato: simbolo eccentrico della moda casual, degli short pubblicitari, dei telefilm e delle soap-opera.

				Riflusso e intimismo risposta giovanile.  Qual è la risposta immediata di larga parte del mondo giovanile di fronte al protagonismo artificiale (quindi, alla marginalità) offerto dal mercato televisivo e informatico? Tendenzialmente, la reazione a caldo sono il riflusso e il ripiegamento intimistico, che portano alla fuga nel disimpegno personale e collettivo. Questi generano ripiegamenti esistenziali non classificabili semplicisticamente usando l’alfabeto della privatizzazione anticonformista che, nella vita metropolitana, si consuma non di rado tramite i linguaggi della droga, della libertà sessuale, dell’hippismo.

				3. Un’età senza domani?

				La defuturizzazione disagio esistenziale.  Essere giovani significa avvertire sulla propria pelle il brivido di una società vuota di futuro: spoglia di cifre valoriali e miope quanto a sguardo progettuale e utopico.

				Questo, l’incubo: un’età giovanile senza domani.

				Spettro 2. La defuturizzazione genera l’effetto «notte» di un mondo privo di cieli costellati di utopie: irrinunciabili per scrivere e progettare una qualità della vita nel segno della giustizia, della solidarietà, del rispetto delle diversità, della convivenza e cooperazione sociale.

				La diffusa consapevolezza dell’odierno processo degenerativo di cui è responsabile la società della globalizzazione dei mercati (genuflessa al profitto economico: totem da venerare, metro di misura del valore della persona) e della globalizzazione delle conoscenze (genuflessa ai quiz televisivi: totem da venerare, metro di misura della cultura) sta provocando una drammatica caduta della tensione morale presso le giovani generazioni.

				La responsabilità sta tutta sulle spalle dell’industria culturale di massa, che produce «estraneazione» proprio perché fornisce alla sua utenza una falsa immagine esistenziale.

				Domanda. Qual è la risposta che le giovani generazioni inviano a un mondo defuturizzato?

				Tendenzialmente, la reazione consiste nella contestazione e nella ribellione.

				Contestazione e ribellione risposta giovanile.  La risposta dei giovani alla presa di coscienza della loro «marginalità» si colora tendenzialmente di tonalità diverse, non sempre identificabili nei paradigmi della protesta rumorosa delle aggregazioni urbane. Un tempo denominati indiani metropolitani: oggi no global, onda viola, ecc.

				Qual è la risposta immediata dei giovani quando vengono posti davanti a scenari sociali e valoriali defuturizzati? Certamente di contestazione. Anche se, va precisato, la loro reazione ribellistica deve essere interpretata osservando questa avvertenza. La loro contestazione si colora di comportamenti etico-sociali diversi, non generalizzabili e non unificabili dentro i paradigmi della protesta, rumorosa e violenta, impugnati dalle aggregazioni giovanili metropolitane. Esiste un underground, un sommerso giovanile periferico (delle aree interne, extraurbane: poco conosciuto, perché non fa notizia e non gode dei megafoni mediatici) che pratica un linguaggio protestatario non omologo alla platealità comunicativa del «no» metropolitano. E non per questo espressione di una minore inquietudine e sofferenza esistenziale.

				4. Ali ai sogni giovanili

				4.1. Dall’estraneazione alla cittadinanza

				Un’infanzia e un’adolescenza costrette a spendere le loro stagioni della vita in una scuola tutta nel banco – per di più a sillabare le parole mercato e mediatico – cosa avvertiranno sulla pelle quando sbarcheranno nell’età giovanile? Probabilmente, il baratro di una pericolosa deriva etica e sociale. Per loro, essere giovani significherà assaggiare l’amaro calice della marginalità e dell’incomunicabilità, generate da un mondo avvolto nel silenzio: dove la parola sarà censurata come eversiva, alimentando un acuto sentimento di smarrimento e di sgomento personale.

				L’incubo già denunciato è un po’ questo. A oriente, sta albeggiando un’età giovanile senza cittadinanza e senza domani. Una stagione cruciale della vita costretta a inginocchiarsi davanti a uno scenario istituzionale e sociale – la famiglia, la scuola, il mondo del lavoro, i partiti politici – che accentua la storica divaricazione tra chi controlla queste agenzie e chi intende accedervi, tra la scarsa permeabilità delle istituzioni e la forte domanda di partecipazione sociale dei giovani.

				È una domanda che resta in lista di attesa. Frenata dal disco rosso dell’indisponibilità di chi detiene il potere a socializzare-democratizzare i luoghi della discussione e della decisione a favore dell’intera collettività.

				Si è detto. Le sorgenti del «disimpegno» hanno radici colpevoli soprattutto nel consumo acefalo del mediatico. Nel teatro di recita di un copione intitolato alla deresponsabilizzazione scritto con il linguaggio del disimpegno, dell’indifferenza e del qualunquismo.

				L’industria culturale di massa – cara alla politica conservatrice della destra – produce estraneazione e defuturizzazione perché fornisce alla propria utenza una falsa immagine pubblica, una metafora commerciale plastificata. Intendiamo riferirci a quel protagonismo artificiale, azionato dal mercato televisivo, che rende consueta e pubblica una rappresentazione surrettizia e surrogatoria del mondo giovanile. Nasce un quadro mercificato di gioventù sempre più immagine spettacolo consumo. Tenuti fuori dai cancelli della cittadinanza, le ragazze e i ragazzi accumulano giocoforza sentimenti di rinuncia nei confronti dei valori della disponibilità e dell’impegno sociale. Tant’è che le loro reazioni a caldo sono il riflusso e il ripiegamento intimistico, che alimentano la fuga e l’evasione solitaria nelle spettacolazioni di massa e nell’universo telematico.

				4.2. Dal disagio all’impegno esistenziale

				Come riconsegnare alle giovani generazioni il senso dell’appartenenza al proprio territorio socio-antropologico? Come suggerire loro di evitare – impugnando i valori dell’intenzionalità, dell’impegno, della solidarietà, della progettazione esistenziale – le derive incombenti di una cultura massmediale che trasmette il duplice virus del pensiero unico e del cuore inaridito?

				A questi punti di domanda si può rispondere soltanto con un gesto di alta densità pedagogica. Questo. È urgente scommettere su un’idea di persona mille miglia lontana dall’umanità manichino creata e imposta per ragioni di mercato dall’odierna industria commerciale e per ragioni ideologiche dai padroni del vapore dei media di massa. L’umanità amica della pedagogia (copernicana: seduta sullo strapuntino del dubbio e del possibile; e non quella tolemaica: distesa sul divano degli assiomi e delle certezze) dispone sia di ali leggere per librarsi nei cieli dell’immaginario alla scoperta delle galassie della fantasia e della creatività, sia di gambe solide (la parola, il pensiero, la convivialità e la solidarietà) per camminare libera lungo i sentieri della vita quotidiana. Per andare oltre. Verso l’«altrove» dove trovano volo le vibranti domande del mondo dell’educazione.

				Per dare luce a questa speranza esistenziale, la pedagogia ha il compito di invitare i due emisferi del pianeta – il boreale (ricco) e l’australe (povero) – a dare voce a una umanità che sappia gestire responsabilmente l’uso dei suoi formidabili dispositivi tecnologico-scientifici. Una donna e un uomo affrancati dall’incubo della sussistenza biologica e dagli oscurantismi etici e ideologici. Liberi di testimoniare la propria energia creativa, la propria disponibilità affettiva, la propria opzione civile e morale, la propria sensibilità estetica, la propria utopia valoriale.

				In questa prospettiva, alla pedagogia va chiesto di combattere tutto ciò che porta a rimpicciolire la dimensione esistenziale della vita personale. Il suo compito nevralgico è di preservare ed espandere, in tutta la loro ricchezza, le molteplici sfere della vita personale. A partire dal mondo giovanile. Assicurando a questa stagione cruciale della vita lo slancio e la tensione futurologica che costituiscono gli ingredienti dinamici irrinunciabili per potere contrastare e neutralizzare ogni forma di cristallizzazione sociale, culturale e valoriale.

			

		

	
		
			
				III. Gli adulti

				1. Un’età complessa e problematica

				Gli studi più recenti sull’età come costruzione sociale hanno contribuito a rilevare il notevole aumento dei fattori di problematicità che intervengono a determinare la normazione del tempo della vita nelle attuali società complesse e in transizione. Fuori da ogni approccio deterministico, infatti, tali studi delineano un quadro quanto mai sfaccettato del corso della vita, all’interno del quale fenomeni squisitamente individuali si incrociano e si stratificano, in maniera spesso conflittuale e contraddittoria, con fenomeni più generali di natura sociale e culturale, e in cui ciascuna biografia individuale porta in sé i segni di una evolutività sempre aperta e costruttiva.

				L’approfondimento degli aspetti psicologici e socio-culturali che contraddistinguono i fenomeni dello sviluppo e del cambiamento ha indicato come il modo in cui ciascun individuo percepisce se stesso, in un particolare momento della vita (nel quale, a sua volta, viene percepito dagli altri), è largamente determinato da una precisa normazione e organizzazione sociale. Per quanto sia impossibile pervenire a definizioni assolute e onnicomprensive (considerando come ogni fase della vita sia attraversata da vissuti ed emozioni che coinvolgono sempre e in maniera complessa dimensioni del passato e del futuro dell’individuo), è stato notato che tre dimensioni socio-culturali dell’età sono particolarmente rilevanti: 1) le definizioni socio-culturali dello status di età; 2) le partizioni normative del corso della vita; 3) le norme di età espresse negli orari e calendari impliciti nelle diverse carriere o linee di vita di cui è intessuta la biografia individuale.

				Le mappe cognitive individuali, in altre parole, portano inciso l’insieme delle aspettative di comportamento relativo a ciascuna età che la strutturazione sociale del tempo (esplicitamente o implicitamente) prevede.

				L’età adulta appare oggi lontana da quel modello tradizionale che la contrassegnava come fase di stasi maturativa, zona franca breve e circoscritta rispetto all’instabilità e inquietudine della giovinezza e della vecchiaia. L’età adulta, invece, si profila come realtà frastagliata e multiforme.

				Si deve, in particolare, agli studi di Eric Erikson e George Lapassade la radicale tematizzazione e ridefinizione dei concetti di sviluppo e di maturità. Si tratta di studi che mettono in discussione l’approccio normativo e diacronico all’età adulta, secondo il quale un individuo diventa adulto nel momento in cui si libera di ogni traccia del vissuto cognitivo ed emozionale dell’infanzia, raggiunge ed esibisce uno standard preciso di capacità e di prestazioni e si pone, pertanto, quale unità di misura per tutte le altre età. Erikson e Lapassade muovono dalla convinzione, espressa da Freud, che l’adulto è già presente – come istanza razionale di controllo e di ordinamento – nell’infanzia e che, al contempo, l’infanzia – come istanza libidica e come traccia rimossa – rimanga compresente nella vita di ogni adulto. Erikson, in particolare, formula una teoria dello sviluppo come cambiamento aperto, in ogni fase della vita, alla realizzazione di sempre nuove e più adeguate integrazioni fra passato e presente. Lapassade, per suo conto, argomenta la costitutiva (e, dunque, permanente) incompiutezza umana, per cui la maturità dell’adulto non è che una maschera e un mito, rispetto al quale va contrapposta una chiara consapevolezza, da parte dell’adulto stesso, di essere, appunto, ancora in divenire. Anzi, proprio nella consapevolezza della propria incompiutezza risiede la qualità peculiare del suo essere adulto: la disponibilità a mantenersi aperto al cambiamento.

				La transizione, nel quadro sinora delineato, è il concetto cardine alla luce del quale è possibile interpretare l’età adulta. Essa, infatti, favorisce – sul piano culturale – l’espansione e il potenziamento della valenza costruttiva e rigenerativa dei dispositivi biopsicologici della crescita, dello sviluppo e della formazione.

				Un ulteriore approfondimento del ruolo giocato dal cambiamento in età adulta è fornito dalle ricerche di Daniel Levinson. Questi ha lungamente studiato la particolare e specifica evolutività che contrassegna l’età adulta e che coinvolge la struttura di vita dell’individuo letta e interpretata all’interno della complessa rete di scambi sociali e culturali.

				La struttura di vita, ossia il disegno di base dell’esistenza di una persona in un dato periodo della sua vita, attraversa, per Levinson, un processo di sviluppo specifico e particolare a seconda delle età. Nell’età adulta essa prende forma a partire dall’intreccio di tre diverse aree di azione: il mondo socio-culturale del soggetto, che attiene all’insieme dei diversi contesti sociali e culturali entro il quale egli vive (classe sociale, famiglia, sistema economico, politico e lavorativo, composizione etnica); l’area del Sé, che include tutti i sentimenti e i pensieri, le competenze e le attitudini, le emozioni e i tratti del carattere, ma anche i valori morali, le fantasie e gli ideali (consapevoli e inconsapevoli) che attraversano e innervano la vita quotidiana del soggetto; l’area della partecipazione del soggetto al mondo, che implica il complesso delle transazioni che collegano il Sé al mondo sotto forma di ruoli e funzioni particolari e in continua trasformazione.

				Il percorso di vita dell’adulto, all’incrocio fra queste dimensioni, si evolve dinamicamente attraverso fasi di stabilizzazione e fasi di transizione. All’interno di ciascuna fase, il soggetto si trova a dover affrontare una serie di scelte chiave in relazione a specifici compiti evolutivi: i compiti, cioè, ritenuti socialmente «centrali» in un dato periodo di vita. In ogni periodo di stabilità l’individuo costruisce le strutture di significato e di relazione che lo mettono in grado di operare scelte cruciali rispetto alle componenti determinanti della propria vita (il lavoro, le relazioni affettive, amorose e familiari, l’appartenenza etnica e quella religiosa, l’impegno nella vita della comunità), di stabilire e raggiungere mete, di vivere attivamente il proprio rapporto con il mondo, di risolvere problemi e difficoltà.

				I periodi di stabilità, tuttavia, vanno incontro a momenti di profonda destabilizzazione: alcuni compiti ritenuti prima «centrali» perdono d’interesse e divengono, via via, periferici, modificando la loro funzione. Durante i periodi di transizione, pertanto, il soggetto sottopone la propria struttura di vita a una profonda riconsiderazione critica, nel corso della quale essa viene ripensata e ricostruita sulla base di una serie di nuove scelte che si impongono come centrali per l’ulteriore evoluzione del soggetto stesso. Dal momento del suo ingresso nell’età adulta, quindi, ciascun individuo è coinvolto in una stringente dialettica fra stabilità e cambiamento, una dialettica nel corso della quale opportunità cognitive e relazionali prima assenti o precluse emergono quali nuove possibili alternative esistenziali e molti aspetti della propria vita vengono progressivamente ridefiniti e trasformati. Ogni periodo di transizione, dunque, consente al soggetto di procedere alla riconfigurazione globale del proprio mondo, permettendogli di affrontare i compiti evolutivi specifici della nuova fase di vita. Il compito di una transizione evolutiva è terminare un periodo nella vita di un individuo: accettare le perdite che tale fine comporta; rivedere e valutare il passato; decidere quali aspetti del passato tenere e quali rifiutare; considerare desideri e possibilità relativamente al futuro. Si è sospesi tra passato e futuro, lottando per superare la frattura che li separa.

				L’età adulta, dunque, intesa come un percorso contrassegnato dalla continua rimessa in discussione di se stessi, dalla permanente ricerca di nuove e più efficaci ridefinizioni di sé e del proprio rapporto col mondo, si offre come terreno privilegiato di una progettazione formativa «per tutta la vita», declinata sul piano dell’educazione permanente.

				2. Quale formazione in età adulta?

				L’idea dell’adulto come soggetto della formazione, già presente come istanza ideale nella Didactica Magna di Comenio, trova la sua prima concreta realizzazione tra la fine dell’Ottocento e l’inizio del Novecento, come risposta alle richieste di istruzione e di riqualificazione professionale poste dalla società industriale in via di sviluppo. Il passo decisivo in questa direzione, tuttavia, è la «scoperta dell’analfabetismo», avvenuta in relazione alle ricerche condotte parallelamente in diversi paesi del mondo, a partire dagli anni del secondo dopoguerra. I risultati di tali ricerche, esposti nel corso di alcune importanti conferenze internazionali organizzate dall’Unesco (come quella di Elsinor nel 1949 e quella di Montréal nel 1960), rivelarono che oltre un miliardo di adulti era totalmente incapace di leggere e scrivere, come documentato da numerosi scritti di Anna Lorenzetto.

				A fronte di questo dato preoccupante, furono messi a punto e realizzati svariati interventi di formazione rivolti agli adulti analfabeti, il cui impianto prevalentemente compensativo privilegiava l’offerta delle più elementari nozioni alfabetiche a chi ne era sprovvisto.

				I limiti di tale approccio, tuttavia, cominciarono a configurarsi già durante la realizzazione di questi primi programmi. L’insieme, infatti, delle motivazioni, delle attese e delle speranze manifestate dagli adulti analfabeti nei confronti del percorso educativo intrapreso appariva attraversato da un bisogno di formazione che andava di gran lunga oltre ricadute meramente strumentali e reclamava conoscenze più ampie e diversificate. La stessa istanza si impose, ben presto, anche nell’ambito dei progetti formativi per adulti già alfabetizzati, volti al «recupero» e/o alla «riconversione» di abilità e conoscenze di tipo professionale, in relazione alle richieste del mondo del lavoro.

				Sotto la spinta di queste nuove acquisizioni, la prospettiva pedagogica si allarga progressivamente e giunge ad abbracciare l’idea di un’educazione per tutta la vita.

				In tal senso, diventa necessaria la contemporanea valorizzazione delle due istanze – diverse ma ugualmente fondamentali – che animano il bisogno di formazione tipico dell’adulto: l’istanza funzionale e l’istanza esistenziale.

				L’istanza funzionale riguarda la necessità che l’intervento formativo sia strutturato in relazione alle richieste di prestazioni professionali tipiche di un contesto economico, sociale e lavorativo altamente problematico e in transizione, all’incrocio fra il crescere vertiginoso dell’innovazione tecnologica e il complessificarsi progressivo delle forme del lavoro.

				L’istanza esistenziale di formazione, invece, riguarda il più ampio e complessivo bisogno di cultura, di arte e scienza attraverso cui la dimensione intellettuale, etica e sociale si salda alla vitalità della dimensione estetica. Si tratta del bisogno radicale di attingere alla ricchezza del patrimonio di sollecitazioni conoscitive ed emozionali che la cultura offre, reinterpretandole all’interno del proprio mondo di significati vitali e facendone la via privilegiata di un progetto autenticamente autoformativo. Una progettualità esistenziale, cioè, che vede il soggetto come attivo costruttore della propria esistenza – di un’esistenza inquieta e creativa – in grado di intervenire direttamente a modificarla formulandone, in ogni momento, inedite e più soddisfacenti ri-configurazioni.

				Parlare di educazione per tutta la vita, in tal senso, non può prescindere dall’attento riferimento all’insieme delle variabili che contrassegnano il contesto lavorativo ed esistenziale entro il quale l’adulto svolge il proprio percorso di vita.

				In questa prospettiva, occorre avviare una ristrutturazione del più complessivo sistema formativo, sia per quanto riguarda le sedi, sia per quanto riguarda i tempi e le offerte della formazione. Non solo le istituzioni intenzionalmente educative, come la scuola e l’università, ma anche l’extrascuola (nella varietà e molteplicità delle sue interne articolazioni) va impegnata a definire progetti di tipo formale e informale, capaci di moltiplicare le occasioni di apprendimento e di socializzazione in età adulta. Tutto questo rende indispensabile scardinare la tradizionale tripartizione del corso della vita, rigidamente scandito in età della scolarizzazione, età del lavoro ed età del pensionamento, ripensandolo e riprogettandolo secondo un’organizzazione del tempo che ricombini dialetticamente questi tre momenti.

				Si tratta, in tal senso, di procedere alla messa a punto di vasti sistemi di intese interistituzionali e di crediti formativi orientati a offrire al soggetto adulto opportunità diversificate e ricorrenti di entrare e di uscire dalla formazione a seconda delle necessità, dei desideri e delle occorrenze. Tutto questo all’interno di un modello flessibile in cui i crediti formativi rendano possibile al soggetto adulto completare i cicli formativi lasciati in sospeso ovvero intraprendere nuove carriere formative.

				Si tratta anche di configurare l’offerta formativa tenendo sempre strettamente correlati i due diversi livelli dell’addestramento a nuovi compiti lavorativi e della formazione diffusa. Ciò significa direzionare l’offerta formativa verso apprendimenti più ampi e diversificati, in grado di offrire all’adulto nuovi schemi operativi, conoscenze estese, strategie più efficaci, che non siano limitati a esperienze e apprendimenti di mero «consolidamento» delle conoscenze professionali di cui il soggetto è già in possesso.

