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Introduzione

La finalita precipua della ricerca teorica in peolgig € duplice: da un
lato lo studio della prassi al fine di miglioragefunzione educativa sul campo,
dall'altro lo sviluppo di una ricerca teoretica cleestruisca un pensiero
pedagogico speculativamente puro intorno all’edieceeZeducabilita umana.
Lungo un continuum e in un rapporto di complemeetardi colloca la ricerca
applicata la quale tende a verificare ipotesi diuzone di problemi concreti.
Lo stretto nesso tra teoria e prassi si realizigpassaggio che la pedagogia
attua nel sottoporre i modelli teorici di tipo iptto deduttivo alla verifica
empirica.

In pedagogia si puo parlare di teorie scientifignando si ha a che fare
con sistemi articolati di idee che fanno da scinelat corpo di tale disciplina.
Il fine di tali sistemi & di gettare luce sulle lteadella prassi, indagate
attraverso ipotesi conoscitive che possono diventarassi sia per via
sperimentale sia per via speculativa. | sistemisdperi che fanno della
pedagogia una scienza teorica, pratica, metatearati teoretica, studiano
'educazione in quanto processo, percorso, rel@zistitumento e fine, sistema
e liberta, materialita e spiritualita, natura etara.

Lo sviluppo della cultura teorica in pedagogia saftuito, nel corso
del XX secolo, dei contributi della ricerca teoridamatrice filosofica, etica,
psicologica, sociologica e antropologica: dalladee idealista di Gentile, al
marxismo eterodosso dei francofortesi, dal pragmaii di Dewey al
personalismo di Maritain, dall’'eredita freudiandla@sicanalisi alla psicologia
dello sviluppo infantile di Piaget, fino alla temrcognitivista dell’'istruzione di
Bruner, si & venuto a tratteggiare il poliedricofpo delle moderne teorie
dell'educazione.

Ed e proprio sulle traiettorie del pragmatismo edgco da un lato e
del personalismo dall’altro, quali vie teoretiche i daccesso
all’educazione/educabilita umana, che intende @lgtrsi il presente lavoro la
cui strutturazione prevede una triplice suddivisiauma prima sequenza storica
delle suddette narrazioni pedagogiche, una seceadaenza pedagogica in

riferimento alle linee teorico-pratiche del pensi@edagogico configurato da



tali narrazioni, ed una terza sequenza inerenpedgettualita paidetica relativa
all'ipotesi di un incontro possibile nel complessonzzonte storico-culturale
della postmodernita.

La ricerca intende articolare le sue riflessiorgdiizzandosi su alcuni
dei principali esponenti delle narrazioni pedagbgiproposte: da Dewey ai
suoi lettori italiani, quali Borghi, Visalberghi, réhese e Laporta fino
Spadafora, per citare solo alcune delle voci autdrenell’ambito della
filosofia teorica, sul piano del pragmatismo e dgeoi sviluppi; € attraverso
autori come Maritain, Catalfamo, Corallo, Santonsaltagano, Acone, che si
configura, invece, l'analisi relativa al pensier@rgonalista nel suo iter
concettuale e paidetico.

Se da un lato si prospetta elevato il gradienteatnplessita, intesa
nelle accezioni concettuali dei suoi teorici pittcaavoli quali Luhmann e
Morin, delle suddette narrazioni nel loro estrirssscnella parabola diacronica
fino al nostro “tempo appreso con il pensiero” (Eleg dall'altro, pero,
l'ipotesi-ricerca di un incontro teorico/metodologiempirico si rivela di
profondo interesse per la ricerca pedagogica attusempre piu volta ad
un’auspicabile collaborazione/integrazione di pagiaul e punti di vista diversi
e per tale ragione ipoteticamente complementatijane essere complessi e
poliedrici in relazione allestrema complessita e oligdricita
dell'oggetto/soggetto d’indagine, nonché ragioneardel loro sussistere: la
persona umana.

Al fine di progettare un’indagine sistematica e darofili
scientificamente rigorosi sul piano della metod@adglla ricerca educativa in
ambito teoretico e storico, si e scelta, nell'intpagne del presente lavoro,
una duplice linea di ricerca, un duplice binario daguire al fine di
salvaguardare I'unitarieta di un approccio compleiBumana complessita.

Il primo binario che é stato percorso segue lo gamsi storico-
contestuale delle riflessioni oggetto del nostudst: si € inteso delineare e
ricostruire il clima e la temperie culturale neiatjusi € progressivamente
sviluppato unaZeitgeistfavorevole a molteplici fermenti socio-culturakltk
forti ed evidenti implicazioni pedagogico-educativéia nel contesto del
Vecchio Continente che negli Stati Uniti d’Americai e proceduti su tale

binario per cogliere e analizzare le diverse prapami delle correnti



pedagogiche ad oggetto, quali il personalismopeagmatismo, nonché la loro
complessa articolazione teoretica e riproposizipraica in contesti storico-
politico-culturali in rapidissima e variegata tmashazione: dal secondo
dopoguerra alle contestazioni degli anni ‘60, falla crisi dell'assetto e della
tenuta etico-giuridico-civile delle democrazie at=mitali e all'avvento dell’era
della globalizzazione e del primato della scierezablogia su scala planetaria.

Nell’lambito del pragmatismo ci si e soffermati, particolare, sulla
ricerca di quegli aspetti di profonda attualitd gednsiero deweyano che
interrogano tutt'oggi gli addetti ai lavori nel camdell’educazione, attraverso
le letture di Lamberto Borghi, Alberto Granese, fRele Laporta, Aldo
Visalberghi, Franco Cambi, Maura Striano, Giuseppadafora, i quali hanno
contribuito in modo significativo alla riproposizie del grande studioso
americano su tematiche la cui forte tenuta conalkttuesta ancora oggi
determinante e attuale. Sul piano internazionake stelto di approfondire gli
attuali percorsi interpretativi di studiosi amerncdel calibro di Leonard Waks,
Larry Hickman, Hilary Putham e Diane Ravitch, i bjuapercorrono le
teorizzazioni deweyane da prospettive di ricerdéemtinti, dal piano della
filosofia delleducazione a quello del ripensamemnpoogettazione
dellistituzione scolastica, fino all'indagine-speentazione delle metodologie
didattiche di matrice pragmatista su basi sciartiifecnologiche.

E stata sottoposta al vaglio della ricerca in etemporanea anche la
lettura del personalismo in chiave neo-personaliseguendone le linee di
tendenza e i punti di intersezione-divaricazione alire correnti pedagogiche
dell’'era postmoderna, in particolare attraversdild rosso del discorso di
Giuseppe Acone dalla fine del secolo scorso alguags dalla prima alla
seconda decade del secolo XXI.

I secondo binario, attraverso il quale abbiamo cpduto
parallelamente e in un’immaginaria linea episterg@o-ermeneutica
intersecante con la parabola diacronico-storicasdguito la traiettoria piu
specificatamente pedagogica nel suo srotolare iltordel “proprio tempo
appreso con il pensiero” in un tempo e in uno spake hanno subito brillanti
proiezioni e geniali anticipazioni, ma anche actssane retrospezioni
concettuali e salti all'indietro alla ricerca di ypensiero che, radicandosi nel

passato, si protende nel futuro come i rami dilbera dalle radici profonde.



Si e cercato, quindi, di far emergere le fondameiefapensiero degli
esponenti piu autorevoli delle correnti del perdisneg e del pragmatismo
pedagogico analizzati in questa sede, Jaques hagitdohn Dewey, al fine di
gettare solide basi per indagare le interpretazsoiicessive dei loro lettori,
non solo dalla visuale dei seguaci e prosecutorird@ettivi indirizzi di
ricerca, ma anche attraverso i reciproci sguarti&gatori’ gli uni degli altri,
le critiche reciproche di due narrazioni pedagogiaie non hanno avuto
timore di confrontarsi, di comunicare dialetticareerdi leggersi e rileggersi
per rielaborare i propri statuti, per rivedere tegrie convinzioni alla luce del
dissenso, per chiarire i propri statuti epistemigipgontologici, etici ed
ermeneutici.

Il contesto di riferimento si € rivelato la comubase di partenza delle
teorizzazioni, talora profondamente divergenti, cifkiscuna parte: acuta e
penetrante I'ampiezza dello sguardo dei pedagogisbggetto, dinamica e
complessa l'interpretazione della maglia intricd& contesto socio-culturale,
in particolare, postmoderno, che i diversi studieanno indagato seguendo
opzioni di fondo, processi di lettura e traiettodiearrivo differenti, segno di
una pluralitd di approcci che non significa steriistanza, bensi maggior
probabilita di incontri, di confronti, di “parole”in comune intorno
all'imprescindibile e fondante nucleo della podsilprogettualita pedagogico-

educativa di questo tempo e di ogni tempo: la pexso

Il primo capitolo registra chiaramente l'intrecdra la parabola storica
e quella pedagogica articolandosi intorno al poo$torico-pedagogico delle
due prospettive teoriche a confronto.

Nell’approccio alla corrente personalista se nengd@nno di nascita,
il 1932, anno della fondazione della rivista «Espida parte di Emmanuel

Mounier che nel Manifesto personalistico del 1986ve:

«Per personalismo intendiamo ogni teoria e ogntucal che sostiene la
priorita della persona delluomo davanti ai bisograteriali ed alle istituzioni sociali

che determinano il suo sviluppo. Comprendiamo skttea di personalismo quegli



sforzi convergenti che oggi cercano la loro stralddi 1a del fascismo, del comunismo

e del cadente mondo borghese».

Personalismo, dunque, come critica alle ideologitlicalla persona
allora dominanti, quali il collettivismo socialistail liberalismo capitalista.

Le radici dell'albero personalista, tuttavia, soda ricercarsi nella
nascita e negli sviluppi del messaggio cristiane gtone i significati
fondamentali della persona nella sua dignita, teicingolarita e irripetibilita.
| richiami a S. Agostino, la persona come sostafixa Trinitate, e a S.
Tommaso "Amor est nomen persorfagSumma Theologida intendono
essere rappresentativi di questa interpretaziofierraria che vede nelllamore
la piu alta espressione della persona.

La filosofia cristiana intorno alla persona prosegmei secoli
'approfondimento dei propri contenuti, segnandm dntonio Rosmini un
significativo punto di arrivo e di novita nella donita del fondamento: la
persona € “né meramente una sostanza, né merammentelazione, ma una
relazione sostanziale, cioé una relazione cheosiatmell'intrinseco ordine
dell'essere di una sostanz&h{ropologia a servizio della scienza monalé
"diritto sussistente”. Egli valorizza, dunque, lendnsione relazionale della
persona, pur ribadendo che essa e irraggiungiklla sua misteriosa intimita.
La persona "e trasparente solo per Dio", dira Roestesso, per il quale la
persona sussiste e si realizza nella forma debgheal nella dimensione
dell'incontro, nel movimento della sollecitudingseI'altro.

La data della nascita ufficiale, in Italia, delleogpettiva personalista,
puo essere indicata nel 1954, quando il “ Centuulispedagogici Schole”
organizza un convegno dedicato alla Pedagogiaarést

Progressivamente il personalismo mette in atto wocgsso di
laicizzazione a favore di un approccio piu sensilalla dimensione storica e
sociale dell'individuo e dell'intera comunita.

Tra i rappresentanti della corrente personalist@aseppe Flores

d’Arcais accentua la dimensione esistenziale, dtiggee problematica della

1 Bohm W., (2007)Storia della pedagogia. Da Platone ai nostri gigrArmando, Roma, p. 113.
2 Tommaso D’Aquino, (1978),a Somma teologiga&dizioni Studio Domenicano, Firenze, p. 213.



persona, ribadendo che essa, pur se aperta atemdenza, € anche corporeita
e storicita.

Il personalismo di Gaetano Santomauro, inveceattavsua peculiarita
nel non essere “dogmatico ma neanche tendenzianseettico o relativista.
E’ un personalismo realistico, che ha nella perdamaisura delle cose e che
nella persona ritrova il giusto equilibrio tra Isa del trascendente ed il cpd
ora”. Chiaro é l'intento di Santomauro di mettargguardia contro una ricerca
pedagogica volta solo alla giustificazione delktsnte, distanziandosi dal
naturalismo interazionistico di Dewey: il suo epgrsonalismo dialetticamente
orientato, pronto a misurarsi con la realta effd#ustorica, concreta.

Anche in Flores d'Arcais e Giuseppe Catalfamo fore la
valorizzazione della persona come nucleo di probteamazione, apertura e
ricerca, in relazione alla quale I'educazioneprakcesso che da alla persona gli
strumenti per “farsi persona” per realizzarsi careatro originario di volonta.
Il proprium della persona e un tendere-oltre, unirgipall'cltre-da-sé alla
trascendenza o ulteriorita dell'esperienza, unrgpanche albltre-di-sée al
sacro.

Gli ulteriori sviluppi della pedagogia personalisepproderanno
all'attuale fase storico-culturale della post-mari@r sotto le insegne del neo-
personalismo che, evidenziando limportanza dellaedsione trascendente
nello spazio delle scelte personali, cercheraadiaire punti di convergenza e
possibili azioni comuni nei confronti delle istanz#e attraversano un
particolare momento storico, alla ricerca di ci@ @ valido “etsi Deus non
daretur”, mantenendo alto il vessillo della persoc@me valore inviolabile,
mai inteso come prodotto, ma sempre come presenzasienere, rispettare e
realizzare responsabilmente.

Il primo capitolo prosegue ripercorrendo a ritrokso storia di un
orientamento suggestivo e fecondo attraverso ostimaria lettura che il
neopersonalista Giuseppe Acone fa della fonte raiga, almeno stando a
guesto mondo, della prospettiva del personalisntagegico, quale quella di
Jaques Maritain.

In Maritain contro del 1974 Giuseppe Acone evidenzia come, se Si
percorrono le tappe fondamentali della vita e églgtero di Jaques Maritain, si

assiste ad una posizione che ha detto “piu no iEhA soler essere piu precisi



ci si trova di fronte ad un unico “si” rivolto acha filosofia che raccorda una
fede ardente ed una ragione lucidissima, il sigaiivo “si” ad una concezione
del mondo in cui la visione cristiana della persqmassa sostituire sia
limpostazione iperindividualistica della democi@aziliberale, sia |l
totalitarismo prevalente e nato come antitesiiteralismo esasperato.

In una temperie dominante in cui si assodava cheetda fossdfilia
temporis egli ne ha difeso l'assoluta atemporale ed etdraacendenza
rispetto al tempo e allo spazio; in tempi in cwiofmo, ormai dominus della
scienza e della tecnica, si considerava il cerdsolato del mondo e della vita,
Jaques Maritain additava questo atteggiamento dbmmeassimo errore del
mondo: nel suo essere diventato antropocentricare teocentrico, senza
inginocchiarsi di fronte ad urimmungsempre piu laicista e immanentista.

La lettura che Acone fa di Maritain mira a cercdedle risposte che si
oppongano all'impetuoso nichilismo teorico-paraticoperante nelle nostre
societa, a cercare una via d’'uscita dalla crisitipal culturale, sociale ed
educativa del nostro tempo, con il coraggio di btsslla porta dell’eterno
superando il timore di chi preferisce restare sshglia di una rassegnata
terrestrita.

Numerosissima la rassegna delle opere in cui ihgedista e filosofo
francese affronta tematiche urgentissime ancorg trgge quali:Antimoderno
del 1922 in cui vi e la denuncia contro lo sciantische non cerca la verita, ma
si base sulle singole presunte “verita” dei suaiteaitori; Tre riformatori del
1925 in cui vengono affrontati i motivi della crigella societd moderna quali
'antropocentrismo immanentista, il prevalere dedtaenza sulla saggezza, il
machiavellismo politico e la naturalizzazione desttanesimo;ll significato
dell’ateismo contemporane@id1949 in cui I'ateismo viene definito “l'attuale
agonia del mondo”, che si pone come un “atto defaldrovescio” e una resa di
fronte al dispotismo del tempo e dellimmanenkBmanesimo integral@el
1936 in cui si legge tutta la critica allimpostazé pragmatista e l'utopia
maritainiana costituita da una societa umana patisba, comunitaria,
pluralista e pellegrinaleCristianesimo e democrazidel 1943 in cui si
rivendicano le radici cristiane dei sistemi demutcra il legame della politica
con I'educazione morale, in virtu della quale laratite. non si identifica con la

socialita;Educazione al bividel 1943 in cui si afferma che I'amore € il mezzo



e il fine dell'educazione e il rifiuto della visierlaica secondo la quale la vita
non € piu tesa al divino, all’eterno, ma si ridaggura terrestrita: la vita terrena
diviene il fine ultimo e assoluto.

E sono ancora la pagine del primo capitolo chestegio i fermenti
speculativi del padre fondatore del pragmatismoagedico americano John
Dewey e la sua contestualizzazione storico-socil&Roberto Mazzetti nel
libro del 1968Dewey e Bruner, il processo educativo nella sodiedi@istriale
a fare da guida di un excursus denso e artico&atlo, stesso Dewey iiihe
public and its problemdel 1927 a fornire una ricostruzione significatoreca
le origini della democrazia americana. Nell'ottidaweyana gli U.S.A. sono
nati dal rifiuto dell’autorita oppressiva dei vecahati e governi europei, dal
rifiuto delle societa stratificate gerarchicamentla vecchia Europa, nella
convinzione che il potere e veleno se non e rictiodeequentemente alla sua
base popolare, se non é continuamente controllatmevato.

In questa temperie si & costituita, per Dewey, lanz religione del
progresso sociale, promosso dalla scienza, dali§ich e dalla democrazia,
nel comune sforzo di togliere alla direzione podti ogni carattere di
monopolismo o di forza aggressiva.

Come Maritain anche Dewey manifesta la sua acesrata analisi del
suo tempo e delle problematiche connesse attrawamaoproliferazione di
opere ad ampio respiro tra le quali citianMy Pedagogic Creedel 1897 in
cui si chiarisce come per Dewey societa e individiemo due facce della
stessa realta, due momenti dello stesso processeale, reale in cui I'alunno
deve imparare ad imprimere i segni dell'intelligarezdell’'ideale, e si chiarisce
che “l'educazione deriva dalla partecipazione dalividuo alla coscienza
sociale della specie”The School and Socieyel 1899 in cui emerge la
concezione della scuola non piu come preparazitinevda, ma come vita
stessa, nonché i principi della cooperazione €ldaining by doing”;How we
think del 1910 nel quale sono analizzati i processi dnézione del pensiero-
in-azione; Democracy and educatiodel 1916 in cui si asserisce che la
democrazia non € solo una forma di governo, bemsipo di vita associata, di
esperienza comunicata e congiurR&construction in Philosoplgel 1919 in
cui la filosofia viene considerata come "natureoied”, cioé immediatamente

operativa, atta a risolvere i problemi concratgividualism Old and Newlel



1930 in cui si teorizza una terza via tra sociatigeale e sistema capitalistico,
al fine di contrastare la limitazione della piersatpcipazione democratica alla
realta sociale dovuta alla persistenza dell’antiatividualismo che regge |l

sistema economico.

Nel secondo capitolo vengono delineate le lettwigclee di John
Dewey, con particolare attenzione alle voci perBsteadi Gino Corallo e
Giuseppe Catalfamo. Sempre presente € la linesodiaa-contestualizzante in
virtu della quale si rileva che la pedagogia ciisti del secondo dopoguerra
inizia un percorso significativo di dibattiti e doonti con il primo Convegno
di Schole del 1954 nel quale sara stabilito comeat@rincipale del secondo
Convegno proprio il problema dell’attivismo pedagog

Dettagliata risulta la disamina di Corallo relatiela produzione
deweyana, della quale evidenzia e confuta la comcezfilosofica del
relativismo metafisico che accettaessercisenza indagare l'essere, senza
Assoluto; la riduzione dell’ontologia a un puro oalogismo; il monismo
deweyano che si attua nella naturalizzazione deriyaei fatti religiosi e della
coscienza stessa, intesa come fatto naturale abgus di qualsiasi altro
evento; il relativismo ontologico da cui deriva unorrispondente
contingentismo eticoDewey 1957). Se anche per Corallo “l'educazione e dar
significato alle cose”, il significato e la liberiateriore che gli consente di
agire moralmente e responsabilmente Ebiucazione e Liberta. Presupposti
filosofici per una pedagogia della libertdel 1951, Corallo si adopera per
dimostrare che non esiste un’azione morale chesmwribera né un’azione
libera che non sia morale: liberta e moralita coioro. Quando 'uomo opera
una scelta alla luce del dover essere morale,negliguarda piu soltanto alle
cose, non sceglie direttamente le cose, ma sceglgesso, il suo significato,
la forma ideale che vuole creare di sé. In opposeiall’espressione di Dewey
in Human Nature and Conduct;uomo e libero quanto il fiore che sboccia
sullo stelo”, Corallo afferma che la persona sv@&roampegnata a decidere
totalmente e assolutamente di sé, indipendentemaldle cose, e
dipendentemente solo da se stessa: egli si trofrarde a un bivio reale, in cui
e impegnato come oggetto e insieme come soggedita sua scelta

(L’educazione come crescita della liberta nel’'ugmo



Non meno penetrante € la lettura di Giuseppe Gamalfil quale
sottolinea come anche la filosofia della personavaudall’esperienza, non
senza aver subito I'influenza di Dewey. Per Catatiapero, Dewey non coglie
nella filosofia tradizionale le esigenze universalieterne dello spirito umano,
ma vede in essa il riflesso della divisione ecoman@ politica della societa in
classi. Che I'esperienza debba essere la via désaocalla filosofia e, per
Catalfamo, incontestabile e sotto questo profilgpersonalismo aderisce al
pensiero di Dewey. La teoria dell’esperienza dalspealismo, tuttavia, si
configura come una critica, mentre quella deweyasta una pura descrizione
fenomenologica

In Fondamenti di una pedagogia della Speramizh 1986, Catalfamo
evidenzia che le categorie dell’esperienza gagtirbblematicita, la continuita,
la storicita e la prospettivita in Dewey non diamt categorie problematizzate
dal pensiero che ricerca una giustificazione ragmnil pensiero non opera
alcun immanente trascendimento dell'esperienzaates

Il personalismo, al contrario, fa dell’esperienzaledle sue categorie
'oggetto di un problema: la filosofia ha dunque cbmpito di mediare
'esperienza nella sua significazione totale, asndn, cioé, la totalita
dell’'esperienza come termine di una mediazidgten@@amenti del personalismo
pedagogico1966).

Nel concetto di educazione di Dewey Catalfamo Vieddissolvenza
dei fini, la perdita della dimensione di una teari@tica dei valori, nonché la
perdita dell’essenza spirituale della persona,eotiie concrete dimensioni
psicologiche e tipologichd’édagogia contemporanea e personalistri4).

Il principio dellearning by doingg accolto da Catalfamo rovesciando la
prospettiva: il personalismo accoglie i principilldmparare facendo, ma per
motivi diametralmente opposti al Dewey, non inwidel fatto che il pensiero
e, per essenza, uno strumento dell’azione, mal peotivo che I'azione € uno
strumento del pensiero.

In riferimento all'idea di esperienza Corallo ewvidea come per |l
personalismo la persona trascende la situazioni plotere di reagire ad essa,

puo spingersi oltre, puo attuare uno sforzo diceadimento; e tale potere €,
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fondamentalmente, per Catalfamo, la liberta umarma.persona, infatti, si
sporge oltre cio che e determinato, perché hatdrpadi determinarsi.

A differenza delle posizioni deterministiche cuiispira Dewey, non
c’é qui liberta senza uno svincolo dal naturalisraso un fine valoriale e non
c’é atto libero senza un ideale. Trascendendo di@spza, la persona incontra
Dio, esigenza di assoluto, di infinito, di incom&gd’ldeale, a differenza della
ragione deweyana che si autolimita, rinuncianda @ilitica dell’esperienza, ad
oltrepassare il limite di cio che € sperimentale.

Se il progetto teologico rinvia alla fede, quelkratologico rinvia alla
speranza, alla quale l'avvenire e il destino dgl&xsona sono legati. Un
avvenire e un destino allinsegna della “sperantaeskere”, anzi della
“speranza dell'Essere”, che non ha avvalli e gaeanna testimonianze da
ascoltare e, dunque, messaggi in cui credere eideoef (Catalfamo G.,
Fondamenti di una pedagogia della sperarniza36).

Per Catalfamo come per Corallo 'idea di esperiesnda educazione in
Dewey e tautologico: da cio emerge l'indeterminatee la tautologia anche
del concetto di educazione secondo la logica prégtager cui non esistono
valori indipendenti dall'esperienza che possanocriignare cid che e
educativo da cio che non lo é.

L’autore siciliano chiarisce in estrema sintesliteea divergente tra il
pragmatismo e il personalismo: se il primo e unasdifia delluomo che
rincorre una chimerica felicita, impossibile nejme della natura e nel mondo
della storia, cercando il valore delluomo nellatura e nellimmanenza,
guest'ultimo, invece, afferma il valore dell'uomospeso al “Trascendente” e
il suo orizzonte e la speranza di una inserzioria geersona in una realta

soprannaturalePedagogia contemporanea e personalisiréi4).

Il terzo capitolo ripercorre le variegate propostei pedagogisti
pragmatisti italiani dal secondo dopoguerra e te letture del personalismo in
chiave laica. Sempre presente la duplice traiettatalla rassegna dei singoli
studiosi dell’educazione e delle problematiche emse non € mai svincolata la
contestualizzazione storica che registra le fopinte innovatrici della

pedagogia laica.
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Lamberto Borghi, figura di spicco della culturalisaaa della meta del
‘900, si contraddistingue per una carriera dinarstoalo condurra a conoscere
direttamente John Dewey negli U.S.A., dove si ®idg a causa delle
persecuzioni razziali. Tornato in Italia, dopo Estoe Codignola, sara il
coordinatore della cosiddetta "scuola di Firenzgiella di Visalberghi, De
Bartolomeis, Laporta, e avra il grande meritoattidonoscere Dewey in Italia
attraverso un accurato studio del maestro americhkedo accompagnera per
tutta la vita.

Il personalismo pedagogico di Borghi si forma sua wvolida base
filosofica e dalla completa padronanza della mrglidetteratura anarchica
mondiale,da Tolstoj a Kropotkin,da Proudhon a Bakumuovendo da una
precisa visione teoretica dell’leducazione come ggsc attivo e progressivo
capace di far emergere l'autosviluppo e Il'anticamahiamento tanto nella
formazione intellettuale che in quella morale aleiv

Il personalismo di Borghi parla il linguaggio prafto della liberta
intesa come una dimensione interiore, un a-pribe si realizza nei seguenti
termini: “La liberta consiste nella consapevolezza di pessere me stesso, ora
e in queste circostanze, per mia libera scelta €itta e la scuola2000).

A fianco all'ispirazione deweyana e presento unisespirito critico
verso la tendenza di Dewey a privilegiare il grugoeiale, I'elemento della
collettivita, al quale il singolo deve conformarggnendo quest’ultimo in una
condizione di secondo piano, operazione non cosalida Lamberto Borghi
che postula il valore irriducibile e fondamentatdla persona, alla luce di una
continua opera di mediazione e di equilibrio cordaieta.