				In tale quadro, il progetto pedagogico di un’educazione in età adulta richiede la messa a punto di un piano di interventi organicamente modulato, in primo luogo, sull’orientamento, inteso non come semplice presentazione di programmi alternativi, ma come articolato intervento di prima accoglienza nella formazione, di individualizzazione dei crediti, di counseling: dispositivo chiamato a sollecitare, favorire e sostenere la capacità di decisione personale da parte del soggetto adulto. In secondo luogo, il piano delle offerte formative per l’adulto prevede interventi che vanno dall’aggiornamento ricorrente alla specializzazione professionale, dalla riqualificazione dei lavoratori espulsi dal processo produttivo a tutto ciò che riguarda la pre-formazione, la formazione delle fasce più deboli e vulnerabili (emigranti, disoccupati e soggetti in cerca di prima occupazione) e quella particolarmente strutturata sulla domanda delle fasce ad alta alfabetizzazione.

				A tutto questo consegue, positivamente, la possibilità di sfuggire a scelte di vita iniziali sbagliate e inadeguate (ad esempio il mancato completamento del corso di studi), a forme di lavoro alienate e alienanti (spesso accettate e subite come uniche possibili), a esperienze di espulsione dal mondo del lavoro dolorose in quanto consumate nell’isolamento e nell’inattività, così come ad esperienze di vita e di lavoro rigide e monotone, perché prive di slancio creativo, anche in soggetti in condizione di benessere economico e sociale e di alta professionalità.

				Molteplici sono le attività didattiche che in questi anni sono state ideate, progettate e realizzate: dai corsi di recupero scolastico e professionale a stage di aggiornamento specifici per la riconversione di abilità e competenze, a corsi di cultura a carattere polivalente per la fruizione e produzione letteraria, artistica e musicale, dalla fruizione cinematografica a quella del patrimonio museale, artistico e naturale, ad attività sportive guidate.

				Altrettanto numerose sono le metodologie sperimentate, calibrate sulle dimensioni cognitive dei soggetti adulti, attente alle motivazioni da sollecitare, alla diretta partecipazione degli adulti alla co-progettazione delle attività educative e culturali programmate. Tra le metodologie più utilizzate ricordiamo quelle ispirate a un approccio biografico e narrativo.

			

		

	
		
			
				IV. Gli anziani

				1. Un attico che sfiora il cielo

				Saliamo all’ultimo dei cinque piani della casa intitolata alle età evolutive: l’infanzia, l’adolescenza, la giovinezza, l’età adulta e l’età anziana. Entriamo nel piano attico: ospita l’età senile. Dal suo terrazzo – lassù – si possono osservare nitidamente i piani sottostanti.

				Come dire. Dall’alto – il piano nobile, a un passo dal cielo – si gode di uno straordinario punto di osservazione delle stagioni della vita: verso il basso, quelle già vissute; verso l’alto, l’ultima stagione: forse post-umana.

				Per questo, la terza età ha diritto di sguardo sia con la testa all’ingiù (dove abitano i ricordi del tempo che fu: un cielo pieno di lune, di memorie e di nostalgie), sia con la testa all’insù (dove danza l’utopia: un azzurro pieno di stelle, comete e polari).

				L’attico è il piano nobile. Tradito ferocemente dalle politiche neoliberiste che governano l’Europa, inginocchiate al totem di un mercato che cavalca – impassibile e senz’anima – le praterie di un Far West individualista, qualunquista, violento. Parliamo dell’odierna new economy, che sta trasformando l’ultimo piano della vita in una soffitta rottame: stipata di arredi inservibili, di bauli pieni di cianfrusaglie, di oggetti senza nome e senza vita.

				Fuori di metafora. L’attico occupato dal pianeta della vecchiaia sta soffrendo l’indifferenza e l’incultura di una destra continentale accanita nemica del welfare State. Tanto da affossare ogni investimento a favore di politiche solidaristiche (a partire dalla messa in campo di un efficiente apparato di servizi sociali) in grado di intercettare le domande di protezione della popolazione più debole: colpevolmente abbandonata nei paesi inginocchiati al dio maggiore del mercato e del profitto.

				Parliamo dei bambini, delle donne e degli anziani.

				Mettiamo alla moviola – in gigantografia e al rallentatore – la terza età.

				Diamo voce, anzitutto, a un distinguo. Questo. Il quinto piano della casa dei tempi della vita non è sempre avvolto nel buio di politiche canaglia.

				L’attico sta godendo oggi di inattese e insperate attenzioni da parte degli enti locali (Regioni, Province, Comuni) – quindi, dal basso: parliamo delle politiche del decentramento, non certo delle politiche centralistiche governative – impegnati con straordinaria lungimiranza sul fronte dei servizi sociali. Salutiamo con compiacimento pedagogico queste bianche colombe che attraversano le contrade più luminose della nostra penisola. Meritano l’Oscar delle politiche assistenziali e sociali quando volano nei cieli lunari che danno dimora all’ultima stagione della vita.

				Un replay sui citati due approcci alle politiche per gli anziani.

				Il primo approccio, dall’alto, è stato quello del governo populista che ha guidato il nostro paese nei primi due lustri del secolo (eccezione: il biennio Prodi 2006-2008).

				Il secondo approccio, dal basso, è quello delle comunità regionali, provinciali, comunali del decentramento periferico.

				Da bocciare con un «votaccio» la scarsa attenzione ai diritti esistenziali – la casa, la salute, la convivialità sociale, la Lifelong education – da garantire a chi è sul viale del tramonto: a chi non è più utile (sono state le politiche populiste del centro-destra).

				Da promuovere a pieni voti sono i tanti campanili italiani – pollice verso a quelli dalle campane mute – che stanno investendo con consapevolezza democratica e con solidarismo civile sui «rami» dell’albero dei diritti della terza età (sono le politiche della periferia, tra le quali però censuriamo con rabbia le comunità disattente alla vecchiaia).

				2. Una risorsa da non disperdere

				La terza età è molto diversa dalle altre. Soprattutto, è equipaggiata di una pluralità di vissuti: è più ricca di tempo, di storia, di esperienze e di conoscenze, di successi e di insuccessi.

				Se è vero che la memoria può perdere colpi, nella vecchiaia il linguaggio e la mente non si deteriorano: il vocabolario può aumentare, il quoziente intellettuale resta stabile, il pensiero astratto non viene modificato, la creatività può perdurare a lungo.

				Di più. Gli anziani sono banche della memoria. Certo, la vecchiaia del cervello condiziona la mente. Di qui l’importanza della prevenzione dei fenomeni involutivi. L’obiettivo esistenziale è come contrastare l’invecchiamento del cervello, come mantenere vivo un interesse, un hobby: come stimolare la mente per tenere attiva la cambusa-magazzino della memoria breve. In una parola, come aggiornare i propri schemi mentali facendo nuove esperienze. In età senile, la donna e l’uomo non sono più maggiorenni perché non possono esprimere con la loro bocca libere opinioni. La vecchiaia è succube, dipendente, deve ascoltare e basta.

				Per questo, occorre fornire agli anziani progetti di vita. E di cultura. L’anziano non va posto fuori dal mondo della politica, della cultura, dell’arte, della convivialità e dell’estetico: a partire dalle armonie che disseminano il mondo sociale e naturale.

				Come archivio e come progetto di vita e di cultura, la vecchiaia va apprezzata come risorsa da non disperdere. Soprattutto le categorie esistenziali di cui è testimone: la sapienza, la solitudine, il silenzio, la lentezza, l’etica del limite. Quest’ultima fornisce la consapevolezza che occorre sempre essere collegati con gli altri, tramite le cifre etico-sociali dell’ascolto, del dialogo, della disponibilità, dell’amicizia, della cooperazione e della solidarietà.

				Gli enti locali più democratici e socialmente più sensibili – i Comuni e le Province – da alcuni decenni stanno ponendo sul collo della terza età una collana di pietre preziose coniate con i valori esistenziali dell’autonomia, della salute, della convivialità e della conoscenza. Il tutto allo scopo di tenere viva nel mondo anziano una cittadinanza attiva: impegnata, collaborativa, responsabile.

				Come dire. I governi locali più virtuosi di casa nostra non si sono sottratti all’utilizzazione di risorse notevoli per dare risposte – materiali, sociali e culturali – ai bisogni della propria cittadinanza anziana, per garantire alla terza età, per esempio, di vivere nel proprio appartamento anche quando non dispone di una piena autosufficienza (per la spesa quotidiana, per alimentarsi, per le pulizie personali e dell’abitazione, ecc.). 

				La presenza part-time di figure assistenziali permette, a chi ha i capelli bianchi, di sentirsi autonomo: libero di decidere come consumare i rintocchi delle ore dell’orologio quotidiano. Quando vi sia, invece, l’impossibilità materiale di continuare a vivere nella propria casa, occorre che siano garantite opportune risorse per mettere a disposizione della terza età case di riposo confortevoli.

				Rispondere ad hoc da parte dei governi locali significa allestire nei luoghi del decentramento territoriale (quartieri, circoscrizioni, borgate, ecc.) centri anziani di intrattenimento conviviale pomeridiano e serale: per attività ricreative, sociali e culturali. E per escursioni e viaggi collettivi.

				Sono da apprezzare – in proposito – le Università per la terza età, impegnate a tenere in vita presso la popolazione senile interessi e stimoli culturali per la musica, la danza, la lettura, la scrittura, la poesia, il teatro, il cinema. 

				3. Più conosce più resta giovane

				Abbiamo segnalato con compiacimento come molte città italiane di piccola-media grandezza siano sulla via giusta per illuminare l’attico della terza età di una prima garanzia – di natura sociale – a cui ha diritto: l’assistenza e la cura (domiciliare o in strutture protette).

				La seconda garanzia – di natura formativa (la Lifelong education) – a cui ha diritto l’età senile si chiama conoscenza: cioè a dire, la manutenzione della sua mente. Condizione ineludibile per capire il mondo e per progettare le frontiere del possibile.

				Se lasciata deperire, provoca nell’età senile depressioni e smarrimenti, con la relativa ossessione di una sua irreversibile «difettività», di un suo inarrestabile viale del tramonto: lastricato di mortificazioni, esclusioni, rifiuti.

				In altre parole. La vecchiaia ha non solo il sacrosanto diritto alla tutela della salute e dei bisogni primari (autonomia, cibo, cura, movimento, convivialità), ma anche e soprattutto il diritto vuoi ad una mente allenata (capace di cogliere l’evoluzione dei processi di invecchiamento), vuoi ad un cuore che sogna (capace di accendersi se scosso da sentimenti, emozioni, illusioni, affetti forti).

				Finalità esistenziale – questa – che diventa perseguibile quando i quartieri «virtuosi» dei territori urbani non solo promuovono e gestiscono una puntuale assistenza domiciliare, ma offrono – anche – luoghi attrezzati e iniziative sociali per promuovere attività di natura conviviale, ricreativa, formativa, culturale.

				Questa è l’arma vincente per contrastare il potere di influenza degli stereotipi sociali che, sull’onda sonora dei loro tam tam, impongono una lettura meramente anagrafica della vecchiaia. Con un’esplicita intenzionalità antipedagogica. Questa. Convincere l’anziano a deporre le armi, ad abbandonarsi all’ineluttabilità del destino. Siamo al cospetto di un’insidia subculturale che va contrastata e respinta. Il settantenne dai capelli bianchi ha il diritto/dovere di comprendere quanto la società tutta economia sia bugiarda e violenta nei suoi confronti: a partire dalla veste di plastica che gli viene fatta indossare. È un abito buonista sul quale sono stampate queste parole ipocrite: il tuo essere anziano è bello, anzi bellissimo! Finalmente potrai assaggiare il nettare della vita che si chiama saggezza-libertà-ozio-riposo.

				Esiste una sola medicina in grado, si è detto, di guarire la terza età dalle sue crescenti ossessioni: si chiama conoscenza. Soltanto se la mente torna, l’anziano può mettere in fuori gioco il fantasma degenerativo che sogghigna sui tetti dell’attico. Fuori di metafora: alla lettura meramente anagrafica della senilità occorre sostituire altre scritture, altri linguaggi esistenziali, altre speranze.

				Si è detto. La funzionalità mentale è strettamente correlata alla capacità dell’anziano di imparare ad apprendere. Secondo questa linea interpretativa, la formazione permanente – se intesa come intreccio tra mente ed emozioni, tra pensiero e desideri – si fa valere da antidoto vincente nei confronti dei processi di decadimento mentale. E forse anche fisico.

				Sì, l’anziano più conosce più resta giovane! È uno straordinario tesoro nascosto nell’ultimo piano della casa della vita umana.

				4. Una città a misura di anziano

				Con passione pedagogica, facciamo scalo nelle tante città italiane che conteggiano elevate cifre di «civicità» nei confronti di chi abita il primo piano e l’attico della casa della vita: sono contrade di casa nostra capaci di sguardi amorevoli verso la propria cittadinanza bebè e anziana. Sono territori del decentramento che con determinazione destinano alle politiche socio-assistenziali una parte cospicua dei loro bilanci provinciali e comunali. Con un’esplicita intenzionalità etico-sociale, attenta alle fasce generazionali più deboli.

				Questo il loro merito. Investono con coraggio politico le risorse finanziarie necessarie per potenziare e qualificare sia i settori della ricerca scientifica (pediatria e geriatria, neuroscienze, medicina preventiva e curativa), sia la rete delle strutture educative, dei servizi sociali e culturali (asili nido, scuole dell’infanzia, servizi alla persona, centri anziani, case di riposo). Questo, il messaggio: la terza età non va lasciata sola. Ma garantita da molteplici e variate proposte di incontro e di vita.

				In particolare, le politiche sociali di forte densità solidaristica a favore della vecchiaia hanno l’indubbio merito di scuotere le coscienze collettive rispettivamente sulle frontiere mediche della «prevenzione» (rallentare i processi degenerativi dell’invecchiamento significa consegnare, nelle mani dell’anziano, il bancomat dell’ultracentenarietà), sulle frontiere sociali della qualità della vita (è possibile sentirsi giovani a cent’anni, a patto di disporre di un’adeguata pensione, di una casa, di diffusi servizi prêt-à-porter: sanitari, assistenziali, sociali, ricreativi e culturali) e sulle frontiere psicopedagogiche chiamate a dare consapevolezza di quanto sia «tradita» la terza età da un senso comune che le stampa addosso una falsa identità difettiva. In altre parole. Gli anziani devono prendere coscienza e liberarsi dai «vissuti» ambigui e contraddittori generati da un conflittuale pendolarismo esistenziale.

				Da una parte, la vecchiaia si sente destinataria di ripetute attestazioni di rispetto e di accettazione sociale (fino all’esaltazione della sua saggezza); dall’altra parte, si sente destinataria di segnali di ostilità: quindi, di marginalizzazione e di rifiuto quando chiede assistenza, affetti, considerazione sociale.

				Questo provoca – in chi abita l’attico – ansiose percezioni di disagio e di insicurezza. È all’interno di un tale modello radicalmente «adultocentrico» che l’età senile vive questa immagine difettiva, alla quale finisce inevitabilmente per assoggettarsi perché espropriata di ruoli e di funzioni. Occorre togliere dal guardaroba della vecchiaia il suo sdrucito soprabito del «pendolarismo». Il che è possibile sia alfabetizzando le cinque età della vita (siamo alla Lifelong education), sia fornendo alla stagione dell’invecchiamento le conoscenze necessarie per contrastare il potere di influenza degli stereotipi socio-culturali: a partire dalla messa in fuori gioco dell’immagine irreversibilmente degenerativa della senilità.

				A questa lettura di subcultura anagrafica della vecchiaia occorre sostituire un sillabario psicopedagogico. Per far sì che alle perdite e ai deficit che senza dubbio si verificano nei processi di invecchiamento si accompagnino nuove abilità: a partire dall’elaborazione di nuovi saperi dovuti alla capacità – propria della mente umana – di reperire risorse alternative e di attivare strategie inedite per la soluzione dei problemi che la realtà pone giorno dopo giorno.

				Il processo di invecchiamento è l’esito di un complesso intreccio di implicazioni biologiche, neurobiologiche, socio-culturali e ambientali.

				Nella terza età, al di là delle modificazioni di organi e di funzioni, esistono permanenti processi di ristrutturazione e vicarianza delle abilità compromesse. Queste, se sostenute e valorizzate, permettono di prevenire e compensare deficit talora erroneamente ritenuti irreversibili.

				In particolare, è il cervello l’organo che più degli altri rivela una grande capacità di adattamento: tanto da rendere permanente nel tempo l’efficienza delle funzioni cognitive. Questa la tesi. La funzionalità mentale è solo in parte legata all’età o al numero delle cellule neuroniche (che con il tempo decrescono): essa è legata anche alla ricchezza delle «connessioni» tra i suoi miliardi di cellule.

				Il funzionamento e la conservazione dei dispositivi cognitivi sono strettamente correlati alla capacità dell’anziano di imparare ad apprendere. Cioè a dire, all’uso del pensiero ipotetico e metaforico, riflessivo e investigativo, alla conservazione della curiosità, dell’interesse e del desiderio «affettivo» nei confronti degli altri e del mondo.

				In questa prospettiva, la formazione – intesa come intreccio tra mente e cuore, tra pensiero ed emozioni, tra ragione ed affettività (un punto di domanda: ma nella scuola abitano queste finalità formative?) – si candida a principale antidoto dei processi di decadimento mentale (e anche fisico).

				In sintesi. La vecchiaia, anziché intesa come periodo di inesorabile e tragico declino, va trasformata in una stagione di cambio: dall’inverno di subcultura anagrafica alla primavera di controcultura.

				Apprendere a vivere la senilità come età diversa – perché nuova rispetto alle precedenti – significa bere fino all’ultima goccia il calice del suo procedere reticolare: in questo, si intrecciano continuità e discontinuità, permanenza e mutamento, memoria e progetto, opacità e solarità. Significa consegnare all’ultima stagione della vita il passaporto per abitare il villaggio della controcultura: nel quale la vecchiaia può sia essere protagonista della vita politica e sociale, sia costruire un’esistenza densa ancora di cifre umane e di utopia progettuale.

			

		

	
		
			
				Parte settima. Le emergenze educative. Mondi da difendere sempre

			

		

	
		
			
				I. Il gioco

				1. Guai a censurare il gioco

				Più tempo per i bambini.  Reduci da un viaggio nella Repubblica federale tedesca, il nostro sguardo è stato ripetutamente catturato – nei taxi, nei metro, nei market, nelle edicole – da uno slogan stampato su migliaia di adesivi nei quali sorrideva il volto di un maschietto con la scritta «Mehr Zeit für Kinder» (più tempo per i bambini). Incuriositi da questo massiccio spot pubblicitario ci siamo posti due punti di domanda.

				Primo interrogativo. «Mehr Zeit für Kinder» significa più tempo da dedicare ai bambini (da parte dell’adulto) oppure più tempo da concedere all’infanzia per restare (essere) bambina o bambino? Certo, la dichiarazione di questo sacrosanto diritto dell’infanzia – più tempo nei suoi confronti – raccoglie consensi unanimi. Ma accende anche la spia a un dubbio pedagogico. Al di là della sua saggezza di facciata, se decifrata ai raggi infrarossi esiste una duplice lettura del più tempo per i bambini. Questa. Il tempo da investire a favore dei figli o degli scolari non si presenta affatto come uno spazio esistenziale «neutro». Al contrario, è intriso ideologicamente perché abitato dai diversi modelli educativi dei genitori e degli insegnanti. Sono il controllo e il dominio del tempo dell’infanzia a far sì che i genitori e i docenti possano condurre i figli-scolari verso spiagge di segno opposto: di subalternità o di autonomia, di oppressione o di liberazione, di indottrinamento o di emancipazione intellettuale ed etico-sociale. Passeggiando per Francoforte e per Monaco di Baviera abbiamo colto, nel nostro monitor pieno di dubbi, un’ulteriore ambiguità nello slogan «Mehr Zeit für Kinder».

				Secondo interrogativo. Più tempo per restare (essere) bambina e bambino, si è detto. Ma quale infanzia? I figli-scolari ludici, liberi di consumare il tempo più per soddisfare i propri interessi e dare ali ai propri linguaggi in quanto umanità di incontro-dialogo-presenza; oppure i bambini mediatici, costretti a consumare il tempo più lontani dal loro mondo e ad esistere come altro da sé? Cittadini sudditi di una patria plastificata e artificiale che li tramuta in un’umanità spettacolo: azionata dalle leve dei consumi indotti che rendono pubblica una rappresentazione inesistente di infanzia. Siamo al cospetto di un’infanzia superstar: prim’attrice di sfilate, festival, serial, short pubblicitari. Un quadro mercificato e fittizio di umanità: sempre più immagine, spettacolo, consumo e sempre meno parola, impegno, fantasia. Osteggiamo con durezza la proliferazione di bambine e di bambini di cartapesta. Per questo chiamiamo sul banco degli imputati il padrone del vapore televisivo con l’incriminazione di intossicare il tempo più di cui ha diritto il pianeta infanzia!

				Apprendere giocando.  Tendenzialmente, i programmi scolastici coniati dai ministeri dell’Istruzione (i curricoli) presentano un volto pieno di rughe (nascono vecchi) e di pallori (sono poveri di sangue culturale). Sono curricoli per lo più antiquati e mediocri, scritti con la penna di nonna Speranza. Posti dentro scenari spogli di cultura e siglati da conoscenze mnemonico-riproduttive: poco motivanti e attraenti per gli allievi. A partire da questa asserzione, non sorprende certo cogliere la totale assenza nei cieli dell’alfabetizzazione di base di due stelle formative che hanno sempre illuminato il firmamento della scuola del Novecento. Sono astri che hanno campeggiato, ben visibili, nel cielo della scuola. Il loro nome? Creatività e gioco. Nel mirino dei curricoli europei d’inizio secolo – a partire da quelli italiani – campeggia imperterrita un’istruzione declinata soltanto sui saperi «utili», su conoscenze di uso sociale gradite al mercato del lavoro: sono le tre «i» dell’informatica, dell’inglese e dell’impresa. Mai le sue frecce mirano al bersaglio grosso delle conoscenze non utili prive di contropartite mercantili, spendibili nell’intero arco della vita. Parliamo delle dimensioni fantastico-emotiva (la creatività) e ludica (il gioco) dei processi di istruzione: cariche di logiche divergenti e di rotture-trasgressioni cognitive. Proprio perché tuttora espulse dal monitor della scuola, le inonderemo di luce nelle prossime righe.

				La creatività. I curricoli del vecchio continente insistono stancamente sulla rimozione e sulla censura di conoscenze colorate di creatività. Se spegne questo raggio formativo, la scuola si «imbratta» di un’istruzione pedantesca che relega in soffitta i codici musicali, gestuali, pittorici, iconici e motori. Cosicché, la creatività a cui viene data ospitalità è la parodia, la controfigura di qualsivoglia grammatica dell’immaginario e della fantasia. Quali le cause di questa identità caricaturale, a scuola, della dimensione euristica? Ci sembra di potere rispondere che sul banco degli imputati va chiamato proprio il modello culturale nozionistico, enciclopedico e trasmissivo che campeggia nei curricoli europei. È un modello verbalistico e libresco del fare scuola che ha l’inesorabile rovescio della medaglia nel confinamento-declassamento dei linguaggi espressivo-creativi al ruolo occasionale di esperienza sia compensativa, sia disintossicante lo stress mentale prodotto da un’istruzione nozionistico-enciclopedica. Cosicché, i linguaggi grafico-pittorico, musicale, iconico, teatrale e manipolativo, anziché farsi veicolo di competenza logico-immaginativa (in quanto occhiali per potere guardare-capire-reinventare il mondo) vengono relegati – in guisa di Cenerentola – ad accudire la bassa cucina dell’intrattenimento degli allievi negli spazi break dell’insegnamento ufficiale. Come dire, nei processi di apprendimento scolastico alla creatività si fanno indossare le vesti giullaresche del clown, con il compito di distrarre gli allievi – per qualche attimo – dall’istruzione ufficiale: portandoli temporaneamente in groppa alla fantasia prima di riprendere posto nel banco in attesa del rintocco canonico delle ore disciplinari e delle lezioni frontali che occupano l’intero palinsesto della vita scolastica. Proprio perché espulsa dal monitor della scuola, queste righe intendono inondarla di luce: nella convinzione che il neoanalfabetismo, in agguato all’uscita dai percorsi scolastici, non sogghigni compiaciuto al cospetto di una scuola che tiene in quarantena la creatività. Il sistema di istruzione dispone di un’arma micidiale contro il neoanalfabetismo. Ma non la usa. Facendosi complice di un precoce sterminio dei suoi linguaggi di più lunga durata formativa.

				Il ludico. I curricoli del vecchio continente esprimono rimozione e censura nei confronti di conoscenze colorate di gioco. Se spegne questo raggio formativo, la scuola costringe la sua utenza a mimare, in un canto, quel sorriso e quella felicità che forzatamente si spengono di fronte al manuale-lezione-lavagna (in classe) e alle attività informatiche e di inglese (nei laboratori). Di più. Il gioco, ridotto alla povertà pedagogica (relegato ad alleviare l’immobilità-sedentarietà accumulata in classe), quando trova cittadinanza in classe tendenzialmente calza la maschera (tragica) della sua caricatura. Una spremuta di quattro salti all’aperto, conditi con una microesplosione di motricità, libertà e spontaneità, permette di avere di ritorno (negli spazi dell’istruzione ufficiale) degli allievi silenziosi, concentrati, disciplinati. Siamo alla sua parodia. La pratica programmata (i dieci minuti dell’intervallo) del gioco in libertà è molto remunerativa per una scuola che intende usarlo da preziosa «valvola» di scarico della fatica mentale accumulata ascoltando l’insegnante e memorizzando le conoscenze trasmesse dal libro di testo. Purché – è il suo prezzo pedagogico – resti fuori dall’uscio della classe il suo profumo alfabetico: i suoi canoni semiologici e semantici, le sue grammatiche e sintassi, il suo gusto per l’imprevisto e per l’avventura, la sua voglia inesauribile dell’emozionante, dell’azzardo, del comico, del magico. Domanda. È un «profumo» che si può rintracciare e divulgare ancora negli spazi didattici del plesso scolastico? Sì, è possibile. Allora non perdiamolo dal nostro olfatto, non lasciamocelo del tutto sfuggire verso quel cielo che raffigura il paradiso perduto di un’infanzia e di un’adolescenza felici!

				2. Non si imbavaglia la fantasia

				Se città e scuola negano il gioco.  In una società dalla cultura preconfezionata e dai modelli sociali di serie, compito ineludibile della famiglia e della scuola è mettere a disposizione dei propri pargoli e dei propri alunni molteplici linguaggi ludico-creativi. A partire, si è detto, dalla pratica dei codici di comunicazione, che soffrono abitualmente di marginalità ed esclusione nella città dei consumi iconici ed elettronici. Ci riferiamo al codice musicale-gestuale-pittorico, nonché alla danza, alla scultura e all’immagine. Questo, il reiterato tradimento dell’odierna metropoli. I linguaggi ludico-creativi che la popolano sono la riduzione in sedicesimo di qualsivoglia grammatica dell’immaginario e della fantasia. Quali le cause di questa identità caricaturale del gioco nella città-mercato?

				La prima causa è di marca economica. La produzione e la messa in circolazione di vissuti ludici ad elevato tasso di fantasia e creatività – a partire da giochi e giocattoli inventati e/o costruiti dai bambini – non trovano investimenti in una metropoli mercantile inginocchiata al profitto. Giochi di tal fatta non fanno share e neppure business: non vendono. Per questo le strade, le piazze, i cinema, gli stadi, i market sono invasi da forme ludiche (parole-musiche-immagini-gestualità) del tutto funzionali al consumo commerciale. Come dire, alla logica della new economy interessa soltanto attrarre e consigliare il cittadino all’acquisto e al consumo del prodotto esibito e «strillato». Il giudizio sul buon esito della proposta commerciale di intrattenimento e di divertimento non è mai connesso all’immaginario e alla fantasia (al gioco), ma soltanto al guadagno. Fino a impugnare una sleale menzogna: il prodotto che vende, proprio perché assicura un buon profitto, è ovviamente una proposta qualitativa, da comprare. Morale. Alla città-mercato non interessa sapere se nelle sue contrade circolano offerte ludiche dagli elevati coefficienti formativi per le giovani generazioni.

				La seconda causa è di marca pedagogica. Sul banco degli imputati non poniamo la città tutto mercato e profitto, ma la scuola. Questa, è responsabile di tenere in vita – con ostinazione – un modello di istruzione nozionistico ed enciclopedico. Come dire, è una scuola «imbrattata» da conoscenze pedantesche che relegano in soffitta l’acquerello dei linguaggi ludico-creativi. Il suo antiquato curricolo verbalistico e libresco (condannato con forza dalla ricerca pedagogica più avanzata) declassa inesorabilmente le esperienze ludiche a mere occasioni didattiche compensative: quindi, a tasso zero quanto a immaginario e a fantasia. Al punto che mai il gioco viene nobilitato a occasione sintattico-grammaticale e a dignità di forma mentis, mai gode del titolo di «intelligenza»: lente per guardare, capire e cambiare il mondo. È relegato in guisa di Cenerentola ad accudire la bassa cucina dell’intrattenimento degli allievi negli spazi break dell’insegnamento. Come dire, al gioco viene fatta indossare la veste del clown con l’obiettivo – antipedagogico – di distrarre per qualche attimo gli allievi dai saperi ufficiali e prescrittivi. Questo, lo scopo: volare sulle ali dell’immaginario e della fantasia – censurate nei programmi ministeriali – prima di ridiscendere a terra per riprendere posto nel banco: in attesa del rintocco canonico delle ore disciplinari che si susseguono nel palinsesto della scuola. Dunque, una spremuta di linguaggi ludici (con alti tassi di spontaneità, emotività, vitalità, originalità) permette di avere di ritorno al cospetto dell’istruzione ufficiale scolari silenziosi, concentrati, disciplinati? Bene. Allora, battiamo le mani al gioco se si fa occasione di «scarico» della fatica mentale accumulata ascoltando le lezioni dei docenti e memorizzando saperi stampati nelle pagine del libro di testo e del PowerPoint elettronico. Si è detto. Il gioco viene accolto nella scuola da noi censurata soltanto come valvola di scarico. Mai come prezioso alfabeto nei percorsi di istruzione: perché viene considerato un linguaggio troppo trasgressivo ed eversivo per una scuola ancorata all’omologazione di conoscenze canoniche, precostituite, inossidabili.

				3. Con la veste di Arlecchino

				Porre il gioco in stretta equazione con il mondo infantile – soprattutto nell’odierna contrada storica, contrassegnata da fulminee e spettacolari innovazioni tecnologiche e scientifiche – significa illuminare a giorno due volti emblematici dell’esperienza ludica: un’ambigua simbologia e una sfaccettata fenomenologia. Sono identità del vissuto ludico che complicano la sua definizione pedagogica e, conseguentemente, la cifra del suo denominatore educativo. È il motivo per cui giriamo l’interruttore della nostra ricognizione interpretativa al fine di dare luce alle citate due abituali facce del paradigma gioco.

				Una simbologia ambigua.  Il mondo ludico dell’infanzia è ricoperto da sempre di simboli, è disseminato di riti. Simboli e riti che per loro natura svolgono una funzione transizionale. Sono predicati ed evocati dagli adulti per alludere a qualcosa d’altro. Per questo il gioco è una maschera pedagogica. Sfavillante e accecante quanto a sembianze esterne, per via delle sue inebrianti promesse educative (queste: il gioco è l’identità autentica dell’essere bambini; il gioco è il terreno vitale per eccellenza dell’infanzia; il gioco soddisfa i bisogni primari dell’infanzia, ecc.), ma anche maschera vischiosa e ambigua: se è vero che sotto le sue sembianze nasconde un crudele volto adultistico, in quanto pratica – del genitore come dell’insegnante – di controllo psicologico, di occupazione affettiva, di dominio culturale, di colonizzazione ideologica. Questa dunque l’ambiguità che abita nel gioco. Al di là dei proclami pedagogici, delle promesse apollinee (la sua pervasività educativa, le sue possibilità e potenzialità formative inesauribili), resta spesso soltanto un suo uso adultistico: la manipolazione antica che genitori e insegnanti ne fanno per perseguire (funzione transizionale) finalità «estranee» alle sue indiscutibili virtualità costitutive e genetiche. Di qui la nube simbolica e rituale che avvolge da sempre il gioco infantile. Una macchia grigia che allude a meccanismi psicologici e culturali pilotati dall’adulto.

				È di natura psicologica la tendenza adulta a disseminare i luoghi e le occasioni ludiche dell’infanzia di giocattoli, la cui funzione sembra essere sempre più duplice. Da una parte, di fare il gioco: prendendo il posto del bambino e rendendolo spettatore passivo (alludiamo all’invasione, in casa come a scuola, di materiali ludici elettronici e automatici); dall’altra parte, di compensare/soddisfare, a posteriori, voglie inconsce e lontane dell’adulto: tendenzialmente negate o solo parzialmente rimosse, tanto che il giocattolo allude ad antiche mortificazioni ludiche, a desideri mai appagati, a ricordi amari patiti da chi ne decide l’acquisto.

				È di natura culturale la tendenza adulta a invadere-controllare-gestire luoghi e occasioni ludiche dell’infanzia attraverso modelli di comportamento predeterminati e canonici. Accade quando il gioco viene rinchiuso in spazi-tempi-interazioni-tipologie decisi dal genitore/insegnante. Con il magro risultato di tramutarsi in uno «stampo» – pilotato da fuori – di modellamento ai linguaggi, ai valori, ai modi di vita che scorrono sulla stessa frequenza d’onda dei comportamenti erogati e imposti dalla famiglia e dalla scuola.

				Una sfaccettata fenomenologia.  Il gioco in età infantile veste abitualmente i panni di Arlecchino, indossa abiti dai mille colori: un mosaico di modi di essere non ricomponibile con l’ausilio di un unico filo di raccordo pedagogico. Per un pianeta dalle cento facce qual è il gioco, sembra per lo meno azzardato tentare il ritaglio di un’unica immagine. Un approccio interpretativo di tal fatta spalanca le porte a superficiali e indebite generalizzazioni: disattente nei confronti della poliedrica carta geografica del gioco, incapaci – oltretutto – di ritagliare l’effettiva identità nascosta per lo più sotto tante maschere. Si può cogliere la sua effettiva identità a una condizione, quella di tener conto dei contesti in cui il gioco esprime la sua complessa e variegata fenomenologia: i contesti antropologici (le forme ludiche delle contrade meridionali sono difformi da quelle presenti nei territori settentrionali), gli habitat culturali (nei ceti medio-alti vive un gioco dissimile da quello che abita nei ceti medio-bassi), l’eterogeneità di chi gioca (i bambini documentano bisogni ludici diversificati in rapporto al sesso, all’età, all’habitat), le cifre di autonomia godute da chi gioca (quando il bambino è libero di scegliere per lo più opta per vissuti ludici ricoperti di fantasia/immaginazione: per binari di fuga dalla realtà; quando il bambino è condizionato da volontà adulte per lo più opta per vissuti ludici disseminati di imitazioni/riproduzioni della vita sociale: per binari di immersione nella realtà). Questo per affermare che la fenomenologia del gioco non è riconducibile a un’univoca e totalizzante categoria interpretativa, dal momento che l’identità ludica va decifrata tramite microanalisi, tramite letture separate delle sue cento facce. Come dire, del gioco si possono interpretare soltanto singole espressioni, mai l’insieme sfaccettato della sua natura prismatica.

				La presente consapevolezza ci porta a rivolgere i riflettori della nostra ricognizione pedagogica su un paio di volti del gioco: sono le immagini che meglio documentano la complessità-contraddittorietà-paradossalità (in una parola: l’«ambiguità») di questo terreno nevralgico dell’esperienza infantile.

				Ci riferiamo alla sua identità genetica e alla sua identità storica.

				La prima, è riconducibile al romanticismo educativo del gioco, alla sua promessa idealistica di sentiero autentico e sicuro per giungere alla spiaggia di una formazione integrale della personalità infantile: irripetibile terreno esistenziale dalle infinite possibilità/potenzialità di sviluppo delle sfere genetiche dell’infanzia: corporeità, affettività, creatività, intelligenza, convivialità.

				L’identità storica, a sua volta, è riconducibile alla funzionalità quotidiana del gioco, al suo «tradimento». Convertito dall’adulto in terreno di occupazione e di corruzione reiterata funzionale alle sue volontà manipolatorie dentro i circuiti sia della vita domestica sia della vita scolastica.

				4. Diamo abiti nuovi al giocattolo

				4.1. Oltre la disputa sulla ludomatica

				Nell’odierna stagione industriale dalla massiccia produzione elettronica, bestseller pedagogico molto chiacchierato è senza dubbio la ludomatica. Parliamo del mercato dei giocattoli automatici partorito dalla galassia McLuhan: giochi elettronici, videogame, personalgame, ecc.

				Come etichettare sul piano educativo questa variopinta galleria di offerte ludiche fatta di impulsi movimento luci colori?

				L’effetto novità fa abitualmente scattare in piedi il fronte della pedagogia perché l’interrogativo risveglia antiche sue conflittualità fra tradizionalisti e modernisti.

				Da una parte, gli «apocalittici». Questi, profetizzano dietro l’angolo – con l’avvento di giocattoli elettronici e computerizzati – una sorta di robotizzazione planetaria dell’infanzia: tramutata in un manichino senza vita, capace soltanto di premere pulsanti.

				Dall’altra parte, gli «integrati». Questi, apprezzano il mercato ludomatico perché ha il pregio di porre l’infanzia nelle condizioni di diventare cittadino della sua epoca. La loro tesi è un po’ questa: il computer è il più efficace e democratico medium di conoscenza e di creatività dato in mano all’infanzia per capire e padroneggiare i segni della complessa e discriminatoria nostra contrada storica.

				Noi siamo con i modernisti. Questo, il punto di vista. Se l’infanzia è costretta a vivere «fuori» dall’orbita dell’informatica-telematica-robotica viene emarginata come classe sociale straniera in patria: derubata ed espropriata del suo mondo di cose e di valori. Costretta a specchiarsi su culture del tempo che fu (di nonna Speranza) fino a scomparire in modelli simbolici, etici e sociali non suoi: prefabbricati e imposti – anche attraverso il gioco – dalla famiglia e dalla scuola.

				Ci sembra di potere sostenere che al cospetto del nuovo campionario ludico (i giochi al computer) l’infanzia si trova, per la prima volta, a essere testimone della sua stagione storica, protagonista del suo copione esistenziale. E finalmente «ricompare», perché ha a disposizione – senza intermediazioni (senza filtri, invadenze, freni a mano dell’adulto) – le chiavi linguistiche, logiche, simboliche che apriranno le mille porte del castello del Duemila.

				Stanno per suonare, dunque, le campane testimoni di una rivoluzione ludica nel nome dell’infanzia. Sta per inaugurarsi un futuro dall’epocale scambio delle parti che provocherà uno spettacolare ribaltamento dei ruoli: sarà il bambino – è la profezia montessoriana – a vestire finalmente i «panni» di padre dell’adulto. Un piccolo padre chiamato a tenere teneramente per mano un genitore-insegnante disorientato, impacciato, disarmato di fronte a «mediatori» di cultura (ludica) automatizzata e computerizzata di cui l’infanzia si fa soggetto competente e insaziabile: tanto da diventarne la nuova padrona. Senza l’avvento della mano ludica dei bambini, mamma e babbo rischiano grosso: di trovarsi, barcollanti, sull’orlo di un’era post-adulta. In questa, saranno costretti a sopravvivere – da prigionieri – in una stagione fantaumana responsabile della loro scomparsa. Una stagione che archivierebbe il loro ricordo con un freddo manifesto murale: gli adulti sono desaparecidi.

				4.2. Per un giocattolo alternativo

				La nostra tesi è per un materiale ludico alternativo, che può anche identificarsi con i congegni della ludomatica. Ma a queste condizioni: 1) che presenti specifiche qualità strutturali (rovesciate rispetto alle attuali); 2) che si ponga da contro-premio e da contro-babysitter (sterilizzando le logiche psicologiche, ideologiche, economiche che oggi lo alimentano); 3) che sia «giocabile» in una situazione di socializzazione (e non di isolamento) e contrassegnata da bassi coefficienti istituzionali (di cui sono stracariche – oggi – la famiglia e la scuola). Dunque nessun verdetto a priori sui singoli congegni ludici (classici o futuribili), nessun giudizio – in astratto – di condanna o di assoluzione nei confronti del pianeta ludomatico. Il nostro itinerario concettuale (pedagogico) intende essere soltanto «alternativo», al fine di pervenire a una modalità diversa del giocattolo.