Non é possibile, inoltre, ignorare le sollecitazifilosofiche e religiose
che Borghi con grande apertura mentale e senzaenaticun pregiudizio,
recepisce nei contenuti preziosi del personalismamckese di Mounier e
Maritain e di quello italiano di Giuseppe Floref\tais, Aldo Agazzi e Luigi
Stefanini, dei quali egli apprezza l'ontologia peralistica propria del
Cristianesimo, che si traduce nell'attribuzionelalelignita ad ogni soggetto e
nella valorizzazione della pedagogia in quantorexadilosofica.

L'idea pedagogica personalistica consente di catlcil rapporto
educativo nella concretezza dell’'ambiente storictelda dipendenza verticale
dal “vero” Maestro che alla coscienza detta lenstaprofonde dell’interiorita
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nell'apprendere e nell’agire stimolato dai segdalin maestro esteriore e della
socialita mediatrice.

Borghi, insieme a Visalberghi e Laporta € una death@assime
espressioni di quel personalismo laico, i cui dbotr di filosofia
dell’educazione sono essenzialmente dei modi @iffiedi leggere Dewey.

In particolare per Lamberto Borghi la relazione talterita assume un
orientamento prevalentemente di tipo orizzontaler pon trascurando la
presenza nel suo pensiero, di una sensibilitaiosbgesplicantesi nei termini di
un sentimento di pienezza e di armonia con laaddil’educazione e i suoi
problemi 1953). Un sentire religioso che, partendo da uttonefiuto per
l'istituzione e dal pensiero di Aldo Capitini, Ipiage a far suoi alcuni aspetti
del cristianesimo che percepisce come piu consbrsiua sentire e vivere
I'esistenza: la solidarieta di tutti gli uomini Heksere, come diceva Capitini,
“crocefissi nei limiti di una realtd”, I'esigenza dn’universale redenzione, la
resurrezione di tutti in una realta nuova.

lllustre interprete della “pedagogia critica” e qud‘padre fondatore”,
come egli stesso si definisce, € Alberto Granese rai libro del 2008.a
conversazione educativa. Eclisse e rinnovamentta dabione pedagogica
ribadisce una prospettiva che postula la configarez di una relazione di
“interfecondita” tra filosofia e pedagogia: una pgdgia separata dalla
filosofia risulta gravemente impoverita e indekmlimortificata e mutilata sul
piano culturale, una pedagogia ingenuamente e diadamente filosofica si
espone a obiezioni insormontabili, all'addebitolaléteductio in aliud genus”
e a una inevitabile marginalizzazione.

Collocato sul versante laico, ma in un’ottica dpegiondimento dei
diversi contesti in cui I'idea personalista ha presorpo e alle diverse
interpretazioni a cui ha dato luogo, Alberto Granesttolinea la particolare
rilevanza che la tematica assume nelllambito d#liGmzione e della
pedagogia: “il nodo problematico del personalisraadi natura pedagogica, e
se correttamente e non restrittivamente intes@rablema della persona si
caratterizza come il problema pedagogico per emtedl e anche come Il
problema filosofico per eccellenza (tlaconcetto di persona in filosofia e
pedagogia,in G. Flores D’Arcais,Pedagogie personalistiche e/o pedagogia

della personal994)



Come l'autore ha affermato nel suo volurhdabirinto e la porta
strettadel 1993, I'esistenza di un personalismo pedagogioe solo il frutto
dell'applicazione alla pedagogia del personalisiuogeneralmente inteso, ma
e la base di una seria analisi, filosofica e sdieat del problema della
persona.

“Cio che l'educazione consegue deve tradursi in dibera e
consapevole autodeterminazione [...]. In mancanzquesta trasvalutazione
non si da persona né educazione, e quindi le dse sf@anno e vanno insieme:
solo cio che é persona e propriamente educabllecgoche € educabile [...] €
propriamente persona”.

Granese evidenzia come la teoria della personataia assunta come
centro teorico o pratico, tematica intorno alla lgud pensiero moderno
contemporaneo occidentale si e sbizzarrito “tanéo cdeare una sorta di
labirinto di percorsi in cui é facile smarrirsi a groviglio di posizioni in cui
difficile districarsi”.

Nella reinterpretazione attuata dall’autore € postaevidenza la
differenza tra personalismo cristiano e personalisom cristiani laddove si
riconosce che, nel primo, la persona ha il profuiocolo” con la trascendenza
e che, pertanto, da un punto di vista cristianocdhcetto di persona é
inscindibile dalla creaturalita e dalla dipendenza.

La pedagogia personalista cristiana, infata della persona “un
presidio di resistenza”, non solo per la sua is&oa irriducibilitad, ma anche, e
soprattutto, per la sua creaturalita e dipendegapiea dal Dio Creatore.

All'opposto, lo sganciamento della persona dalleiggita epistemica
per rivalutarne la soggettivita esistenziale noalizea, per Granese, un
indebolimento della persona da rafforzare con nwareezze epistemiche, ma
un punto di forza: da un lato la persona rifiutaadsoggettarsi passivamente
alla razionalita epistemica contrapponendole i nalella doxa e della libera
interpretazione, dall’altro si sottrae ad una ®tggettivazione, negandosi alla
riduzione ad oggetto.

L’ottica laica di Granese lo porta al rifiuto di’atica “con verita”,
ritenuta corrispondente ad una concezione totadistei comportamenti umani
e tale da disconoscere la libera determinazione sdggetti-persone nella

diversita dei contesti e delle dinamiche storiche.



Conclude Granese dicendo che lidentita della ped@gpud essere
colta nell’essere quella disciplina teorico-pratickella cura di quell’
“humanitas” universale che esige di essere coredi@esotto il profilo
della’ontologia formativa, senza poter prescindda#le categorie quali la
responsabilita, I'imputabilita e la conformita anmipi condivisi.

La posizione del professore sardo €, dunque, qaélzonsiderare la
verita, razionalita o autoassiomaticita dei valoial punto di vista del
relativismo pedagogico che il “dubbioso pensierdtion” teorizza e
raccomanda: i valori, infatti, non sussistono iedigentemente dal tempo e dal
luogo, per cui € fondamentale la loro contestualilme e un oltrepassamento
di un’etica, intesa come presidio dimostrativo aliovi.

Se la pedagogia non puo essere determinata e comata da un’etica,
puo riferirsi ad essa nel suo significato origindieethosinteso come “luogo
abituale”, ideale e materiale dellumanita univégsa la pedagogia come
disciplina teorico-pratica dello sviluppo individeae collettivo puo abitarla e
trovare in tale accezione dell’ethos la propriantita.

Una sensibilita teoretica affine alla prospettivergonalista si evince
nella concezione che offre Granese della temparald sua riflessione
metafisica sul rapporto tra temporalita e dinamidgéka formazione si esplicita
nell'affermare che in quanto creativo 'uomo € amciereatore” del tempo
(come lo e Dio ad un livello infinitamente supeepre non suddito o sua
temporanea determinazione. La creativita, infattiterrompe il flusso
cronologico e lascia spazio ad un tempo che sraalbeternita, nell’accezione
di atemporalita.

Sul versante laico di matrice critica-ermeneuticaitsia la concezione
pedagogica di Raffaele Laporta che, nel libro @6l 'assoluto pedagogico,
ribadisce il primato “assoluto” della liberta intehzione.

Coerentemente con la traiettoria storico-contestdal presente lavoro
e doveroso rimarcare che il clima culturale in euiecondata la prospettiva
laportiana si caratterizza per i fermenti dellaohixzione studentesca che
Laporta, pedagogista laico legato all’autorevoleotz di Firenze, alla rivista
“Scuola e cittd”, alla scuola-citta Pestalozzi @izersi atenei italiani come
Firenze, Roma e Chieti, coglie e accoglie nel $icgtio profondo di

un’esigenza di rinnovamento. Nel libroa difficle scommessalel 1971
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esprime I'esigenza che la scuola, o meglio l'istvoe e i suoi processi vadano
sottratti all'istituzione, qualunque essa sia esegmati alla societa nel suo
insieme, pur non schierandosi mai a favore delsxalarizzazione. Laporta si
mantiene in una condizione di equilibrio, rifiutanée tesi di un eccessivo
spontaneismo e permissivismo pedagogico, mostrandiento al ruolo
dell'insegnante e ribadendo I'alto livello di prefgonalita che tale professione
richiede.

La prospettiva pedagogica laportiana, operando usmdesi tra
presupposti normativi e categorie empirico-degeeft si propone come
scienza pratica capace di controllare I'educazioneambito applicativo e
nell'organizzazione dell’apprendimento, in vistasdbpi che si riconnettono a
dimensioni valoriali. Tale scienza empirica delliedzione, generalistica e
interdisciplinare e definita da Laporta “Paideticécui “topos teoretico” € la
liberta dell’educando perseguita attraverso I'apgh@ento.

E la liberta la condizione assoluta del procesdbedacare, e il suo
esito piu alto, anche esso assoluto nel senso’ebsete educato e l'essere
libero s’identificano compiutamente, e decidonoladdéiberta delle societa in
cui hanno luogo ad esistere (dassoluto pedagogico. Saggio sulla liberta in
educazionel996).

Per quanto concerne il concetto di moralita e fivniehiamo all’analisi
del Dewey diNatura e condotta del’'uomanoralita che si realizza nello
sforzo di coerenza, di equilibrio fra le funziorastituenti la personalita, per
raggiungere una particolare armonia interiore e singonia con I'ambiente.
Vista, inoltre, l'irriducibile equivocita del termé “educazione” nelle varie
forme di elaborazione teoretica, I'unica stradacpsatibile e la sua “riduzione
empirica”, non in termini riduzionistici, ma nelfienzione di coglierne |l
significato nelle diverse angolature che le disoglconferiscono nel loro
ambito di applicazione. Il tema della liberta, pesempio, affrontato
empiricamente esclude questioni quali il liberoitaid di carattere metafisico,
traducendosi nei termini di “motivazione e sceltame tratti strutturali
dell’apprendimento”.

Altro ambito di studio dai profondi risvolti attuahe, dagli anni ‘80, si
affaccia nella pedagogia di Laporta e lo accomuharaaltro acuto studioso

delle problematiche pedagogiche sul medesimo versgpistemologico, Aldo
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Visalberghi, é il nesso tra pedagogia e biologita luce delle accelerazioni
negli studi e nelle scoperte scientifiche in amhatologico-genetico sembra
necessario che l'indagine pedagogica si inolta aiterca “radice biologica”
dei comportamenti umani pur riconoscendo e attdstdesistenza di quelle
zone d’'ombra in un discorso che da analitico dieiganetico ed evolutivo.

Ricca di peculiarita €, dunque, anche la prosgetivAldo Visalberghi
che, sulla stessa linea di Raffaele Laporta, mettasalto I'aspetto sociale
dell’'educazione, riproponendo una lettura fedeleardcolata del grande
pedagogista americano John Dewey.

Forte & la caratterizzazione della filosofia dmllicazione come
trasversalita e costante, radicale apertura adleudsione interna a ogni tipo di
sapere, convinzione che ha indotto, non senza foedt, Aldo Visalberghi
nel libro del 1978,Pedagogia e scienze dell’educazipree escludere nel suo
diagramma della “Rappresentazione schematica aelidibpedia pedagogica”
(la cosiddetta “Rosa dei venti”), articolato neitge psicologico, sociologico,
dei contenuti e metodologico-didattico, le compdnspecifiche della filosofia
dell'educazione e anzi della stessa pedagogia gkeneche non sono
considerate come discipline autonome, ma inteseeqoenvasive e riflessive
per i vari settori.

In relazione al tema prettamente pedagogico-edwxcatel valore la
concezione di Visalberghi €& assolutamente “laicaih laicismo non
antireligioso, anzi estremamente tollerante, in muti e riti possono essere
coadiutori accettabili, ma solo se indenni da quetesa esclusivistica, da ogni

ripulsa per I’ “infedele”, da ogni fanatismo e f@rdentalismo, che ostacola e
contrasta col valore assoluto della solidarieta namaperno e centro
dell’educazione morale.

Il terzo capitolo si chiude con la lettura dellarqmma e della sua
autoformazione processuale nella pedagogia critasea di ispirazione
nichilista di Franco Cambi che nel saggio del 28®&are il disincanto. Una
pedagogia per il postmoderrafferma che il Novecento ha messo in luce sia
I'enfasi del soggetto sia la sua crisi e il suoniato.

Cambi evidenzia come col Novecento entra chiaragnemtcrisi il
soggetto, come fondamento del pensiero moderndindex nei diversi modi

della storia della cultura occidentale, (dall’'egmito di Cartesio, all'io-



coscienza di Kant, all'io-trascendentale di Pagcamarrendo la sua capacita
fondativa e aprendosi problematicamente su secste'sdtacco piu forte viene
dalle scienze umane che fissano gli a-priori dejgetto nel Linguaggio,
nell’Inconscio, nella Produzione e nel Potere, Pehsiero e nei suoi Simboli:
per Cambi, tuttavia, non si tratta di una morte sleggetto, ma di una ri-
problematizzazione del suo statuto, della sua i@dent

Egli, inoltre, attesta come la cultura postmodersia, europea che
americana, ha rimesso al centro il soggetto, ilrsiato aperto e la sua identita
come ricerca e ricerca di sé, il suo “inquieto mdazare su di sé I'esperienza
della storia e del mondo”, un soggetto che e autwdaione, costruzione e
interpretazione, senza ascendenze metafisichedaZamistiche.

Il soggetto-persona indagato da Franco Cambi piortaé la ferita
dell'esistenza, “é@ abitato” da uno iato, che sduitee in dolore e mancanza,
speranza e sconfitta, ricerca e attesa, elememti dgnotano undildung
problematica, inquieta e processuale. Se lettoraspettiva metafisica l'io
diventa minimo, dominato dalle categorie dell’'e=nzia e non piu dell’essenza,
categorie mobili e aperte in cui prevale il princiglell'interpretazione, un io
sempre piu privato, intimo, fragile: garanzia delle laicita.

Nella sua analisi diacronica il pedagogista fioremtriconosce che
'attenzione per il tema della persona e stata mppggio, in Italia, della
cultura cattolica.

Nel vasto panorama dei movimenti della pedagogitdolcza del
Novecento, Franco Cambi riconosce al personalisrstiano lo sforzo piu
importante e organico nell’affermazione di unadoautonomia teorica tesa a
sviluppare una concezione “totale” dell'esperieedacativa, che abbia come
centro e fulcro la dimensione dei valori, oggettevitrascendenti. E nella
persona che si attua l'unita concreta tra espesienxalore: se la persona é
valore radicato nella trascendenza, oltre che wadter primaria dell’ordine
esistenziale, il compito del personalismo pedagngscrive Cambi citando
Giuseppe Catalfamo, e quello di “svolgere il valdetla persona, affermarlo,
realizzarlo interamente in ogni aspetto della vi(eé pedagogie del ‘9Q0
2005).

Con gli anni Settanta si assiste ad un process@rgssivo di

laicizzazione che e sfociato nel superamento dedttesie eminentemente
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metafisico del personalismo, tendenza che ha por@tche ad una
problematizzazione della nozione di persona, fidoalora collocata in una
prospettiva esclusivamente metafisica ed anchaaddgb con altre filosofie
antropologiche contemporanee. Nel dibattito filosmpedagogico si € venuto
formando un personalismo laico, teso al superamdntagni prospettiva di
tipo metafisico e alla valorizzazione della soggeét della persona, la cui
formazione avviene nel contesto sociale e secondapproccio cooperativo e
riflessivo.

In questo contesto la pedagogia si € connotatareepip come scienza
operativa e storico-fenomenologica piuttosto cheafiseica nella prospettiva
onto/deontologica. Cid ha comportato lo spostamdatbasse della riflessione
sul “farsi” della persona alla continua ricerca deinso, o meglio di una
interpretazione di esso

La prospettiva, pienamente abbracciata dallo ssaditoscano, €,
dunque, quella di un personalismo costruzionisfmicamente inteso, che
esalta il significato del soggetto e dei valori aeesti elabora e costruisce
nell'interazione sociale con le altre personeuefendazione metafisica e stata
delegittimata ad opera delle filosofie che dall'lexonismo al marxismo,
dall’ermeneutica all’esistenzialismo, dalla fenomlegia alle filosofie
analitiche e post-analitiche, allo strutturalismoadaultiano hanno postulato un
soggetto finito, costruttore del suo mondo “liguideenza fondamenti.

Il disincanto come categoria e condizione €, panéo Cambi, 'attuale
terreno di applicazione della pedagogia criticaprihcipio di riflessivita del
pensare e agire dell'educazione, fondamento di“pedagogia dell’abitare”
che renda i soggetti capaci di stare nello spaxablpmatico del proprio
esistere secondo un modello di nichilismo debodtieo, che non si fa mai
metafisica, ma resta sempre solo una prospettiegoiretativa.

Il disincanto del mondo, reinterpretato come posafigco e
postsacrale per tutto il corso del Novecento in itmbilosofico, dal
pragmatismo al bergsonismo, dall’esistenzialismaaaionalismo critico e,
ancora prima, da Leopardi a Weber fino agli appdidilietzsche e Heidegger
e a quelli piu recenti di Lyotard e Vattimo, si pome come I'emancipazione

dai “grandi racconti”, come apertura al politeisde valori, delle culture e dei
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modelli nella distruzione delle certezze per saitp al vaglio
dell'interpretazione problematica e mai esaustiva.

Nella prospettiva di Cambi la verita ultima e inehile non appartiene
all'umanita, la trascende e sta in un ordine d tiadizionale o onto-teologico
che, se & garante di Ordine e Senso, si collaa, n un’altra dimensione

rispetto alla finitezza e precarieta del mondo.

Il quarto capitolo si apre con un commento impticétl pensiero di
Franco Cambi ad opera dello sguardo personalisi&utieppe Acone, il quale
nota come molte delle prospettive e correnti pedafpe “del nostro tempo
appreso con il pensiero” (Hegel) di stampo laigobsa, articolano le proprie
posizioni intorno alla dimensione critica del rel@mo-nichilismo
postmoderno, attuando un’opera di decostruziomgliraazione/dispersione
degli ideali e dei fini dell’educazione, arrivandosi a delineare I'aspetto
confuso di ungpaideia difficile e per tanti versi introvabile (dea paideia
introvabile,2004).

Intento del capitolo quarto, tuttavia, resta queilprovare a riprendere
alcuni concetti dell’elaborazione di John Dewey exificare se si possano
rinvenire spunti stimolanti per trovare alcune osie ai plurimi e complessi
interrogativi sullo stato dell’educazione e delaista.

Dalla rilettura di Dewey, oggi, emerge il suo rigontellettuale dovuto
ad una vasta cultura, ad un evidente umanesimalsoei ad una raffinata
sensibilita pedagogico/educativa, che lo spinsedalgare il vasto campo delle
possibilita concrete dello sviluppo delle capad& pensare nell’alunno e a
studiare accuratamente la possibile attuazione delhdizioni educative atte a
promuovere e mettere alla prova il pensiero stesso.

Preziosi gli elementi di attualita nell'opera di \Rey, tra i quali la
lettura pedagogica dei filosofi di cui egli € acutterprete tra i quali Platone,
Aristotele, Kant, Rousseau, Hegel; il riferimentbuma sua genealogia storica;
la responsabilita educativa degli adulti nei confraelle nuove generazioni, la
cui crescita deve essere considerata come un benwine; la stretta
connessione e continuita temporale-progettualeaggiorti intergenerazionali,
in virtu della quale il passato, il presente e utufo, sono visti in una

prospettiva di crescita e sviluppo progressivo 'delanita; il concetto di
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esperienza educativa diretta ed autentica, fondanell’apprendimento; lo
spazio educativo concepito come laboratorio sperate e spazio
transazionale in cui avviene un processo continun@goziazione tra maestro e
alunni; I'importanza dell'interazione tra soggedtcambiente e la dimensione
dialettica e storico-sociale dell’interazione séeds concezione organicistica
dell’ambiente, concepito come un organismo sociche vive, cresce e
apprende, nonché la corrispondente asserzioneroetgso di apprendimento
che la societa mette in opera costantemente dadlatessa storia; la messa in
evidenza del rapporto tra particolarita e totalitddividualita e globalita,
individuo e societa; la centralita del pensieroentucazione, il cui compito
volto a connotarlo nella dimensione della riflegsiyvsi articola come esercizio
continuo che e alla base dellautonomia e dellartdy la democrazia come
forma di vita, tensione e progettazione continuiavioon solo alla definizione
dei diritti ma anche dei doveri, la cui concretalagazione trova nella scuola il
suo punto di partenza tramite la valorizzazione ’iacremento della
partecipazione, del pensiero critico, del plurabsm

L'opera di Dewey si propone ancora oggi come “ureiggogia
dell’emancipazione umana” (Alain Guissot) e di whieazione aperta, libera e
democratica volta a consentire 'accesso socigéecahoscenza.

In Esperienza ed Educaziori@938) Dewey riconosce il valore della

mediazione sociale in educazione affermando che:

“Noi non educhiamo mai direttamente, ma indirettameper mezzo
dell'ambiente. (...) Una societa moderna é fatta ditensocieta collegate piu 0 meno
strettamente. Ogni famiglia con la sua cerchia idiata di amici forma una societa; il
gruppo di compagni di gioco.. Ognuno di essi eipm dli vita associata o di comunita

proprio come lo sono una famiglia, una citta, uketd.

In un’epoca di crisi dell’educativo e di grandiemogativi circa gli
statuti della pedagogia in un prospettiva pluralsstci si trova a dover fare i
conti col potere (de)formativo della massiccia pres dei vettori informali di
una paideia difficile, quali quelli forniti ad angpiraggio e su scala globale
dalle tecnologie. Dai social network, al ciberspazisi assiste al

bombardamento consumistico digitalizzato che fotana& plasma le menti
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delle giovani generazioni. Tesi spontaneistiche #ra-michilistiche
propugnatrici di un permissivismo pedagogico su pagologistiche in nome
di un individualismo esasperato, risultano esseggj piu che mai, una strada

senza uscita per upaideiache voglia dirsi in qualche modo ancora possibile.

Per Dewey la liberta non puo svincolarsi gehcipio responsabilitée
dalla consapevolezza che siamo legati gli uni aghi e dal necessario e
solidale impegno nella difesa del bene comune.

In riferimento all’educazione sociale, la conce&qguersonalista di di
Riccardo Pagano si colloca ad una certa distareaaiquella di impianto
sociologico di “socializzazione”, sia dall'idea deyana di pedagogia come
“ingegneria sociale”.

Quello proposto da Pagano e, dunque, un persorlisadicato nel
sociale e in funzione del sociale: la formazionkadeersona € un atto sociale e
come tale si deve costruire nei processi socidleedecazione, la quale deve
avere sempre come suo fine peculiare la valorion&ze la promozione della
persona. L'educazione alla democrazia, in un’emghcdaldamento valoriale e
di sfilacciamento di un’etica condivisa, risultarpi# professore di Bari
assolutamente imprescindibile per rovesciare lactoglel potere, minaccia
mortale per 'educazione stessa.

E scopo del presente lavoro rilevare come le tesi epposte da
pedagogisti personalisti come Pagano e Catalfafmonéiho tematiche molto
care allo stesso Dewey che fa dell’educazione @dlamocrazia nel contesto
sociale il cardine del suo pensiero pedagogico.

Differente per numerosi aspetti € la prospettivaifégrimento, pur in
una sintonia di fondo tesa alla promozione dellotspcritico, dell’autonomia
di pensiero, della valorizzazione umana.

L'educazione sociale €&, per Pagano, legata allariooe morale,
perché il rapporto dei “socii” tra loro e di ogrocso con la societa, essendo
una rapporto tra persone, implica una relazioneagttionde deriva che la
democrazia, come ebbe a dire Dewey, “e ben pitndiforma di governo”,
perché “e prima di tutto un tipo di vita associatagsperienza comunicata e
congiunta’Oemocrazia e educazion&916), che permette agli individui di
esprimere le proprie capacita personali all’intemtioun’area di interessi

comuni.
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La societa democratica si caratterizza per la abtétrdella persona, per
la valorizzazione dello spirito critico, per I'ecamone alla partecipazione e
alla manifestazione del proprio giudizio senza épdamenti, per la capacita
di esprimere un dissenso costruttivo, di vigilanesantinomie, elementi che
formano i cardini di un’autentica e feconda eduwmagialla democrazia, di
un’educazione sociale che, nella prospettiva paigiita, si traduce in
educazione alla democrazia (da Pagand_-Rducazione personalistica come
educazione sociale e politican Laneve. C., Gemma C. (a cura di),
Pedagogia, Ricerca, Valutazior)06)

Di fronte alla crisi della democrazia contemporan®agano fa
corrispondere una crisi della cittadinanza: i ragi@mocratici, attuali, infatti,
pur mantenendo un consenso astratto su alcuniiviaodamentali, come
liberta, l'autonomia, l'uguaglia, l'equita, la sdérieta, la sicurezza, |l
benessere, di fatto non riescono a perseguirlrangdi. La dialettica, dunque,
deve farsi “dialogo”, capace di perseguire il “noifella salvaguardia
dell'identita personale e collettiva. In quest'cdil’educazione alla democrazia
diventa consapevolezza di responsabilita, di scalte comportamenti
eticamente orientati per il bene comune nella atreera storico-sociale di un
contesto sempre in fieri, migliorabile, perfettéi(interessanti e feconde le
tracce di Dewey, la cui lettura delleducazione este in toto
I'esigenza/urgenza democratica).

In occasione del 50° anniversario della morte dinJ®ewey, Franco
Cambi si sofferma a ricapitolare e precisare ibxale I'attualita del paradigma
deweyano, quale sintesi organica del pensiero entate, soprattutto
Moderno, le cui innegabili origini greco-cristiafm®ewey analizza, supera e
universalizza. Paradigma aperto, flessibile e cesgd che mira alla
costruzione di unathropo-socius inteso come individuo responsabile,
razionale, creativo e comunicativin John Dewey: un pensiero tra due
epoche. Moderno e Postmodersaggio del volumé pensiero di John Dewey
tra psicologia, filosofia, pedagogidel 2013, Cambi specifica gli aspetti che
Dewey esalta del moderno quali I'interpretazionkad@gione come metodo e
rigore; la laicitd come pluralismo di gerarchievdiori e costruzione di “fede
comune”; la democrazia aperta e critica, in cui @ngpazio e dato alla voce

dell'opinione pubblica e della societa civile; bividuo secondo i caratteri di

23



athropo-sociussopra delineati; la mente che si poggia sul mesmilentifico e
sullimmaginazione attuando “l'intelligenza creatly la scuola come
istituzione cardine della societa e della formagidell'individuo nell’etica del
pluralismo.

Primo elemento di annuncio del Postmoderno viedéituato nella
teoria dell’esperienza come elaborata Hsperienza e naturadel 1925:
esperienza che si fa problema e crisi di certerizeyca che si da nella
finitezza temporale e ancor piu ontologica, chduca un atto finito di un ente
finito, anticipando una concezione piu che mai pasterna.

Tutto I'impianto della vasta produzione scientifidaweyana, le sue
intuizioni attualissime in campo filosofico e pedggo derivano, come
sottolinea Maura Striano, dal carattere prettamemierdisciplinare
dell'approccio teorico-pratico di Dewey alle muéirge problematiche della
sua ricercgStriano M., 2013La matrice interdisciplinare dell’'epistemologia
deweyanain Frauenfelder E., Striano M., Oliverio S. (aadi), |l pensiero di
John Dewey tra psicologia, filosofia, pedagdggia

Sempre Maura Striano nell’analizzakegic: the Theory of Inquiry
individua come aspetto centrale la processualitacdeoscere, processo di
indagine, effettuato attraverso le procedure eahistdel pensiero inteso come
“inquiry”, che nasce da una situazione di discrepardi disequilibrio, di
indeterminatezza e che é profondamente radicatasparienza.

Grande capacita di orientamento assume l'idea dvedyesecondo la
quale concepire la conoscenza come fine a se stessae freddo
immagazzinamento del conoscere € un’operazionerasantallo sviluppo
educativo, mentre essa va intesa come materiate evivitale, ricco di spunti
per ulteriori progressi e sviluppi che assume \&akwio in rapporto al processo
di indagine che elabora e produce. E pit che meéssario porre la giusta
enfasi sulla relazione tra il pensare e il conasceelazione dalla quale
scaturisce l'imprescindibilita dell’educazione depensiero attraverso
I'esperienza esplorativa e la ricerca basata suaogp metodologie euristiche.

In unaStimmungcome quella della modernita avanzata ed esteneéta d
nostro tempo, dominata dalla logica della globaiane e del “turbo-

capitalismo” su scala mondiale, tornare e ri-toenswi luoghi teoretici della



giustificazione epistemologica e metodologica deingare e dell’agire
democratici € un’operazione teorica che non puéressusa.

Un altro punto di vista di grande acume presemataapitolo € quello
di Giuseppe Spadafora che nel saggio del 280@8oposito di Democrazia e
educazionerileva che il modello deweyano, pur calato neltesto storico-
politico del’America della prima meta del secolX Xrisulta una terza via di
ampio respiro tra l'assolutismo ed il relativismtya il razionalismo e
'empirismo, una via che indica I'applicazione detlimensione teorico-pratica
della soggettivita alle specifiche situazioni e=igiali; connotazione
fondamentale che, allacciando e radicando i valaiversali del pensare e
dell'etica nelle situazioni, consente di espletigemetodologie procedurali
scientifiche per la risoluzione dei problemi spiecitiell’esperienza umana,
nella consapevolezza che il rigore processualeaomauce a conclusioni di
verita, ma a certezze plausibili di ulteriori mesge discussioni future
nell’esperienza. E il processo educativo che caesdirtrarre “enlightenment”,
cioé illuminazione dalle situazioni problematichal@sperienza. E necessaria,
dunque, per Dewey, una vitale connessione tradldfworker” e il “research
worker”, affinché il mondo della ricerca pedagogieadell’insegnamento
possano interfecondarsi in un “flusso vitale” creecostituito dall’applicazione
delle fonti della scienza dell’educazione all'agiducativo; mentre un ruolo di
“working ideas”, ipotesi di lavoro, e attribuitol'atteggiamento filosofico,
senza negare il carattere ipotetico dell’'educazistessa che, nonostante
I'applicazione del metodo scientifico, non giungasailtati certi, ma consente
il raggiungimento di “social tools” per migliorase stessi e 'ambiente sociale.

In Democracy and Educatiordunque, I'educazione € “the temporal
span of growth and change”, la “warranted assétyibidel rapporto tra
“knowing and known”, tra conoscente e conosciut@rocesso educativo, in
guanto processo di autocomprensione, forniscevairgli ambiti scientifici di

cui si avvale quell’ “enlightenment” che l'era dellGalassia Elettronica di
McLuhan e della “societa liquida” di Bauman semloraver smarrito tra le
nebbie senza cielo del cyberspazio.

La seconda parte del capitolo quarto di questortadd ricerca delle
intersezioni diacroniche e sincroniche di moltaplterpretazioni e linee del

pensiero pedagogico, si focalizza su alcuni temtre& della teorizzazione di
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John Dewey nella loro reinterpretazione attual®pera di studiosi americani
nell'era del Postmoderno. La prima voce della rqsaeproposta € quella di
Leonard Waks, Professor Emeritus of Educationaldeeship della Temple
University, (University of Wisconsin-Madison), ilgle ribadisce come Dewey
non trascuri l'aspetto strutturale dellistituziorscolastica, fornendo utili
indicazioni pratiche e logistiche per la realizpswa di spazi congrui alla
costruzione del pensiero e all'uso del metodo iédliligenza. Waks legge le
indicazioni deweyane alla luce della situazionebgle contemporanea, che
vede ancora una volta l'inadeguatezza delle steitfisiche dellistituzione
scolastica e sembra non reggere il passo condalarione attiva e frenetica
della conoscenza attraverso I'economia globale ifofmatizzazione del
sapere, mostrandosi fiducioso nelle potenzialith cderspazio a Dewey
sconosciute, e traslandone le preziose indicazioeilla connessione
postmoderna con le tecnologie della comunicazidobade. Resta aperto |l
dibattito intorno alla simulazione digitale e aflaa possibilita/impossibilita di
definirsi a pieno titolo “esperienza educativa”

Netta, inoltre, la critica di Waks alla new-econom al monopolio
culturale ed educativo delle multinazionali negliSLA: “epica” la sfida
proposta, il cui nucleo consiste nel riuscire ansble a formulare degli ideali
sociali ed umani condivisi che siano plausibili am quanto lo erano quelli di
Dewey.

Originale e ricco di spunti € I'approccio Harry Hickman, direttore del
Center for Dewey Studiedella Southern lllinois University Carbondale,
fondato nel 1961, che propone una prospettiva demseydi lettura della
tecnologia, intesa come processo di apprendimasritneio, riallacciandosi al
Waks diTechnology’s School: The Challenge to Philoso{d995).

Hickman fa notare come Dewey schivi la domandadednologia sia
buona o cattiva, e attesta il fatto che essa #igeete e, data 'importanza che
assume in Dewey l'educazione dell'intelligenza, mio dedurre che la
tecnologia sia per lui cosa buona per definizione.

Dewey si rende conto che la tecnologia definisceultura occidentale
con la stessa pregnanza con la quale la dottrlitaosa ha definito la cultura
del medioevo europeo. InJohn Dewey, tecnologia pragmatica e

apprendimento continu¢?003) Hickman scrive che I'operazione di Dewey &
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guella dinaturalizzare la tecnologiacon I'affermare che essa e intelligente,
sottintende il fatto che implichi indagine, e q@estun’attivita naturale, volta a
migliorare abitudini, strumenti, tecniche, istitozi e dottrine.

Utilissima, per Hickman, [lapplicabilita  dellimptazione
epistemologica e metodologica di Dewey in partimlalla didattica,
all'impostazione dei curriculi, alle strategie dgliprendimento e alle modalita
di organizzazione del processo conoscitivo. Il metdeduttivo € quello che
assicura il “metodo dell'intelligenza” e si strutiu attraverso l'indagine,
processo che non avviene nella semplice induzioneettuale. La concezione
secondo la quale di fronte alla tecnologia il tzamhale concetto di esperienza
e obsoleto conduce ad una visione della tecnologiae indagine la quale é
scientifica senza essere scientista, positiva sesgare positivistica, e traduce
guel metodo autocorrettivo di abitudini, strumeatitecniche che devono
migliorarsi incessantemente, lungo tutto il corstiadvita.

Sulla medesima lunghezza d’'onda si struttura taldita elaborazione
di un altro insigne professore di Harward, Hilamyti®am, il quale indaga la
critica all'empirismo e al razionalismo di Deweyegbendola in chiave
contemporanea.

Putnam attesta, a nome del maestro, che la fisaziema, e non solo,
gli ha dato clamorosamente ragione: uno scienziatatti, non puo affermare
di stare osservando la collisione di un protone womucleo, un virus sotto un
microscopio elettronico, un gene o un buco nerdarférma delle spiegazioni
possibili né quella dei dati possibili pud essésedta in anticipo, una volta per
tutte, i dati, pertanto, piu che “dati”, dovrebbessere considerati “presi” in un
processo continuo d’indagine.

Intorno al problema dell’etica Putnam legige ricerca della certezza
scritto da Dewey del 1929: distinguere tra il desido e il desiderabile o, nei
termini che preferiva spesso usare, tra "apprezaat@apprezzabile" (valued
and valuable), significa discriminare cio che vieagprezzato, perché evoca
una sensazione di piacere o di godimento da ciedtato valutato e studiato
criticamente. Soltanto una volta acquisita la coroga delle cause, degli
effetti e delle relazioni piu rilevanti, cid cheapprezzato diventa apprezzabile,

e cio che soddisfa diventa soddisfacente.
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Per Dewey “che ci soddisfi € il contenuto di undimio di fatto; che sia
soddisfacente & un giudizio, una valutazione, yregzamento e denota un
atteggiamento da adottare, quello di sforzarsi elipetuare e di assicurare
guella cosa” (Putnam H., Convegno “John Dewey. ilaséfia e 'Educazione
per la Democrazia" organizzato dal Dipartimentdsdienze del’Educazione
dell'Universita della Calabria, 10-13 aprile 2000).

Interessante e ricca di spunti risulta anche laeevsignificativa della
studiosa americana Diane Ravit¢Rrofessor of Education at New York
University and a historian of Education) che, nbld del 2000 dal titolo
stimolante Left Back, mostra come lintera vicenda americana sui reiterat
esperimenti teorico-pratici di attuazione di un’'edrmione cosiddetta
progressiva, sostitutivdout court del curriculum tradizionale, sia andata
incontro a ripetuti insuccessi.

Nel primo capitolo del suo saggio l'autrice d’oliceano traccia i
contorni del sogno americano della scuola pubbfargjatrice di intelligenze e

di uguali opportunita di matrice progressiva:

“This was the American dream, the promise of thiglipischool to open wide
the doors of opportunity to all who were willinglearn and study. The schools would

work their democratic magic by disseminating knalgle to all who sought it”
Nel suo libro la Ravitch denuncia:

“the failure to realize the ideals of the early gnessives. Progressive reforms
failed because they were hijacked by experts apeltovn reformers who believed
that mass education could be had on the cheap. thbeight they could employ low-
paid and poorly trained teachers who would follbsit manuals or stand aside while
children’s interests were supposedly being serfied.After 40 years of watching the
distortion of his ideals, Dewey despaired over sthavhere children spent the day
making nut bread but could not read. He scoldeldvi@rs who let pupils respond to
things “according to their own desires” without tinéelligent guidance of teachers.
“Now such a method is really stupid,” said Deweyperhaps the clearest sentence he
ever wrote.

Diane Ravitch approva “many of the improvements fir@gressives

introduced, such as attending to the needs of ida@ children, emphasizing
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students, motivation and understanding, and matkiagchools responsible for
the health and general welfare of children.”

Ma la maggior parte del libraceft Back muove una devastante e
accurata descrizione di come tale promettentedilassia degenerata in una
serie di proposizioni interrelate che hanno intéoroe minato le basi
intellettuali e culturali degli U.S.A.

Netta, dunque, la critica di Diane Ravitch ai risévaella proposta
educativa di John Dewey sull'intero impianto dskema scolastico americano,
costituitosi sul radicale rifiuto dell’educazionébdrale, sul rifiuto delle
discipline tradizionali, sull'istanza professiorzalante come sostituzione
pressoché integrale delle materie tradizionalil'enflsi sterile e squilibrata
data agli impulsi e agli interessi disorganizzago discenti, e sulla teleologia
dell'utilitarismo. La studiosa ratifica gli esitiadlei ritenuti profondamente
negativi delle politiche scolastiche americanegu@li hanno condotto ad una
condizione di maggior diseguaglianza sociale, tagalopposto al fine che si
erano poste, e alla negazione agli studenti det®scenze e delle competenze
necessarie per una piena partecipazione alla mitieana.

A conclusione del quarto capitolo viene ripresadlési che Putnam e
Hickman intrecciano in relazione al fallibilismowieyano applicato ad ogni
pratica sociale e ad ogni forma di attivita umatanpresa la capacita stessa di
affrontare problemi sociali e tecnologici semprediii. La metacategoria
epistemologica del fallibilismo umano, promossa gia John Dewey
(Reconstruction in philosoph$928) agli inizi del secolo scorso, si rivela aell
sua evidente attualita concettuale nel campo ggfendimento.

Tale disposizione concettuale, lungi dalllassumare prospettiva
scettica o0 nichilista, considera il semplice, mad@mentale, assunto che
“sbhagliando si impara” e imparando si apprendonmosoenze, abilita,
competenze foriere di nuovi lidi conoscitivi taloirgesplorati. E’ proprio la
didattica I'ambito disciplinare che puo coglierautfr abbondantissimi dal
presupposto deweyano: la professionalita docerdeathiamata a co-costruire
insieme agli alunni gli step del processo di apgmento che implicano, ai
fini di un’autentica crescita di personalita ctitic ed equilibrate, la
valorizzazione dell’errore nella dinamica dell’appdimento (Mollo G., 1986,

A scuola di valori. Una metodologia per la formamodel carattere mora)e
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Il quinto capitolo chiude la traiettoria presentata queste pagine
introduttive, nelle sue linee essenziali, ma alt® e complesse in quanto
complesso e stato I'oggetto di indagine. Il tentatdi individuare ambiti di
coincidenza e di relazione possibili tra persomatise pragmatismo nelle loro
progressive elaborazioni e rielaborazioni, pur minnegabile distanza di
fondo, si spinge oltre le soglie del Postmodernagendo lo sguardo agli
incontri del personalismo con le istanze persotielis della pedagogia laica.

Ed é sul concetto di dignita della persona chesikpnalismo cattolico
ha trovato piu punti di incontro con le pedagogi&Hte, seppur nell’aperta
questione sul fondamento di tale dignita: onto-fidta la prima per cui la
persona € intesa come sostanza di natura spiringaienale, singolare, libera
e responsabile, impegnata nel raggiungimento diifanconcrete e terrene alla
luce di fini e valori eterni (Luigi Stefanini), stoo-mondana la seconda
(Lamberto Borghi: “'uomo non &, si fa”).

L’indubbia evoluzione del pensiero cattolico segnatal Concilio
Vaticano Il ha consentito I'apertura del mondo peedista e I'avviamento di
un dialogo piu maturo e salutare, un rapporto dige maggior apertura e
collaborazione, nonché il superamento dell’antiearibra tra scuola laica e
scuola cattolica, personalismo educativo e pragmatiprogressista degli anni
‘40 e ‘50.

Ma e dalla fine degli anni Ottanta del secolo starke il dibattito
pedagogico si intensifica tra i diversi orientamentorrenti pedagogiche, in
particolare di fronte alla comune registraziondadebsiddetta crisi dell’epoca
“postmoderna”, secondo la brillante definizione Lgiotard che la designa
come quella situazione caratterizzata dal venirandelle “grandi narrazioni
unificanti”, dei metaracconti e delle escatologierelazione alle quali si era
costruita la modernita.

L'urgenza di “un’autocomprensione nella ricerca guguhjica”, come
definita da Granese, pone la pedagogia personatisiiana in aperto
confronto con quella laica nella comune attestazidnunaStimmungda ri-
decodificare alla luce della crisi postmoderna.ckiai della pedagogia viene

fatta risalire, dunque, ad una piu generale etatale crisi di senso.
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Nella sua fecondissima e immensa produzione bitdfoza Giuseppe
Acone tematizza la problematica dell'impianto deftgonalismo nel contesto
attuale, propendendo per un personalismo intesce a@alta complessa che
mette insieme diversi aspetti: la persona comeraupento del determinismo,
la persona come liberta e responsabilita, comedrakenza, e non ultimo il
nesso, all'interno della persona, tra essere, eadosenso. Gia nel libro del
lontano 1986L'ultima frontiera dell’educazioneAcone delinea e analizza
l'intreccio ingarbugliato delloZeitgeist con una Weltanschauunge una
Stimmungdi una modernita “stanca ed estenuata”, che ragiat prepotente
prevalenza delle tecno-scienze e della tecnologravarso un processo di
sgretolazione del soggetto-persona, e non esiteefmirgé la prospettiva
cristiana “l'insuperabile orizzonte di senso dektno tempo”, come offerta di
significato per 'uomo contemporaneo, nel rilandioun’ontologia forte che
ponga al centro la persona. Drammatica €, nellspettiva aconiana, la
“strettoia” della pedagogia del postmoderno: da paste una paideia di
ispirazione tecnicistico-nichilistica, dall’altrana paideia che tiene fermo il
carattere etico-metafisico del’'uomo; altrettantschioso e “l'ultimo bivio”
dell’educazione e dellumanesimo tra una razioaaditientifica che non puo
fondare legittimamente alcuna costellazione di wadodi significati, e una
concettualizzazione che si ponga come presidiovalelre della persona e del
suo fondamento.

Toni ugualmente decisi e appassionati quelliDdi generazione in
generazione. Quarant’anni di cultura pedagogicali#aa tra ricostruzione
storica ed autobiografigpubblicato nel 2013 a distanza di piu di un veni@nn
in cui Aconeribadisce energicamente la posizione personaletarglo cui il
problema della persona non €& questione di “gradazipantitative”, ma
piuttosto di “discontinuita ontologica”. La dimease etico-religiosa viene
ribadita da Giuseppe Acone che ne articola la #agtene di significati: quelli
meta-empirici e “ultimi” dell’esistenza, che sononélanti e regolati da una
concezione per la quale 'uomo e “piu” e “altrodpetto alle cose e agli eventi;
guelli relativi alla dignita del’'uomo come persorhe € in sé valore e fine ed
e dotata di vita interiore; quelli circa l'esistenaimana che richiama
un’essenza rispetto alla quale gli uomini sono liga®é la natura umana, o

ancora piu impegnativamente sul terreno metafidiessenza umana trova il
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suo referente fondante in Dio come fondamento, quertutte le forme di
orizzonte fondante (Storia, Liberta, Socialismo,lidsietda umana ecc.)
divengono dei sostituti o dei surrogati piu 0 metaricizzati degli “dei che se
ne sono andati e gli dei che non sono ancora venuti

Giuseppe Acone, leggendo criticamente l'antrop@odeweyana, la
sottopone al confronto con quella personalista,amidd che, se quella
pragmatista € una linea monista, endomondana & ¢kiondazione teorico-
filosofica dell'antropologia delleducazione del st secolo, quella
personalista costituisce in occidente la corrisgoitel lettura di matrice

religiosa e di ispirazione cristiana, implicandeeludibilmente la presa in

carico dell'idea di un essere, di un valore e dsanso del soggetto stesso, che

vada al di la della sua strutturazione naturalggigoa e biologico-ambientale.

Anche nel libro del 1997Antropologia dell’educazioneemerge
chiaramente la prospettiva aconiana che si articolgo un filo conduttore mai
tradito e mai interrotto dall'autore che definidaemetafisica cristiana come il
“copyright della concezione personalista che, a swdta, rielabora
antropologicamente e filosoficamente la rivelazidh@roblema dell’'unicita e
pluralita della “persona” trova nella teologia nfisi@a di ispirazione cristiana
il suo fondamento ed é a questo snodo teoretion@ativo che emerge in tutta
la sua portata l'irriducibile distanza del pensierstiano da quello laico nel
primo decennio del XXI secolo, tra 'impostazioredld pedagogia critica laica
di autori come Cambi, Mariani, Colicchi e quellaopersonalista d’ispirazione
cristiana di Acone, d'Arcais, Catalfamo, Moscato.

Entrambe le linee di interpretazione dell’'ontologiell’educazione si
muovono all'interno di una concezione che riannoda decisione il vincolo
educazione-liberta, persona-dignita, Il'una, peroppoggiandosi sulla
dimensione esistenziale dellimmanenza, dellaustrtzione della persona
alla ricerca di un senso sempre precario e temporamella cornice
epistemologica del disincanto supportato dallarceeempirica e dai traguardi
della scienza, l'altro, invece, pur accogliendallieazione dentro I'ontologia
della liberta e aprendola al rischio e allo scadeolegge anche dentro il
Riscatto e la Grazia, dentro la Verita grazie gllele I'educazione realizza

I'esistenza libera di tutti e di ciascuno.
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Per Acone é considerevole anche la distanza traelesv i suoi
interpreti neopragmatisti: se Dewey crede ancolia pessibile oggettivita del
metodo scientifico esteso alle procedure del pemsie azione, e nella
possibilita di rendere I'esperienza di volta intaabrdinata e razionale, le linee
di tendenza postmoderne da Rorty a Nussbaum a Gamlairiani si fondano
Su un comune “scacco” di un disincanto che sianmalaonati ad abitare.

Acone, analizzando la lettura che Maritain fa dehgmatismo
deweyano, coglie come il pedagogista francesei litedewey ancora almeno
la traccia di quell’'umanesimo antropocentrico, abdemocratico e laico che
non radicalizza in direzione nichilistica i promssunti, rientrando ancora,
forse un po’ forzatamente, nel crociano “perché mamssiamo non dirci
cristiani”; rimarca, inoltre, una sorta di sporgargella prospettiva di Dewey
rispetto all’'empirico che lo fa arrestare semprepaimo prima di cadere nel
nichilismo-scientismo.

In Dewey e ancora presente, piu che nei suoi ssorded valore della
finalita ideale nell’educazione e una certa insizge specialmente negli ultimi
anni, nel ribadire la necessita “umanizzare larsez@® ponendola al servizio
della fede democratica, intesa come valore morale.

La fotografia che emerge del Postmoderno dall’dtibee aconiano
vede, dunque, da una lato la posizione pragmat@rmeneutica tendente al
neo-nichilismo, dall’altro quella metafisico-readis dalla cui disamina,
attraverso la lente rortyana, prende avvio il ped@éia campano per dichiarare
che se I'esperienza possibile € essenzialmentaiditica 0 storica o tecnica,
appare assai difficile ipotizzare da qualche pbessere, la verita e il bene, se
non quello che emerge dalla convenzione linguist@enica, giuridica, sociale
(La paideia introvabile2004).

Per Giuseppe Acone l'accurata rivisitazione debarawione cristiana
operata da Giovanni Paolo Il lo rende l'ultima figucarismatica di una
possibile modernita d’ispirazione cristiana, conspanel bel mezzo del trionfo
della galassia elettronica e della societa globale.

In riferimento alla persona umana Giovanni Paolacsillesprime in
numerosi documenti, tra cui ghtti dell'ottava Assemblea della Pontificia
Accademia per la Vitdel 2003in cui si legge che la persona umana, con la

sua ragione, € capace di ri-conoscere sia la digmitfonda ed oggettiva del



proprio essere, sia le esigenze etiche che neash&ri\.'uomo puo leggere in sé
il valore e le esigenze morali della propria dignied € una lettura che
costituisce una scoperta sempre perfettibile, sdwole coordinate della
"storicita” tipiche della conoscenza umana.

Ricchissima e anche [implicazione pedagogica eppl@abilita
all'ontologia dell’educazione delle riflessioni dgbntefice emerito Benedetto
XVI, attraverso le quali vengono gettati raggi dicé teorica sul senso
profondo dell’educazione/educabilita umana, la guglrivata del respiro
dell'orizzonte della speranza di una perfettibilitéerso cui tendere in
prospettiva trascendente oltre che endomondanahiaisdi incarnare la
drammatica conclusione dell’epitaffio di epoca jpaalin nihil ab nihilo quam
cito recidimugLettera Enciclice&pe Salvi2007).

Sulla stessa linea gia nel 1986 Giuseppe Catalfaesnoveva
Fondamenti di una pedagogia della spergniacendo di quest’ultima il
fondamento del progetto escatologico, mediante ubl€ cerchiamo di
“assicurarci nell’essere” e di risolvere il dilemnche ci pone al bivio tra
'essere e il nulla.

Giuseppe Acone analizza il quadro della frammeatazifenomenologica
dell’'esperienza educativa partendo dall'espressiodie John Dewey:
“leducazione € dar significato alle cose”, in uvirdella quale I'educazione in
guanto tale & esperienza significativa, capacendai@ al di la della mera
funzionalita tecnica. Educazione, dunque, non\dtéastessa, ma il dare senso
e valore alla vita, € il processo di umanizzazide&uomo.

Al disincantamento del mondo e al politeismo delokadi matrice
weberiana, Acone oppone l'anelito ad un re-incaetam del mondo in
un’epoca di decostruzione radicale sulla scia éhdarFoucautl a Derrida fino
a Rorty. L'intento del maestro salernitano non é&sp@n contrasto con la
rigorosa analisi di Max Weber, ma proporne un roiesento dei risultati:
senza incantamento del mondo (0o almeno un minimin@intamento), o
almeno senza tentare di riprodurre un rinnovellaivio di incantamento, la
narrazione pedagogica perde senso e perde ogribilissli attuazione.

Aperta € la dialettica, anche con interlocutorilgRaffaele Laporta, il
guale definisce la pedagogia “una teoria empirelletlucazione”, operazione

contestata apertamente da Acone che difende ilrevadoil senso propri
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dell’educazione, non trattabili secondo procedungieco-sperimenatali. Cosi
definita la pedagogia si riduce a teoria dell'igtame e dello sviluppo, ma non
dell’educazione che mantiene con le dinamiche dtelden rapporto di

prossimita/distanza, mai sovrapponibile, mai colileab

Piu vicina alle posizioni aconiane e quella, specialimerei lavori piu
recenti, di Alberto GraneselLd conversazione educativa. Eclisse e
rinnovamento della ragione pedagogic2008) il quale affrontail tema
dell'ontologia ineludibile della persona, facendameimprescindibile postulato della
ragione pedagogica e indirizzandosi verso quellee chcone definisce un
“personalismo umanistico-solidaristico, nel qualeneege la centralita della
dimensione del senso e della persona intesa coemsdsdel senso” e “consistenza
d’essere”.

E in risposta alla deriva scientista dei teoridi gestumanesimo Acone
risponde ribadendo la certezza che I'essere norepsére ridotto a tecnica, la
ragione non puo essere ridotta a necessita e tmsoente non pud essere
ridotta a cervello, la coscienza non puo esserettadad epifenomeno di
connessioni e coniugazioni di zone neuronali, IZ@®a non pud essere ridotta
a prodotto casuale di trasformazioni evoluzionistiche, per incanto o per
mistero, finiscono in una dimensione di coscienfd @enerazione in
generazione. Quarantanni cultura pedagogica itaba tra ricostruzione
storica e autobiografia2013).