				Metodologicamente, teorizzeremo questa identità altra ribaltando a 180 gradi i segni iterativo-ripetitivi che ricoprono il giocattolo sia tradizionale, sia modernista. E – in alternativa – opteremo per le potenzialità educative e le soluzioni deistituzionalizzate che rovescino le logiche funzionalistiche, consumistiche e ideologiche che, da sempre, occupano l’universo dei materiali ludici.

				Alla voce «tipologia» del materiale ludico, suggeriamo una griglia di qualità costitutive proposte dalla ricerca scientifica per demistificare le funzioni medium, premio, babysitter del giocattolo e per puntare le fiches della deistituzionalizzazione ludica sul tavolo verde della ludoteca quale biblioteca del giocattolo.

				Domanda. Quali contrassegni formali dovrà indossare il giocattolo alternativo? Quali qualità costitutive dovranno equipaggiare i materiali ludici per aiutare i bambini a rompere l’irrigidimento percettivo sofferto a contatto con strutture e oggetti di consumo che riproducono le stesse forme-grandezze-posizioni-temperature-colori? Sulla scia delle ricerche psicopedagogiche più avanzate, ci sembra di potere indicare questo repertorio tipologico (di attributi formali) per il nuovo look del giocattolo: a) quanto a «grandezza»: corposità, ampie dimensioni, proporzione col fruitore (in ampliamento e alternativa al minuscolo, agli oggetti minuti e di limitata manipolazione che si offrono all’infanzia negli ambiti domestici); b) quanto a «forma»: strutture irregolari, introflesse, curvilinee (in ampliamento e alternativa alle forme semplici, regolari, piane, angolate degli arredi della casa); c) quanto a «velocità»: ampia possibilità di movimento, sia visivo che tattile-cinestesico (in ampliamento e alternativa alla quiete, fissità e lentezza degli oggetti dell’appartamento); d) quanto a «posizione»: tendenzialmente obliqua, variabile e mutevole (in ampliamento e alternativa all’ortogonalità, orizzontale e verticale, e alla stabilità delle strutture fisiche della casa); e) quanto a «tessitura»: superfici scabre, corrugate, eterogenee, con tessitura irregolare (in ampliamento e alternativa all’omogeneità, levigatezza e finezza degli ambienti domestici); f) quanto a «colore»: elementi cromatici puri (in ampliamento e alternativa ai colori riflessi e miscelati presenti negli arredi comuni della casa); g) quanto a «consistenza»: superfici plastiche, flessibili ed elastiche (in ampliamento e alternativa ai volumi duri e rigidi degli arredamenti); h) quanto a «temperatura»: ricchezza di contrasti termici (in ampliamento e alternativa all’omogenea intensità dei corpi-oggetti contattati abitualmente dal bambino nella scenografia dell’appartamento).

				4.3. Laggiù spunta una ludoteca

				La biblioteca della Befana.  Quale contesto deistituzionalizzato progettare per la scelta e il primo approccio al giocattolo? Risposta: l’alternativa suggerita come contraltare al presenzialismo dell’adulto nella scelta del giocattolo e alle lusinghe ludiche delle sale gioco commerciali prende nome e corpo nella ludoteca. Che cosa è questo Carneade?

				La ludoteca è la biblioteca del giocattolo, una sorta di paese dei balocchi. Una libera vetrina di materiali ludici che intende sottrarre il budget time del gioco infantile alle ipoteche di cui si è detto: essere il tempo sistematicamente in ostaggio alla società dei grandi. Non è una contro-Befana, ma l’altra Befana. Il diritto al gioco 365 giorni all’anno.

				Dunque, la ludoteca come biblioteca-banca dove i bambini vanno liberamente (gli adulti e i genitori sono tenuti rigorosamente fuori, in modo da non interferire fungendo da «suggeritori») a prendere giocattoli in prestito: pagando un noleggio simbolico. Questo al fine di porre il piccolo cliente nelle condizioni di scegliere «autonomamente» il proprio materiale ludico, possibilmente provandolo sul posto. Come con la scelta di un libro in biblioteca, dove si pone il lettore nelle condizioni di potere scorrere l’indice prima di portarsi a casa il volume prescelto, così il bambino dovrebbe essere posto nelle condizioni di controllare il funzionamento del giocattolo in una situazione socializzata, con altri coetanei. Tutto questo premia la ludoteca non solo perché favorisce una situazione di scelta autonoma da parte del bambino, ma anche perché si offre da contesto psicopedagogico nel quale si raccolgono preziose informazioni sul perché della scelta ludica e sul come i bambini interagiscono con i giocattoli loro offerti in un contesto di libertà e di scelta autonoma.

				La ludoteca apre spazi educativi rilevanti dal momento che può diventare un alleato prezioso per una scuola a tempo pieno attenta e disponibile a istituire un rapporto di reciprocità formativa con le offerte ludico-creative del territorio. La scuola a tempo pieno, infatti, prevede l’utilizzo (in orario scolastico: a partire dal suo Pof) delle aule didattiche «decentrate» – le teche – presenti nel territorio a lei adiacente. Quindi, in compagnia della biblioteca, della pinacoteca, della museoteca, della musicoteca, della mediateca, anche la ludoteca dovrebbe fare parte della «famiglia» delle opportunità formative del fuori scuola. In questa prospettiva, il sistema di istruzione potrebbe utilmente stipulare un patto didattico con la ludoteca di incalcolabile valore pedagogico, elevando a «dignità» curricolare il gioco: tradizionalmente espropriato nei banchi di valenze formative.

				Il museo del gioco e del giocattolo.  Popolare e disseminare nel nostro paese una rete diffusa di ludoteche significa dotarsi di una fertile costellazione di punti raccolta del giocattolo giocato. Vale a dire, un repertorio ludico radicato nella storia infantile: testimoniato da bambine e da bambini che l’hanno manipolato, sperimentato, amato. A partire da un deposito regionale con le sembianze di un museo del gioco infantile. È nostra convinzione che per assicurare al pianeta infanzia storicità e legittimità sociale occorre sollecitamente dotarla di una rete di archivi pedagogici (museo della salute, alimentazione, abbigliamento, creatività, gioco, ecc.) con il compito di documentare diacronicamente il lungo viaggio della bambina e del bambino verso la terra promessa della loro liberazione/emancipazione esistenziale e culturale.

				Occorre redigere una carta geografica dei musei dell’infanzia se si intende neutralizzare la perversa linea di tendenza della società dei consumi volta a marginalizzare e/o rimuovere l’universo delle bambine e dei bambini: al punto da aprire il baratro della scomparsa dell’infanzia. Questi oscuri campanelli d’allarme possono essere fatti tacere soltanto avviando nel nostro paese una lungimirante politica per le giovani generazioni: un progetto dal profondo respiro socio-sanitario, nonché una rete capillare di opportunità, risorse, servizi ludico-formativi.

			

		

	
		
			
				II. L’ambiente

				1. Il mattone e il ciuffo d’erba

				Per una città copernicana.  Il Robin Hood a difesa delle metropoli educative scocca dal suo arco una freccia la cui parabola di volo va a centrare il bersaglio di nome ambiente. Sulle sue penne di coda sta scritta questa sentenza pedagogica. Occorre dare via libera ad una città copernicana nelle cui strade dell’educazione pedalino, sullo stesso tandem, la scuola e le offerte culturali dell’ambiente naturale e sociale. Siamo all’inaugurazione di un rapporto di elevata «reciprocità» tra la cultura del dentro scuola e quella del fuori scuola secondo linee di complementarietà delle rispettive risorse educative. Un obiettivo perseguibile a patto che il territorio culturale e naturale sia messo nelle condizioni di disporre di un doppio cesto ricolmo di risorse formative: il cesto delle risorse istituzionali (biblioteche, musei, pinacoteche, mediateche, centri culturali-sportivi-ricreativi) e il cesto delle risorse non istituzionali (da una parte, i beni paesaggistici, monumentali e artistici; dall’altra parte, le sedi della produzione agricola, artigianale e industriale, nonché i servizi commerciali-sociali-culturali).

				Il nostro auspicio è che tramonti l’immagine di una scuola quale corpo separato e albeggi una variopinta rete delle agenzie formative e sociali dell’ambiente a lei viciniore. Che concerta una comunicazione multipla con la città (paese, borgata, quartiere) per l’intera durata della sua progettazione curricolare.

				La ricerca più avanzata in campo pedagogico e didattico chiede con insistenza alla scuola di aprirsi all’ambiente nella consapevolezza che il mattone (il sociale) e il ciuffo d’erba (il naturale) scorrono lungo una pellicola culturale che l’allievo può osservare, capire, modificare attraverso la conoscenza diretta e la partecipazione personale. Posto dentro all’ambiente, l’allievo può simultaneamente mettersi in groppa alla doppia «scopa» della conoscenza e della fantasia. L’una e l’altra irrinunciabili per potere guardare dall’alto e scoprire – attraverso un’affidabile e personalizzata lente ermeneutica – i killer da chiamare sul banco degli imputati perché colpevoli sia di ostacolare la qualità della vita nella città contemporanea (tramutandola in città-mercato: invivibile per smog, per traffico, per affollamento edilizio), sia del saccheggio e della distruzione dei valori paesaggistici propri del mondo della natura (manomessa, depauperata e deturpata delle sue genetiche cifre ecologiche).

				Se la scuola si apre al territorio (sociale e naturale) a lei viciniore può innovare profondamente il proprio modello didattico, perché l’ambiente a) attiva il principio della motivazione (la curiosità) e della partecipazione attiva (il fare) dell’allievo nella scoperta dei «perché» e della loro risposta: alla sua portata sia linguistica che logica; b) rispetta i ritmi-tempi individuali in quanto apprendimento su misura; c) assicura il rispetto della progressione graduale delle conoscenze; d) permette all’allievo di verificare direttamente le conoscenze acquisite (l’ambiente offre una retroazione immediata, informando istantaneamente lo scolaro della correttezza delle sue interpretazioni); e) permette di non scindere mai il momento dell’istruzione da quello dell’educazione: dal momento che l’allievo viene coinvolto integralmente (emotivamente-socialmente-affettivamente) nell’avventura cognitiva.

				E allora, via libera a una città permeabile ai valori ambientali, disponibile a colorare di verde il proprio curricolo formativo. Questo significa richiamare la scuola a porre a baricentro dei propri processi formativi l’ambiente quale primo libro di lettura dei codici simbolico-culturali che ricoprono il mattone e il ciuffo d’erba: primo alfabetiere cognitivo capace di fornire le chiavi per aprire le porte della salvaguardia-difesa dei valori e dei beni paesaggistici, storico-culturali e artistici.

				Dunque, l’ambiente come «scorciatoia» sicura per ridurre la cronica distanza della scuola dai bisogni-interessi degli allievi e dalla cultura antropologica e valoriale del proprio territorio di appartenenza. Questo significa fare rullare i tam tam pedagogici per ricordare ai genitori e ai docenti che soltanto entrando dentro (e non ponendosi di fronte, in una posizione falsamente illuministica) alla fitta trama dei problemi socio-culturali del proprio contesto di vita è possibile fare uscire sulla roulette della scuola un numero tradizionalmente «ritardato»: è intitolato alla diversità e alla multiculturalità.

				I libri dell’ambiente.  Quando la scuola si apre all’ambiente riscalda intensamente le proprie conoscenze. Questo perché i suoi mattoni e i suoi ciuffi d’erba sono freschi di giornata: cucinabili nel forno della metaconoscenza. Sedere all’ombra dell’albero interdisciplinare (che ramifica nel bosco dell’ambiente) significa dotare l’allievo di più intelligenze. Significa porlo nelle condizioni cognitive per mettersi da più punti di vista (disciplinari), per disporre di più modi di pensare e capire il mondo, per porsi sul naso più lenti cognitive per comprendere il proprio universo di cose e di valori.

				Scommettere sul tavolo interdisciplinare significa dotare il curricolo di molteplici e diffusi saperi «caldi» (ambientali e verdi). Vale a dire, corredarlo di conoscenze dirette, problematiche, plurali, mobili. Colte in tempo reale attraverso i linguaggi della corporeità (con la vista, con la mano, con l’udito) ogniqualvolta sono messi a contatto con l’ecosistema naturale.

				Se è vero che l’ambiente (urbano e paesaggistico) è disseminato di luoghi culturali e naturali dagli elevati coefficienti interdisciplinari, è altrettanto vero che una scuola aperta ha il compito irrinunciabile di elevare queste sedi ad altrettante aule didattiche.

				Più in particolare, sia le teche di territorio (le biblioteche, le pinacoteche, le museoteche, le musicoteche, le mediateche), sia i parchi naturali, sotto forma di ecosistemi ambientali (il fiume, il lago, il mare, il prato, il bosco, il monte), possono essere didatticamente apprezzati sia come «sillabari» (alfabeti culturali), sia come luoghi di «interazione» affettiva e sociale (alfabeti relazionali).

				L’ambiente quale aula didattica decentrata si propone pertanto da laboratorio dotato di copiose cifre linguistiche e logico-formali: vero e proprio alfabetiere lessicale e semantico. Tanto da assumere i contorni di una minibiblioteca in cui sono esposti sia i libri della cultura (le teche, e poi i monumenti, le mostre, i teatri, i cinematografi, le sale per conferenze, ecc.), sia i libri del sociale (il mercato, i negozi, la bottega artigiana, il market, le strade, le piazze, gli edifici, ecc.), sia i libri della natura (il parco, e poi il prato, il bosco, il monte, il fiume, il mare, ecc.). Parliamo di una macro-enciclopedia (ricca di codici iconici, scritti, sonori e mimico-gestuali) lessicalmente preziosa per l’interiorizzazione e l’arricchimento della cultura di base.

				Il mattone e il ciuffo d’erba.  Questo, l’indubbio guadagno formativo per le cittadinanze locali: le «tasche» del quartiere-paese-città prendono formalmente i contorni di un eccezionale e irripetibile museo didattico in cui in particolare le giovani generazioni possono giocare agli enunciati di identità. Cioè a dire, al riconoscimento semiologico-semantico dei materiali che cospargono il territorio socio-culturale e paesaggistico. Questa assimilazione lessicale ha il pregio di sottrarsi al pericolo di una interiorizzazione meramente «simbolica» – fine a se stessa – delle nomenclature dell’urbano e dell’ecologico: fatta di una babele di segni e di parole che mai afferisce a realtà concrete, a un campionario di manufatti e di vita della natura osservabili e manipolabili.

				Pertanto, l’ambiente-alfabetiere ha il pregio pedagogico di fornire all’allievo la massima espansione del proprio vocabolario d’uso quotidiano. Lo fa giocare al riconoscimento dei frammenti del proprio territorio socio-culturale (i beni storici e artistici nonché i beni civili e di consumo che abitano le strade e le piazze e che documentano il lavoro artigianale, industriale e commerciale nelle vetrine e nei banchi dei mercati) e naturale (piante, fiori, frutta, prodotti agricoli, animali, minerali, ecc.). La competenza alfabetica e logico-formale di una cittadinanza non può essere rinchiusa nel solo cassetto del vocabolario lessicale, proprio perché è – anche – capacità di usare in forme diverse le strutture sintattico-grammaticali della propria lingua d’uso. L’ambiente si qualifica come un inesauribile paniere linguistico in cui i giovani possono frugare e scoprire autonomamente un’estesa galleria di strutture linguistiche conosciute e praticate da chi interagisce quotidianamente con i propri contesti quotidiani.

				La scuola ha dunque il compito di porre il mattone (la città) e il ciuffo d’erba (la natura) a traguardo dei propri percorsi curricolari. Nel senso che l’ambiente deve prendere l’immagine didattica sia di un libro di lettura disseminato dei linguaggi e dei manufatti culturali che popolano le diverse aree regionali di una nazione, sia di un alfabetiere ecologico depositario delle chiavi necessarie per aprire la strada alle politiche di salvaguardia-difesa-protezione dei beni naturalistici e paesaggistici di un territorio.

				2. L’ambiente specchio dell’infanzia

				2.1. I guadagni pedagogici

				No corpo separato.  Se Sparta piange (la scuola anonima, del centro, delle burocrazie ministeriali), Atene fortunatamente sorride (la scuola militante, della periferia, in carne e ossa). Intendiamo dire che se l’istruzione è vilipesa e plastificata dalle infondate teorie formative ministeriali, è altrettanto vero che la nostra scuola della periferia ha inaugurato – da tempo – un rapporto di stretta interconnessione tra le conoscenze prescrittive dei curricoli e le conoscenze depositate nel fuori scuola (nei circuiti culturali delle città). Siamo sul palcoscenico dove si recita un’istruzione frutto della complementarietà di molteplici risorse culturali.

				La speranza – tutta pedagogica – è che tramonti l’immagine di una scuola quale corpo separato e ne albeggi un’altra aperta all’ambiente. Consapevole che il mondo sociale e il mondo naturale sono schermi culturali che l’allievo può osservare, comprendere e modificare attraverso la conoscenza diretta e personale.

				Dunque, l’ambiente come scorciatoia sicura per ridurre la cronica distanza della scuola dai bisogni-interessi degli scolari e dalla cultura antropologica e valoriale del proprio territorio di appartenenza. Il che significa rullare i tamburi dell’educazione per ricordare ai genitori e ai docenti che soltanto entrando dentro la fitta trama dei problemi socio-culturali del proprio contesto di vita è possibile fare uscire sulla roulette dell’istruzione due numeri tradizionalmente ritardati: l’interdisciplinarità e l’interculturalità.

				Per essere vincente, la scuola va pertanto richiamata a sedersi all’ombra di due alberi che ramificano nel bosco dell’ambiente.

				Da una parte, l’albero interdisciplinare ha il compito di equipaggiare gli allievi di più punti di vista (più occhi disciplinari) e di più intelligenze (più forme di pensiero); dall’altra parte, l’albero interculturale ha il compito di fornire, a chi siede ai suoi piedi, più occhiali cognitivi: ineludibili per capire, per pensare e per amare il mondo.

				Se è vero che l’ambiente (urbano e paesaggistico) è disseminato di luoghi dagli elevati coefficienti interdisciplinari e interculturali, è altrettanto vero che una scuola aperta è la sola in grado di elevare tali luoghi ad altrettante aule didattiche decentrate.

				Per potere fungere da scudo formativo di fronte al bombardamento quotidiano del mediatico (televisivo ed elettronico), i curricoli della scuola sono chiamati ad avviare un rapporto organico di «reciprocità» culturale e didattica con l’ambiente. Per elevarlo sia a vasca di alimentazione di una cultura di ricambio (fresca di giornata: sono i territori extramoenia), di cui la scuola non può fare a meno se vuole evitare di contribuire ad arrugginire i suoi percorsi cognitivi, sia ad aula didattica decentrata nella quale è possibile – contestualmente – imparare, imparare a imparare e imparare a inventare.

				L’ambiente non risolve il suo potenziale didattico nella citata doppia identità di libro di lettura (antropologico, attuale, non nozionistico) e di aula didattica decentrata (ricolma di conoscenze dirette, calde, fresche di giornata), dal momento che dispone di un «altro» serbatoio di rifornimento culturale: quello offerto dalle agenzie formative extrascolastiche (il sistema non formale: la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale, le chiese).

				Sono due le cifre pedagogiche che elevano a dignità didattica l’interdipendenza-interconnessione scuola-ambiente, intesa come comunione dei reciproci beni sociali, civili e culturali.

				Sono «cifre» facilmente convertibili in un duplice guadagno pedagogico da porre nella banca della scuola.

				Guadagno 1: i saperi caldi. Quando la scuola si apre all’ambiente riscalda le proprie conoscenze proprio perché i suoi mattoni e i suoi ciuffi d’erba sono freschi di giornata e cucinati nel forno della metaconoscenza. Sedere all’ombra dell’albero interdisciplinare (che ramifica nel bosco dell’ambiente) significa dotare l’allievo di più intelligenze: porlo nelle condizioni cognitive per mettersi da più punti di vista (disciplinari), per disporre di più modi di pensare e di capire il mondo, per mettersi più occhiali cognitivi per interpretare il proprio universo di cose e di valori.

				Popolare la scuola di tavoli metacognitivi significa dotare il curricolo di diffusi saperi caldi (verdi), corredarlo di conoscenze dirette, mobili e plurali: colte in tempo reale attraverso i linguaggi della corporeità – la vista, la mano, l’udito, l’olfatto, il gusto – ogniqualvolta vengono messi a contatto con la realtà ambientale.

				Guadagno 2: la disciplinarità e l’interdisciplinarità. Se è vero che l’ambiente (urbano e paesaggistico) è disseminato di luoghi culturali e naturali dagli elevati coefficienti interdisciplinari, è altrettanto vero che una scuola aperta ha il compito irrinunciabile di elevare tali luoghi ad altrettante aule didattiche. Questa, la loro nomenclatura e la loro funzione culturale: le teche urbane e i parchi naturali possono essere didatticamente apprezzati sia come sillabari (alfabeti culturali), sia come luoghi di interazione conviviale e sociale (alfabeti amicali e relazionali).