Sempre salda resta I'antropologia cristiana dedaits aconiano come
evidenziato dalla sua allieva Elena Visconti, lalguevidenzia come alla base
del costrutto “persona” vi sia, in Acone, una caneee dell’'uomo come figlio
di Dio e fratello di Cristo, 'uomo fatto a immagine somiglianza di Dio,
'uomo che S. Tommaso riconosce attraversato dadgie originale e salvato
dalla Redenzione; un soggetto-persona che e, dutmueaduzione filosofica
della visione antropologica cristiana, in virtu ldetjuale Antonio Rosmini ha
definito la persona “diritto sussistente”, un sdtm@ersona che la tradizione

del pensiero cristiano da Agostino a Tommaso atsiare Mounier ha inteso
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come essere, valore e senso essa stessa, “gadafiataostituzione ontologica
e cifra (Jaspers) onto-esistenziale inscritta ogf#izonte dell'essere (Dio)”

E il mistero della “condanna”’ umana ad avere pmobldi senso che
Giuseppe Acone ha difeso in tutta la sua fecondeibliografia, cercando il
“tralucere del bene” proprio in questo “senso” glee un personalista cristiano

come lui, la ragione cerca, ma solo la fede pudaie

La conclusione di questo lavoro di ricerca nel cardplla storia della
pedagogia e delle sue implicazioni/connessionietizre/epistemologiche ed
ermeneutiche con [lattuale modernita avanzata sindensa nella
rilevazione/tematizzazione di un avvicinamento [mls delle due grandi
narrazioni pedagogiche ad oggetto: se nel 1943 dyudviaritain scriveva
L’educazione al biviopersonalismo e pragmatismo sembravano lontanissimi,
il sopraggiungere del nichilismo-scientismo deldep postmoderna si

configura come quell’ “ospite inquietante” di cuarfa Nietzsche, capace di
ridurre le distanze tra 'umanesimo laico e proldéoo di Dewey e quello
cristiano di Corallo e Catalfamo.

In questa tesi si e inteso rivisitare criticameriée consistenza
interpretativa delle narrazioni pedagogiche persstaa e pragmatista,
narrazioni aperte alla centralita della personalladelemocrazia, come
persistenza dell’'offerta formativa delarrare di fronte all’atomismo quasi
“autistico” dell’'unica narrazione scientista.

Il tentativo e stato quello di dare attualita a guespettive, non solo sul
versante storiografico, ma sul piano della tenotacettuale teorico-pratica, di
cui si é cercato dostenderela persistenza, il loro tralucere come le “stelle
morenti” di Nietzsche che, per la velocita delladucontinuano a illuminare
anche dopo la morte. Illluminarencora per chi credeancora nel senso di
un’educazione che non sussiste senza “un minimdnto” (G. Acone).

Se gli approcci e le teorizzazioni di Dewey e Mant possono
sembrare datati per alcuni versi, brillano ancaea lp loro capacita di porsi

come “presidio di resistenza” dell’educativo.

3 Visconti E.,Il pensiero pedagogico di Giuseppe Acone, la bitigrmtellettuale di un maestron Acone G., (2013),
Di generazione in generazione. Quarant’anni di gtdtpedagogica italiana tra ricostruzione storicd autobiografia
Martino P., Visconti E. (a cura di), op. cit., 272
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Il personalismo e il pragmatismo restano due graactonti legati ad
un tempo in cui la pedagogia non era “ancilla téagiae”, ad un tempo in cui
c’era ancora unhildung,una cornice di senso.

Se Dewey puo essere criticato per il suo strumiental resta, tuttavia,
un gigante aperto alla liberta, al pluralismo, adeducazione che “e dar
significato alle cose”, come lo stesso Maritain ae#’aggettivo “pellegrinale”
sottolinea il cammino e la precarieta della vitagsesta terra, non esaurendo,
pero, lipotesi di una salvezza possibile in unagida riduttivamente
endomondana.

Al totalitarismo dello Stato contro il quale si gbava Maritain nel suo
Umanesimo Integralesi sostituisce oggi il totalitarismo del Mercatalella
Tecnica, in una logica tutta immanente, che eféettitno schiacciamento
funzionale della persona e la rende impredicalpégché privata di quegli
“indici di trascendenza” che Maritain ha difeseestramente.

E su questi binari che si & dipanato il filo condreg di questa tesi
attraverso uno sguardo che ha cercato di spingdh® 'orizzonte e gl
orizzonti culturali di un tempo storico, per scameltre il confineun possibile

e ineludibile Orizzonte di Senso.
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I. Profilo storico e pedagogico di due prospettivéeoriche a

confronto

1.1 La cornice storica della pedagogia del ‘900 lmlia: paradigma

filosofico e paradigma scientifico

Lo sviluppo della pedagogia del Novecento e stmattete connesso con
gli avvenimenti e le trasformazioni in campo sceiapolitico e culturale,
ambiti profondamente intrecciati e reciprocamentersecanti con le diverse
teorizzazioni in ambito pedagogico e di filosofellgducazione.

Negli ultimi decenni dell'Ottocento e nei primi antel Novecento,
I'universo culturale e scientifico ispirato ai peipi positivisti viene sottoposto
ai pressanti attacchi di una nuova forma di peosatre assume, in ltalia, i
predominanti aspetti dello storicismo di Beneddiimce e dell'idealismo
assoluto di Giovanni Gentile. Il primo si opponepakitivismo soprattutto in
nome di un concetto piu vitale e dinamico delleema storica ed estetica,
mentre il secondo rivendica I'appello ad una visigriu drammaticamente
sentita della vita dello spirito. Comune a entrangbiil rifiuto per una
concezione che cadeva nelle spire del determinisatoralistico e che finiva
per limitare tutto lo spettro della complessa eiqavica realta umana
all'indagine di laboratorio e a leggi necessarideterminate o determinabili.
L’abbandono del positivismo in Italia si collegapill ampio movimento neo-

romantico ed antiscientista sia europeo che statuse (da Bergson a James),

che si articola in diversi livelli di reazione ahligrialismo borghese e di ricerca

di nuove possibilita di esperienza, che avrannoro Isbocchi tragicamente
degenerativi nell’estetismo dannunzianeggiante lenagionalismo retorico.
Saranno le drammatiche conclusioni della Prima faueondiale a segnare la
fine di molte delle illusioni dell'ultima generazie del XIX secolo.

Un radicale mutamento nell’assetto socio-cultueafelitico italiano si
ha con la sconfitta nella seconda guerra mondialenda caduta del fascismo:
venendo a cadere I'egemonia idealistica e cessarmldarchismo e

l'isolamento, si verifica una rapida penetrazionéntlussi sia dall’area anglo-
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americana sia dallEuropa dell’Est. Correnti di gienro come il marxismo-
leninismo, il materialismo dialettico, l'esistenzsano, il pragmatismo, la
psicologia sperimentale e del profondo, la filoaahalitica, il neopositivismo
e la fenomenologia iniziano a diffondersi rapprésedo le principali
esperienze filosofiche degli anni del dopoguerra.

L’intero impianto del discorso pedagogico viene swes discussione
con la fine dell'identificazione filosofistica cleseva sorretto il quarantennio
di predominio dell’attualismo gentiliano. La rifl@ene pedagogica viene cosi
inserita nell’area di competenza delle scienzetpossperimentali del’'uomo,
con particolare rilevanza delle scienze umane cdanepsicologia e la
sociologia che I'idealismo aveva relegato al piangirico e ritenute incapaci
di inerire il regno dello spirito, cui la pedagogiarivolge. La teorizzazione
pedagogica inizia, cosi, un processo di revisiguistemologica, per cui essa
non poggia piu interamente sulle spalle, seppude@ robuste, del paradigma
filosofico®. Se non si pud negare le relazioni complesse dml@agogia
generale con la tradizione filosofica dell’Occidené altrettanto innegabile la
problematizzazione di tale inscindibile relazionenc l'avvento della
rivoluzione radicale operata dalla scienza/tecrialogn un labirinto di
complessita epistemologica ed ermeneutica sempraduiensata

La pedagogia italiana, in questo mettersi a cavaHoil paradigma
scientifico e quello filosofico, segue per tantpesi il piu vasto movimento
internazionale gia messo in atto da studiosi eng@# provenenti da altri
ambiti disciplinari. Basti fare i nomi di Jean Reéagdi Eduard Claparéde, di
Binet, di Vigotsky, di Maria Montessori, di Freudi, Adler, di Jung, di H. S.
Sullivan, sul difficile versante della psicologimgnitiva e della psicologia
genetica da un lato, e su quello della psicolodinica e del profondo,
dall'altro. Se questo € il contesto di internazimzazione progressiva della
cultura delle scienze umane, in un ambito piu tstne¢nte omogeneo alla
tematica pedagogica si puo fare il nome di John &ewer indicare forse |l

primo grande pedagogista in grado di entrare nella

* Acone G., (2000)Aspetti e problemi della pedagogia contemporarg&sam, Roma, p.10
® Acone G., (2006)Esplorazioni teoriche in pedagogi&disud, Salerng.16.



trasformazione/modernizzazione della societa tecdostriale, nella versione
degli Stati Uniti ’Americé

Giuseppe Acone, nel suo libro del 2004 paideia introvabile
evidenzia come le linee concentriche dell’'orizzoruéurale dell’Occidente si
sviluppano, nel corso del XX secolo, lungo la pesgiva affermazione della
scienza-tecnologia e della complessita crescente.lihee di politica, di
economia e di filosofia generale della -cultura ’'ddlicazione e
delleducazione stessa vedono la forte accentuazialn processi di
secolarizzazione e laicizzazione, di affermazianpdtuosa di ideologie e la
loro catastrofica caduta, il trionfo di una conde postmoderna
prevalentemente post-ideologica, in parte neo-lstaie in parte scientista e,
segnatamente in Occidente, l'affermarsi di una c@tome ibrida tra
atomismo sociale, narcisismo e scientismo in us@ne delle cose che Natoli
giustamente definisce neopagana

Giuseppe Acone sottolinea come il quadro complekdbapproccio
pedagogico tiene conto di vari livell, i quali nopossono essere
artificiosamente separati, ma neppure fusi innalgcale indistinzione.

Il paradosso dell'approccio pedagogico, che sit&a@ato nel corso
della seconda meta del XX secolo, € nel fatto ehplliridimensionalita dei
livelli di indagine, di ricerca e di progettaziopa0 essere assunta, per intero o
a partire dalla dominanza di uno di essi (teoriepistemologico, antropo-
metafisico, etico, ermeneutico, scientifico, spemale, tecnologico ecc.),
senza, perd, trascurare la circolarita ricorsivatutii i livelli tra di lorc.
Riprendendo il filo del discorso relativo alla rétauzione storica dell’evolversi
del pensiero pedagogico del Novecento, possiamm@gieare quanto sopra
affermato circa il complesso rapporto della ped&gogn le cosiddette scienze
umane, con i paradigmi di riferimento e con i dsrdivelli da essa tematizzati,
rimandando alla massima radicalizzazione teorilsdifica della pedagogia
della prima meta del Novecento operata da Gertiidge e da un lato privilegia
sicuramente dominanze teorico-filosofiche, dalf@licostituisce una trama

paradigmatica fondamentale per le dimensioni dicieadentalita in particolare

® Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant’anni cultpelagogica italiana tra ricostruzione storica
e autobiografia Martino P., Trotta O., Visconti E., (a cura dgnsa, Lecce, p.22.
" Acone G., (2204),a paideia introvabileLo sguardo pedagogico sulla post-modernita Scuola, Brescia, p.109.
8Acone G., (2006)Esplorazioni teoriche in pedagogiap. cit., p. 26.
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dei livelli epistemologico, onto-metafisico ed emmatico della filosofia
dell'educazione.

L’equivoco della pedagogia idealistica, registrausgppe Catalfamo,
nasce dal fatto che essa considera astrattamétea Hell’educazione, attinta
analiticamente nel concetto di realta pensata coune divenire dello spirito.
Di conseguenza, dell’educazione rimane afferrabparo significato interiore,
la sua espressione soggettiva, in quanto dal pdnteista rigorosamente
idealistico e possibile affermare solo cio cheltisatellegibile dalla posizione
del divenire spirituale come farsi della soggetéivitrascendentale. E
I'educazione diviene proprio questo processo isgao del divenire spirituale.
L'indagine critica a tale concezione, continua @Gatao, € partita dalla
necessita di eliminare un’idea di educazione svVateodalla sua realta
fenomenologica, e di radicarla nell'esperienzal’ambne, nella sociefa

Il passaggio dalla dominanza del paradigma ffioep emblematico
nell’attualismo gentiliano, alla pervasivita del radigma
scientifico/tecnologico per le scienze umane, intipalare per la pedagogia,
non é stato indolore, e ha segnato una fratturdopda tra il pensiero
Occidentale e la sua tradizione. Paradigma filosofi quale matrice
epistemologica dell’educazione, da intendersi, rafée Giuseppe Acone nel
saggio Spazi e territori della ricerca pedagogica contemgreea. Spunti di
antropologia, metodologia, teleologia pedagogieda maniera con cui il
filosofo napoletano Benedetto Croce scriveva détiaofia, rapportandola alla
normale visione delle cose che ogni essere umassiqute o si forma. Croce
affermava, infatti, che ogni uomo & a suo modostfo, se per filosofia si
intende una qualsiasi visione del mondo, una ¢eeia di esst.

E’ cosi che 'uomo stesso, oggetto della considen&z metafisica,
etica, ermeneutica, estetica, psicologica e pedegatglla filosofia, si ritrova
oggetto di scienza e si costituiscono le cosiddettgenze empirico-
sperimentali delluomo a partire dalla seconda nu#h XIX secolo e con
progressiva accelerazione nel corso del XX secBlocosi la psicologia

filosofica diventa psicologia sperimentale e clmida sociologia filosofica

® Catalfamo G., (1967),fondamenti del personalismo pedagogiéomando, Roma, p.38.
19 Cfr. Acone G., (2005), orizzonte teorico della pedagogia contemporarfeadamenti e prospetgy Edisud,
Salerno, p. 35.



diventa sociologia empirica, I'antropologia filoga diventa antropologia
culturale, la pedagogia filosofica tenta, essasstedi porsi come pedagogia
sperimentale e scientifica. Il paradigma sciergHdiecnologico tende cosi a
sostituire progressivamente il paradigma filosofietla pedagogia.

Psicologia, sociologia, antropologia culturale dggogia sperimentale,
specie nella seconda meta del XX secolo, sviluppareorete di intersezioni
che tende a coprire I'intero spessore del nesso
umanizzazione/educazione/istruzione/svuiluppo/appineento/socializzazione
[formazione. |l loro statuto fondante si dislocd&tdunei metodi sperimentali
delle scienze fisiche e naturali applicati all’'ugnecanche a quelle dimensioni
umane che nel passato erano stati attribuite gllotes La traiettoria della
“fortuna” delle scienze umane empiriche puo estacxiata dalla fase storica
della loro massima affermazione, tra gli anni Setssa | primi anni Settanta
del '900, e la fase di ripensamento parziale, dgpgssivo ridimensionamento
e di crisi. E’ la linea che va da Piaget a Foucaukntre Piaget scrive negli
anni 1964-1967 in un clima di affermazione delltal® trascrizione delle
conoscenze sulla biologia e di studio delle intems@ tra biologia e
conoscenza, Foucault scrive in una temperie giarmiedal passaggio “dalla
morte di Dio alla morte del’'uomo”, e quindi allampossibilita di configurare il
soggetto delle scienze umane come tali, perchépstante I'operazione di
frantumazione del grande troncone della filosofecidentale, le scienze
empiriche del’'uomo conservano il loro duplice DN#ano filosofiche e sono
scientifiche allo stesso temfjo

All'indomani della fine della seconda guerra moieliaaccanto alla
proliferazione di nuove correnti e linee di pensjgrermangono, tuttavia, in
Italia alcuni movimenti gid presenti prima del megi fascista come la
pedagogia cattolica, ramificata nei due principalentamenti del neotomismo
e dello spiritualismo, che si pone dialetticamemte confronti dell’idealismo,
dell'attivismo laicistico e delle emergenti visioaisfondo naturalistico e che
vede nel pensiero di Jaques Maritain e di Eugenealk i suoi principali

ispiratori.

" bidem, pp. 39-40.



1.2 Nascita e sviluppo del personalismo pedagogico

La pedagogia cristiana si esprime, nel corso de0, %ttraverso una
molteplicita di  modelli: dallo spiritualismo al rn@mismo al
personalismo/personalismi, fino al cristianesimgsitiente e alla teologia della
liberazione. Fin dalle sue origini, il personalisrs0 muove tra proposte
metafisiche e proposte antropologiche che privdlegi una visione della
persona come soggetto storico e concreto.

L'idea personalistica in pedagogia prende forma K&K secolo
soprattutto con il teologo Schleiermacher, con Arddrosmini (1797-1855) in
ltalia, Henri Bergson (1859-1941) ed Etienne Bowtro(1845-1921) in
Francia, Andres Manjon (1846-1923) in Spagna, eesgivamente in maniera
rilevante col personalismo pedagogico del XX secGlome data di nascita del
personalismo viene considerato I'anno 1932, inreewenne la fondazione della
rivista «Esprit» da parte di Emmanuel Mounier emeosuo certificato di
nascita, il «Manifesto personalistico» del 1936uamente redatto dal

Mounier. Si legge nel Manifesto:

«Per personalismo intendiamo ogni teoria e ogniucal che sostiene la
priorita della persona del’'uomo davanti ai bisograteriali ed alle istituzioni sociali
che determinano il suo sviluppo. Comprendiamo skittea di personalismo quegli
sforzi convergenti che oggi cercano la loro stralddi 1a del fascismo, del comunismo

e del cadente mondo borghe$é».

Personalismo, dunque, come critica alle ideologitlicalla persona
allora dominanti, quali il collettivismo socialistail liberalismo capitalista.

In occasione del Seminario permanente della Sl.Beld2001, Luisa
Santelli Beccegato traccia una rapida, ma denseceraa, sintesi storico-
prospettica del personalismo richiamando le aatanigini delle riflessioni nei
confronti del termine “persona” nella storia del npero occidentale.
Essenziale risulta, per l'autrice, richiamare urr§mnalismo perenne” e un

“personalismo storico” per evitare l'errore di wolamento sulle ricerche

12Bdhm W., (2007)Storia della pedagogia. Da Platone ai nostri gigrArmando, Roma, p. 113.
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contemporanee e per vedere invece il personaligit@ grande rete di rapporti
e riferimenti culturali sia nel pensiero anticoa sin quello moderno e
contemporaneo.

Storia antichissima, quella del termine “persond& “prosopon” a
"naturae rationalis individua substantia” (SeverBaezio,De duabus naturis
et una persona Chrigtia "support d'une attitude, d'une perspectivened'u
aspiration" (E. Mounier).

Ma e possibile risalire ben piu lontano di Boezgpd Epitteto, per
esempio, osserva: "se fossi un usignolo, esedaingiia parte di usignolo; se
cigno, quella del cigno. E invece sono personapdmantare un inno a Dio"
(Diatribe).

E' con il messaggio cristiano che si pongono iifigati fondamentali
della persona nella sua dignita, unicita, singtéagi irripetibilita. | richiami a
S. Agostino, la persona come sostan2a (rinitatg, e a S. Tommaso che
distingue dall'individuo, di per sé indistinto, lpersona in qualsiasi
natura, come "cio che é distinto in tale naturame nella natura umana
significa queste carni e queste ossa e quest'animasono i principi che
individuano l'uomo" $umma Theologiga intendono essere rappresentativi di
guesta interpretazione millenaria che vede nellfanta piu alta espressione
della persona: "Amor est nomen persofiae”

L. Santelli Beccegato nota come con il pensiero enoal fino alla fine
del XIX secolo si apre una riflessione che lastio sfondo la persona come
sostanza per accentuare, sia pure nelle diveospeittive dei diversi autori, Il
significato del rapporto della persona con se ateBer citare solo alcuni
autori, nel densissimo panorama filosofico: R. Ress,"ego sum, ego
existo"; B Pascal e la sua visione delluomo e lédsue miserie di gran
signore", di "re spodestato”, "du roi déchu"; Jck® definisce I'uomo come
creatura razionale, "che pu0 considerare se steggpla stessa cosa pensante
che egli e, in diversi tempi e luoghiS4ggio sull'intelletto umanpl. Kant
riconosce come il fatto che I'uomo possa rappresgnt proprio io "lo eleva
infinitamente al di sopra di tutti gli esseri viteaulla terra. Per questo egli &

una persona e, in forza dell'unita di coscienzasigknte attraverso tutte le

13 Tommaso D’Aquino, (1978),a Somma teologic&dizioni Studio Domenicano, Firenze, p. 213.
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alterazioni che possono toccarlo, € una sola e simade persona”
(L'antropologia pragmatica e, nella Metafisica dei costumi”gli esseri
ragionevoli sono chiamati persone perché la lotaradi indica gia come fini
in se stessi vale a dire come qualcosa che noregsgre adoperato unicamente
come mezzo"; Hegel intende la persona come saggetocosciente in quanto
"semplice riferimento a sé nella propria individtéal (Filosofia del dirittg; F.
Schleiermacher attesta che "ciascun uomo e destinetppresentare I'umanita
in un modo suo proprio"Djscorsi sulla religione e monologhiA. Rosmini
ritiene la persona "né meramente una sostanza,emémmente una relazione,
ma una relazione sostanziale, cioe una relazioeeschrova nell'intrinseco
ordine dell'essere di una sostanz&htfopologia a servizio della scienza
moralg), "diritto sussistente”, "volonta intelligente'epcui ognuno e autore
delle "proprie operaziont*,

E', pero, nel secolo XX che il personalismo si itosite come
specifica, particolare corrente di pensiero presefd, fin dall'inizio,
un'articolazione delle proprie proposte.

C. Renouvier, richiamandosi al pensiero di J. lieqyone il concetto
di persona collegata all'affermazione di un prireighvino alla base delle sue
riflessioni, sviluppando un personalismo d'impostag metafisica. Anche se,
come abbiamo velocemente richiamato, molte somodmesse, le eredita, per
usare un'espressione di Mounier, quali lidealismo, spiritualismo,
I'esistenzialismo riprese e rielaborate in ternmnovi finalizzati alla persona
vista nella sua sostanzialita e dinamicita, laeltstione culturale e filosofica
del personalismo ha come “stella di prima grandeitzaessaggio cristiano.

E' riconoscibile, nella riflessione personalistican altro grande
sviluppo del discorso in direzione etico-politicayviato e rappresentato
soprattutto da E. Mounier. Tutta l'opera dell’aetérancese € incentrata sulla
persona: soggetto nella sua interezza, che unistissblubilmente anima e
corpo e si sostanzia, secondo la terminologiaadidire, nelle tre dimensioni
dellavocaziongl'unita a cui tende dominando le forze centrifughdispersive
e superando la loro parzialita), delfarnazioneche rappresenta il dato

situazionale, il radicamento nel tempo e nello Epadellacomunicazionén

14 Cfr. Santelli Beccegato L., (20048)edagogie personalistiche: riflessioni in corsoCambi F., Santelli L. (a cura
di), Modelli di formaziongUTET, Torino.
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guanto nesso essenziale fra le persone che, afioailevincolo dell'amore,
permette il decentramento dell'io nettu

Le diverse articolazioni della prospettiva persmtal tra le
interpretazioni metafisiche e le dimensioni etiadphe, vedono in Italia una
ricchezza di contributi teorici nelle proposte di &tefanini, A. Calo, M.
Casotti, M. Agosti e, successivamente, G.Corallo,Agazzi, M. Peretti, G.
Catalfamo, G. Flores d'Arcais, G. Santomauro, garesolo alcuni tra i nomi
rappresentativi di questo movimento, le cui ricerchresentano itinerari
diversi, sempre, pero, all'interno di un comunéugtafondativo.

Il personalismo si configura per esplicita osseiwa di E. Mounier,
non come teoria, sistema, ma come movimento cffejaddei grandi sistemi
metafisici e degli ideali complessivi. Scrive E. iger in Che cos'e |l
personalismo?opera del 1946 la cui traduzione in italiano iitae da Einaudi
nel 1948: "il personalismo puo sembrare inaffefeald@ chi vi cerchi un
sistema, mentre é prospettiva, metodo, esigenza".

Tentando di definire o circoscrivere il concetto personalismo,

Mounier si e espresso nel 1947 in un linguaggidesiosma toccante:

“Questo nome risponde al dilagare dell'ondata i@tdh; da essa € nato e
contro di essa, e accentua la difesa della persomi@o I'oppressione delle strutture.
Sotto quest'angolo visuale corre il rischio di tiasare con sé vecchie reazioni
individualistiche, felici di adornarsi di un nuouddasone: di deliberato proposito
'abbiamo fin da principio associato a ‘comunitgriona un’insegna non € una
gualificazione completa; e, quando noi ricorderelmovie maestre della nostra
filosofia del’'uomo, vedremo che la persona nonna gellula, nemmeno in senso

sociale, ma un vertice, dal quale partono tuttededel mondo™®,

Eloquenti le parole con cui L. Beccegmateggia i contorni di
un personalismo visto come uno sforzo esemplare@aprendere e superare
la crisi dell'uomo del XX secolo, sostenere les#tesciogliere le paure, senza
nessun ottimismo ingenuo e di facciata, apertoelaliorazione di

un'impostazione educativa impegnata ad affronataderazioni della vita del

!5 santelli Beccegato L., (2008 edagogie personalistiche: riflessioni in corsoCambi F., Santelli L. (a cura di),
Modelli di formazioneop. cit., pp. 32 — 33.

1 Mounier E., (1948)Che cos’¢ il personalismoTorino, Einaudi, pp. 13-14.
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singolo e della societa e a cercare di superarlegstruire un‘esistenza amica,
fraterna, dialoganté Personalismo come movimento teso a collocarsianell
prospettiva della Beccegato, piu sul versante edgliit de finessehe
dell'esprit degéometrigproprio in quanto configurato in termini flessipil
intuitivi e sintetici allo stesso tempo; teso a lerg la complessita del
comportamento umano e a offrire possibili indicaziai miglioramento
personale e sociale.

L’influsso del Personalismo € stato in Italia pastarmente avvertito in
campo pedagogico: dopo l'isolamento forzoso doyuima al fascismo e poi
alla Seconda Guerra Mondialejl mondo culturale italiano riscopri |l
Personalismo di Maritain e di Mounier e di a#dtori che in Francia aveva
avuto notevoli sviluppi. Nel clima di ricostruzignaon solo materiale ma
anche spirituale del dopoguerra, ebbe particolmadto I'aspetto educativo
tanto che in Italia il Personalismo pedagogicaréspon solo i programmi per
la scuola elementare del 1955 (poi restati in \@gofino al 1985), ma fu anche
un significativo punto di riferimento nellampio ejyo del pensiero
pedagogico.