				Una scuola aperta al territorio (sociale e naturale) è nelle condizioni di innovare profondamente il proprio modello curricolare. Cioè a dire, di potere sperimentare il «passaggio» da un’istruzione inossidabile, divisa, gerarchica e longitudinale a un’istruzione mutevole, ecosistemica, paritetica e trasversale.

				Dunque, una scuola in grado di scommettere culturalmente tanto sul tavolo della disciplinarità quanto sul tavolo dell’interdisciplinarità.

				Scommettere sul tavolo disciplinare significa offrire agli allievi molteplici occasioni di incontro con più intelligenze. Significa porli nelle condizioni di disporre di molti cristallini per osservare e capire il mondo che li circonda.

				Scommettere sul tavolo interdisciplinare significa offrire agli allievi molteplici occasioni di incontro con i saperi caldi. Significa porli a contatto con conoscenze problematiche, colte in tempo reale tramite il linguaggio della corporeità: imprescindibile per decoficare il mondo di cose e di valori nel quale sono immerse le giovani generazioni.

				2.2. I guadagni didattici

				Sono tre le cifre didattiche che assicurano interdipendenza formativa al binomio scuola-ambiente. Queste, sono convertibili in guadagni didattici che l’ambiente consegna alla banca della scuola.

				Guadagno 1: le teche. La prima identità dell’ambiente (nella versione socio-culturale della città) fa tutt’uno con l’immagine di un’aula didattica nella versione della teca. L’ambiente socio-culturale dispone dei colori per tingere di antropologia locale i curricoli della scuola. In particolare, l’ambiente città si presta da grande laboratorio per lo svolgimento dei progetti didattici (argomenti interdisciplinari, trasversali) posti dalla scuola nei repertori delle ricerche da condurre in porto in una determinata annualità scolastica.

				In effetti, il progetto didattico si qualifica come la strategia metodologica attraverso la quale il docente mette nel motore del Piano dell’offerta formativa i saperi multidisciplinari: le cui conoscenze sono mutuabili prevalentemente dalla cultura antropologica di cui sono testimoni i fatti-problemi-valori del passato come del presente storico.

				Questo per dire che il progetto didattico pesca a piene mani dentro gli scenari dell’ambiente-città, tanto da uscire colorato di multiculturalità, ricoperto di una nitida pelle antropologica.

				La città offre alla scuola una variata tipologia di teche nonché un esteso repertorio di botteghe di informazione e di produzione culturale. Sono botteghe che si configurano come delle vere e proprie aule multidisciplinari, in guisa di laboratori-atelier di territorio.

				Guadagno 2: i parchi. La seconda identità dell’ambiente (nella versione ecologica del paesaggio) fa tutt’uno con l’immagine di un’aula didattica nella veste del parco. L’ecosistema naturale gode non solo di copiose risorse cognitive (colora di verde il binomio assimilazione-interiorizzazione delle conoscenze), ma anche di copiose e robuste cifre etiche (è un’eccellente palestra di educazione alla responsabilità civile ed etico-sociale).

				L’ambiente naturale impegna gli allievi a operare in esperienze di coinvolgimento «diretto» – tramite l’etica della cooperazione, impegno, solidarietà – dentro le tasche verdi del proprio territorio al fine di promuovere diffusi comportamenti di «massimizzazione» della protezione-difesa dei beni paesaggistici viciniori alla scuola.

				Guadagno 3: le aule didattiche decentrate. Da anni le città educative del vecchio continente hanno dato le ruote ad un sistema formativo integrato scuola-territorio che richiede la messa a disposizione del sistema di istruzione di opportunità formative (le aule decentrate, per l’appunto) in spazi didattici del tessuto urbano dotati di operatori culturali altamente qualificati. La ricerca più accreditata nel campo delle scienze dell’educazione – pedagogia, psicologia, socioantropologia – attribuisce a queste un centodieci e lode.

				Un flash sulle medaglie al merito che brillano sul loro petto.

				Le aule decentrate hanno il pregio didattico a) di favorire la pratica del laboratorio, il cui merito è di ridimensionare la persistente egemonia dell’aula classe quale unico luogo di capitalizzazione delle conoscenze (forzatamente di tipo trasmissivo-riproduttivo); b) di promuovere la motivazione (la curiosità) e la partecipazione attiva (il fare) degli allievi nella scoperta dei «perché» e delle loro risposte; c) di rispettare gli stili cognitivi di ciascuno scolaro favorendo un apprendimento su misura; d) di dare le ali a un’istruzione fondata sulla ricerca: quindi, sull’imparare – da soli – a curiosare e a scoprire conoscenze dense di attualità e di problematicità, spesso direttamente verificabili; e) di contribuire a un’effettiva integrazione degli allievi con «difficoltà» di socializzazione e di apprendimento.

				2.3. Le botteghe della ricerca

				Soltanto una scuola aperta al territorio sociale e naturale è nelle condizioni di promuovere la ricerca dal momento che può avvalersi sia di «tasche» socio-culturali (le teche dei contesti urbani), sia di «tasche» ecologiche (i parchi dei contesti naturali).

				La ricerca fa parte della famiglia delle nuove parole della didattica: vero e proprio best-seller dell’innovazione curricolare.

				La domanda allora è un po’ questa. All’interno dell’arcipelago scolastico di casa nostra (della scuola di base come di quella secondaria), quale posto occupa l’idea di una scuola della ricerca dagli elevati coefficienti cognitivi trasversali e interdisciplinari? Per potere rispondere a questo interrogativo, occorre impugnare un’argomentazione diacronica. Occorre rammentare che la differenza più importante tra l’antica filosofia della natura e la scienza moderna consiste nel metodo impiegato. Mentre nella filosofia antica la mera osservazione empirica dei fenomeni naturali era sufficiente per potere formulare delle congetture (e trarre delle conclusioni logico-formali sui principi a essi sottostanti), l’assioma ermeneutico acquisito dalla scienza moderna è un po’ questo: osservare non basta. Per conoscere occorre fare ricerca, perché è la sola strada che impegna – chi la intraprende – a porsi domande e interrogativi precisi sulla natura delle cose osservate. Di più: le risposte forniscono rigorose informazioni sulle loro leggi.

				Per questo, anche i percorsi cognitivi della scuola dovrebbero essere lastricati di ricerca: la sola in grado di fungere da «lente» per interpretare e per risolvere i molteplici problemi culturali che interagiscono nei processi di alfabetizzazione e di socializzazione scolastica.

				La parola ricerca (idea forte, dirompente quando viene calata in quel complesso congegno formativo che è la scuola) è stata – nella seconda metà del Novecento – sulla bocca di molte istituzioni preposte all’innovazione e all’ammodernamento del sistema scolastico del nostro paese. Sia per voce del legislatore (la ricerca ha popolato i programmi ministeriali), sia per voce degli Istituti regionali di ricerca educativa (la ricerca era a baricentro degli Irre), sia per voce dei Dipartimenti di Scienze dell’educazione (la ricerca didattica, di base e applicata, ha trovato costante incremento nella loro investigazione scientifica), sia per voce dei sindacati della scuola (la parola ricerca è stata particolarmente raccomandata nelle loro vertenze contrattuali), sia per voce della scuola militante (il modello innovativo del tempo pieno ha per architrave il principio di scuola della ricerca).

				Bandiera delle avanguardie progressiste e riformatrici, la strategia della ricerca è stata impugnata – e tirata come un elastico – da fronti pedagogico-didattici antagonisti tra loro che hanno generato non poca confusione, e finanche fondamentalismi, nel potenziale fertile terreno delle pratiche didattiche intitolate alle metodologie inquisitive.

				Sotto l’albero della ricerca didattica si raccolgono, dunque, molteplici postazioni epistemiche e metodologiche.

				In queste righe, ci limitiamo a rivolgere i nostri riflettori interpretativi su due teorie della ricerca didattica che appartengono al ricco dibattito che ha attraversato in questi decenni i terreni dell’innovazione e della modernizzazione scolastica: la ricerca sperimentale e la ricerca azione.

				a) La ricerca sperimentale – tendenzialmente di natura quantitativa e rivolta a documentare e a valutare i risultati finali di una innovazione formativa – recita un capitolo rilevante del copione pedagogico e didattico. Suo compito primario è dare luce alla ricerca sul campo, assicurando rigorosi vincoli descrittivi all’osservazione, all’interpretazione e alla verifica dei processi formativi (quanto a dinamiche di socializzazione, a saperi e a metasaperi) mediante l’uso di strumenti di indagine altamente formalizzati, dotati di affidabili mezzi di rilevazione empirica nonché di prove oggettive di misurazione delle dinamiche relazionali e dei rendimenti cognitivi dei soggetti in formazione (nei teatri della scuola e dell’extrascuola).

				b) La ricerca azione – tendenzialmente di natura qualitativa e rivolta al processo investigativo – appare il guardaroba inquisitivo corredato degli abiti che meglio vestono i progetti didattici promossi nella scuola. Per queste considerazioni, il paradigma dell’investigazione curricolare ci sembra capace sia di tenere strettamente correlati tra loro teoria e prassi in educazione, sia di introdurre e generalizzare nella scuola un’elevata qualità dell’istruzione.

				2.4. Le botteghe della creatività

				A partire dagli assunti concettuali che fondano l’ambiente, ci sembra di potere suggerire qualche riflessione teorica e qualche proposta empirica per dare cittadinanza nella scuola alla creatività. La tesi è un po’ questa. Gli spazi didattici di territorio si prestano proficuamente a dare voce all’immaginario – individuale e collettivo – di cui è capillarmente cosparso l’ambiente urbano (la città) e naturale (il paesaggio).

				Tra le possibili botteghe urbane in grado di fornire un prezioso impulso alla creatività dei processi di istruzione scolastica citiamo a) le aule territoriali di liberazione della corporeità e della motricità (ludoteche, campi gioco, polisportive); b) gli atelier e i laboratori extrascolastici di produzione teatrale, musicale, iconica, che si propongono da occasioni di produzione di nuovi linguaggi e di inediti oggetti culturali.

				Tra le possibili botteghe naturali in grado di fornire un prezioso impulso alla creatività dei processi di istruzione scolastica citiamo l’ambiente naturale, in quanto alfabetiere ecologico che concorre a far sì che il sistema di istruzione progressivamente superi (e archivi) le logiche cognitive monodisciplinari. Il che significa prendere consapevolezza dell’improduttività cognitiva di una scuola che perpetua un insegnamento rinchiuso dentro conoscenze separate e incomunicanti. A fronte, invece, di una cultura ecologico-ambientale di qualità metacognitiva, fondata su logiche culturali sistemiche, complessuali, relazionali, intersezionali. Domanda. Come è possibile per la scuola declinare ecologicamente le proprie conoscenze inaugurando un vero e proprio curricolo tinto di «verde»?. Risposta. Utilizzando didatticamente i contesti ecologici come manuali di conoscenza, sillabari di alfabetizzazione capaci di fungere da scolorina nei confronti degli stereotipi-mediatori didattici che popolano abitualmente il sistema di istruzione: album, poster, schede, materiali algoritmici e sequenziali, compact disc, programmi on line, ecc.

				Parimenti, l’ambiente naturale è un’occasione irrinunciabile per «giocare» con il linguaggio e il pensiero che si producono durante l’osservazione-interpretazione del mondo della natura: giochi sulle relazioni lessicali e sui contenuti semantici della nomenclatura della flora/fauna (questo fiore/animale si chiama...; è di forma...; è di colore...; serve per...), nonché sulle strutture sintattiche ricavate da giochi logico-linguistici (sull’accordo-disaccordo morfologico, sul rovesciamento dei segni linguistici in catena, sulle invenzioni di frasi partendo da parole chiave, ecc.).

				3. L’avventura

				3.1. Due ombre nemiche

				Alziamo il sipario sul palcoscenico dove una terza emergenza pedagogica – l’avventura – reciterà da protagonista questo suggestivo copione dell’educazione. Sono pagine che si coloreranno di tinte favolistiche sulla scia dell’eterna metafora dei fratelli Grimm.

				L’immagine che si presenta al nostro sguardo è di una Cenerentola (l’avventura) marginalizzata e mortificata da due sorellastre invidiose – la famiglia e la scuola – indifferenti all’inedito, all’audacia e al magico. Fino a quando – è il lieto fine – un bellissimo principe azzurro (l’ambiente) risveglierà e nobiliterà l’avventura a prezioso bene educativo, a irrinunciabile partner formativo dell’infanzia e dell’adolescenza.

				E allora riflettori puntati su questa contrastata telenovela pedagogica intitolata a Cenerentola e alle sue sorellastre.

				3.1.1. Cenerentola o regina?

				Senza alcuna incertezza, l’avventura è l’agguerrita sentinella a difesa di un bisogno vitale dell’infanzia e dell’adolescenza: irrinunciabile, perché le sfere dell’azzardo e del rischio sono interconnesse con il bisogno di esplorazione e di conoscenza delle giovani generazioni. Pena, la deprivazione e la rinuncia a terreni motivazionali nevralgici per una equilibrata e armonica maturazione della personalità in età evolutiva (ma anche adulta e senile).

				Il mantello esistenziale che avvolge l’avventura è contrappuntato di eccitazione emotiva proprio perché espone colori «inusuali»: del tutto alternativi – l’inedito, il rischio e la trasgressione – ai cromatismi delle routine domestiche e scolastiche.

				L’inedito è sinonimo di «straordinarietà»: fuga (viaggio) in ambiti lontani, rottura con il proprio lessico quotidiano di cose e di valori. Tramite l’avventura, il piano della realtà si arricchisce di cifre fantastiche e mitiche, fino ad assumere una dignità esistenziale nuova. Cioè a dire, un’esperienza ludico-fantastica che vale la pena di essere vissuta.

				Il rischio è il condimento vitale di avventure conflittuali difficilmente ricomponibili. Viene esperito in contesti di «azzardo» in cui le giovani generazioni vivono esplosioni emotive irrintracciabili in vissuti non conflittuali e pacificati. L’azzardo condisce l’avventura di imprevisti e di sorprese che esaltano il successo raggiunto in condizioni sfavorevoli e avverse. Protette, peraltro, dal carattere ludico del meccanismo conflittuale che pone l’azzardo al riparo da frustrazioni in caso di fallimento del gioco avventuroso.

				La trasgressione è sinonimo di «proibito». Fa capolino in contesti d’avventura che l’adulto nega ai bambini e agli adolescenti per colpa di particolari tabù sociali. Ad esempio, le esperienze che richiedono autosufficienza e autonomia; i vissuti di lontananza-assenza dai nuclei istituzionali (famiglia e scuola); le proprietà altrui che i giovani vorrebbero invadere; le conoscenze e le esperienze sessuali quando vengono avvolte da divieti moralistici; l’uso di strumenti voluminosi e complessi nonché di mezzi di locomozione propri del mondo adulto. E altro.

				Se l’inedito, il rischio e la trasgressione sono tra gli ingredienti costitutivi dell’avventura, occorre riconoscere (e denunciare), in compagnia di Riccardo Massa, che

				l’educazione con il suo moralismo e il suo intellettualismo, le sue restrizioni e il suo squallore, la sua quotidianità e la sua prossimità sembra essere, di primo acchito, agli antipodi del carattere di eccitazione esistenziale, di straordinarietà e di esotismo, di istintualità e di virilità che qualificano l’avventura come esperienza umana da tutti ricercata e quasi mai praticata. [...] una pedagogia dell’avventura può costituire il migliore antidoto demistificatorio contro il pedagogismo moralistico che si maschera puntualmente in ogni celebrazione antipedagogica dell’avventura medesima236.

				3.1.2. La sorellastra indifferente: la famiglia

				Mettiamo alla moviola i comportamenti antipedagogici della famiglia nei confronti della motivazione all’avventura dell’infanzia come dell’adolescenza. È una famiglia che esprime spesso un’ingiustificata e colpevole indifferenza – di più: latitanza e assenza – al cospetto dell’odierna stagione di transizione. Sospesa ancora tra il vecchio secolo (il Ventesimo) e il nuovo (il Ventunesimo): e per di più investita da spettacolari cambi di scenario sociale e civile. È una rivoluzione anche pedagogica, perché sta interessando (e sfidando) l’educazione familiare: chiamata, presto e senza incertezze, a rifornirsi presso un nuovo guardaroba sociale (nel quale decidere l’abito più adeguato ai propri convincimenti etici e valoriali) e culturale (nel quale decidere l’abito più adeguato alle proprie forme di dialogo, di convivialità, di cooperazione, di solidarietà). Una famiglia, dunque, che non intende navigare fuori dall’orbita del proprio tempo storico. Non più relegata a vagone lento di un convoglio formativo la cui locomotiva tecnologico-scientifica va in jet (basti pensare all’incidenza informativo-formativa dei mass media e dei personal media).

				Al cospetto dei cambi di paesaggio di una società in transizione, del cambiamento e sempre più globalizzata, la famiglia è chiamata, con sollecitudine, a ribaltare di segno le proprie cifre di indisponibilità, refrattarietà e impermeabilità nei confronti degli alfabeti dell’avventura. Altrimenti, rischia di perdere per sempre la propria «centralità» educativa perché risucchiata nei gorghi di una società intrisa di alienazione e di incomunicabilità.

				Queste le minacce in agguato dietro l’angolo dei sentieri educativi delle giovani generazioni. È alle porte, infatti, una dirompente rivoluzione dei consumi culturali che si materializzerà nel passaggio (di egemonia) dall’odierno sistema culturale di massa (mass media) a quello a domanda individuale (personal media).

				In altre parole. Stampa-radio-Tv-dischi passeranno il «testimone» dei consumi culturali agli alfabeti elettronici di informatica, telematica e robotica. Dotati, si sa, di una poderosa invadenza cognitiva per via della pervasività e capillarità della loro campana semiotica, dei loro linguaggi simbolici e cifrati.

				I nuovi visori (televideo, videotex, pay Tv, ecc.) stanno sollevando una vera e propria inondazione di immagini e di codici surgelati, metallici e senz’anima. Al punto da espropriare le giovani generazioni dell’uso/consumo di modalità di conoscenza sintonizzate con l’azione, la manipolazione delle cose, il contatto diretto con la realtà.

				Il doppio primato dell’immagine (alfabeti tradizionali) e del codice elettronico (nuovi alfabeti) sta mettendo in cassa integrazione tanto il linguaggio parlato quanto quello corporeo. Di più. Nella vita di tutti i giorni l’oralità e la gestualità vengono represse e mutilate. Il deragliamento della parola e del corpo dalla rotaia della comunicazione porta alla distruzione della forza culturale dei linguaggi: che sta nella «pluralità» dei loro codici e delle loro funzioni. Citiamo. La funzione comunicativa (la rotaia per parlare con gli altri), la funzione cognitiva (la rotaia per pensare, per rappresentare simbolicamente il mondo), la funzione espressiva (la rotaia per trasferire sentimenti ed emozioni, per vivere il rischio, l’azzardo e la trasgressione).

				La famiglia sterilizza il profumo dell’avventura nella misura in cui omologa i modelli esistenziali proposti dagli alfabeti elettronici tramite l’ingresso nelle pareti domestiche delle insidie (effetti notte) di cui sono portatori. Quando l’infanzia e l’adolescenza sono poste – in situazione no stop – davanti a un visore che produce isolamento, saperi in pillole e una pioggia torrenziale di saperi prefabbricati ed enciclopedici, non resta loro che l’addio a una testa che pensa e a un cuore che sogna. Siamo di fronte a un’idea antipedagogica di educazione, dal momento che abdica all’ideale di un bambino/adolescente costruttore di conoscenze e di valori autonomi. Di fronte a un tale scenario diroccato, l’avventura appare un ingrediente irrinunciabile per l’infanzia e l’adolescenza. Come osserva Riccardo Massa, 

				l’avventura va proposta ai ragazzi come sollecitazione motivazionale e come procedura metodologica, come obiettivo formativo e come contenuto esperienziale, come campo relazionale e come verifica delle proprie capacità. Insomma ancora una volta come dispositivo pedagogico237.

				Parliamo di un dispositivo pedagogico che potrebbe essere disintegrato dall’avvento di un sistema culturale a domanda individuale al quale la famiglia concedesse libero accesso – con un atteggiamento aventiniano e di indifferenza – tra le pareti domestiche.

				3.1.3. La sorellastra invidiosa: la scuola

				Moviola accesa per osservare da vicino anche i comportamenti antipedagogici del sistema di istruzione nei confronti della motivazione all’avventura in età infantile e adolescenziale. Parliamo di una scuola colpevole di praticare a occhi chiusi un modello didattico «isolante» (refrattario all’ambiente a lei viciniore) e «trasmissivo» (proteso verso un’istruzione prefabbricata e infrangibile da traslocare nella testa dell’allievo), che esclude dalle sue pareti i profumi e i sapori dell’avventura. Dunque, la scuola mortifica i vissuti avventurosi della sua utenza.

				In proposito, sono due i comportamenti da censurare con forza.

				Il primo, quando respinge le contropartite formative presenti nell’ambiente sociale e naturale (costellate di copiose cifre di avventurosità); il secondo, quando impone a testa bassa un curricolo cucinato e consumato esclusivamente in classe tramite il rito della lezione dell’insegnante.

				Aggiungiamo un paio di ulteriori argomentazioni sulla citata doppia censura pedagogica presente nel sistema dell’istruzione di casa nostra.

				Prima censura.  Storicamente, la scuola è cresciuta come agenzia segregante: inglobante, ingessata, scissa dal territorio socio-culturale a lei adiacente. L’immagine che si raccoglie frequentandola è quella di un bunker fortificato, impenetrabile, allergico alle ventate extramoenia: giudicate profanatorie e inquinanti i riti didattici che quotidianamente celebra. Tanto da relegare l’utenza in un santuario claustrale che ripudia l’ipotesi di uso didattico dell’ambiente come bacino di cultura: alfabetiere di linguaggi antropologici, multiblocco logico di percorsi urbani e naturalistici, glossario di assiologie esistenziali e civili incise sulla pelle di una collettività.

				Il rifiuto ostinato delle conoscenze testimoniate dal mattone (la città) e dal ciuffo d’erba (la natura) deriva da una visione apollinea e burocratica dell’istruzione ufficiale. Da un sapere scolastico indisponibile a dare cittadinanza formativa a ciò che non risulta selezionato e licenziato dalle fonti canoniche dell’istruzione: il libro di testo, la lezione del docente, la lavagna, il computer.

				Questa, la deriva culturale. La scuola etichetta come cultura dionisiaca – inquinata, infetta, bastarda – i saperi cosparsi di avventurosità che attraversano le aule didattiche decentrate della città (le teche: ludoteche, biblioteche, museoteche, pinacoteche, musicoteche, ecc.) e del mondo naturale (i parchi: ecosistemi, fattorie didattiche, agriturismo, ecc.).

				Seconda censura.  Il modello di istruzione egemone ha provocato, isolandosi dall’ambiente extramoenia, una sorta di blocco cognitivo negli allievi. Costretti a cibarsi – a scuola – di conoscenze per lo più a loro estranee, che mai richiamano il sapore dei vissuti accumulati e organizzati nel proprio universo (reale e irreale, di immersione e di fuga dal quotidiano) di cose e di valori. Una scuola segregata culturalmente dal proprio territorio recide il filo di quell’irripetibile gomitolo di storia, personale e sociale, di cui l’allievo è testimone. E lo abbandona – attonito e indifeso – davanti ai tradizionali frammenti dell’istruzione scolastica: ridotti per lo più in «pillolari» di conoscenze slacciate e separate tra loro. Il che accade quando il docente dà in pasto la poesia da mandare a memoria, il tema di finzione, il problemino astratto e socialmente improbabile, la singola biografia dell’eroe, la singola scoperta geografica, e così via.

				Inoltre, c’è da aggiungere che un’istruzione di tal fatta – riproduttiva, astratta, impersonale – viene veicolata da un insegnante che porta sul petto una coccarda individualistica e privatistica. È uno stemma che lo costringe a praticare una professionalità «solitaria», relegata e intrappolata dentro l’aula: presunto luogo di autosufficienza formativa. Del resto è strettissima la correlazione esistente tra la concezione individualistica dell’insegnamento e l’uso totalizzante della classe quale baricentro dell’istruzione.

				In altre parole. L’ideologia della «privatizzazione» della cultura nelle mani di un unico erogatore (l’insegnante) risulta del tutto funzionale all’elevazione dell’aula classe a capitale dell’intera geografia formativa della scuola. L’enfasi del docente superstar e la privatizzazione delle conoscenze dentro l’aula classe fanno scattare alcune egemonie: il primato del programma sulla programmazione, della lezione sulla ricerca, del manuale sulla biblioteca. Un trittico (programma-lezione-manuale) a presidio del ruolo di onnipotenza culturale del docente (e dei suoi mediatori didattici).

				Per concludere. La scuola sterilizza senza ripensamenti il profumo dell’avventura. Di più. Agisce alle sue spalle da killer spietato e la giustizia ogniqualvolta fa capolino dentro le sue pareti. Con l’esito – del tutto antipedagogico – di recitare nei confronti della coppia Cenerentola-avventura il ruolo di sorellastra «invidiosa», incapace di fare lievitare all’interno dei suoi processi di istruzione i «sapori» dell’inedito, del rischio, della trasgressione – conditi di curiosità, fantasia, imprevedibilità, azzardo, dubbio, scoperta – verso i quali, trovandosi imprigionata in catene didattiche isolanti e trasmissive, non può che esprimere impotenza e rinuncia.

				3.1.4. Tra antipedagogia e pedagogia

				Nella tabella a doppia entrata a pagina seguente formalizziamo le parole chiave dell’alfabeto – antipedagogico e pedagogico – che l’avventura sta indossando e di quello che vorremmo indossasse in famiglia e a scuola. 

				4. L’ambiente abbecedario di avventura

				Nell’ambiente s’impara.  Nelle pagine precedenti abbiamo smascherato due ombre minacciose che da tempo si aggirano alle spalle dell’avventura quando bussa alla porta della famiglia e della scuola. Sempre più refrattarie ad avvolgere il mondo infantile e adolescenziale di vissuti esistenziali costellati di eccitazione/tensione emotiva: di voglia di avventura.

				Conseguentemente, sono indisponibili a fare lievitare «motivazioni» deprivate e negate dalla sociocultura contemporanea: quali, per l’appunto, l’inedito, il rischio e la trasgressione. I fotogrammi esistenziali che la famiglia e la scuola espongono, in negativo, documentano che stanno per tramontare nel cielo dell’infanzia e dell’adolescenza i «vissuti» sia inquisitivi (curiosità, dubbio, scoperta), sia euristici (immaginazione, fantasia, azzardo).

				Riprendendo la metafora favolistica, il punto di domanda è un po’ questo. Al cospetto delle tagliole disseminate dalla famiglia e dalla scuola lungo la strada dove pedala l’avventura/Cenerentola, quali «correttivi» vanno introdotti nell’azione educativa per neutralizzare l’antica loro vocazione a sterilizzare e a rimuovere l’avventura dal mondo dell’educazione? Risposta. Il solo controveleno pedagogico vincente ci sembra, senz’ombra di smentita, il principe azzurro di nome ambiente.

				È l’ambiente lo sposo destinato all’avventura, perché dispone di dispositivi culturali abilitati a fronteggiare e a respingere gli alfabeti portatori di isolamento e solitudine, di conoscenze parcellizzate, di linguaggi cifrati e surgelati.

				Dunque, l’ambiente come occasione di conoscenza e di fantasia, in grado di fornire all’umanità del Duemila le padronanze alfabetiche (simboliche e materiali) necessarie per conoscere, cavalcare, domare la tigre elettronica e computerizzata. Questo perché i suoi alfabeti sono mediatori di una cultura antropologica che si fa conoscere, reinventare e valorizzare soltanto in un modo: osservandola, toccandola, modificandola con l’azione diretta e con una immaginazione capace di cavalcare la fantasia.

				A baricentro dei processi formativi (scolastici ed extrascolastici) va posto lo scenario ambiente (la città e la natura: ovvero, il mattone e il ciuffo d’erba), da intendere come una duplice quinta didattica cosparsa di sollecitazioni cognitive, estetiche, etiche, esistenziali. Vero e proprio libro aperto per un’infanzia e per un’adolescenza chiamate a porsi in modo autonomo e personale di fronte ai processi di alfabetizzazione primaria (le padronanze cognitive: il leggere, scrivere, far di conto) e secondaria (le capacità di analisi-sintesi, di induzione-deduzione, di intuizione-invenzione). Sono saperi e competenze irrinunciabili per capire e risolvere i problemi sociali, culturali, valoriali che attraversano la vita quotidiana.

				Saper vedere l’ambiente con occhiali schermati di avventura è possibile: a patto che la scuola ponga gli allievi in condizioni cognitive «ottimali» per percepire e selezionare le forme e le grandezze, le profondità e i colori, le tessiture e le consistenze, le velocità e le posizioni che corredano sia il territorio in cui vivono, sia l’altrove e il lontano, perché cosparsi di potenti richiami avventurosi rispetto al qui e al vicino.

				Come dire. È necessario – pedagogicamente parlando – non accontentarsi di scolari che sanno distinguere e classificare una serie di oggetti in rapporto al loro peso, grandezza, lunghezza, colore o altro (funzione logica), ma occorre mirare più in alto. Occorre pervenire alla padronanza di una grammatica dell’osservazione che stimoli alla curiosità verso l’insorgenza di nuove correlazioni e combinazioni nell’universo degli esseri «animati» e degli oggetti «inanimati» che popolano un contesto ambientale. Pertanto, educare all’osservazione è anche educare a saper prestare «attenzione»: senza questa facoltà cognitiva l’ambiente resterebbe un fatto meramente fisico e sfuggirebbe come rappresentazione mentale. Educare al saper vedere il mondo, come comportamento di attenzione e di curiosità nei confronti della realtà, ha il merito di stimolare l’intuizione di un problema, di formare un pensiero aperto alla scoperta e al problem solving.

				L’ambiente, dunque, come banca delle conoscenze: la città e il paesaggio si offrono da libri di lettura, enciclopedie sia di segni e orme del passato, sia di culture che percorrono le contrade contemporanee.

				Nell’ambiente s’impara. In particolare, se lo si legge come primo abbecedario. Non un libro smisurato, senza fine. Ma un insieme di pagine e di capitoli sinonimi di borgate-paesi-città oppure di navigli-pianure-boschi-colture. Un sillabario disseminato di pagine spesso sconosciute ai bambini come agli adolescenti. L’uso didattico dell’ambiente come banca di conoscenza del territorio urbano e naturale esterno alla scuola funge da preziosa «scolorina» nei confronti della pagina ingessata nel libro di testo e nel PowerPoint del computer. Parliamo delle conoscenze rinchiuse in nomenclature-assiomi cognitivi dove l’allievo si spaesa, come se camminasse in un bosco sconosciuto, a lui estraneo, privo di quei segni-tracce-orme di cui è disseminato il suo mondo di cose e di valori.

				Al contrario, i linguaggi, le conoscenze, le strutture logiche presenti nel proprio ambiente di vita sintonizzano puntualmente con le grammatiche e con gli schemi interpretativi che i ragazzi colgono e riproducono all’interno dei loro contesti extramoenia. Con il risultato – tutto pedagogico – di tenere viva la loro motivazione e la loro partecipazione avventurosa alla ricerca/scoperta del proprio territorio sociale e naturale tramite l’imparare osservando-decifrando-trasfigurando i paesaggi del proprio palcoscenico di vita. Di più. Anche difendendoli. Parliamo dell’obiettivo più alto: la presa di coscienza etico-sociale che fa squillare il campanello ecologico per nuove generazioni che vorremmo educate precocemente al suo ascolto.

				La scienza ecologica si occupa dell’interrelazione fra tutte le forme di vita e ha la mission dell’armonizzazione della natura: umana e non umana. Si tratta pertanto di una scienza che mira all’integrazione, in un’epoca di frammentazione e di specializzazione delle conoscenze.

				In altre parole. L’ambiente deve impegnare il suo giovane fruitore a conquistare un ambizioso traguardo: la salvaguardia-protezione-difesa del proprio territorio sociale e naturale in quanto tempio di valori storico-artistici e paesaggistici. Questo significa educare il cittadino (di oggi come di domani) alla responsabilizzazione collettiva verso una pratica ambientale che funga da controveleno vincente – come comportamento di denuncia, di opposizione, di lotta – contro ogni attentato, ogni forma di abuso e di violenza perpetrati nei confronti dell’ambiente. Contro le politiche di incuria e di abbandono indifferenti agli squilibri e ai dissesti idrogeologici che portano distruzione-disastri-morte.

				Per un laboratorio ambiente.  Si è detto. La città e il paesaggio si offrono – se percepiti e compresi nella ricchezza delle loro qualità formali – da possibile quaderno delle favole, strip dell’immaginario, enciclopedia di un’avventura cosparsa di suoni-gesti-immagini di eccezionale forza evocativa, reinventiva e creativa. In quanto bottega della fantasia, l’ambiente si offre da avventurosa e divertente caccia al tesoro nel corso della quale gli allievi fanno scattare frammenti intuitivi (indizi, tracce, segnali) che saranno poi mentalmente collegati e raggruppati con altri segni/segnali. Lo scopo: poter ricostruire – per scoperta (con un pizzico di immaginazione/fantasia: uguale avventurosità) – il proprio palcoscenico quotidiano, ma anche gli scenari dell’altrove.

				Da ultimo, va auspicato – nel nome e nel segno dell’avventura – che la scuola che noi vorremmo attivi sotto il suo tetto un laboratorio/ambiente. L’ipotesi didattica che sostiene la nostra richiesta è che il copioso materiale extramoenia (concreto e immaginario, oggettuale e fantastico, osservativo e avventuroso) raccolto nelle esperienze di ricerca-scoperta nei territori extrascolastici possa successivamente venire riversato in uno spazio specializzato – il laboratorio/ambiente, appunto – nel quale gli oggetti della caccia al tesoro nell’extramoenia possano essere filtrati pedagogicamente e trattati didatticamente.

				In sintesi. Il manifesto che esponiamo – per un laboratorio/ambiente in ogni scuola! – si propone all’attenzione degli insegnanti come crocevia per una nuova organizzazione degli spazi didattici e della qualità dell’istruzione. Vorremmo che il laboratorio si affermasse quale perno pivot di una scuola aperta in quanto moltiplicatore del suo traffico culturale in entrata come in uscita.

				In entrata, perché funge da organico «cesto» di deposito dei materiali culturali rastrellati nell’ambiente.

				In uscita, perché funge da «segnale» di richiamo all’uso curricolare dell’ambiente: insostituibile pratica di indagine-scoperta e di ipotesi euristica (di avventura nell’inattuale) per far sì che le nuove generazioni possano pensare con la propria testa e sognare con il proprio cuore.
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				III. L’intercultura

				1. Tra le culture, oltre le culture

				1.1. Pregiudizio e alterità

				Identità, alterità e pregiudizio si pongono come categorie il cui approfondimento appare irrinunciabile all’interno di un’analisi pedagogica volta a individuare i meccanismi e i processi della discriminazione della differenza culturale e a prefigurare percorsi alternativi di interculturalità.

				L’attitudine a discriminare tra la propria appartenenza al gruppo interno (in group) e il gruppo esterno (out group) trova plausibile spiegazione nella tendenza alla semplificazione dogmatica tra alternative dicotomiche (bene/male, giusto/ingiusto, bianco/nero), propria del pensiero intollerante e della personalità rigida. Si tratta di un processo legato al bisogno tipico di ogni cultura (ma tipico anche di ogni individuo) di assegnarsi immaginativamente un posto centrale nell’universo. Tale bisogno di «centro» è determinato dall’ansia dello spaesamento, dal timore cioè di disperdersi nell’indifferenziazione di territori minacciosi e sconosciuti ed è, pertanto, un bisogno vitale e irrinunciabile per la stessa sopravvivenza dell’individuo o del gruppo.

				A fronte dell’accentuarsi del disorientamento determinato dalla scoperta della pluralità dei centri (caratteristica dell’esperienza nelle nostre società multiculturali), tale costitutiva modalità di individuazione identitaria si traduce molto spesso in forme di rigida chiusura nei recinti dei propri mondi locali. Una chiusura, quindi, che contraddice palesemente l’apertura all’alterità che proprio i processi di identificazione richiedono come irrinunciabile. L’identità (singola e dei gruppi), infatti, è sempre un evento intersoggettivo e interculturale, nel senso che si costruisce e si struttura nell’interazione con l’alterità. L’altro, infatti, ci aiuta a riconoscerci nella nostra unicità e, pertanto, nella nostra stessa differenza.

				Sovente, tuttavia, l’estraneità e la differenza dei «gruppi esterni» – divergendo da modelli culturali e codici comportamentali noti e consolidati – generano paura e insicurezza che si traducono in rifiuto ed esclusione, aggressività e intolleranza. Accade, in tal modo, che mentre al proprio gruppo vengono riconosciute tutte le caratteristiche della positività (verità, superiorità, sviluppo, civiltà), ai gruppi esterni – gli altri – vengono riconosciute – secondo un procedimento di tipo chiaramente pregiudiziale – tutte le caratteristiche della negatività (falsità, pericolosità, sottosviluppo, arretratezza). Il pregiudizio nei confronti della diversità, in tal modo, assolve al compito strategico di difendere e recludere lo spazio dell’identità attraverso l’esclusione e la segregazione dell’altro.

				È noto come il pregiudizio consista in un giudizio semplificato e superficiale, formulato in assenza di un quadro di conoscenze ampio e attendibile dei soggetti e degli avvenimenti a cui si fa riferimento. In tal senso, il pregiudizio etnico è l’esito di processi di categorizzazione monopolistica che utilizzano un ristretto numero di elementi conoscitivi per definire realtà umane e culturali molto più sfaccettate e complesse.

				Il pregiudizio nei confronti dello «straniero» fa emergere in modo emblematico come la paura nei confronti di quanto è fuori dagli schemi rassicuranti della propria cultura ostacoli e precluda la possibilità di confronto e di positiva cooperazione.

				La paura della differenza, infatti, producendo «attribuzioni di identità» per lo più svalutative e negative, finisce con il legittimare e razionalizzare giudizi di inferiorità e pratiche di intolleranza e di dominio. Accade, in tal modo, che gruppi marginali e deboli (perché stranieri: esuli, immigrati, profughi, clandestini) vivano l’esperienza di una «doppia esclusione»: quella legata all’abbandono del paese d’origine e quella vissuta nel paese ospitante. Se il pregiudizio è, dunque, il meccanismo che sostiene, rafforza e legittima la discriminazione, l’esclusione, l’intolleranza e il razzismo, diventa fondamentale, nell’ambito dell’analisi e della proposta pedagogica, chiedersi dove esso nasce, attraverso quali canali viene trasmesso e consolidato e, infine, come combatterlo.

				Gli studi classici sul pregiudizio riconoscono che esso si struttura e viene appreso nei luoghi della socializzazione e della formazione, a cominciare dalla famiglia. Qui l’identificazione quasi totale fra bambino e genitori rende inevitabile l’interiorizzazione dei loro valori, del patrimonio delle loro convinzioni e dei loro atteggiamenti di simpatia e di ostilità, di accettazione o di rifiuto nei confronti degli altri. È evidente che, in presenza di una famiglia autoritaria, ove i bambini e le bambine percepiscono i rapporti umani come rapporti gerarchici e dove parole, pensieri e comportamenti che si discostano dalla norma stabilita (e imposta) dalla famiglia vengono rifiutati, il bambino, insieme al conformismo, alla subordinazione e all’obbedienza, impara a diffidare di tutte le forme in cui la differenza si manifesta.

				Il pregiudizio appreso in famiglia, tuttavia, trova spesso rinforzo e amplificazione nell’ambito dello spazio simbolico della comunicazione massmediale e multimediale. Presenti in modo massiccio nella vita quotidiana di ogni famiglia, le attuali reti della telecomunicazione costituiscono oggi un rilevante sistema di potere, considerando il loro ruolo nel selezionare, controllare e diffondere specifici modelli di pensiero, nell’influenzare bisogni e consumi, nel determinare aspettative e modelli di comportamento.

				I media della comunicazione, in tal senso, partecipano attivamente al controllo dell’immaginario della collettività, un controllo che sovraintende alla riproduzione sociale della cultura di un popolo. È attorno all’immaginario, infatti, che si struttura l’identità culturale e sociale di un gruppo etnico: quell’archivio di rappresentazioni sociali, immagini e significati, al quale ogni soggetto attinge nel corso dei propri percorsi esistenziali. Se è normale che, nell’incontro fra culture diverse, l’immaginario di ciascuno debba trasformarsi, preso nelle maglie serrate di una interdefinizione reciproca, tale trasformazione diventa violenta quando, piuttosto che uno scambio equilibrato, si realizza la «colonizzazione» dell’immaginario di una cultura da parte dell’altra. È questo il caso della comunicazione mediale che pervade lo spazio simbolico dell’Occidente e invade, nell’attuale società globalizzata, anche territori molto lontani, in cui una serie di immagini pregiudiziali della differenza si diffondono e si impongono, espropriando i popoli minoritari della particolarità e ricchezza del proprio patrimonio linguistico, dei propri simboli, della propria storia, della propria tradizione: in una parola, della propria cultura.