L’eredita del personalismo francese fu raccoltagpalmente da Luigi
Stefanini (1891-1956), che insieme ad i suoi prathievi fece dell’Ateneo di
Padova uno dei centri propulsori del personalistaiano. Egli elabora una
“teoria della scuola”, intravedendo nella scuolesss, il luogo che doveva
offrire uguali opportunita a tutti e per un suféiote numero di anni. La data
della nascita ufficiale, in ltalia, della prospe#ti personalistica, pud essere
indicata in quella del 1954, quando il “ Centro dstpedagogici Schole”
organizza un convegno dedicato alla Pedagogiaiasrést Il centro studi,
fondato da Stefanini e da altri suoi colleghi, dire il fulcro di un dibattito
molto attivo e mise a confronto orientamenti divedal neotomismo al
realismo, dallo spiritualismo al personalismo st sociale. Nella varieta e
pluralita di posizioni, la pedagogia cattolica rseicondo dopoguerra appare
riunificata nella corrente personalista. Progresmsignte il personalismo mette
in atto un processo di laicizzazione a favore dapproccio piu sensibile alla

dimensione storica e sociale dell'individuo e detBra comunita. A tale

" santelli Beccegato L., (2008 edagogie personalistiche: riflessioni in corsoCambi F., Santelli L. (a cura di),
Modelli di formazionegp. cit., p.39.
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processo ha contribuito il Concilio Vaticano II: rcoa “dichiarazione

sull’educazione cristiana dei giovani”, pubblicaaasi in chiusura dei lavori
conciliari, Stefanini sottolinea il diritto di ograristiano di essere educato,
riconoscendo la necessita di garantire a tutti ti seciali i processi di

scolarizzazione. Riprendendo il personalismo dife®iai, Giuseppe Flores
d’Arcais, ne accentua la dimensione esistenzialggettiva e problematica
della persona, ribadendo che la persona, pur sdaapka trascendenza, e
anche corporeita e storicita.

Un contributo significativo sul piano teoretico elipco scolastico e
dato da Aldo Agazzi, che si dedica alla pedagogicate: la persona e la
spiritualita sono gli oggetti a cui Agazzi e piddressato, interpretandoli come
forza intrinseca regolativa ed orientativa sul campia morale che
professionale per l'allievo e per l'insegnante. riGerca di Agazzi si muove
dalla formazione degli insegnanti alla formaziorezlggogica degli operatori
extrascolastici, dagli studi sulle scuole “nuove®agtive”, a progetti-tesi volti
ad innalzare “lio individuale e la coscienza dpiale personale”,
contribuendo, inoltre, alla riforma della scuola b®62, particolarmente con la
promozione dell’educazione popolare.

In area meridionale, Giuseppe Catalfamo (1921-1988gcoglie
l'eredita del personalismo di Mounier e di Stefaniaprendosi al dialogo,
anche con altre correnti teoretiche e ideologiclal (problematicismo
bertiniano all’attivismo deweyano, all’esistenzsatio e allo stesso marxismo).
Gia nei suoi primi saggi affronta il suo persomaliscritico, trattando il tema
della persona nel rifiuto di visioni dogmatiche gremdosi alla dimensione
religiosa che si indirizza all'impegno sociale.

Sempre in ambito meridionale si colloca Gaetanadaauro e la sua
azione educativa indirizzata a favore di ampie dadtc popolazione, ancora
negli anni ‘60, in condizione di debole alfabetzipame.

La riflessione pedagogica di Gaetano Santomauresievtematiche
ancora particolarmente attuali nella temperie caleudellinizio del secondo
decennio del XXI secolo.

Ed e questo l'interesse squisitamente teoretico mbeve Riccardo
Pagano, docente di Pedagogia dell’Ateneo baresdesumerecente lavordl

pensiero pedagogico di Gaetano Santomawdito nel 2008, il quale riesce

48



nel proposito di“consegnare agli studiosi una pameca non compilativa, ma
ragionata, criticamente motivata, del pensiero lee ggoposte pedagogiche di
G. Santomaurd®,

| nuclei tematici intorno ai quali Riccardo Pagasisofferma sono la
pedagogia tra teoresi e storicita, I'educazione ategrla pedagogia sociale
come pedagogia “impegnata”, I'educazione ed il Mggarno nel momento di
passaggio dalla civilta contadina a quella indakri

Il personalismo del Maestro pugliese trova la saauparita nel non
essere “dogmatico ma neanche tendenzialmente cecettrelativista. E’ un
personalismo realistico, che ha nella persona kuraidelle cose e che nella
persona ritrova il giusto equilibrio tra I'ansial deascendente ed il qued
ora™®. Il qui ed ora, per Santomauro, erano fondamemtalenla scuola e la
societa meridionali della seconda meta del XX seedl il ruolo che la prima
aveva il dovere di svolgere per il riscatto culterasociale, civile e,
conseguentemente, economico della seconda

Il lascito migliore della riflessione pedagogicaGkhetano Santomauro,
la cui prematura scomparsa ha impedito ulterideaondi sviluppi, che lo fa

essere voce contemporanea nel Terzo Millennio é

“la sua fiducia inconcussa nell'educazione e neb suolo positivo e
propulsivo nella societa, la sua speranza nell'adione non in maniera fideistica né
in forma ingenuamente ottimistica, ma in forma apevole, responsabile,

lucidamente ancorata al tempo storico e alla céozumana®.

Particolarmente interessante € la rilettura chegaP@a compie
dell'opera principale della vasta produzione scfmat di SantomauroRer una
pedagogia in situazion@) prospettiva contemporaneistica, utilizzandoleeo
chiave di lettura critica e propositiva delle prablatiche pedagogiche del XXI
secolo.

La pedagogia in situazione non €& una pedagogidivieteca, né
nichilistica, che si smarrisce nella realta o kica sic et simpliciter, ma € una

pedagogia ermeneutica, in quanto

18 pagano R., (2008)), pensiero pedagogico di Gaetano SantomalScuola, Brecia, p. 7.
19 i

Ibidem p. 6.
2 |bidem,p. 14.



“assume il carattere, da un lato, ‘noetico’ perchdlecita la ricerca
pedagogica a trovare i principi categoriali con ualy ‘leggere’, ‘spiegare’,
‘comprendere’ le cose, i fatti, le situazioni, @Jl@ltro lato, storico-dialettico, perché
spinge il pedagogista ad uscire dalle assolutioré® a cercare mediazioni, a cogliere
le reali possibilita di un processo educativo. Baypedagogia forte nei suoi principi,
ma pronta a mettersi in discussione quando avvémati ed i rischi di una deriva
integralista e fondamentalista. E' una pedagogm walole operare nel mondo e con

esso continuamente rinnovarsi”

La costante attenzione di Santomauro nei confrdelia situazione,
della storicita dei fatti educativi, lo spinse answlerare la ricerca educativa
sempre in itinere, un bisogno di perfezionamentatinoo, mai definitivo,
tenendo sempre presente il legame tra teoria eipdistanziandosi, tuttavia,
dalla prospettiva deweyana per la quale il talepoaip e di tipo circolare,
implicante la continuita vissuta nell’esperienzaama. Santomauro avverte che
Dewey non conferisce all’esperienza “una base potogica, ma piuttosto una
base naturalistica governata dal principio univiersall'’evoluzione?.

Chiaro e lintento di Santomauro di mettere in gli@rcontro una
ricerca pedagogica volta solo alla giustificaziole#'esistente, distanziandosi
dal naturalismo interazionistico di Dewey: il suo wn personalismo
dialetticamente orientato, pronto a misurarsi carrdalta effettuale, storica,
concreta. La morale “in situazione” proposta dadgmogista pugliese non si
confonde con una morale “della situazione” per pur,legandola alla concreta
esperienza del vissuto, 'autore mantiene la prbispeaxiologica, richiedendo
sempre un impegno eccedente che e proprio dellutstaontologico
del’'uomd®, dal quale deriva la concreta presenza in luvere morale, che
si specifica, si affina, si perfeziona nella siioae. Tale processo necessita di
una mediazione tra l'universalita e la trascendgatdel valore morale con
'organizzazione simbolica e le tendenze dellatéeabciale nella quale si

chiamati a realizzare il proprio destino umano esqealé”.

2 |bidem p. 134.

2 santomauro G., (1981pimensioni fondamentali della ricerca pedagogiGegoriana, Roma, p. 44.
% pagano R., (2008), pensiero pedagogico di Gaetano Santomaom,cit., p. 43.

% |bidem p. 50.
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Ricchi gli spunti colti da Riccardo Pagano per tlate dibattito
pedagogico, teso a realizzare una convivenza chensioti di humanitas e si
contrapponga alla dilagante in humanitas fatta @jprissi, sopraffazioni,
violenza, ingiustizia.

Proseguendo l'indagine volta a delineare i capisdddla prospettiva
personalista nelle sue articolate diramazioni, sdbpud non evidenziare la
posizione critica di Flores d'Arcais e Catalfamquali pongono al centro delle
riflessioni una concezione del tema della persammaecvalore da interpretare e
da realizzare, una metafisica della persona (Fldwxais) e un personalismo
senza dogmi (Catalfamo) dove si sente l'esigenzndorare la persona alla
storia e all'esperienza, nellintento di superagmi opossibile residualita
dogmatica ancora presente nel presupposto metafisi

Forte €& la \valorizzazione della persona come nucldo
problematizzazione, apertura e ricerca, in relazialta quale I'educazione e |l
processo che da alla persona gli strumenti pesi‘fa@rsona” per realizzarsi
come centro originario di volonta. Il proprium deflersona e un tendere-oltre,
un aprirsi all'oltre-da-se, alla trascendenza @ridtita dell'esperienza, un
aprirsi anche all'oltre-di-sé e al sacro.

Base di partenza e punto di arrivo di tale impastaz pedagogica é
costituita dall’identita personale, nella valorilzadei temi della scelta,
della responsabilita e dell'impegno alla luce delilberta della persona.
Tematica cara al personalismo pedagogico, i cuoltisrisultano attualissimi,
in un tempo di vecchie e nuove erosioni di talecetto-valore, dove continui
riduzionismi e presuntuose decifrabilita dellumadalla genetica alle bio-
tecnologie, avanzano molto velocemente. Luisa 8arBeccegato ritiene
significativo rilevare come l'educazione persortigs si configuri soprattutto
come sostegno della liberta, in quanto tratto djoalite la persona, e come
individuazione ed elaborazione di necessari critescelta.

La persona viene indagata anche nella sua comlassducibile e
inviolabile, mai compiutamente sondabile e decifegbche in molte
interessanti interpretazioni personalistiche sigpoome enigma, “ignoto a se
stesso” e ancora "proposto a sé quale compito" GRardini); "chiffre

4l

indéciffrable de ma singularité" (E. Mounier) aismmeno l'introspezione piu
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accurata puoO riuscire a tradurre in compiuta comas®; “lavoro
interminabile... che noi svolgiamo su noi stessiR({Boeur).

Questa insondabilita della persona, questa contimaeaca di sé nei
confronti di se stessa, si ritrova anche nei cariirdel rapporto con l'altro e ci
porta ad avvertire come l'altro sia "in-disponibikella totalita del suo esistere
(R. Guardini). L'apertura all'altro, tuttavia, qfieh la stessa persona: "il
procedere essenziale in un mondo di persone nanpercezione isolata di
sé (cogito), né la cura egocentrica di sé, mahauriocazione delle coscienze o
meglio la comunicazione delle esistenze, esistémgiame con gli altri" (E.
Mounier).

Uno dei punti fermi della pedagogia personalistc#interpretazione
della persona nella sua relazionalita, anche seemiaiucibile alla dimensione
relazionale e risolvibile nella dinamica relazianal

La persona non appartiene alla sfera dell'io, npadiene alla sfera del
noi, pertanto afferma Guardini che "non esistego&rcipio la persona che per
principio sia solitariaf®.

Sia pure irraggiungibile nella sua misteriosa intd@ncome gia attestato
da Rosmini per il quale la persona "e traspareate ger Dio", la persona
sussiste e si realizza nella forma del dialogdargtmensione dell'incontro, nel
movimento della sollecitudine verso I'altro. Il eiwoscimento di me nell'altro,
la dimensione/il senso della ‘prossimita’ sono ampnte valorizzati nella
pedagogia personalistica, le cui attuali ripropiosizsi trovano di fronte ad un
rapporto “io-altro” che evidenzia tutte le sue fliégy o, addirittura, le sue
smentite, tradito dalla menzogna e dall'inautetaticnella quotidianita del
vissuto, negli atti reali delle umanissime espergerove il calcolo si mischia
al sentimento, la rivalitd allamore, la competigoe il conflitto alla
disponibilita, dove l'altro si pone come possilgilento di resistenza e di rifiuto
se non di ostilita e di attacco.

Un'altra alternativa radicale che si staglia nelfponte dell'indagine
teorico-pratica della pedagogia personalisticaalgura lesseree lavere che

0ggi si traduce con sempre maggiore urgenza analiedseree lapparire

% Guardini R., (2000)Mondo e personaviorcelliana,Brescia, p. 172.
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"la scelta dell'essere €& scelta di espersona la scelta dell'avere é

divenirecosg oggetto permutabile con qualsiasi altfo”

In rapporto con le teorie essenzialistiche, lo &fodella pedagogia

personalistica e giustamente visto da Flores dismall’

"eliminare quel tanto di astrattezza, quando amamesi tratti di utopia, che vi
e nelle teorie essenzialistiche: certamente sigatifie per quel che riguarda
l'indicazione di urdover esseresempre trascendente e percio chiaramente ideale,
non altrettanto giustificabili, per lo meno dal punli vista pedagogico, ove si tenga
conto che in educazione al tu devi € essenzialesponda comunque un tu puoi, cioé
un‘attenta considerazione delle condizioni onddutare riesca a farsi evento

esistenziale e quindi momento dell'esperienza utiana

L'aver interpretato la dimensione teorica come petisrza, metodo,
esigenza, piu che come sistema, ha consentitpatlagogia personalistica di
rafforzare la ricerca del proprio rigore critica, Valorizzazione di raccordi e
connessioni al proprio interno senza mai perdeoentatti con il contesto
situazionale di volta in volta indagato, gli accadnti del proprio momento
storico, aprendosi alle nuove sfide e sollecitazgtarico-sociali e politiche e
culturali.

L'impostazione critico-interpretativa della pedagogpersonalistica,
dichiara la pedagogista veneta nel contributo d€l042 Pedagogie
personalistiche: riflessioni in corsedito da UTET irModelli di formazionda
cura di F. Cambi, L. Santelli), ha sempre cercatogdardare il reale
nell'intento di avvertirlo, riconoscerlo, comprendesenza riduzionismi e
senza forzature, anzi trovando in esso, nella smsith e complessita, fertili
opportunita, nuove sollecitazioni e arricchimerdr fa stessa ricerca.

Molti i nomi illustri che hanno dato un contribufmropulsivo allo
sviluppo del pensiero personalista, la cui riflessi pedagogica & di enorme
rilevanza per chi scrive queste pagine che, peomagli necessaria sintesi,
lasciano trasparire implicitamente, ma eloquentéengrcontributo di tutti e di

ciascuno.

% d'Arcais F. G., (1987 eorie pedagogichén Nuovo Dizionario di Pedagogi&dizioni Paoline, Milano, p.1257.
27 Wi
Ivi.
53



Gli ulteriori sviluppi della pedagogia personalis@pproderanno
all'attuale fase storico-culturale della post-marir sotto le insegne del neo-
personalismo che, evidenziando l'importanza dellaedsione trascendente
nello spazio delle scelte personali, cercheraadiaire punti di convergenza e
possibili azioni comuni nei confronti delle istanze attraversano un
particolare momento storico, alla ricerca di ci@ @ valido “etsi Deus non
daretur”, mantenendo alto il vessillo della persoc@me valore inviolabile,
mai inteso come prodotto, ma sempre come presenzasienere, rispettare e
realizzare responsabilmente. Per la tematica casale articolata relativa agli

sviluppi del neopersonalismo si rimanda al prosiegdel presente lavoro.

1.3 Ampliare 'orizzonte oltre il confine: dal’Euopa agli Stati Uniti

d’America

Verso la meta del XX secolo in seguito agli avvesin della Seconda
Guerra mondiale e in ragione di essi, si assisteradsempre piu insistente
irruzione dei costumi e dei modelli di vita, di turh e di scienza degli Stati
Uniti d’America nell’Europa Occidentale e in altparti del mondo. Tale
irruzione si connette alla diffusione dell’econoneiadella politica americana,
costretta al soccorso dell’lEuropa Occidentale, alie@spansione civile degli
stessi U.S.A.

In tale situazione molti europei denunciano unacedd inversione di
marcia: le vecchie colonie inglesi d’America siviaao nelle condizioni di
poter ridurre 'Europa occidentale a loro color®aoprio dal secondo conflitto
mondiale in poi, gli Stati Uniti si sono presentatime un centro di potere
politico, di produzione economica, tecnica, cullera scientifica. Ma e ovvio
che tale centro di potere e di decisione interma& come comprimario nella
scelta della guerra e della pace, non sia esplbsopaovviso.

Gli U.S.A,, figli dell’'Europa, diventati adulti endipendenti, si sono

costruiti sotto gli occhi a volte increduli o deratpri, a volte ammirati e stupiti
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della vecchi Europa. John Dewey nel suo libro d#71The public and its
problems, fornisce una ricostruzione significativa circa leigmi della
democrazia americana: nell’'ottica deweyana gli A.$ono nati dal rifiuto
dell'autoritd oppressiva dei vecchi stati e goveenropei, dal rifiuto delle
societa stratificate gerarchicamente della vec&hieopa, nella convinzione
che il potere e veleno se non e ricondotto freqgraghte alla sua base

popolare, se non & continuamente controllato eviato. Afferma Dewey:

«La linea politica democratica americana si svituglalla vita di comunita
genuina, cioé dall’'associazione in centri localipi&coli, dove lindustria era
prevalentemente agricola (...). Le condizioni pioistiethe mettevano in alto il valore,
il lavoro, l'abilita, il talento, I'iniziativa e ladattabilitd personali e la sciabilita tra
vicini (...). La nostra moderna unita di stato é devwalle conseguenze della
tecnologia, impiegata in modo da facilitare la @iazione rapida e facile di opinioni e
di informazione e in modo da generare interaziowecata e costante, molto al di la

dei limiti della comunita faccia a faccid®.

In tal modo democrazia, scienza e industria sirtuseelle comunita
locali via via crescenti e interagenti, sulla basaina comune fede sociale,
convinte della necessita di assicurare a tuttidaglianza delle possibilita e
comuni punti di partenza, in virtu della libera galella vita associativa.

Si venne in tal modo a costituire, spiega Dewew laica religione del
progresso sociale, promosso dalla scienza, dali§tich e dalla democrazia,
nel comune sforzo di togliere alla direzione po#tiogni carattere di
monopolismo o di forza aggressiva; nello sforzodimensionare la direzione
politica come transazione continua di interessiagiani, di interessi e
razionalita, come metodo di conciliazione pacitceazionale degli interessi e
dei principi in contrasto. Ovviamente l'immaginelldesocieta e cultura
statunitense offerta da John Dewey, ben lungi @sdEre esaustiva, €
un’indicazione molto utile per comprendere meghuinus culturale, sociale e
politico in cui si venne a formare il suo pensidilmsofico, politico e

pedagogico, nonché I'intero movimento del pragmatismericand.

2 Cfr. Dewey J., (1927)The public and its problemBenver, pp. 111 — 116.
2 Mazzetti R., (1968) Dewey e Bruner, il processo educativo nella sodiedastriale La Scuola, Brescia, pp. 15-18.
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Gli Stati Uniti, dunque, non come monarchia, ma eampubblica e
regime della democrazia, fondata sulla virtu, sub@presentanza e sulla
partecipazione di tutti alla cosa pubblica, fondatha ragione e sull’istruzione
pubblica, si propongono di essere la confutazidongca della politica come
era stata teorizzata in Europa da Machiavelli @¢airsta dalle monarchie
feudali e assolutistiche. Si propongono, con gideas puritano ottimismo, di
verificare Rousseau e falsificare Machiavelli. Aegte pretese si oppongono le
concezioni della vecchia Europa conservatrice, \@ue I’America come un
suo sottoprodotto, aspetto confermato sul piandu@leé dalle produzioni
americane che, in quegli anni, si rivelano copiepg@siero europeo.

Il primo esempio della presenza americana neltadiia europea si ha,
agli inizia del XIX secolo, con la traduzione dgbiencipali opere filosofiche e
psicologiche dei pragmatisti americani che, tudavincisero in maniera
marginale sulla psichiatria, sulla psicologia daspkedagogia, di fronte ad una
filosofia, quella europea, sicura di aver liquidat@ragmatismo americano
come un insignificante episodio culturale, del dudcontato rispetto alla
filosofia europea di Kant e di Hegel e agli svilupd essa connedSi

Se nel 1950 Benedetto Croce, comparando la filasanericana con
guella europea, osservava che i principi affermiaitipragmatismo come quello
della conoscenza concepita non come copia delltares come creazione,
non erano altro che modeste riemergenze di Kamllla dua sintesi a priori e
dello stesso Hegel, dimenticato dai filosofi amemi¢ proprio intorno al 1950
lo stesso Croce, uno dei piu alti rappresentaritudeanesimo europeo, restera
sopraffatto dalla voce di un filosofo americanonfatosi nel pragmatismo,
guella di John Dewey.

Ci troviamo di fronte ad un rovesciamento di termdemella cultura
internazionale: si diffondono in Europa la socigéggla psicologia, la
pedagogia e le correnti neorealistiche, metodolmgicperativistiche della
cultura americana, mentre i giovani studenti eurgpgecano a studiare in
America, come nell’ ‘800 i giovani americani si a¥ano in Europa.

Specie all'indomani del secondo conflitto mondiadg Europei

cominciano a riscoprire I'’America, la sua econontgasua letteratura, la sua

% Ibidem.,p. 23.
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filosofia, i rapporti tra societa e cultura amenaa societa e cultura europea.

La nuova societa americana emerge con fermezzasuwlessere libera,
puritana, giusnaturalistica e illuministica e troda nell’equazione
repubblica=democrazisistruzione pubblica e universale il fondamento sies
della democrazia. | fermenti e gli enormi svilugpi campo economico-
industriale trasformarono presto la societa ameacaa una democrazia
artigiana e agricola a sistema complesso ad alfapgpwo industriale cui si
legava un’economia dei consumi e dell'opulenza semju spersonalizzata.
Gli incredibili sviluppi della scienza e dell'indimg si imposero con
tutta la loro potenza innovatrice: non restavatemtare di umanizzarle in una
sorta di difficile umanesimo tecnologico. Fu prapattraverso una rinnovata e
crescente attenzione alllambito educativo che Ieiet® americana tento di
difendere e di incrementare quei principi emancipabriginari e ispiratori
della sua egemonia e del suo progresso. Ecco, duncoe la scuola
progressiva, definita in Europa come attiva, elvii@a negli Stati Uniti come
risposta alla nuova e a tratti sconcertante civftzano-industriale. In un primo
momento fu affidato alla scuola il compito di maghre la vita degli individui,
in sostituzione di quei legami comunali e familiadielle origini, che
minacciavano di essere sommersi dall'impersonat&toindustriale e sempre
piu tecnologica. E’ in questo quadro socio-politadturale ed economico che
si chiarisce il proliferare di studi in ambito psicgico e pedagogico che si

registro negli U.S.A. a cavallo tra la fine deB0O e gli inizi del ‘900.

1.4 L'immagine della formazione umana e la relaziereducazione-

societa-democrazia nel pensiero di John Dewey

Nell'arco del primo trentennio del XX secolo Johevey ha elaborato
la piu appassionata traduzione dei valori e dei deila democrazia in termini
di filosofia della ragione come strumento dell’amoe di educazione, centrata
sullo sforzo basato sull'interesse, sulla espansslaborazione di scuola e

societa industriale, nel quadro di un rigoroso raismo umanistico. Tuttavia
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il grande studioso americano dovette aspettaregi felici della fine della
Prima Guerra Mondiale per poter procedere ad urga laerifica delle sue
concezioni educative, soprattutto attraverso lalscprimaria.

Fu dallopera teoretica del Dewey che, in partiowladal 1918,
cominciarono a moltiplicarsi negli Stati Uniti sdeocentrate non piu sul
curriculum e sulle discipline di insegnamento, mbossviluppo psicologico e
sociale dei fanciulli e sui loro interessi, non Isugpersonali argomenti di
studio, ma sul contesto sociale e di vita dei digcd principi di fondo
prospettavano una scuola di cooperazione nellaffm@ non piu compiti
formali e di studio, ma problemi e progetti di lawpnell’ottica dellearning by
doing e di un’educazione intesa non piu come prepanazatla vita, ma come
vita stessa, come egli stesso dichiara nel l&roola e Societpubblicato nel
1899. Nella conclusione vittoriosa della Grande iGuel’America vide la
verifica storica positiva dei suoi principi e inteetd le nuove forme
delleducazione progressiva come umanesimo educatituovo e
allavanguardia, capace di tradurre in termini pgiedagogici il nuovo
umanesimo tecnologico e democratico, in particotegli anni del decennio
compreso tra il 1919 e il 19%9

Si verifica, cosi, in America quello che in Ital& registra con
l'idealismo pedagogico: se da una parte dell’Ocdaredita gentiliana viene
accolta e riproposta da Lombardo Radice, sulla gpmpposta sara William
H. Kilpatrick a condensare in una metodologia deigptti I'intero impianto
pedagogico di Dewey.

La fede in questo nuovo umanesimo educativo si \sttetamente
connesso con la fiducia assoluta nel progressiuteato di benessere di quegli
anni, dominato dall’iniziativa privata e dalla logidel profitto, dal progressivo
aumento dei consumi e della ricerca scientificale Tattimismo nel
funzionamento del capitalismo liberistico trovawagsi, la sua piu ferma
giustificazione filosofica nel naturalismo umargstiche John Dewey tentava
in quegli anni di legittimare teoreticamente, sutlase del rifiuto di ogni
concezione trascendente, considerata incompatibiielo sviluppo scientifico

e con la connessa filosofia dell’esperienza.

3 Ibidem, p. 29.
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Sara la travolgente crisi economica e finanziamh 1929, col suo
abbattersi violento e implacabile sulla societa r@eaaa con la stessa forza di
un terremoto nel suo potere distruttivo, a far dtlbpe se non crollare le
imperanti concezioni ottimistiche in campo cultetalsociale, politico e
filosofico. Sara proprio John Dewey uno dei primrigpondere ai pressanti
“perché” che provenivano da ogni parte del paedel enondo intero, da ogni
ambito di studio e di ricerca, da ogni campo dglesa teorico e pratico.
Dewey non esito a rimarcare le pesanti differemaeiltvecchio e il nuovo
liberalismo, denunciando un liberalismo segnatamnia sfrenata competizione
economica, e determinante una profonda frattura piei basilari vincoli
comunitari nell'errata convinzione che al progressoalla competizione
dell'individuo corrispondessero necessariamentepribgresso e il bene
collettivo della societa, senza alcun controllooerdinamento da parte dello
stato. Da questa analisi il Dewey si fa portavo&'ichpellenza di un
liberalismo consapevole della funzione direttiveoerdinatrice dello stato per
garantire a tutti gli individui il libero e indipeente sfruttamento delle proprie
capacita. In sintesi si puo affermare che per Delaayisi € esplosa, perché il
liberalismo, esasperando il principio dilissaze faire,si € considerato
incompatibile col principio del controllo socialerganizzato, si rende
necessario, pertanto, un capovolgimento di prospetidalla promozione
dell'iniziativa privata come via di accesso al besere sociale, ad un’economia
socializzata quale strumento per il libero progvedsllindividuc®™. A queste
tesi fecero eco le parole del suo discepolo WilliemKilpatrick che, nello
scritto del 1932 dal titol&education and the Social Crigislenuncia la falsa
etica del facile successo economico inteso comanga di valore e di dignita,
la corruzione degli uomini politici e I'affarismaraninistrativo analizzati in
stretta connessione con un’organizzazione delladyzmione centrata
esclusivamente sul profitto. Nonostante la pres#tadella crisi non crolla nei
grandi pensatori americani la fiducia nella dempier@ostituzionale: anche di
fronte alle alternative proposte dal fascismo e woismo, essi auspicano una

riforma civile ed educativa della comunita americanuna programmazione

32 Mazzetti R., (1968), Dewey e Brundéirprocesso educativo nella societa industrigk®ma, Armando, p.43.

59



razionale e democratica dell’economia, in cui laaotag si collochi al primo

posto per contribuire alla trasformazione dellaetat.

1.5 | capisaldi del pensiero deweyano: il regno daiieli

dell’educazione tra esperienza e democrazia

Dopo esserci soffermati su un necessario e cloatdrio
inquadramento storico di uno studioso del calibrdahn Dewey, e piu che
mai necessario, ai fini del presente lavoro, cosden i capisaldi del suo
pensiero filosofico e pedagogico, atti a gettaezjmsi raggi di luce su alcune
tematiche  profondamente  attuali inerenti l'uomo ea | sua
educazione/educabilita.

Il pensiero filosofico deve essere, in sostanza, artica della ragione
incerta, la quale, evidenziando i limiti delle cenenze umane, assegni il
giusto posto all'intelligenza, unico faro in gradidlluminare I'esperienza nella
sua realizzazione storica.

E proprio allintelligenza guardava, non senzanoimo, Dewey
soprattutto nei bui anni Trenta, come alla piu ez risorsa dell'umanita, una
risorsa da coltivare, da potenziare e da educkresaluzione dei problemi.

In un suo articolo del 1930 dal titoloa liberta delle scuole nuoye
Dewey asserisce che nessuno puo negare con ragionalore di
un’educazione che accresca le risorse della vieriare degli alunni, ma il
problema dell’educazione progressiva e certamentdla che tale risultato
non venga raggiunto in modo da ignorare o oscuaapeeparazione alla realta
sociale, ivi inclusi i mali della civilta industt@e politica”.

Se da un lato gli anni ‘30 registrano in Americafarte movimento
contrario all'«educazione nuova», di cui il Deway @ massimo esponente,

nello stesso periodo si riscontra nelle sue pagin@sempre maggiore tensione

33 Cfr. Kilpatrick H. W., (1932)Education and Social CrisidNew York, Liveright Publ. Co., p.63.
% Dewey J., (1973),’educazione di oggi.a Nuova ltalia, Firenze, p. 282.



etica dettata dall’'urgenza di chiarire i fini idiedéll’educazione e di mettere in
luce il suo valore per la vita del’'uomo, per isbgno morale distinto da quello
meramente vitale.

Con I'esplodere della crisi del '29 la critica @pitalismo americano e

al suo modello di liberalismo si fa piu radicale:

“Antropologicamente parlando, siamo nell’eta dehat®. Il culto e i riti del
denaro sono dominanti. Le altre attivita umane somgeriosamente condizionate dal
denaro come mezzo di scambio e da quell'insiemepdire che si associano con
I'acquisto del denaro. (...) La liberta diventa umiime presso a poco fuori dell'uso;

noi ci muoviamo, camminiamo e ci fermiamo al cemiauna immensa macchina

industriale™®

Nell'ottica deweyana I'errore del liberalismo cless € di aver
collegato la liberta politica a quella economicanndconoscendo che
guest'ultima, portando allo sfruttamento del lavaltyui, ostacola I'esercizio
pieno della liberta di tutti.

Da forza progressista qual era in origine, ill@smo é diventato cosi
I'ideologia dei borghesi assumendo un caratteres@atore. Tuttavia egli
scorge nell'attuale liberalismo qualcosa di impotgae imprescindibile: il
valore dell’individualita che il vecchio liberalisimcon la sua fiducia illimitata
nella liberta negativa dédissez-fairecapitalistico, ha inteso come opposto allo
stato e alla vita associata, visti come ostacdual pieno sviluppo.

Poiché, invece, per Dewey la vita associata e egderper lo sviluppo
dell'individualita, prendere parte alla direzionea duesta vita diventa
presupposto necessario per la sua realizzazione.

L'ostacolo principale al formarsi di un tipo didinviduo che si
distingua nel pensiero e nelle aspirazioni perunewble accordo con gli altri e
in cui la sociabilitd sia una cosa sola con loigpidi cooperazione proprio

della societa umana, € il persistere di quella ttarstica dell'antico

% Dewey J., (1968)ndividualismo vecchio e nuoyba Nuova Italia, Firenze, pp. 1 - 4.
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individualismo che definisce I'industria e il comro® con idee di profitto
pecuniario®®

Su queste basi Dewey sviluppa la proposta di uivichaalismo nuovo
conciliabile con una forma di socialismo democgtialla ricerca di una terza
via tra socialismo reale e sistema capitalisticb,fiae di contrastare la
limitazione della piena partecipazione democradita realta sociale, insidiosa
e sottile forma di soppressione dell'individualita.

Agli inizi del terzo decennio del ventesimo sectdograve crisi che
attraverso la societa mondiale e che in Americauress paurosi aspetti
economico - sociali mentre in Europa si ripercosssttendo in pericolo le
organizzazioni degli Stati democratici, contribuipartare al centro della
guestione pedagogica anche il valore e il fin€etilicazione.

Impellente era la necessita di riaffermare le naigialeali della
democrazia, fortemente minacciata nella praticédigal

Gli scritti pedagogici di Dewey dal 1930 mostrahprimeggiare di tale
esigenza, dallo scrittba liberta nelle scuole nuoveel 1930, dl bisogno di
una filosofia dell’educaziondel 1934, poi raccolti nel volumeéeducazione di
0ggi, fino a Esperienza e educaziodel 1938.

Non si tratta di un cambiamento di rotta del suaspgo, ma di un
approfondimento e dell’accentuazione piu marcatagfietti gia presenti. Il
motivo fondamentale €& che [attivita organizzatricel pensiero deve
esercitarsi entro I'esperienza dell’educando eswla base di ideali al di fuori
della sua portata e della realtd concretamenteriespka pietra di paragone
della vera educazione e la capacita di valoriziegdtitudini e potenzialita del
soggetto facendolo collaboratore della sua stesgarazione.

Il fine della scuola &, dunque, quello di crearesapere organizzato,
delle menti capaci di dare alla loro esperienzaraggio sempre piu vasto,
attraverso l'inclusione di un ambiente naturaleoeiae sempre piu largo e
stimolante l'interesse dell’alunno, dando vita cesiindividui in grado di
imprimere i segni dell'intelligenza e dell'idealella realta in cui vivono.

Includere l'ideale nel mondo € il fine massimo gelnsiero e della

formazione in John Dewey onde scongiurare il pé&miaocombente che

% |bidem p. 72.

62



l'ideale sia concepito come distaccato dal mondglidesseri umani, che sia
perseguito fuori di esso e che la realta umanandita deserto di fini ideali, si
disgreghi e divenga arena di violenza e di istimtontrollabil®’.

L’antropologia razionalistica di Dewey, allimmagirdel’'uomo come
insieme di pulsioni irrazionali contrappone, nefygia del 1923,Natura e
condotta dell'uompquella di un essere dotato di una natura plaspicao di
un apparato di istinti predeterminato:

“L’essere umano differisce dagli animali inferipriecisamente nel fatto che le
sue attivita natie mancano della complessa organiame gia bell’e fatta, proprie

delle abilita originarie degli animal?®

L’'uomo non €& prowvisto di uno stabile apparatostinti che determina
in modo univoco le sue reazioni e il suo adattamatitambiente, non si adatta
a un ambiente preesistente, ma agisce plasmanelésicontro con il mondo
esterno. Il significato delle azioni native non @tivo, € acquisito e dipende
dall'interazione con il medium social@.

Per questo non listinto, ma l'abitudine ne cossite la struttura
portante. Se quindi la natura umana non e immabile cause dei mali e
degli errori hanno un’origine sociale e non psigata, poiché sono legate a
cattive abitudini e non a una presunta fissita idisgihti, € possibile formare
cittadini razionali in grado di promuovere una st&imigliore tramite la libera
discussione democratica.

La grande riflessione pedagogica deweyana, che dafafilosofo
americano uno dei piu accreditati pedagogisti debl ventesimo, si articola
intorno alla struttura teorico-pratica della scudéaquale in primo luogo non
deve porsi come obiettivo quello di inculcare sistedi valori, non deve
scadere nel dogmatismo, né basarsi su un inseghaititgesco e nozionistico;
deve essere, invece, una scuola aperta all'ambsectiale che la circonda e
soprattutto ai suoi problemi. Una scuola cosi ingas sviluppa le

3" Dewey J., (1968)) mio credo pedagogicd_a Nuova ltalia, Firenze, pp. 178 - 179.
3 Dewey J., (1958)Natura e condotta dell'uomd.a Nuova ltalia, Firenze, p. 116.

% |bidem,.p. 116.



individualita e favorisce la socializzazione co@tima di quelli che saranno i

futuri cittadini. Essa deve essere, quindi, nonluwwgo di trasmissione di

nozioni, bensi un'occasione per apprendere un mgioaetodo del dialogo e

della critica, il quale deve prevalere su ogni gara sociale e deve sviluppare
al meglio quellintelligenza che guida I'uomo nabitinto delle circostanze

problematiche.

La vita €, e di conseguenza la vita scolastica d=ssere, un'indagine
senza fine nei diversi campi del sapere alla recéliozerita sempre piu utili per
migliorare le condizioni dell’esistenza.

Dewey attua, cosi, quella che lui stesso definikcerivoluzione
Copernicana dell’educazione: come nel XVI secolpélnico sposto il centro
dell'astronomia dalla terra al sole, cosi con JBemvey il fanciullo diviene il
sole intorno al quale ruotano gli strumenti delliedzion€™

Al posto della massificazione e dell'anonimato ‘@ellicazione
scolastica tradizionale volta all'alimentazione laelpassivita e della
dipendenza, I'educazione progressiva fondata daeemwira alla promozione
dell'azione e dell'iniziativa, unica fonte di inddualizzazione ed
emancipazione dall’uniformita psicologith.

La studiosa Diane Ravitch, nella sua opksit Back afferma che
marcare la distinzione tra due concezioni educdtizeli loro cosi antitetiche
come quella tradizionale e quella promossa dalliatho, non &€ impresa da
poco, tuttavia necessaria.

Essa offre una sintesi efficace capace di cogligrenti essenziali dei
due opposti sguardi pedagogici scrivendo che skudtazione tradizionale si
collega ad un regime di memorizzazione e recitagica movimento del
“ritorno alle basi” e al forte affidamento all'agprdimento delle arti liberali da
parte di tutti gli studenti, 'educazione progressisi collega al movimento
dell'educazione industriale, al movimento scientfiin educazione, e alla
differenziazione e individualizzazione curriculanell’'ottica di una scuola

centrata sul bambirit

“ODewey J., (1975)Scuola e Societda Nuova ltalia, Firenze, p. 63.
“! lbidem,pp. 60 - 61.
2 Acone G.La paideia introvabileop. cit., 2004, pp. 153 — 154.



Potenziando I'aspetto pratico-operativo delliljelhza umana,
'educazione, per Dewey, assolve alla suprema éungzimorale della societa.
Essa pone il suo fondamento in un metodo genetaevale in ogni campo
dell'agire umano, quello del dialogo tra individdne si rispettano e si
riconoscono come interlocutori che accrescono lviozioni condivise e la
discussione critica.

Poiché nessuno ha accesso a fonti privilegiatediaze ogni individuo
e antropologicamente gettato in una condiziongmbianza relativa, il metodo
del confronto critico e l'unica via per scovarestri errori e per far progredire
le nostre visioni parziali nella scienza, nellaifpcd e nella vita quotidiana.

L’educazione progressiva si dimostra maggior@emmonforme
all'ideale democratico del popolo americano rigpetlia scuola tradizionale
che rispecchia un sistema autocratico.

Gli ordinamenti sociali della democrazia, infatbromuovono una
qualita superiore di esperienza umana, un’espexiepl largamente
accessibile e possibile rispetto alle forme di @itdidemocratiche. Il principio
del rispetto per la liberta individuale e dellarettezza nelle relazioni umane si
erge a sicuro garante di un piu fecondo e vastoEy umano attraverso la
consultazione e persuasione reciproca.

Democratica € una societa in cui si tiene contoi esaflecita il
contributo di ciascuno per l'organizzazione e ladmta della vita comune. |
due pilastri su cui regge la democrazia sono ptrtda liberta e la
socievolezza.

| concetti esposti risultano strettamente connessi la teoria della
logica deweyana che l'autore stesso definisce ammaeteoria naturalistica per
cui vi e continuita tra i processi piu semplici epliocessi piu complessi
dell'attivitd umana.

Cio che consente il passaggio da un comportanmginico naturale
ad un comportamento umano e intellettuale, coniséidtb da logica e
razionalita, € dunque la socializzazione.

Anche per Dewey, come gia per Aristotele, la sacgeetiunque la polis,

si configura come la dimensione naturale dell'uomame l'esplicitazione

3 Dewey J., (1955Esperienza e educaziors Nuova ltalia, Firenze, pp. 22 - 23.
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delle sue stesse informazioni genetiche e del ®sbimb biologico e socio-
culturale. E' quindi del tutto inutile la complessaroblematica indagine che la
psicologia sociale svolge con insistenza intodliorayine della societa.

L’interesse maturato da Dewey per le dinamichéaidn rapporto alla
formazione umana, quale veicolo essenziale nelegsmc di edificazione
sociale, lo spinse ad un’analisi accurata dellidga marxista e del
socialismo russo. Egli rimprovera al marxismo stipteo la mancanza di un
piano della ragione operativa, di una connessionereta tra teoria e prassi, e
I'astrattezza della dialettica storica: nella vigialel filosofo americano la lotta
di classe non e I'elemento determinante e risaul®i conflitti sociali, ma un
dato di fatto su cui bisogna agire razionalmente.

Se per Marx il passaggio dal branco, alla triblg fdrmazione sociale
piu evoluta & determinato dal sistema di produzigex Dewey €& dovuto
allintelligenza e al sentimento che la cooperazienmeglio del solipsismo,
poiché €& in essa che lindividuo trova rispostepeipri problemi e alle
contraddizioni del reale.

Dal lato educativo, per il Dewey, la realizzaziatiauna forma di vita
sociale nella quale gli interessi si compenetraneeanda e in cui il progresso
e meta fondamentale, rende una comunita democrpticancline di una
autocratica o aristocratica ad un’educazione delthee sistematica.

La devozione della democrazia all’educazione égdanun dato certo,
se si considera la prima non solo come una forngoderno, bensi un tipo di
vita associata, di esperienza comunicata e cordjfunt

La discussione democratica, dunque, presuppone rigcchasce le
diversita, ma si inaridisce laddove le differenaeedtano forti disuguaglianze
sociali, che devono essere combattute da una dama@utentica, basata sulla
solidarieta e non sul privilegio. Per queste suatteristiche la democrazia e
un dibattito senza fine, tanto piu efficace quapitoi cittadini sono abituati ad
ascoltare e a rispettare l'altro e ad essere dispogonoscere i propri errori.
Un dibattito dove non c'é posto per punti di vigt&ilegiati e per contrasti non
sanabili con la discussione critica e dove il dial@ riconosciuto e praticato
come il solo mezzo legittimo di integrazione nalfara pubblica.

“ Dewey J., (1954Democrazia e educazioniea Nuova ltalia, Firenze, pp. 115 - 116.
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Proprio alla vigilia della seconda guerra mondi@lewey avverte
'urgenza di richiamare I'attenzione allessenz#iadldemocrazia, la quale non
€ un capitale di cui € possibile vivere di renditea una conquista, che deve
essere rinnovata da ogni generazione attraverstucbzione che ne e
I'allevatrice.

Tra i piu influenti pensatori politici americanildscolo scorso, Dewey
e stato di sicuro uno dei piu acuti teorici e dii pnpegnati difensori dei
regimi democratici.

Quello democratico non € solo un processo senea firta € anche un
processo ateleologico, cioe non diretto ad un fuldmo prestabilito da
un’autoritd suprema, e garante di una societa cpesifica da sé liberando
I'intelligenza attraverso la forma piu vasta denstambio cooperativo.

Nemico di ogni assolutismo e, quindi, di ogni usIpo e presunzione
razionalistica, Dewey oppone la societa che si @atdfica alla societa
pianificata, la quale mortifica l'intelligenza initiuale ed é caratterizzata da
disegni finali imposti dall'alto che si affidantieaforza fisica e psicologica per
ottenere che ci si conformi ad essi.

Come ha osservato il filosofo statunitense Hilayn@m, in Dewey la
parola «democrazia» ha una valenza filosofica agsaerale. Essa coincide
con la «logica dell'indagine» che, avendo un camattintersoggettivo e
sperimentale, fornisce una giustificazione epistegioa della democrazia: un
punto di riferimento fondamentale per chi, oggimeoDewey ai suoi tempi,
voglia impegnarsi in un processo di rinnovamentdladéilosofia e in
particolare della filosofia dell’educazione.

La sua filosofia, prosegue Putnam, & una raffieat@erente forma di
fallibilismo, applicato ad ogni pratica sociale e ad ogni fodinattivita umana,
compresa la capacita stessa di affrontare proldesiali e tecnologici sempre
inediti.

Ma il nocciolo di tale fallibilismo si trova promrinei due aspett,
strettamente intrecciati tra loro, affrontati datrRun: quello epistemologico e
quello etico.

Tale concezione implica la possibilita di cambiaremodificare le

proprie conoscenze, idee, credenze, valori, nel embonin cui queste siano
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sottoposte a critiche convincenti, senza pero farecipitare in una situazione
di incertezza cronica o in un relativismo immolante.

Lo strumentalismo vede nel metodo scientifico,aattrso la logica
dell'indagine, I'unico mezzo potenziale dell’'eduma® per liberare la presente
situazione dalla sua confusione e dai suoi confétper preparare il passaggio
ad una societa emancipata da ogni dualismo e asEamno.

Lo sperimentalismo inteso come metodo di scopertai grova
mediante I'uso sperimentale dell’intelligenza éubre stesso della scienza.

Dewey rileva come nelle condizioni economico-polig esistenti la
funzione sociale sembra spesso quella di tenerdibasgiovani lontani da un
intimo contatto con le realta circostanti e quinda una genuina
sperimentazione del reale. Si favorisce, cosiistiadco tra teoria e pratica, tra
'uomo esecutivo e 'uomo intellettuale, escludeniddla meta dell’educazione
quella fondamentale dell’edificazione del’'uomo quetc®.

Dewey denuncia una scuola che, con la giustificezidi difendere i
giovani, si costituisce come istituzione isolatdladarita, propugnando un
indottrinamento esterno e dogmatico e abdicandaredscialba neutralita di
fronte a impegni tanto cruciali quali i valori ssedella civilt&®.

La scuola, dunque, deve prendere coscienza detsseye un processo
di vita e non una preparazione ad un vivere futee:attraverso di essa Il
fanciullo estrae tutte le possibilita contenutdanslia esperienza presente, se,
cioe, vive intensamente, egli compie la miglioregarazione per allargare la
sua esperienza, per arricchire la sua vita e per passare ad una fase di essa
piu ampia e fruttuosa.

L’'importanza che il Dewey attribuisce a questo @ttw; in cui Si
sintetizza tutta la sua pedagogia, € documentdtargdego che egli fa per
illustrarlo di una frase del Vangelo in cui vienigeamato che i beni terreni
saranno dati a chi non li cerchera deliberatamengea chi si spinge oltre essi,
cercando il regno dei ciéli

Il parallelo deweyano trasferisce la verita evdingenell’ambito

educativo e dichiara:

“5Dewey J., Childs J. L., (1981),ultima frontiera educativalLa Nuova lItalia, Firenze, p. 102 - 103.
“% |bidem p. 106.
“"Dewey J., (1968)) mio credo pedagogicmp. cit., p 80.



“Se noi cerchiamo il regno dei cieli, nell'educamo tutto il resto, tutte le
altre cose ci saranno date per sopramercato, il,chella nostra interpretazione,
significa: se noi ci identifichiamo con gli istinéi i bisogni effettivi dell'infanzia, e
chiediamo solo che si esplicitino in pieno, la ghboa e il sapere e la cultura della

vita adulta verranno a loro temgd”

In sede di psicologia dell’educazione la condiziaredl'apprendere
appare al Dewey la profonda inserzione dell’alunalta vita sociale e naturale
attraverso l'interesse, che si traduce nella coodé& di essere assorbito e
trascinato da qualche oggéfto

Societa e individuo sono, cosi, due facce dellsssterealta, due
momenti dello stesso processo del reale, e la eguaazione e quella che e
sociale e individuale allo stesso tempo, quellagiida I'alunno ad acquisire
distinzione e carattere personale sulla base eraiz& dellumanita di cui e
parte>°

In Esperienza e educaziobewey chiarisce con efficacia quanto detto:

“Che beneficio c’e ad accumulare le prescritte zietdi geografia e di storia,
ad apprendere a leggere e a scrivere, se con dlediaduo perde la propria anima,

il discernimento delle cose buone, dei valori augste cose si riferiscong?”

Tale capacita di vagliare cio che é bene e cioech®le e di cogliere i
valori si realizza tramite la connessione tra edioree e filosofia, quest’ultima
organo capace di dare alluomo una visione dei dirdei valori senza cui e
impossibile 'umanizzazione della scienza, di pemglifferente ad essi.

Il rapporto tra scienza e filosofia diviene, dunginettuoso nell’ambito
educativo: la scienza positiva implica sempre etigamente i fini che e

nell'interesse della comunita raggiungere.

8 Dewey J., (1975)Scuola e Societdp. cit., pp. 38 - 39.
“9Dewey J., (1954)Democrazia e educazionep. cit., p. 170.
0 Dewey J., (1968)) mio credo pedagogicmp. cit., p. XX.
1 Dewey J., (1955 sperienza e educaziorm. cit., p. 38.



Isolata da questi fini e indifferente se le suepgscte sono utilizzate per
curare le sue malattie o per diffonderle, per auarenmezzi per promuovere
la vita o per fabbricare materiale bellico che tgmti.

Con Dewey la teoreticita della filosofia dell’eda@ne si protende
verso l'azione attraverso I'opera educativa cha gestula, mentre il carattere
operativo della scienza si conclude e consumaéncentezza teoretica.

Sotto la spinta degli eventi storici mondiali, atpa dagli anni ‘30 del
secolo scorso, si rivela urgente la richiesta di soluzione di fronte ad un
proliferare di energie liberate dalla scienza ¢ad@icnologia e poste nelle mani
di un’'umanita incapace di controllare il propriostieo e propensa ad
utilizzarle non per il bene della comunita, ma a somma ingiuria.

L’accorata riflessione di Dewey affida alla scudlaompito piu arduo
e nello stesso tempo piu auspicabile: di fronteuad scienza foriera di una
nuova schiavitu e portavoce dei poteri costritiviautoritari della vecchia
morale autoritaria, essa deve forgiare nuovi costauovi fini e nuovi desideri
nell'uomo e nella societa, per un utilizzo delleziemerse dalla scienza, volto
alla liberazione e al’accomunamento dell'umanita.

Di fronte allo spettacolo della decomposizione a=ici della vecchia
morale, all'incapacita degli ideali etici delleppcpassata di trattenere
'umanita dall'autodistruzione, il filosofo e pedagjsta americano avverte
l'esigenza di cogliere nuovi valori proprio dalldesso «atteggiamento
scientifico»”.

Tra gli elementi fondanti della nuova morale che&&so si riscontrano,
Dewey evidenzia la volonta di sospendere il giugdita capacita di dubitare
fino a che non si ottenga I'evidenza, la volontandioversi nella direzione
additata dall’evidenza, la capacita di considetarégdee come ipotesi e non
come dogmi e, non meno importante, il godimentoudivi campi di indagine
e di nuovi problemi.

La grande sfida che il pragmatismo deweyano si pouogella di far

emergere dalla scienza la sua intrinseca potédziabrale, al fine di evitare

2 Dewey J., (1968)) mio credo pedagogicmp. cit., p. XXXI.
> Dewey J., (1953)Liberta e cultura La Nuova ltalia, Firenze, p. 141.
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che la scissione della cultura moderna divenga pasonda che non soltanto
la democrazia, ma tutti i valori della civilta prand”.

Qui si tocca il senso piu profondo dell’atteggiameetilosofico e
pedagogico del Dewey: l'ideale teoretico coincida quello etico, e I'uno
genera l'altro in un circolo di perpetuo condiziorento. Entrambi, inoltre,
coincidono nel senso di una vita aperta all'indegell’unita e alla tolleranza.
Percio chi cerca di inculcare un’idea, una dottriman fa altro che consegnare
un oggetto, riempire la mente di un contenuto, ma promuove in nessun
modo la verita e il pensiero, non libera, benskemgsce. Precipuo compito
dellinsegnante €, dunque, quello di promuovereemtithe e feconde
esperienze di valore che garantiscano all’alunno gilsto per l'uso
dell'intelligenza e la continua innovazione del pieno.

“"Non e la perfezione la meta ultima della vita, im@ocesso incessante
di perfezionare, maturare e raffinare". Con questazione, tratta da
Reconstruction in Philosopldel 1919 e ampliato nel 1945, si va dritti al @ior
del temperamento filosofico di John Dewey.

Tale affermazione del filosofo e pedagogista sitg¢nse si rivela densa
di significato, nonché applicabile ad ogni campeauiegli si € occupato nella
sua lunga e fertile carriera, dall'epistemologi& acienza, dalla tecnologia
all'arte, dall’educazione all’etica e alla politiama soprattutto alla democrazia,
parola chiave cui si lega la sua visione dinamieilacdconoscenza e della vita
stessa.

Per l'originalita e la vastita della sua riflesgobDewey puo essere
considerato come l'espressione piu compiuta dilausdizione empirista e
pragmatista che ha sempre rappresentato magnadeikrsilosofia americana:
il filosofo Bertrand Russell defini John Dewey coihpiu importante filosofo
americano del Ventesimo secolo.