				1.2. L’esercizio antidogmatico

				Per combattere stereotipi e pregiudizi e avviare la realizzazione di una cittadinanza multiculturale e transnazionale, ospitale e aperta, occorre elaborare e realizzare un vasto progetto di de-condizionamento culturale articolato su un doppio versante: quello di una riforma della cultura e quello di una riforma del pensiero.

				Per quanto riguarda la riforma della cultura, si tratta di mettere in discussione quel processo di «occidentalizzazione del mondo» che, avviato con la modernità, si è tradotto in indimenticabili genocidi, in violenze materiali e, soprattutto, in una ancora subdola e pervasiva espropriazione del mondo simbolico dei popoli conquistati.

				In seguito a tali sopraffazioni, i popoli invasi sono stati costretti a definire se stessi – il proprio mondo, la propria anima – attraverso le categorie e le «immagini» dei popoli occidentali, a incorporare la loro visione del mondo, a uniformarsi ai loro modelli di vita. Si è trattato di una espropriazione ancora più grave in quanto ha determinato nei popoli colonizzati un processo di interiorizzazione del sistema dei segni e dei significati dei colonizzatori. Per non subire il totale disconoscimento della propria identità, essi furono costretti a essere come gli altri volevano che fossero. Furono costretti ad accettare l’immagine di sé attribuita loro, a far propri bisogni, forme di comportamento, mentalità e sistemi di vita profondamente estranei e lontani. Le mappe cognitive della propria cultura, in tal modo, diventarono inservibili per orientarsi in un mondo sovvertito da altre presenze e da altri segni: esse furono destinate a frantumarsi e a perdersi.

				Contro questa logica dell’annientamento identitario che riversa i suoi effetti destabilizzanti sui rapporti noi-altri, tra soggetti e gruppi che, sempre più numerosi, animano le nostre città multiculturali, occorre realizzare uno spazio di comunicazione nuovo e allargato, in grado di promuovere una pratica di confronto di informazioni, conoscenze ed esperienze libera da stereotipi e pregiudizi. Si tratta, in altre parole, di sollecitare e promuovere concrete occasioni di diffusione di conoscenze appropriate attorno alle diverse forme d’arte, di lingua e di pensiero, alle diverse tradizioni storiche, alla pluralità dei modelli etici ed esistenziali. Tutto questo al fine di rendere visibili e realmente conoscibili la creatività e la ricchezza che caratterizzano forme di vita e di pensiero molteplici e differenziate, tipiche dei popoli ospitanti quanto dei popoli ospitati. Il riconoscimento e la valorizzazione delle differenze, in tal senso, vanno declinati su due versanti diversi e complementari: il versante interculturale e il versante intersoggettivo.

				Sul versante interculturale, si tratta di imparare a conoscere le molteplici forme di pensiero – magico e mistico, laico e razionale – che diversificano i popoli della terra e di approfondire i vari modi in cui ciascuno di essi elabora e rielabora l’esperienza, valuta e interpreta il tempo e lo spazio. Di comprendere, ancora, le differenti forme di comunicazione esistenti nelle diverse società, le espressioni artistiche e musicali, le fedi, i valori e i modi di conservare e tramandare la propria tradizione.

				Sul versante intersoggettivo, si tratta di cogliere l’ineludibile specificità cognitiva, affettiva, comunicativa ed esistenziale di ciascun componente di comunità diverse dalla nostra. Gli «stranieri», gli «altri», infatti, scarsamente conosciuti nella loro identità collettiva, ancor più raramente sono identificati nelle loro differenze individuali, nella pluralità delle loro soggettività. La dimensione individuale rimane sconosciuta e si dissolve all’interno di un’altrettanto sconosciuta entità collettiva, astratta e indifferenziata. Gli immigrati – gli stranieri clandestini, ad esempio – non sono riconosciuti per quello che di personale li caratterizza, ma per quanto, al contrario, li omologa all’interno di un gruppo indifferenziato: il gruppo etnico di appartenenza. Accade così che un immigrato africano, piuttosto che venire identificato e denominato cittadino algerino, marocchino, tunisino, senegalese, ecc., venga più frequentemente incluso in una generica categoria etnica: uomo di colore. L’immigrato, in tal modo, è costretto a un vissuto di dolorosa scissione fra quello che realmente è e quello che gli altri pensano che egli sia e gli permettono di essere.

				Cosa sappiamo degli «stranieri»? Cosa sappiamo dei loro modi di vivere lo spazio e il tempo, del loro modo di interpretare il mondo e di avere rapporti con la natura? Cosa sappiamo della loro esperienza di esodo, di viaggio, di diaspora? Cosa sappiamo dell’angoscia terribile della precarietà, della paura della clandestinità, dell’annientamento dell’identità, della perdita della storia e della memoria?

				La prospettiva di riforma della cultura è quella di rendere operativo il progetto di una società democratica e pluralista, di saldare, cioè, cittadinanza e giustizia, uguaglianza e differenza. La possibilità, infatti, di conciliare l’unitarietà della legge con la diversità delle culture è un problema centrale delle attuali società democratiche e multiculturali.

				La democrazia è, innanzitutto, una forma di organizzazione sociale in cui è possibile esprimere diversi modi di essere e in cui le istituzioni hanno il compito di garantire la diffusione, il confronto, la reciprocità degli scambi e dei prestiti.

				In questa prospettiva, la democrazia si configura come obiettivo, non ancora raggiunto, di un progetto pedagogico ampio e articolato. Rompere visioni monoculturali e autocentrate, abbattere barriere fisiche e simboliche ancora invalicate, garantire a tutti gli uomini e le donne il rispetto dei fondamentali diritti umani e civili è, infatti, un impegno che richiede un ampio processo di apprendimento collettivo, una profonda riforma del pensiero.

				1.3. Per una scuola laboratorio interculturale

				Costruire una nuova cultura (una transcultura in grado di attraversare le singole culture) e avviare una riforma del pensiero (un pensiero in grado di decentrarsi dalle reti linguistiche e simboliche della cultura di appartenenza per accedere ad altri codici e sistemi di valore) è un progetto pedagogico che interpreta la scuola come «laboratorio di intercultura». La scuola, in questa prospettiva, si pone come luogo in cui realizzare attività di de-condizionamento culturale, ossia di de-costruzione di modi di «sentire», di pensare e di vivere, strutturatisi in una lunga tradizione di etnocentrismo.

				Si tratta di mettere a punto concrete occasioni in cui poter «smontare» assetti cognitivi, identitari e immaginativi rigidi e autocentrati e, in parallelo, di progettare e realizzare, attraverso un processo di distanziamento dal proprio centro, pensiero interculturale e identità plurale.

				Per quello che riguarda la costruzione di un pensiero interculturale, occorre sollecitare il passaggio: 1) da un pensiero assiomatico a un pensiero capace di emanciparsi dalle sicurezze di un codice unico e totalizzante e aprirsi alla contingenza e alla creatività di codici diversi e molteplici; 2) da un pensiero autocentrato a un pensiero capace di guardare la realtà da punti di vista diversi; 3) da un pensiero rigido e gerarchico a un pensiero disponibile alla collaborazione, alla solidarietà, al confronto e alla cooperazione, capace di uscire dal proprio centro identitario per comprendere l’«altro».

				Si tratta, in altre parole, di un pensiero de-centrato, in grado di allontanarsi dal proprio sistema normativo, etico ed esistenziale per incontrare la pluralità dei mondi vitali e delle culture. Ciò vale, naturalmente, tanto per le nostre culture quanto per le culture altre.

				Per quello che riguarda la costruzione di un’identità plurale, occorre sollecitare l’apprendimento della tolleranza nei confronti della tensione e dell’angoscia di natura esistenziale a cui l’incontro con la diversità culturale spesso dà luogo. In tal senso occorre promuovere un processo di problematizzazione dell’«identità» come valore assoluto, esito ultimo e definitivo dell’evoluzione personale rispetto al quale l’incontro con la diversità culturale si pone come oscura minaccia. L’identità, al contrario, è il frutto dinamico e mai conchiuso di un’autonoma autocostruzione che si realizza nell’interazione con l’alterità. Essa si configura, oggi sempre più, come una identità plurale rispetto alla quale l’incontro con l’«altro» costituisce, per il soggetto, una preziosa fonte di arricchimento e trasformazione dei propri modi di essere e di proporsi nel mondo.

				La costruzione di un pensiero interculturale, capace di muoversi nelle differenze, di coglierne i nessi e di interconnettere «più» logiche, «più» lingue, «più» linguaggi, così come la costruzione di una identità plurale, realizzata attraverso processi di contaminazione e contatto, richiedono una profonda revisione dei programmi scolastici e delle fonti culturali.

				Di qui l’urgenza di avviare una necessaria riscrittura dei curricoli disciplinari e dei libri di testo, in gran parte ancora impostati su paradigmi etnocentrici e monoculturali. Scienza e tecnologia, storia e geografia, religione e filosofia, arte e letteratura, poesia, cinema, teatro, musica – ridefiniti in chiave interculturale – si pongono come il concreto campo di studio e di esperienza, ove realizzare quegli esercizi ermeneutici, di collegamento e raccordo, differenziazione e integrazione, attraverso cui relativizzare i propri sguardi interpretativi e moltiplicare le prospettive da cui leggere il mondo.

				In tal senso, accanto all’interculturalità orizzontale e sincronica, si scopre una interculturalità verticale e diacronica che attraversa e caratterizza la storia dei popoli. Accanto, dunque, alla scoperta della ricchezza culturale di popoli diversi dal nostro, determinata sia dai fenomeni migratori, sia dall’ampliamento delle reti comunicative, si pone anche la scoperta di aspetti ancora inindagati e poco problematizzati, stratificati nella storia della nostra stessa cultura.

				Emergono, in tal modo, antiche e insospettate contaminazioni fra la nostra lingua, le nostre musiche, le nostre forme di arte e di scienze e la lingua, la musica, l’arte e la scienza dei popoli che, nel corso della storia, hanno attraversato le nostre terre, incontrandosi con le nostre culture.

				Pensiamo, ad esempio, alle «tracce» di tali presenze – greche e bizantine, italiche e slave, arabe e normanne, sveve, francesi, spagnole e tante altre – nel vocabolario e nei suoni della nostra lingua e dei nostri dialetti, nelle conformazioni topografiche delle nostre città, nelle architetture, in determinate forme mitiche e rituali. Pensiamo anche alla «reciprocità» dei prestiti e degli scambi e a quanto delle nostre culture si è via via andato innestando nelle culture dei popoli con cui siamo venuti in contatto.

				Il mondo appare, in tal modo, allo sguardo interculturale come una struttura caleidoscopica in cui colori, forme, differenze si connettono creativamente in configurazioni imprevedibili e sorprendenti.

				Questa complessa lettura interculturale rinvia ad un progetto formativo che sappia promuovere la capacità di utilizzare in maniera «divergente» le risorse simboliche sempre più numerose, diversificate, multiculturali e reticolari che nutrono l’immaginario individuale e collettivo. Ciò vuol dire orientare verso concrete pratiche di relativizzazione simbolica, grazie alle quali diventare capaci di transitare da un codice all’altro, da una cultura all’altra, sperimentando la dialettica dentro-fuori e l’azzardo dello sconfinamento che la frequentazione delle zone di confine consente. Ciò vuol dire, ancora, spostarsi ai margini dell’insieme codificato di immagini e di significati e, a partire dalla indefinitezza (che è anche apertura) simbolica di questo luogo di frontiera, sperimentare la possibilità di attingere alla infinita ricchezza di altre parole, di altre tessiture testuali, di altre logiche, di altre immagini e immaginari possibili.

			

		

	
		
			
				IV. La disabilità

				1. Combattere competitività e selezione

				L’ultima emergenza che intendiamo porre alla moviola (al rallentatore e in gigantografia) fa rima con «inclusione». È uno dei pilastri portanti dell’idea di scuola che abbiamo illuminato nelle parti iniziali del volume per assecondare il primato della conoscenza e della formazione (sancito a Lisbona 2000 dall’Unione Europea) nell’odierna società complessa e del cambiamento. Un palmares che chiede una diffusa scolarizzazione di massa. Vale a dire, il diritto all’istruzione per l’intera utenza scolastica: non uno di meno (è la preghiera per l’altare dell’«inclusione»). Sulle spalle delle giovani generazioni va posto, dunque, uno zaino di competenze cognitive irrinunciabili per dare impulso e qualità sia ai sistemi produttivi (studiare è una risorsa economica), sia alla cittadinanza democratica (studiare è una risorsa sociale), sia al soggetto-persona (studiare è una risorsa umana).

				Con rammarico dobbiamo rilevare la scarsa attenzione – culturale e didattica – che l’«inclusione» (come diritto di tutti all’istruzione) ha ricevuto negli ultimi programmi ministeriali. Per questo, attendiamo dagli insegnanti e dai genitori una energica richiesta di potenziamento delle risorse destinate all’inclusione/integrazione (a partire dai disabili e dagli allievi provenienti da altre etnie), al fine di dare volo a una miriade di coriandoli con la scritta: l’istruzione è un bene a cui tutti hanno diritto. La tesi è che la scuola sappia assicurare questo diritto di entrata e di uscita da uno dei rami del suo albero formativo: traguardo possibile se combatterà la deriva di un insegnamento responsabile della perdita di allievi. Sia perché desaparecidi nel bosco della scuola (per bocciature e ripetenze), sia perché costretti ad abbandonare anzitempo il posto-banco di classe (drop out e abbandoni).

				La dispersione/esclusione scolastica in Italia sta toccando cifre da retrocessione in Europa, da relegazione con infamia nel binario della serie B continentale.

				La scuola dell’inclusione va impegnata a combattere, senza esclusione di colpi, sia le teorie antipedagogiche, sia le metodologie antididattiche.

				Nemica della pedagogia è la scuola che dà voce ai tamburi ideologici – dai richiami selettivi e discriminatori – che fanno l’occhiolino alle sirene aziendalistiche dell’istruzione. Tanto da convertirsi nel primo ring della competitività e dell’esclusione in ambito sociale, sul quale incrociano i guantoni il singolo allievo e gli altri compagni di classe. Un match no stop che sancisce chi ancora potrà sedere nel proprio banco (il vincitore) e chi non avrà più il posto-banco (il vinto: bocciato e ripetente).

				Nemica della didattica è la scuola che dà voce ai tamburi cognitivi – dai richiami enciclopedici, mnemonici e ripetitivi – che fanno l’occhiolino alle sirene mediatiche dei quiz televisivi. I loro tam tam nozionistici trovano musica in una classe che ossequia i riti di questo totem: l’insegnante solitario, il silenzio, il banco, la lezione, la lavagna, l’interrogazione, il compito in classe, il pappagallismo. Un sistema di istruzione di tal fatta è geneticamente disponibile a farsi incantare dagli specchietti per le allodole azionati da chi vuole affondare – nel nome della competitività – il principio democratico del diritto di tutti all’istruzione e all’uguaglianza delle opportunità formative. Tanto da rivolgere attenzioni crescenti a un sistema tolemaico della scuola – discriminatorio e separatista – dotato di un sole (le classi luce dei bravi allievi) e di tanti pianeti (le classi speciali, le classi di sostegno, le classi di recupero, le classi etniche, ecc.).

				Accogliere la competitività come metodo di istruzione significa cancellare progressivamente l’amicizia e la solidarietà tra le pareti della scuola. Porla a piatto unico del menù dell’istruzione porta a intossicare i luoghi della formazione con dinamiche antagonistiche e conflittuali, che aprono le finestre dell’aula al vento gelido dell’aggressività e della violenza: sempre più presente nelle attuali dinamiche dell’asocialità adolescenziale e giovanile. Con appassionata convinzione pedagogica chiediamo alla scuola di non abbassare la guardia tradendo l’ideale educativo della cooperazione: che opta per caldi climi relazionali soleggiati dalla disponibilità-cura-aiuto nei confronti dell’altro da me. Per questo i suoi spazi didattici vanno aperti, senza titubanze, al territorio sociale allo scopo di legittimare le sue antropologie culturali, le sue opzioni esistenziali, i suoi diversi richiami al creaturale. Al fine di validare le sue cittadinanze multiple: bianche e nere, ricche e povere, credenti e non credenti. Lo stile cooperativo genera dialogo, disponibilità, solidarietà, responsabilità, e dà senso e significato allo stare insieme per conoscersi e per imparare.

				2. La scuola fabbrica di disagio e di selezione

				2.1. I sassolini e le briciole

				Gli scenari della scuola dell’obbligo e del post-obbligo del nostro paese espongono un termometro molto preoccupante sul fronte del disagio scolastico.

				Le crude cifre documentano che il 20% degli allievi è colpito da difficoltà di adattamento-rendimento curricolare: sia di natura psicologica (indisponibilità-rifiuto ad accogliere la vita di classe), sia di natura culturale (basso profitto, ritardo cognitivo, ecc.).

				Le cause del disagio scolastico sono molteplici: frutto perlopiù di «variabili» (bio-fisiologiche, sociali, economiche, didattiche) non sempre ricomponibili in un unico quadro interpretativo. Pur consapevoli della pluralità degli agenti generatori di «disagio», porremo sotto i riflettori della riflessione critica «uno» dei possibili imputati: la natura del sistema di istruzione.

				Questa, la tesi. Occorre inviare sollecitamente un avviso di garanzia – meglio: una comunicazione giudiziaria – alla scuola di base e secondaria perché perpetuano saperi ascientifici e superstiziosi: veri e propri moltiplicatori di disagio psicologico e cognitivo. Un’istruzione che scaturisce dall’immagine archeologica e inattuale (di nonna Speranza) delle conoscenze che la scuola con ostinazione stampa sulle alunne e sugli alunni. Un grappolo di saperi preconfezionati, chiavi in mano, venduti come verità indiscutibili in quanto assiomatiche: inagibili all’indagine, alla scoperta, alla messa in dubbio dei saperi ministeriali. Siamo sul versante opposto a una cultura di stampo scientifico in grado di aprire le porte al pensiero debole. Problematico e antidogmatico, disponibile – sempre – al perché, al dubbio, all’incertezza, alla precarietà interpretativa.

				Negli ultimi trent’anni, con l’ingresso crescente nel sistema di istruzione dei saperi scientifici – peraltro blindati nelle aree disciplinari della matematica e delle scienze – si è aperto un fossato irreversibile tra esperienza degli scolari e conoscenza scientifica, tra vita e cultura: dove la seconda viene burocraticamente separata dalla vita quotidiana e, conseguentemente, dai mondi immaginari, irreali e inattuali propri dell’infanzia e dell’adolescenza. In altre parole. Nella scuola si sigilla il doloroso divorzio tra i linguaggi del corpo e i linguaggi della scienza. Con il risultato in rosso che questi ultimi, divisi e separati, senza alcun filo che li leghi al mondo degli allievi, si pietrificano in quadri cognitivi nominalistici, formalistici, classificatori: freddi moltiplicatori di disagio cognitivo in quanto forme banali di ginnastica e di ping pong mentale.

				Tant’è che nella scuola l’accumulazione ascientifica delle conoscenze assume i contorni di una vera e propria gara a ostacoli generatrice di «disagio» psicologico: una corsa tra studenti che si fronteggiano da rivali spietati, da antagonisti senza scrupoli pur di accaparrarsi, nel minor tempo possibile, le conoscenze eterodirette dall’insegnante e dal manuale. Chi non si ritrova in questa cultura ascientifica e superstiziosa (avvolta in un alone di mito, pregiudizio, paura), chi accusa tempi più lunghi di comprensione, chi confessa ritardi cognitivi di partenza è destinato a inciampare e a fermarsi ai primi ostacoli curricolari. E a occupare irrimediabilmente le posizioni di coda: se non a restare inchiodato ai blocchi di partenza.

				Smarrito e abbandonato a se stesso, l’allievo «ritardato» percepisce il mondo culturale che lo circonda sempre più come una cupa e minacciosa boscaglia. Ricoperti di una fitta vegetazione (le conoscenze ascientifiche: astratte, enciclopediche, formalistiche) e di sentieri inesplorati (le conoscenze scientifiche: inquisitive ed euristiche) i curricoli si incamminano verso un’uscita obbligatoria. Si tratta degli abituali percorsi di istruzione – enciclopedici e mnemonici – privi della segnaletica che riconduca l’utenza scolastica nella propria cultura e nei propri linguaggi antropologici ed esistenziali. Di più. L’uscita obbligatoria chiede agli alunni di essere equipaggiati (un pedaggio?) di speciali sassolini bianchi sui quali sono stampati i saperi dei programmi ministeriali: algoritmici e sequenziali, mai pieni di dubbi e di perché.