La straordinaria attualita del pensiero deweyargsgressione di una
particolare lettura del pragmatismo americano, idkealismo e realismo, e
ancor piu di una filosofia completamente immersdlendrasformazioni

scientifiche e tecnologiche del Novecento.

** |bidem p. 154.
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La teoria della conoscenza elaborata dal Dewey,ecagni altro
aspetto della sua riflessione filosofica, mostrafatti, forti connotati
sperimentali.

Cio che conta ¢ il processo incessante della acehe non raggiunge
mai risultati certi e definitivi, ma che mette cowamente in discussione le
conoscenze acquisite.

La capacita autoeducativa delluomo si manifestdl’imeessante
ricerca sperimentale guidata da una prassi nonssadamente orientata a-
priori, ma capace di apprendere dagli effetti versfativi che essa provoca.

La rivoluzione darwiniana fu il fondamentale pumtioriferimento per
le teorizzazioni deweyane, non solo perché essdenstsegno il colpo
definitivo ad ogni finalismo della natura, procesgga iniziato nel '600 quando
la fisica e lI'astronomia moderne avevano sancjpasisaggio dal mondo chiuso
allinfinitd dell’'universo, ma anche perché mosttee la vita stessa, il regno
animale e ancor di piu umano, aborre I'immobilismo.

Il processo di innovazione non puod, e non devegresarrestato, pena
l'inaridimento di ogni attivita.

Dewey sottolinea l'importanza di uscire dal tratziin cui la mano
pesante della consuetudine tende a spingere ogmiafali attivita umana,
compresa l'indagine intellettuale e scientifica,qaale e all'origine della
liberazione delle forze pit dinamiche dell'intedlizd”.

Il fondamentale contributo di John Dewey al vasangrama della
scienze filosofiche e pedagogiche sul piano intdomeale e riscontrabile nelle
parole del pedagogista Aldo Visalberghi che riles@me nessun filosofo
contemporaneo abbia esercitato un’azione cosi gasfgensiero, sulla cultura,
sul costume politico e soprattutto sulla prassicatiua dell’'intero mondo
civile.

Con questa affermazione i due studiosi presentancsaolo Dewey, ma
l'intera corrente dell’educazione progressiva, wifa il principale esponente.

Le intersezioni con la psicologia, con I'antropagulturale e con la

sociologia, e l'impianto generalmente culturalistanno della pedagogia

* Dewey J., (1954Democrazia e educazionep. cit., pp. 300 - 301.
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filosofica di John Dewey il paradigma di riferimenper le pedagogie laiche e
attivistiche della prima meta del ventesimo setolo

La straordinaria attualita ed efficacia delle teodeweyane, la cui
peculiarita consiste nell’affermazione secondo lbwbmo € un essere con
natura prioritariamente sociale, si estrinseca niaftermazione dello stesso

Dewey:

“L’educazione deriva dalla partecipazione dell'widuo alla coscienza

sociale della specig”

Per sviluppare pienamente la personalita dellessemano é
necessario, infatti, inserire l'educando adeguataenenella complessa
dinamica dei cambiamenti sociali.

Dewey afferma che la liberta genuina é intellettualsi traduce nel
potere di agire ed eseguire le azioni indipendeatgendalla tutela esterna,
essa poggia sull’educato potere di pensare e Biliidaa guardare i problemi
con ponderazione. Quando l'azione umana, invece) Bo guidata da
conclusioni meditate, sono gli impulsi sconsidergtii appetiti non equilibrati,

il capriccio e le circostanze del momento che tagdno.

Educare ad un'’incontrollata e irriflessiva attivigsterna significa
educare ad una condizione di schiavitu in cui lzq@ea € esposta al pericolo di
trovarsi in balia dell’appetito, delle sensaziorde#le circostanz&

Al culmine dello sviluppo educativo dell’'uomo il ey sembra voler
porre una finalita religiosa come coronamento diligusociale e individuale,
morale e intellettuale indicate nei suoi numeroavoli. Il mio credo
pedagogiceinfatti, si chiude con una nota religiosa, cu gititolo preludeva:
la religiosita deweyana € antisoprannaturalisticaveersa alla trascendenza,
costituita dall'idea metafisica di uno spirito asso di matrice hegeliana che si
rivela nelle istituzioni sociali. Sulla scorta aelfilosofia hegeliana e della
cosmologia darwiniana, Dewey sviluppa una conceziinamica della realta

e, subendo I'influenza dell’empirismo inglese, aldi@na I'idea di un Assoluto

5 Acone G., (1999) Antropologia dell’educaziond.a Scuola, Brescia, p. 104.
> Dewey J., (1968)) mio credo pedagogico, antologia di scritti sellucaziongLa Nuova ltalia, Firenze, p.1.
*® Dewey J., (1961)Come pensiamd.a Nuova ltalia, Firenze, p. 160.



che si auto-realizza nel mondo, per mantenerelacazione di uno svolgersi e
di un crescere continuo della realta su se stessa coincidente con gli sforzi
di tutti gli esseri e particolarmente dell'uomo.

E’ 'uomo che, costituendo dei legami razionali cosuoi simili e
muovendo con essi alla considerazione pensante ellta e all'azione su di
essa conseguente al pensiero, riesce ad introdwremondo un ordine
razionale e un’esigenza di unificaziéhe

L’esercizio del pensiero e l'azione da esso ispimtguidata rendono
possibile alluomo di assolvere un compito che h#ore non soltanto per la
sua vita e per quella degli altri esseri umani, pea l'intera realta: egli ne
indirizza il corso, ne rimuove gli ostacoli, ne sade finalita ideali.

Questo senso profondo di unione con l'universo dediozione ad esso
costituiscono per Dewey I'essenza della religiciessa.

La religione, dunque, per Dewey si traduce in untiseento della
totalitd che e inerente ad ogni atto razionalmelitetto a prendere contatto
con le cose e con le persone e ad eliminare ledisioni e le loro fratture.
Tale senso del tutto in ogni atto singolo si rgee ad un’unita di reale e di
ideale non data una volta per sempre, ma come tperpesigenza di
unificazione; e proprio a tale operante unita dileee di ideale viene dato il
nome di Di&°.

Poiché la realta mostra i suoi piu alti gradi dillgspo nell’esistenza
sociale umana, tale senso di collegamento e dicagibne di un pensiero e di
una volonta capaci di autocontrollo e di direziamdonoma, si presentano
possibili all'uomo solo in relazione con la societa

Il paragrafo conclusivo dell'opefdna fede comunehe nella versione
originale del 1934 fu pubblicata col titoldA Common Faith,celebra con
efficacia I'ideale deweyano di liberta e amore sheoncretizza nell’autenticita

delle relazioni umane:

“l fini ideali ai quali colleghiamo la nostra fedeon sono umbratili e
vacillanti. Essi assumono forma concreta nellaragsbmprensione dei nostri rapporti

reciproci e dei valori contenuti in questi rappodii noi che ora viviamo come parti di

* Dewey J., (1968))I mio credo pedagogicap. cit., pp. 29-30 nota n. 3.
0 Dewey J., (1959)Jna fede comuné=irenze, La Nuova ltalia, pp. 75-76.



un’'umanita che si estende nel remoto passato,’'dmamita che ha interagito con la
natura. Le cose della civiltd che noi pregiamo atiptto non sono state prodotte da
noi. Esse esistono grazie alle cose fatte e sefféatla continua comunitd umana di
cui noi siamo un anello. Noi abbiamo la respongalidli conservare, di trasmettere, di
rettificare e di allargare I'eredita dei valori chbbiamo ricevuto affinché coloro che
verranno dopo di noi possano riceverli piu solidii@uri, piu largamente accessibili e
piu generosamente partecipati di come li abbiamevtiti noi. Qui si trovano tutti gli
elementi per una fede religiosa che non sara liemad una setta, a una classe o a una
razza. Una tale fede e sempre stata implicitaminfede dell’'umanita. Ci resta di

renderla esplicita e militant&”

Se sul piano teorico la piu completa esposiziongeersiero filosofico
di Dewey comparve nel 1916 con I'opdd@mocrazia ed educazionger cio
che concerne la sua influenza sullo sviluppo cdocdell’educazione nuova
negli Stati Uniti e a livello internazionale, esgaderivata dalla Scuola
elementare da lui fondata a Chicago nel 1896 e sahinel 1904 per
'opposizione mossa dalle autorita accademichéldtgitersita di Chicago, dai
suoi scritti sulle tematiche riguardanti la relamdormazione-scuola e, piu in
generale, dal complesso della sua opera pedagogica.

Inscindibile & nella concezione deweyana il rappoeducazione-
societa, essendo il vincolo che le unisce intringeente connesso allessenza
stessa dell’'umanita e della sua storia.

L'immagine che Dewey propone della societa si aalal di 1a della
visione legata alla tradizione autoritaria secondbessa € un organismo che
supera gli individui e che ha un’esistenza sepatatkoro. La societa che egli
delinea, infatti, si estrinseca nell'unione organidegli individui, essa non
sussiste senza di essi ed € suo compito assiclirgieno sviluppo di coloro
che sorgono alla vit8®. Il termine « vita » viene inteso dall'autore in
un’accezione che trascende la mera vita biologita,denota l'intero ambito
dell'esperienza individuale e razziale, che comg@eencostumi, le istituzioni,

le credenze, le vittorie, le sconfitte e le moltepdccupazioni.

® |bidem, p. 87.
%2 Dewey J., (1975)Scuola e societdop. cit., p.1.



La continuita di ogni esperienza avviene attravdrsonovamento del
gruppo sociale e l'educazione nel suo senso pidovasil mezzo della
continuita sociale della vita ste§%a

L’esperienza di cui parla Dewey non € statica, irnilep ma in
trasformazione incessante e soggettivazione cdscidalle trasformazioni
stesse che in essa si attu¥#no

La sola attivita, tuttavia, non costituisce espmé& ma si dimostra
dispersiva, centrifuga e dissipante. La struttumacettuale del pragmatismo si
articola nella formula espressaemocrazia e educazione cui si afferma
che I'esperienza, come tentativo, implica un camieiato, ma il cambiamento
resta una transizione priva di significato se nmogcientemente connessa con
I'ondata di ritorno delle conseguenze che ne deftio®

La societa esiste grazie ad un processo di trasmessome accade per
la vita biologica, per mezzo della comunicazionkedabitudini nell’agire, nel
pensare e nel sentire da parte del soggetto piaremal piu giovane. Senza
guesta fondamentale comunicazione di ideali, speramorme, valori ed
opinioni da parte di membri della societa che staper uscire dalla vita del
gruppo a coloro che vi stanno entrando, la vitaad®aon potrebbe in alcun
modo sopravvivere.

Precondizione necessaria all’esistenza della sdc@mnhunita é la
comunicazione intesa come atto del mettere in cemscopi, credenze,
aspirazioni, conoscenze correlato da una comunailiteodi intendere il reale.

Il termine « realtd » & per Dewey un concetto csordinario ed
importante da poter essere definito come “la pitacalosa di tutte le faccende
umane®®.

La vita sociale si identifica, pertanto, con la eonecazione in quanto
da essa trova origine e linfa, poiché I'atto dahonicare & per propria natura
educativo, preposto ad allargare e arricchire &egpza individuale e

collettiva’.

% Dewey J. (1954)Democrazia e educazionep. cit., p. 3

& Acone G., (1997) Antropologia dell’educaziond.a Scuola, Brescia, p. 105.
% |bidem,p. 106.

 Granese A., (1973)Introduzione a Dewey aterza, Roma - Bari, p. 55.

" Ibidem p. 7.
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Poiché I'educazione e il solo metodo della ricagtyoe sociale, deve
essere resa accessibile a tutti gli individui @satcome dovere sociale e non
soltanto come compito precipuo del nucleo famileudel corpo docente.

L’educazione e nella sua prima accezione il pracessconquista, da
parte del giovane, delle capacita, dei tratti dedelee degli adulti. E’ quel
processo di socializzazione che si inizia quasi aéscita e prosegue in modo
piu formale mediante la scuola che rende i giozapaci non solo di ricevere,
ma di trasformare il patrimonio ricevuto e di vaglo criticamente, di agire,
dunque, come organi di trasformazione sociale. rakazione sociale in cui
consiste la formazione rappresenta I'atto di adeogl da parte dell'individuo
in crescita, quel mondo piu vasto che schiude skpggio alla partecipazione
alla vita universale mediante il pensiero e 'agi@u esso conseguente.

L’efficace delucidazione sui significati e i nesslativi a concetti quali
educazione/societa/comunicazione conduce Dewey ad uwiteriore
approfondimento che si articola intorno al procesdacativo, affrontando la
tematica da un punto di osservazione che pospatatdlfilosofico a quello piu
spiccatamente psico-pedagogico.

Il processo educativo, nell'ottica deweyana, condtadue aspetti
correlati, 'uno psicologico e l'altro sociologice,quali non devono essere
considerati in un’ottica di subordinazione, ma iapporto organico. |l
principale appunto che Dewey muove all’educaziaaglizionale € proprio
guello di aver mirato alla perpetuazione dei trddtia societa sottovalutando le
tendenze e i bisogni degli alunni, cioé l'aspettsicplogico correlato
all’educazione.

L’inscindibilita dei due aspetti € al centro defiflessione di Dewey
che, considerando quello psicologico come I'aspelitobase, enfatizza il
carattere puerocentrico delleducazione nuova nsltaola attiva da lui
fondata.

Fare del ragazzo il centro della scuola non sigaifporre alla base
dell'attivita scolastica I'alunno come persona &al nell'immaturita dei suoi
impulsi, ma collocare alla base e al centro detlaok la sua insopprimibile
tendenza alla maturazione che si attua attravédemliificazione con persone

ed oggetti in un rapporto di reciprocita e inteoas.
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Per conseguire quella che Dewey chiama «libertaomale» é
necessario prima di tutto che l'alunno sia postouira genuina situazione
esperienziale in cui possa esplicitarsi la facal&l pensiero, di cui essa
costituisce lo stadio iniziale. E’ dunque erronemaepire I'esperienza come
un fatto meramente sensibile, in quanto essa éwtstda nessi e relazioni,
quindi di pensiero.

Lo scarto tra la vita mentale e culturale da uo la quella fisica
dall'altro, secondo Dewey, risale alla rottura eaidna tra res cogitans e res
extensa, ma non e altro che un pregiudizio filasofthe deve essere rimosso
per poter finalmente comprendere che é I'esperibidagica il fondamento
della ragione e dunque dello stesso pensiero tasgaimbolico.

Nella scuola, il cui obiettivo &€ guidare gli alunsulla via della
riflessione, non si pud considerare I'esperienzantecedente, perché in tale
modo si scinde il pensiero dalla propria base @lisirugge la situazione
concreta in cui il pensiero germoglia.

Il principio dell'educazione attiva propugnato daeviley insiste,
pertanto, sull'urgenza di portare nella realta astita la vita degli alunni in un
continuum che si erge a garante di un pensieroecle se stesso metodo
dell'esperienza intelligente, volta, cioe, allaerca continua di soluzioni ai
problemi ad essa connatufati

La vera educazione e senza dubbio atta a leggendiero alla vita, a
sviluppare la conoscenza non solo per fini utitégi secondo una concezione
pragmatista, ma per condurre tutta la realtd, eogulale si € a contatto, nel
raggio dell'intelligenza.

Solo cosi intesa I'educazione e per Dewey veranld@rale, capace di
non relegare le occupazioni materiali all'attivitgiflessiva, abitudinaria e
meccanica dei lavoratori e riservare le occupazmiiturali a pochi. Tale
scissione tra un’intelligenza oziosa e un lavorivgpdi vera intelligenza e
propria di una societa che vuole mantenere diveseclassi, che intende
riservare il mondo degli studi ad una elite e impedlle masse di penetrarvi.

La critica di Dewey a questo modello di societ&railuce in una critica

al capitalismo inteso non come modello metastodconatrice ottocentesca,

% Dewey J., (1954)Democrazia e educazionep. cit., pp. 205 - 206.
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ma come capitalismo concreto che si dipana in devdéorme tra le quali il
taylorismo, quale modello organizzativo che di dathibisce la crescita
culturale del lavoratore e lo costringe ad un lavevuotato dell’insostituibile
risorsa del pensiero.

Per fugare questo pericolo sempre piu dilagantk rseicieta, Dewey
insiste sulla necessita che la scuola si impregnindforte senso di realta
legandosi alllambiente di provenienza degli alunpgrché nella realta
scolastica esso trovi terreno fertile per una Ye@ndazione intellettuale, che
lo sottoponga a riflessione critica e lo avvii asdruttuosa trasformaziofi@.

Sin dagli inizi della sua speculazione pedagogifarte nello studioso
americano l'insistenza sulla polarita dell’educagipche mostra come punto di
partenza la personalita e gli interessi dell'alurengome punto di arrivo lo
scopo sociale e umano dello sviluppo.

Dewey accusa l'educazione tradizionale di imprimierdorme della
societa adulta nei giovani senza promuovere l'ativa personale e la capacita
di contribuire al cambiamento sociale.

La scuola, invece, deve assumere il compito prionali guidare
lalunno a diventare educatore di se stesso: appren € foggiare
autonomamente il proprio contenuto conoscitivoqliesto senso I'educazione
non pud situarsi che come autoeducazine.

Egli rivendica la centralita del fattore psicolagiquale requisito
indispensabile per la formazione di individui ineligenti, membri di una
societa libera e in evoluzione.

L’elemento sociale dell’educazione si presentaan&lia genuinita come
elemento morale: non si tratta, perd, di una moraeacepita come un
complesso di prescrizioni superiori separate daidéei e dagli impulsi, nel
tentativo di realizzare il bene per il béhe

Tale concezione in cui i fini risultano prefissi g@ stessi e gli atti
umani devono essere ad essi diretti e da essiateg@ola pietra angolare della
teoria morale ortodossa. Ma quando i fini si coesado come se in essi

I'azione possa trovare il suo compimento, piuttagte come stimoli direttivi

% Dewey J, (1968), Il Mio credo pedagogicap. cit., p. 174.
" lbidem,p. XIV.
"L Granese A., (1973)ntroduzione a Dewegp. cit., p. 51.



dell'azione presente, essi risultano irrigiditi solati. Lo scopo sociale
delleducazione, pertanto, deve coincidere con Ilqueél pieno sviluppo e
dell'intima collaborazione di tutti gli individui emon con l'inserimento dei
giovani in un ordine gia esistente e definito.

La condotta morale, nel pensiero deweyano, nondaimunico fine e
I principi morali devono essere considerati depetési con cui fare degli
esperimenti: egli definisce la morale come la pitana di tutte le coe

Eloquenti si rivelano in merito al rapporto sotté&keducazione le

parole dello stesso Dewey:

“Se eliminiamo il fattore sociale dal fanciullo reista solo con un’astrazione;

se eliminiamo il fattore individuale, si resta solm una massa inerte e senza Vita”

Per superare la passivita dell’educazione tradate® indispensabile
rendere attivo l'intero spettro della personalitéiama: come nella scienza
'esperimento avvalora l'ipotesi, cosi avviene engrale nell'intero processo
del pensare che non acquisisce la caratteristila deracita senza l'ausilio
dell'azione.

Attraverso il suo attivismo, Dewey celebra la fuma trasformatrice
del pensiero non solo nella vita interiore, ma meindo dell’organizzazione
sociale.

La concezione del pensiero come concluso in sateproprio della
filosofia antica, puo considerarsi, dunque, quasatio disperato dei filosofi, i
quali si sono trovati davanti ad una realta socihle si opponeva alla capacita
di penetrazione trasformatrice del pensiero steaspetto che si temeva ne
distruggesse la struttura cementata dal privilegtario.

Nella teorizzazione deweyana la separazione tratemencorpo, tra
pensiero e azione sviluppa il veleno della presamzie si riduce ad un peso
inutile sulla mente.

L’'impostazione filosofica con cui vengono affromtate tematiche
pedagogiche e formative e giustificata e chiarad’'altore in una sua opera

dedicata all'approfondimento dei problemi pedagogicpubblicata per la

’? Ibidem pp. 51-52.
3 Dewey J., (1968)) Mio credo pedagogicoop. cit., p. 9.



prima volta nel 1916Pemocracy and EducatioQui Dewey afferma che i
problemi filosofici sorgono per via di difficoltaegeralmente sentite nella
pratica sociale, ma tale aspetto non emerge intqudtosofi risultano troppo
spesso una classe specializzata che si avvale dingnaggio tecnico e
specialistico che slega il momento teoretico ddlgymatico.

In realta il legame tra filosofia ed educazioneigla strettissimo: chi
studia filosofia per se stessa corre sempre ilhiesai prenderla per un
esercizio intellettuale leggero ed arduo, riguarelasclusivamente la stretta
cerchia degli addetti ai lavori.

Se una teoria filosofica, tuttavia, non reca ndlilanuovo nello sforzo
educativo, essa ¢ artificiale e fine a se stebpanto di vista educativo, infatti,
rende capaci di intendere i problemi filosoficiydosorgono, dove prosperano
e dove I'accettazione o il ripudio di essi provece differenza nella pratita
Filosofia, educazione, metodi e ideali sociali v@nLnque, di pari pasSo

Per Dewey la definizione piu penetrante che sigadsse della filosofia
e intenderla quale teoria generale dell’educaziwile sue fasi piu generali. La
filosofia dell’educazione non e un’applicazioneeesa di idee gia pronte ad un

sistema pratico che ha origine e scopi radicalmentrsi, ma:

“Una formulazione esplicita dei problemi circa larrhazione di abitudini

mentali e morali giuste, rispetto alle difficoltalia vita sociale contemporanéa”

Nei quasi settant'anni di intensa attivita intéllate, John Dewey
elabora il suo strumentalismo con il quale egli @desperienza umana al
centro dell'indagine filosofica e per il quale lerita si giudica dagli effetti, il
pensiero e strumento dell’azione e I'educazion&téivita messa in opera di
un’esperienza condivisa rispetto all’evoluzione dehere umano e alla sua
configurazione sociafé

La filosofia, a suo awviso, deve essere innanmoitutiflessione
sull'esperienza, cioe sul quel complesso procegsice mediante il quale

'uomo interagisce con la natura, adattandosnaliiante.

" Dewey J., (1954)Democrazia e educazionep. cit., pp. 439 - 440.
S Granese A., (1973)ntroduzione a Deweyp. cit., p. 35.

® Ibidem p. 443.

" Acone G., (1997)Antropologia dell’educazionep. cit., p. 107.
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Il filosofo ha il grande compito di scandagliar@eiegto processo
adattivo in tutte le sue dimensioni, conoscitiigzaee politica.

L'azione umana, infatti, € necessariamente intenazicon gli altri
individui e I'esperienza umana € necessariamerdasazione con la natura”,
un processo attraverso cui gli individui esplorammdificano e conferiscono
significati all'ambiente esterno.

La riflessione filosofica deve essere "nature dadh cioé
immediatamente operativa, legata alla risoluziogiepili importanti problemi
che via via I'umanita & chiamata ad affrontare.

La filosofia che rinuncia al suo monopolio, in fansterile, di rapporti
con la realta ultima e assoluta, scrive Dewey, dravun fattore di
compensazione nel gettar luce sulle forze morairalnovono il genere umano
e nel contribuire alle aspirazioni delluomo a ilaggere una felicita piu

ordinata e intelligente.

1.6 Prospettive, valori e fini di una paideia di mmge personalista: |l
coraggio della critica e I'anelito della speranzeeliumanesimo integrale di

Jacques Maritain

Il pit insigne esponente del personalismo pedagogicsicuramente
Jaques Maritain, la cui riflessione filosofica mtegya ancora oggi non solo il
vasto e articolato mondo della filosofia dell’edzicame, ma ogni riflessione
sulluomo e suo esserci nel mondo.

L'opera di Jacques Maritain ha costituito una dglig@ significative
sintesi del “nostro tempo appreso col pensiero’engdendo in prestito
un’espressione hegeliana, visionato dallo sguamtenpe di un’intelligenza
cristiana.

L’ostinato silenzio sul pensatore francese si eatmdttenuando tra la
fine degli anni Settanta e la prima meta degli aDttanta, grazie ed una

rilettura non solamente rievocativa o storica delle opere.
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Jaques nasce a Parigi nel 1882 da una famiglieegieotte e viene
educato secondo lo spirito del protestantesimadibesi spegnera il 28 aprile
del 1973 all’eta di 91 anni, nel paesino di Ranunai pressi di Tolosa, lungo
le rive della Garonna, ospite dei Petits freresJdeus, in un’assoluta ed
estrema poverta. A pochi mesi dalla scomparsa ditdila, il pedagogista
personalista Giuseppe Acone gli dedico il lilbdaritain contro (1974), in cui
si attesta che tutta la vita del pensatore frances& anche le condizioni nelle
qguali € morto, sono una prova tangibile di questo sivere e pensare
“contro”. Dal 1960, anno della morte della mogliai$&a, egli aveva rinunciato
ad ogni contatto con i beni “tangibili” e “godilildell'esistenza terrena e della
sua “praticita”, dedicando all’ascesi e alla corpéamione gli ultimi anni di
una vita intensissima, vissuta in prima linea, sempn mezzo al
combattimento. Professore universitario nei maggitanei di due Continenti,
ambasciatore presso la Santa Sede, autore di renantasei volumi, avrebbe
avuto la possibilita di vivere diversamente; hdts¢énvece, di vivere I'ultima
stagione della sua lunga esistenza lontano dal oyamqukel mondo contro |l
guale si era schierato, nella speranza di additanaepossibile via di salvezza,
contro ogni conformisné.

Giuseppe Acone evidenzia come, se si percorrotaplge fondamentali
della vita e del pensiero di Jaques Maritain, sisés ad una posizione che ha
detto “piu no che si”. A voler essere piu precisidrova di fronte ad un unico
“si” rivolto ad una filosofia che raccorda una fedelente ed una ragione
lucidissima, e a tutti “no”. Volendo richiamare dglee tappa fondamentale in
cui emergono i profondi e decisi “no” maritainianpossibile citare il suo porsi
contro, da giovane, allaccademismo pedante daltb@ne, in un periodo in
cui non era facile essere a favore del Collegerdade di Henri Bergson; si €
schierato dalla sua parte quando era piu facileressontro di lui, ed é stato
contro Bergson, nei termini di una critica lucidaneelligente, quando tutti
erano ormai bergsoniani. E stato contro il radérab laico della Ill repubblica,
contro il pensiero e la coscienza espressa dal smmaommterno, da Cartesio in
poi; si e schierato, sin dagli anni Venti, su pmsiz estremamente difficili, a
flanco di coloro che dichiaravano guerra alla ocaisza culturale dell’Europa

8 Acone G., (1982)Jacques Maritain e la filosofia cristiana dell’ecagione Morano, Napoli, p. 198.
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moderna nella sua opefae riformatori (1925), e in costante polemica con il
razionalismo sia prima che successivamente akkastali tale opera.