				In questo dedalo intricato di sentieri per lo più sbarrati – e con un’unica via di salvezza – si consuma il destino del «disagio» (e della marginalizzazione) di cui è colpevole la scuola.

				Nel senso che avremo allievi che potranno riempirsi le tasche di sassolini bianchi da disseminare nell’unico sentiero aperto che dà modo di ritrovare la strada che porta alla propria identità culturale: anche di notte, al chiarore della luna.

				Ma avremo altresì alunni (un quinto della popolazione scolastica) che non saranno in grado di fare provvista di sassolini (e tantomeno bianchi). Con questo bilancio in rosso: saranno costretti a lasciare cadere soltanto briciole di pane secco (i linguaggi del silenzio, della corporeità: gesto-suono-immagine) a mo’ di frecce segnaletiche. Purtroppo, queste, risulteranno orme e tracce troppo labili e fragili: basteranno le formiche per cancellare la loro precaria ed effimera funzione bussola.

				2.2. Ricontiamoli: c’è un bocciato in più

				A partire da queste amare riflessioni, concludiamo con un ultimo capo d’accusa nei confronti della scuola ancorata a un cumulo di conoscenze canoniche, inattuali, infrangibili. Che utilizza in funzione selettiva le sue logiche culturali riproduttive e omologanti.

				Questa, la denuncia pedagogica.

				Da una parte, c’è l’allievo 80% (della cosiddetta «normalità») che indossa – senza reagire – la museruola dell’istruzione scolastica anche a costo di cancellare, per sempre, i linguaggi e le memorie del suo mondo di cose e di valori. Un’alunna e un alunno che non sapranno mai parlare dei loro cari, delle loro contrade di vita, dei loro mondi inattuali e fantastici.

				Dall’altra parte, c’è l’allievo 20% (del cosiddetto «disagio»: di cui circa il 2% disabile) che si oppone alla museruola dell’istruzione scolastica pagando il costosissimo prezzo di essere travolto dallo tsunami implacabile dell’emarginazione, della dispersione e della bocciatura.

				Un ultimo flash sugli scolari del «disagio». Sono costretti, si è detto, a imitare il bla-bla del vento ascientifico e superstizioso che sibila tra le foglie del bosco: impossibilitati a collegare i simboli/segnali di questa ingiallita vegetazione con le tracce e le memorie del loro lessico familiare, del loro mondo di cose e di valori. Per questa utenza scolastica, il bosco si tramuta in un luogo orcale, che dissemina paura: nel quale un quinto di chi lo frequenta si sente estraneo, in fuori gioco. La metafora del bosco/scuola e della corsa a ostacoli denuncia – una volta di più – l’implacabile logica meritocratica e discriminatoria del sistema di istruzione.

				Siamo al cospetto di una selezione dalla doppia ghigliottina: una palese e una occulta. La prima, esplicita, pratica il rito della selezione attraverso la bocciatura/ripetenza fino all’espulsione dalla scuola; la seconda ghigliottina, mascherata, pratica il rito della selezione tramite la legalizzazione delle disuguaglianze di partenza: dando di più a chi ha già di più. In questa seconda versione discriminatoria, il sistema di istruzione, anziché adoperarsi per ridurre gli scarti culturali di partenza degli allievi, legittima le gerarchie culturali di partenza della propria utenza.

				Esiste da sempre un bosco/scuola disseminato di tagliole selettive quando gli allievi del «disagio» si avventurano lungo i suoi sentieri ufficiali che chiedono il passaporto dei sassolini bianchi. Domanda. Esistono occasioni nelle quali l’allievo/problema può incamminarsi per i sentieri sconosciuti e vergini dell’esplorazione-ricerca-scoperta-creatività? Raramente. Ma in questo caso verrà fermato dai guardiani del programma ministeriale e trattenuto per accertamenti. Dopodiché, andrà a popolare la rubrica degli «alieni»: dirottato negli atelier espressivi (prevalentemente grafico-pittorici) oppure dato in custodia perenne all’insegnante di sostegno. La scuola della lezione, del banco, del libro di testo è troppo vecchia, miope, paralitica per potere accettare e apprezzare un allievo così ficcanaso e scomodo.

				Dunque, occorre invitare le politiche scolastiche a dribblare ogni tentazione monoculturale. Possibile, se la scuola e le agenzie intenzionalmente formative (la famiglia, gli enti locali, l’associazionismo, il privato sociale) sapranno promuovere tra le proprie pareti una diffusa mentalità multiculturale. Elevando i loro luoghi formativi a teatri di recita per l’infanzia/adolescenza che indossa il grembiule di Arlecchino del «disagio»: per disavanzo culturale (le nuove povertà sociali) e per diversità culturale (le etnie dell’immigrazione).

				Pertanto, la scuola non può sottrarsi al compito istituzionale di assicurare all’universo del «disagio» un inserimento integrale e compiuto. A tal fine, il sistema di istruzione va avvolto in un mantello pedagogico e didattico dallo stile sperimentale, attento alla complessità delle sue variabili educative. Cioè a dire, un sistema di istruzione che non discrimina e non ghettizza la propria utenza in omaggio alla pratica di metodi prefabbricati e precostituiti: incapaci di tenere conto dei bisogni, delle capacità, dei desideri della propria utenza. Una scuola che non separa i piccoli dai grandi, le femmine dai maschi, i disabili dai non disabili, gli allievi di una classe da quelli di un’altra classe.

				Una scuola dotata possibilmente di laboratori. In grado di promuovere un’organizzazione degli spazi e dei tempi scolastici flessibile, modulare e ricca di offerte didattiche.

				3. Uno straordinario pedagogista non togato

				Un cavaliere senza paura.  Tra le nostre contrade formative rintocca il commosso ricordo di don Lorenzo Milani. Anche noi vogliamo esprimere un sentito pensiero a questa luminosa stella polare della pedagogia di casa nostra.

				Dal suo carro dell’Orsa Minore (la parrocchia di Barbiana), don Lorenzo ha indicato la strada da percorrere a una scuola dell’autonomia che intenda perseguire – senza se e senza ma – l’ideale educativo del diritto di tutti a un’istruzione che formi teste ben fatte ed etiche solidaristiche.

				Don Milani è stato uno dei nobili cavalieri senza paura (libero da cordate accademiche, editoriali, politiche: un’autentica figura post-modernista) a difesa dei sacrosanti diritti dell’infanzia e dell’adolescenza del secondo Novecento.

				Negli anni del risorgimento della scuola italiana (anni Sessanta-Settanta), il priore di Barbiana è stato uno dei condottieri più appassionati di uno straordinario drappello di educatori che, sotto la bandiera dell’altra pedagogia (senza collare accademico, non togata), ha illuminato di luce teorica ed empirica il firmamento della scuola di base del Bel paese.

				In queste righe, daremo palcoscenico a due sue idee pedagogiche. Entrambe insopprimibili per una scuola che tenda a un alto profilo democratico (non uno di meno) e a un’elevata qualità delle conoscenze (saperi colti).

				Idea pedagogica 1: il diritto di tutti all’istruzione. Quale acuto chiromante della funzione della scuola in una società del cambiamento (per via delle sue crescenti e spettacolari trasformazioni tecnologico-scientifiche), don Milani coglie nella sfera di cristallo la consapevolezza del primo compito educativo del sistema di istruzione: neutralizzare la dispersione, perché snatura i compiti istituzionali e culturali in un paese democratico. Questa malattia del sistema scolastico espone tre facce negative: il volto materiale, macchiato dagli elevati tassi di ripetenza e di abbandono (a partire dai suoi ragazzi di Barbiana, figli di contadini); il volto intellettuale, macchiato dalla progressiva perdita del potenziale cognitivo degli allievi e il relativo loro precoce analfabetismo di ritorno; il volto relazionale, macchiato dalla competitività, dall’aggressività e dalla violenza che i giovani interiorizzano nella vita sociale e a contatto con i modelli massmediali.

				La sua opzione – gridata a voce alta – è per una scuola che sia teatro di «inclusione». Una scuola aperta alla molteplicità delle culture e dei valori dell’ambiente, partecipata dai genitori e dalle forze sociali, progettata e condotta collegialmente dagli insegnanti, disponibile all’inserimento e all’integrazione delle «diversità»: a partire dagli allievi disabili.

				Se osserviamo gli occhi di don Milani quando indicano la strada che dovrà percorrere l’istruzione pubblica di questo Ventunesimo secolo, appare nitida questa freccia profetica. La scuola del Duemila dovrà sollecitamente mettere in soffitta le parole obsolete, discriminatorie e fuori corso, del suo antico e ricorrente nozionismo cognitivo. Colpevole della relegazione ad agenzia formativa socialmente selettiva (dà di più a chi ha già di più: e non a chi ha di meno), culturalmente macchina del vuoto (ri-produce, e non produce conoscenze) e antropologicamente disattenta ai linguaggi, ai modi di pensare e di sognare di cui è testimone la sua utenza (sacralizza i programmi nazionali e delegittima le culture locali).

				Idea pedagogica 2: un’elevata qualità dell’istruzione. Quale straordinario chiromante del ruolo della scuola in una società del cambiamento e della complessità, don Milani coglie nella sua sfera di cristallo la consapevolezza del secondo compito educativo del sistema di istruzione. La sua tesi è che lo stock di conoscenze di cui dispone il capitale umano sia un fattore determinante della crescita sociale, culturale e civile di una nazione. Di conseguenza, l’istruzione scolastica dovrà garantire eccellenza ed equità alla propria proposta formativa. Traguardo possibile se facendo girotondo con la famiglia gli enti locali, il privato sociale, il mondo del lavoro, le chiese sapranno costruire una persona equipaggiata di tre zaini: il primo carico di saperi colti (apripista per l’autonomia del pensiero), il secondo gonfio di valori civili (la cittadinanza e la coesione sociale), il terzo stipato di bussole assiologiche (le stelle polari per dare luce a un mondo nuovo). In questa direzione, il priore di Barbiana afferma con forza come i «valori» che danno umanità siano da porre in quella striscia d’azzurro, sopra le nuvole, dove regnano e brillano i principi educativi universali.

				Nei paesi autenticamente democratici, queste assiologie sono tenute al riparo dalle intemperie politiche e lasciate navigare tra le stelle che illuminano la sacralità dei diritti non negoziabili del soggetto persona: la vita, la libertà, la dignità, la giustizia, la cultura, la fede. Dunque, una strenua difesa della persona contro ogni suo riduzionismo consumistico, oggettivante e alienante. A partire dalla scuola, ogni comunità territoriale è chiamata a fornire alle giovani generazioni le cifre esistenziali per diventare cittadini attivi e responsabili nella vita civile e sociale: ricchi di vita interiore e di autonomia nelle loro scelte esistenziali.

				Una scuola a misura dell’allievo.  Quale profeta di una scuola nuova, don Milani scommette tutte le sue fiches empiriche sulla roulette formativa di nome personalizzazione. Il numero vincente può uscire a patto che la scuola scelga di dare in mano all’allievo il copione di recita della formazione lungo le età della vita. In altre parole. La personalizzazione dei processi di apprendimento è possibile a condizione a) di conoscere gli allievi attraverso procedure osservative in grado di documentare i loro bisogni/interessi e la sensibilità della loro sfera emotivo-affettiva; b) di saperli orientare tramite tecniche ad hoc, da intensificare negli anni di passaggio da un ciclo scolastico all’altro; c) di renderli attivi e responsabili mediante la didattica dei crediti formativi e le libere iniziative di progettazione e di ricerca. Soltanto così potremo affermare di essere al cospetto di una scuola a misura della propria utenza. Nelle sue classi, personalizzare significa predisporre i percorsi formativi sulle modalità di socializzazione e di alfabetizzazione degli allievi. Significa «cucinare» didatticamente le dinamiche relazionali e cognitive in modo che siano masticabili e digeribili da ciascuno scolaro. Di conseguenza, significa mettere sui banchi di scuola un’istruzione sia in sintonia con le sfere affettive, emotive, etico-sociali di ciascun allievo, sia al passo cognitivo dei suoi registri linguistici (ristretti e/o elaborati) e delle sue strutture logico-formali (concrete e/o astratte, analitiche e/o sintetiche, induttive e/o deduttive, ecc.). È principalmente sul palcoscenico della classe che si dà cittadinanza didattica alle procedure ritagliate su piani di studio personalizzati. È la classe il luogo formativo in cui i docenti sono chiamati a condividere questa pratica didattica: in grado di rispettare i ritmi, i tempi, le modalità di socializzazione e di alfabetizzazione della variopinta popolazione scolastica.

				Profeta di una scuola nuova, don Lorenzo scommette le sue fiches empiriche anche sulla roulette dell’individualizzazione dell’insegnamento-apprendimento. Il numero vincente può uscire a patto che la scuola scelga di essere rispettosa degli stili cognitivi dei suoi allievi (individualizzando i molteplici sentieri dell’istruzione), predisponendo un lavoro didattico per gruppi di studio progettato su contenuti di conoscenza «differenziati» quanto a registri linguistici e a paradigmi logico-formali. Assicurando, per di più, sia flessibilità ai tempi-ritmi dell’apprendimento, al fine di renderli aderenti alla velocità cognitiva dei singoli scolari (c’è chi è scattista e chi è fondista nell’assimilazione-interiorizzazione delle conoscenze), sia ricche e copiose cifre relazionali ai processi interattivi di scomposizione-ricomposizione dei gruppi (gli allievi devono potere passare con grande permeabilità da un gruppo all’altro).

				Postulare la compresenza di più rotaie cognitive significa mirare a un fecondo risultato didattico. Quello di instradare l’istruzione pubblica su percorsi multiculturali indubbiamente più carichi di senso e di significato educativo: in quanto più coinvolgenti, motivanti e autentici.

				Sono raffinati dispositivi educativi (rivolti a individualizzare i processi di conoscenza e di relazione) che mirano all’irrinunciabile obiettivo del rispetto e della valorizzazione delle «diversità» – sociali e culturali – di cui sono testimoni gli allievi.

				4. Dal disagio alla disabilità

				Dieci più in integrazione.  Come pedagogisti siamo amici per la pelle degli allievi disabili: cioè a dire, la quota stimata nel 2% della popolazione infantile e adolescenziale. Come italiani siamo pieni di orgoglio per la medaglia d’oro che brilla sul petto del nostro sistema di istruzione. Primo in Europa quanto a inclusione/integrazione dei disabili nella scuola di tutti: pubblica e gratuita.

				Primo sentimento di orgoglio. In questo 2013 il nostro sistema formativo festeggia quasi mezzo secolo di scolarizzazione (integrazione) nella scuola di tutti per gli allievi disabili. Con la relativa messa in quarantena delle scuole speciali. Una periferia formativa – questa – separata, blindata e ghettizzata. Che nel passato ha negato la co-costruzione dei processi di socializzazione e di apprendimento tra «diversità»: fisiche, mentali, sociali, culturali. Come dire. Il sistema di istruzione di casa nostra porta sul collo una collana inanellata di perle preziose. Gemme prestigiose che l’Ue ha consegnato ai sistemi scolastici più democratici e progressisti.

				Dunque, sul versante della «disabilità» l’Italia dispone di questo primo bollino blu.

				Secondo sentimento di orgoglio. La qualità pedagogica dell’inclusione/integrazione del Bel paese è stata riconosciuta da autorevoli riviste internazionali, testimoni dei modelli di istruzione più avanzati perché a misura dell’utenza scolastica: dei suoi stili cognitivi e delle sue dinamiche relazionali. Nella nostra penisola l’inclusione/integrazione nel sistema pubblico di istruzione è stata possibile per la presenza di insegnanti di sostegno: straordinaria risorsa didattica per elevare la qualità dei percorsi formativi nelle classi e nei laboratori. Un insegnante di sostegno non fornito alle scuole con il contagocce (risorsa inutile: si sarebbe trasformato in dama di compagnia del portatore di handicap), ma messo a disposizione secondo parametri di effettivo fabbisogno nei plessi scolastici. Per di più, una figura professionale formata e abilitata a livello universitario.

				Dunque, sul versante della «disabilità» l’Italia dispone di un secondo bollino blu.

				Terzo sentimento di orgoglio. Negli oltre due lustri di Ventunesimo secolo, la scuola di casa nostra ha avuto il merito di non aver mai «flirtato» con i governi europei neoliberisti – meritocratici, selettivi, antidemocratici – che ancora praticano forme «truccate» di discriminazione e di esclusione degli allievi disabili. La loro tesi antipedagogica – separatista e manichea – è un po’ questa: trattenere i disabili nella scuola di tutti significa per loro perdere del tempo prezioso. Meglio far nascere nella scuola pubblica classi a livello – a partire dalla lingua 1 e 2, dalla matematica e dalle scienze – di serie A (per gli allievi dai bei voti) e di serie B (per gli allievi dai brutti voti). Tutto questo potrà assicurare – agli scolari di serie B – un precoce inserimento nei corsi di addestramento per imparare lavori di manovalanza che potrebbero dare loro ricompense psicologiche (gratificazione sociale e autostima) e guadagni economici (mini-stipendio, busta paga). La tesi di questi governi conservatori e forcaioli (spietati verso chi si trova in difficoltà nell’apprendimento) è che la scuola deve sollecitamente trasformarsi in una sorta di Gran Premio di Formula 1 dove coloro che guadagnano la pole position – o le prime file – possono sperare di potere concludere positivamente la gara. Coloro invece che alla partenza sono relegati nelle posizioni di coda è meglio che non prendano neppure il via. Sarebbero costretti presto al ritiro. Meglio farli cimentare in gare di go-kart, dietro le mura, più abbordabili per le loro capacità di guida. Siamo al tramonto dell’uguaglianza delle opportunità formative – in materia di istruzione – per i cittadini europei.

				Il nostro paese non si è fatto drogare dallo specchietto per le allodole che fa il controcanto ad una scuola competitiva, meritocratica e selettiva. Nella quale c’è chi può assaggiare i saperi forti e chi è costretto a masticare i saperi deboli.

				Dunque, sul versante della «disabilità» il nostro paese dispone di un terzo bollino blu.

				5. Una didattica amica

				Una scuola pubblica dalle classi eterogenee – popolata dalla pluralità dei volti di infanzia e di adolescenza che vivono, oggi, nelle città metropolitane e nelle aree interne – potrà costruire le architravi sociali e culturali dell’«inclusione». A condizione che sappia aprire i propri portoni alle pratiche didattiche più qualitative, legittimate dalla scuola militante a tempo pieno e dalla ricerca didattica più avanzata.

				Come dire. L’«inclusione» non postula una didattica differenziata, pratiche ad hoc per i soggetti disabili o di altre etnie. Ma percorre i binari di un insegnamento/apprendimento sui quali prende velocità il trenino della scuola che verrà. Ricordiamo, al filo di lana, alcuni suoi affascinanti paesaggi didattici.

				a) Lo scenario didattico classe-interclasse. La classe va elevata ad aula/teatro di dinamiche interpersonali, di disciplinarità, di unità didattiche, di insegnamento/apprendimento individualizzato (mastery learning). L’interclasse va elevata a laboratorio/teatro di processi di socializzazione, di interdisciplinarità, di progetti didattici, di ricerca di gruppo (cooperative learning).

				b) Lo scenario didattico dell’ambiente sociale (la città) e dell’ambiente naturale (il paesaggio), con il relativo loro accreditamento ad aule decentrate nel territorio extramoenia.

				c) Lo scenario didattico del laboratorio quale aula specializzata per liberare i linguaggi della ricerca e della creatività.

				d) Lo scenario didattico del team docente. Se i valori del cuore (relazione, amicizia, dialogo, ascolto) e della cooperazione (cura, disponibilità, impegno, solidarietà) sono collocati sul tetto della scuola che vorremmo, si fa conseguente e ineludibile la presa in carico, da parte degli insegnanti, delle citate loro cifre pedagogiche. Il che significa dichiarare con fermezza che la scuola dell’«inclusione» non potrà mai essere amica di docenti narcisisti che recitano un’illusoria autosufficienza e autarchia professionale: velleitari assi culturali pigliatutto. Saremmo nella logica dell’apartheid professionale, che immette nei sentieri sassosi dell’individualismo e dell’isolamento didattico.

				L’insegnante solitario indossa giocoforza gli abiti del burocrate dell’istruzione. Si fa guardiano carismatico e ortodosso del programma ministeriale: disattento e insensibile verso il mondo concreto (motivazionale e antropologico) dell’allievo, tanto da favorire nel proprio gruppo classe persistenti stati di passività e di inerzia mentale.
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