Negli anni Trenta, quando la conquista della sualegophia perennis»
cristiana e tomista é divenuta carne della suaecagh € pronto per schierarsi
contro il mondo in cui vive. Nella sua opera pilebee Umanesimo integrale
del 1935, scaglia i suoi “no” piu decisi ai fasmisie al nazismo, “no” secco
anche al comunismo, accomunandoli nell’unica deifome di totalitarismi, ed
e in quest’opera che dice il suo primo e signifigatsi” ad una concezione del
mondo in cui la visione cristiana della persona spossostituire sia
limpostazione iperindividualistica della demociaziliberale, sia |l
totalitarismo prevalente e nato come antitesi deéralismo esasperato.
Ponendo, inoltre, I'attenzione al campo filosoftcsi rende conto con ancora
maggior evidenza di quanto l'azione svolta da Mamitnell’ambito del
pensiero contemporaneo sia Stata estremamente gamsage marcata: in
un’epoca dominata dal trionfo del divenire, con dtoricismo a livello
umanistico e con Il'evoluzionismo a livello sciemif, egli si € schierato
sempre dalla parte dell’essere; in un tempo irscprocedeva all’unificazione
del sapere fino alla confusione dei diversi linggiagegli ha rimarcato la
distinzione dei gradi del sapere accanto all’'ua#ione; in tempi di trionfo del
soggetto fino alla follia del Superuomo e ha aacaiat il ruolo dell’oggettivita;
in tempi in cui asserire che l'essenza pone l'esx significava essere
pensatori solitari e controcorrente, egli ha aff#orsenza esitazione che non si
da essenza senza esistenza e viceversa; in unarterdpminante in cui si
assodava che la verita fosse filia temporis, e@i ha difeso I'assoluta
atemporale ed eterna trascendenza rispetto al tengho spazio; in tempi in
cui 'uvomo, ormai dominus della scienza e dellante&, si considerava il
centro assoluto del mondo e della vita, Jaques tMariadditava questo
atteggiamento come il massimo errore del mondo:snoel essere diventato
antropocentrico e non teocentrico

Un vero e proprio parallelo rovesciato puo esseaectato tra il
pensiero di Jaques Maritain e di Benedetto Croeeda un lato il filosofo
idealista italiano e partito dall'intuizione lai@ mondana secondo la quale

9 Ibidem.,pp. 199 — 200.
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lautenticita, la liberta e l'autonomia delluomadsiedono, a partire dal
Rinascimento, nel suo progressivo rendersi autondatia teologia medievale
e in generale da ogni religione rivelata, dall@lti filosofo cattolico francese
ha seguito il percorso opposto asserendo che laad@gone dell’'uomo
moderno e contemporaneo abbia la sua prima origieléee sue pretese
autonomie quali la separazione dell’'uomo da Did(d cristiano e cattolico),
la successiva separazione dell’attivita umana daltaale, la conseguente
storicizzazione della verita, una concezione délkerta umana come assoluta,
nell'accezione di totalmente svincolata, nel rifiutideologico della
consapevolezza che la liberta assoluta appartielt@nto all’essere che ¢é la
Perfezion&’.

Dopo aver tracciato i punti salienti dell’eloquenteessaggio di un
Maritain profondamente anticonformista e nello stesempo integralmente
cristiano, cercheremo di addentrarci in alcuneedek da lui tracciate, sentieri
che ancora oggi devono essere percorsi per rigsepprel pieno trionfo del
paradigma scientifico-tecnologico-tecnicistico,sbenza dell’'uomo, della sua
educabilita e del suo stare al mondo.

Giuseppe Acone rileva che Jacques Maritain porésiqeer intero sulle
sue spalle il peso di un’interpretazione del noseémpo e del mondo che
voglia dirsi ed essere cristiana e cattolica ecoatempo, si possa situare tra le
grandi sintesi scientifiche e filosofiche, laicheetigiose®

L’opera complessiva di Maritain, articolata epptogemente unitaria
nella sua ispirazione, presenta lindiscutibile attere di una filosofia
sistematica lucida e monumentale, non solo peraktita di campi da essa
abbracciati, ma soprattutto per la capacita dimlhare, mediante una
teorizzazione forte, tutte le ragioni della presefilbsofica e scientifica di un
cristiano e di un cattolico nel mondo contemporarsamza inginocchiarsi di
fronte ad unatimmungsempre piu laicista e immanentista.

Maritain € riuscito nella sua eroica impresa ditayet raggi di luce
teorica che si irradiano ancora oggi, a partire utéunica fonte, sui piu
disparati campi del saper contemporaneo: dallsdfia dell’educazione alla
psicanalisi, dall'estetica alla metafisica, dallaodofia della scienza

80 vi.

8 |bidem.,p. 221.
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all’epistemologia, dalla filosofia della storia’atica e alla filosofia morale,
dalla filosofia della politica al diritto, dall’atiai dei fondamenti metafisici ed
epistemologici della democrazia alla critica deakitarismi di opposto colore,
attraversando il pensiero e la storia di un tempopstro, meraviglioso e
drammatico, con la perizia di un grande navigatbek pensiero, capace di

incarnare le parole di San Pietro che negli Atgldapostoli afferma:

“Siate pronti a dare ragione della speranza cheveif.??

Leggere Maritain oggi significa cercare delle risfgoche si oppongano
all'impetuoso nichilismo teorico-paratico imperanteelle nostre societa,
significa mettersi alla ricerca di una via d’usaitalla crisi politica, culturale,
sociale ed educativa del nostro tempo, significarevl coraggio di bussare
alla porta dell’eterno superando il timore codaddachi preferisce restare sulla
soglia di una rassegnata terrestrita.

Maritain visse nella sua piena maturita culturaleslegiosa i concitati
eventi degli anni Sessanta che, con l'ascesa diospgntificio di Giovanni
XXIII e con il grande evento del Concilio Vaticatipportarono una ventata di
speranza per una pace possibile e universale.

La rivolta psico-ideologica e generazionale del, ‘68n il suo cocktail
politico-rivoluzionario fatto di permissivismo, masmo liberatorio e
maoismo, segno l'inizio di anni densi di eventi gpettative in cui alla crisi
d’identita dell’Occidente neocapitalistico si aff@ il breve sogno di un
socialismo dal volto umano, spentosi nelle cenelteddeologie il cui grigiore
ancora oggi sembra coprire il fuoco della speranza.

Ma in Maritain, che in quegli anni viveva in confelazione e
preghiera in un eremo della Garonne, la scintébadfede non solo in Dio, ma
nelluomo in cui ne e impressa I'immagine, restavga sotto le ceneri
dellavventura prometeica, sgretolata e sgret@atridi ogni certezza

pedagogica e di ogni metanarrazione.

82 Atti degli Apostoli, 1 Pt 3, 15.
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Dal cuore della sua ispirazione filosofica Maritaiprende la sua
incessante meditazione sulle sorti del mondo edefiesa, della cristianita e
della cultura cattolica, e sul destino della peassoman&’.

Cadute tutte le certezze pedagogiche, scardinato nélsso
autorita/autorevolezza e liberta, nulla resto iedpialla fine degli anni ‘70 di
guell'utopia realizzata, come la defini Marcuseg chegando le antiche
certezze, aveva disperso nell’aria l'intera tramhi® educativa senza approdare
ad una nuova sponifa Alla luce di quanto detto emerge quanto I'opera
maritainiana sia significativa nell'attuale temgedulturale del nostro Paese e
del mondo e quanto essa possa servire a risolldgavacillanti sorti della
cultura di ispirazione cristiana, in particolar mogber quanto concerne
'educazione delle giovani generazioni.

Secondo Maritain i motivi che dominano la societaderna, causa
della crisi del XX secolo che si protrae in quegtomo decennio del secolo
XXI, possono essere individuati in quattro fattofiondamentali:
'antropocentrismo immanentista, il prevalere dedtaenza sulla saggezza, il
machiavellismo politico e la naturalizzazione deisttanesimo, tematiche
affrontate in diversi saggi e opere tra i qualiesidenzia per incisivita e
chiarezza I'operdre Riformatorj del 1925.

Per quanto concerne il primo aspetto, esso posaddondamenta nel
cancro dell’ateismo che si espande a macchia dioli;m tempo che Maritain
definisce “presente agonia del mondo”.

All'annuncio di Nietzsche che "Dio € morto", Maniteha la forza di
gridare:"La ragione é fatta per la verita, per cmeoe I'essere! (...). Non c'é
niente al di sopra della verita. E tanto piu sieindlisce la "verita", la
"nostalgia dell'assoluto”, tanto piu si avanzamspirito di terrestrita, in quella
specie di inginocchiamento davanti al mondo chaaiifesta in mille modf®.

Il nucleo centrale dell’ateismo di stampo marxistanietzschiano si

evince dalle parole dello stesso filosofo franceseondo cui una delle

8 Acone G., (1982)Jacques Maritain e la filosofia cristiana dell’ecagione op. cit., p. 224.

8 Acone G., (2008)Essere giovani oggin Educare, Rassegna di pedagogia generale e di fitosiel'educaziong
Elio Sellino Editore, Avellino, pp. 5 - 6.

8 Maritain J,Il contadino della Garonnain Macri R. C.La detronizzazione della metafisica secondo Maritil

nichilismo contemporane&apienza : rivista di filosofia e di teologia, V85, n. 4 (ott-dic 2002), pp. 455-478.
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principali illusioni moderne € il ritenere che nensiano sovranita, liberta o
indipendenza se non assolute. In questa prospegssun uomo sarebbe libero
e nessun uomo sarebbe re, che a condizione ded3ser

Si crede, dunque, che per dare una personalita letanp autonoma
alluomo sia necessario eliminare Dio. Questa itlos, che si impadronisce
delle masse e tenta di formare un nuovo tipo ditaie il risultato dell'intera
storia della filosofia moderna.

Maritain si riferisce all'ateismo contemporaneoidehdolo assoluto e
positivo: questo secondo carattere si evince dal sadursi non in una
semplice mancanza di fede, ma in una lotta contop iha sfida a Dio stesso.
Questa presa di posizione contro il Dio trasceralénin sostanza un atto di
fede al rovescio, che nel proclamare la scompasassaria di ogni religione e
esso stesso un fenomeno religi&%o.

In quest’ottica, chiarisce Maritain, tutte le norme valori, considerati
in qualche modo oggettivi, perché aventi a che ¢are qualcosa di superiore
alla temporalita, si riducono a forme mutevoli gedcesso storico.

La verita, divenutdilia temporis, muta col variare delle circostanze
dello spazio e del tempo, cosicché l'intelligenmaana e la coscienza devono
diventare eroicamente malleabili.

Per un’ironia insita nella dialettica stessa dedi'smo assoluto, la
rivendicazione dell'assoluta liberta si convertdl’aevento di una durissima
schiavitu: quella che era la rivendicazione di satduta e radicale liberta dal
trascendente, diviene per 'uomo una resa di fraht@ispotismo del tempo e
dellimmanenza e uno scacco di fronte al totakiauo dell’evoluzione sociale
e cosmica.

L'intima contraddizione della battaglia dell’ateisn® espressa con
efficacia dallo stesso autore che afferma quardoese

“Questa rottura con Dio, cominciata come una rivesmione di totale
indipendenza e di assoluta emancipazione, comeathaa fiera, rivoluzionaria con
tutto cio che sottomette 'uomo all’eteronomia dalienazione, finisce in una

sottomissione riverente e prona all’onnipotentesdtu della storia, in una specie di

8 Maritain J., (1977)ll significato dell’ateismo contemporangiorcelliana, Brescia, pp. 18 - 19.
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sacro abbandono con il quale I'anima umana si gggpainto in balia al cieco dio della

storia’®’.

Il secondo aspetto della crisi deriva dall'imperatello scientismo
come fondamento delle norme di vita e sostituto ladefilosofia
nell'interpretazione dell’essere.

La conclusione di Maritain neAntimoderng pubblicato per la prima

volta a Parigi nel 1922, brilla per la coerenza knearita della sua analisi:

"Cio che a loro [ai pensatori del mondo moderntgriessa non € la verita, ma
il modo con cui ci giunge; e poiché essi non ceschn verita, ma se stessi, non
accettano allora altra verita che non sia quel@pdssi attraverso di loro. Si leggano
ad esempio le speculazioni dei biologi sull’origotedla vita, si vedra con quale dolce
sicurezza scartano l'idea di una creazione, pegcttéologica", e vi sostituiscono le
ipotesi piu assurde. Cio che chiedono, reclamaadtiberta della scienza, o della
ricerca, o del pensiero, non € la liberta di peirgeal vero: chi mai penserebbe di
negargliela e come una verita della scienza potrebé contraddire una verita della
fede, tutte e due essendo parti della stessa eediédla stessa opera divina? Cio che in
realta essi chiedono non e la liberta della ragitaéiberta di essere ragionevoli, ma
la liberta del ragionamento, la liberta di ragianaenza regola e misura, la liberta
d'ingannarsi come vogliono, quanto vogliono, dowmqgvogliono, senz’altro

controllo che loro ste<éi

Il forte ripiegamento del paradigma filosofico eedadogico della
tradizione storica dell’Occidente ha condotto alifema conseguenza per cui
la nuova sintesi totale in cui si € disposti a erede esclusivamente quella
offerta dalla tecnostruttura.

L’incremento di complessita che si determina netlaieta tecnologica
e tecnotronica del nostro tempo € dovuto alla iseet® produzione di funzioni
e micro-funzioni che fanno della globalizzazionatBrfaccia della societa
della comunicazione.

L’articolarsi di un’intricata matassa di sub-sistemspesso

autoreferenziali della tecnostruttura complesskad&cieta avanzata nella fase

8 |bidem p. 24.
8 Maritain J., (1979),.’Antimoderng Logos, Roma, p. 37 — 38.



della post-modernita, pone problemi significativiull'atteggiamento
pedagogico-educativo contemporaneo.

Ci si dibatte tra I'esigenza utopica di fornirsposte di senso generale
e la scissione di una paideia che stenta a somerevdi fronte al primato della
scienza-tecnica-tecnologia, che si erge a metawadeg sovrasistema generale
della nostra epoé3 nella pretesa di arrogarsi compiti non suoi e cbe le
sono propri, come l'aspirazione a produrre vettibsenso, con la sconcertante
conseguenza di una sorta di corto circuito tr&tlmmmungprevalente, la crisi di
ogni Weltanschauunge la ricerca vana di unBildung oltre il tecnicismo
dilaganté®.

Nel pensiero di Maritain se alla filosofia & sfuggil dominio delle
scienze e perché essa ha voluto sottrarsi al donaeila teologia rivelata,
perché la ragione si € voluta liberare della fede.

In una delle sue opere principdhicience et Sagesdel 1935 Maritain
opera una netta differenza tra scienza e saggezzatre quest’ultima cerca,
attraverso astrazioni sempre piu generalizzantgttingere I'essere nella sua
essenza piu profonda e universale, la prima, invsitglia 'essere nelle sue
determinazioni particolari, indagando il come dellese anziché il perché,
compito appunto della filosofia

Saggezza metafisica, saggezza teologica e saggdmsa sono i tre
ordini di saggezza che Maritain individua e chenfano una gerarchia
organica, in cui la saggezza superiore attira aqueéla inferiore. Questa
concezione piramidale dell’'universo naturale, umanadivino segna una
gerarchia organica di valori, un ordine che e loedstesso dello spirito, al
quale tutti gli altri ordini piu visibili, socialipolitici ed economici, pur nella
loro importanza, sono secondari e da esso dipendono

Pertanto, nella visione maritainiana, la saggezetafisica piu conosce
'essere piu vorrebbe conoscere in se stessa |aaCdall’'essere. Cosi la
teologia piu conosce Dio, rivelato nella sua stedsa piu vorrebbe conoscerlo

in un modo non piu razionale, ma sperimentale: madelalita di conoscenza

8 Acone G., (2004).a paideia introvabileop. cit., pp. 25 — 26.
% |bidem p. 48.
1 Maritain J., (1980)Scienza e saggez#Borla, Torino, p. 33.



umana avente per oggetto una realta essenzialnsepi@umana, porta la
teologia a superarsi nella conoscenza mitica

La visione beatifica che in essa si attua e I'atteranamente personale
mediante il quale, trascendendo assolutamente sggtie di bene comune
creato, I'anima entra nella gioia stessa di Dioive el Bene increato che e
I'essenza divina stessa, il Bene comune incredte tle persone diving

Un’educazione che non voglia disperdere il fanoiulélla molteplicita
della vita sensibile deve ristabilire il primatolldietelligenza e tornare ad una
metafisica realistica per suscitare nell’educand®mnso dell'essere, attraverso
una saggezza filosofica in grado di dare consistengignificato alla vita.

Solo un’azione educativa cosi concepita € abilitath infondere
nell’educando un senso di sicurezza che lo libaltodscetticismo del continuo
fluire delle cose sensibili e lo conduca a trovarguesto stesso mutarsi delle
cose una realta che non muti, perché egli non nkeglsua stessa vita che
scorre, ma sappia scoprire in essa la profonditsale della sua eternita.

L’'uomo integrale che scaturira da tale percorsmtivo sapra elevarsi
al di sopra del #avto pei” eracliteo, sapra immergersi nel temporale con
spirito di eternita, sapra cogliere nella moltepdid’'unita, nel divenire I'essere,
fuggendo qualsiasi rischio di fuga dalla realtd pea rassegnata ed esanime
contemplazione nichilist¥.

Nel prosieguo della sua analisi Maritain individiladerzo elemento
critico relativo all’attuale temperie culturale mehchiavellismo politico, che si
estrinseca nella politica della realta effettuakparata dalla norma, segnando
una cesura con la grande tradizione aristotelicangsta.

Scrive l'autore nell'operaPrincipes d’une politique humanistdel
1945:

“L’interprete autentico di Machiavelli e stata laa che é venuta dopo di lui”:

il dualismo cartesiano, infatti, venne a giustifeeda separazione tra morale e

politica che Machiavelli aveva gia teorizzato. Sagsivamente, sulla scorta di

2 Viotto P., (1957)Maritain, La Scuola, Brescia, pp. 102 - 103.
9 Maritain J., (1963),La persona e il bene comuridorcelliana, Brescia, pp. 13 - 14.
** Ibidem pp. 103 - 104.



tale dualismo, il regime liberistico avrebbe samdit distinzione tra morale ed
economia e, se la morale non sarebbe ancora stgttanconsiderando la
politica come metamorale, una cosi drammatica d=geione si sarebbe
registrata con quel machiavellismo assoluto poréatmti dai regimi nazisti e
comunisti nel XX secolo.

Considerare l'attivita politica e sociale come utiNgta amorale in sé, i
fatti sociali come semplici atti fisici particolada trattare con leggi puramente
tecniche, significa fare del sapere politico urgafinalizzata unicamente
all'esistenza materiale, alla potenza e alla progpmateriale dello Stato.

| partigiani di questa concezione, che ha la suging in quello che
Maritain definisce “il grande eresiarca politicoi dempi moderni®® cadono
nell'errore di attribuire alla morale un purismopraticabile, fatto di principi e
teoremi isolati da ogni rapporto con la vita. lalta i principi della morale
maritainiana non sono né teoremi né idoli, ma regaipreme dell’attivita
concreta, che non divorano la vita umana, bersilifécano.

La politica, dunque, mirando al bene comune debe®@ociale, € essa
stessa morale, poiché questo bene e principalméntearattere morale,
concerne, cioé, non solo I'utilita dello Stato, moéto cido che é sopra-utile,
conforme alla liberta e dignitd umana, buono ie $&r sé e in relazione ai fini
della diritta via della moltitudine umani.

Maritain si fa pertanto banditore della necessitaud’'educazione
politica volta a disinnescare I'aggressivita, l@lenza, la sopraffazione e a
costruire una nuova legittimazione di valori pailitjuali valori universali. Egli
arriva a proporre una carta democratica, una sdirtgquadrante di valori
universali incentrati sulla democrazia come finsostanza dell’educazione

politica delle giovani generazioni.

“L’educazione ¢ il primo mezzo per mantenere lavowione comune nella

carta democratica(...) Essa dipende sopra e primatdidalla famiglia™’

% Maritain J., (1977)Umanesimo IntegraléBorla, Roma, pp. 240.
% |bidem pp. 242 - 243.
9" Maritain J., (1964)l."uomo e lo statpMarietti, Milano , p.143.



Sono le parole con cui Maritain sancisce la funziakella famiglia
guale elemento cardine dell’educazione politicagui compito non si limita
alla procreazione, ma all’allevamento fisico e isy@le della prole. Le funzioni
della scuola e dello Stato in campo educativo smmsiderate come ausiliarie
del gruppo familiare il quale non e in grado dinioe ai giovani l'insieme
completo ed esaustivo delle conoscenze necesdarieranazione di un uomo
nella vita civile.

La scuola e lo Stato, in quanto paideia istituzienaaon devono
limitarsi a sviluppare nei futuri cittadini conosze, scienza e saggezza che
rispondano all'ideale dell'educazione liberale, manche dimostrare
un’adesione autentica e fondata sulla ragione edda democratica. In
particolare l'agenzia educativa scolastica ha ilvelde di difendere e
promuovere il bene comune e quell’ethos civicomatsociale che solo puo
garantire la sopravvivenza della democraticita costie di vita e della
democrazia come forma di governo realmente a mgummo®®

La democrazia, specie dopo che le forme di attm&zael comunismo
totalitario si sono rivelate nella loro vera esserassurge sempre piu a valore
etico-politico universale. Maritain ne rivendicasignificato pieno alle radici
cristiane della civilta europea ed occidentaletosotivendo molte delle
posizioni del Dewey dDemocrazia e educaziompir nella profonda diversita
dell'impianto epistemologico e metafisico.

In concreto educare alla democrazia come valoreewsale si traduce
nell’educazione alla reciprocita e alla vittoriall'sgocentrismo, alla non-
violenza, all'interpersonalita, alla tolleranza leriaonoscimento reciproco, al
dialogo e al pluralismo.

E’ un educare alla ragione che si estrinseca ngtieferenza da
accordare alla mente critica sulla propagandaaradlisi sulla prevaricazione
emotivistica, alla proposta sull'imposizione di Hoe egemoniche. Quella
postulata da Maritain €, in ultima istanza, un’aeicostante volta a sostituire

al conflitto il confronto, allo scontro I'incontral monologo il dialogo, alla

% Acone G., (1982)acques Maritain e la filosofia cristiana dell’ecagione op. cit., p. 271.
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contrapposizione netta degli interessi e delle lmge I'incessante sforzo di
mediazioné®.

La lezione politica democratica e pluralista di K&n diviene ancora
piu impellente dinanzi ai bagliori sinistri del terismo e del nichilismo.

In piena crisi delle ideologie legate a qualsiasirfa di trascendenza e
con linconscia accettazione della sola ideologiciergista-pragmatica-
tecnologica, appare sempre piu difficile considerfvalore universale della
democrazia scisso dalle radici cristiane dellatéivoccidentale.

La tragedia delle democrazie moderne, scrive Mari& che esse non
sono ancora riuscite a realizzare la democt3zia

Per affrontare i difficili problemi di una temperieulturale ormai
critica, Maritain si affida ad una progettualitauedtiva che miri ad annullare
la perversione mentale nata dall’educazione pemlarte e a sostituire
lindividualismo dell’eta borghese, non col totalismo, ma con una civilta
personalistica e comunitaria fondata sui dirittioxeri del «cives humanus».

L’educazione al pluralismo formulata da Maritain owa dalla stretta
connessione che egli evidenzia tra pluralismo eateazia, la quale e tanto piu
organica e articolata quanto piu le sue parti, cangani del tutto, sono
contemporaneamente autonome e finalizzate allitéosaciale.

| capisaldi della concezione maritainiana del gisnao si riscontrano,
dunque, nella molteplicita e pluralita di realtéermedie della societa che non
possono essere soffocate dallo Stato, in quantdarsges vivente della
democrazia. Lo Stato deve, pero, intervenire n#bseche gli sono propri,
quali quelli inerenti al bene pubblico, vegliandtemessuna tendenza opposta
ai valori riconosciuti dall'insieme dei cittadini dna societa di uomini liberi si
sviluppi nell'educazion®”. L'intervento dello Stato, tuttavia, sara sempre
limitato a stabilire le linee al di la delle qualirischierebbe di andare contro |l
diritto della persona umana alla verita, alla libee alla giustizia, linee
fondamentali per la societa stessa.

Considerando I'immenso fardello d’animalita, d’eggop e di barbarie

latente che gli uomini portano in loro, e per @iiita sociale é terribilmente

% |bidem, p. 256.
190 Maritain J., (2007)Cristianesimo e democrazi®assigli Editori, Bagno a Ripoli, p.17.
191 Maritain J., (1969)L’educazione al bivipLa Scuola, Brescia, p. 134.



lontana dai suoi fini piu veri e piu alti, la demazia, attesta Maritain, ha piu
che mai bisogno del lievito evangelico per realigza per sussistere.

Una retta esperienza politica pud svilupparsi soloondizione che le
passioni e la ragione siano alimentate dalla fedalla sete di giustizia, poiché
senza lo spirito evangelico e il potenziale spalgudi un cristianesimo
operante, il giudizio politico mal si difende dailkisioni dell’egoismo e della
paura. Senza il coraggio, la comprensione umaiaseifito di sacrificio, che
soltanto Gesu di Nazareth ha fatto scaturire neldapnon si puo concepire la
marcia, in ogni istante ostacolata, verso un idedlegenerosita e di
fratellanza-’?

L’ultimo punto, sulle cui spalle Maritain colloclbpgesante carico di una
Welthanschauungsconcertante ed entropica, € la naturalizzazioe¢ d
cristianesimo, iniziata da Lutero e giunta al sutmine con Rousseau, che
propugno un cristianesimo basato sul sentimentdléngeriorita del rapporto
personale dell'uomo con Dio, svincolato dai dognda#ta Chiesa.

Cio che colpisce Maritain della fisionomia di Ludere il suo
egocentrismo infinitamente piu profondo di un eguos psicologico, dal
carattere specificatamente metafisico.

Lo spostamento dell'asse dottrinale teologico-nigtad € un vero e
proprio rovesciamento: universalizzando il suo impeyomistico e
proiettandolo nel mondo della verita eterna, Ludhovita ad una dottrina che
pone l'uomo al posto di Dio, la creatura al postaila teologia ordinata al
Creatore, 'autonomia dell'individuo rispetto a tgiasi eteronomia-.

Sulla scia del riformatore tedesco 'obiettivo chigropose il Rousseau
fu quello di portare sul piano della natura cio cle cristianesimo € proprio
della soprannatura: affermare che 'uomo € buomaatura significa assorbire
la grazia nella natura stessa, eliminare il peccatginale, dogma
fondamentale del cristianesimo e attribuire tueiacbrruzione umana alla
civilta, alla cultura e alla societa. In sostanzeeltp che Maritain imputa al
Rousseau € la radicale manipolazione e corruziaberalistica dello spirito
cristiano, promotrice di una sorta di falsa santha trova nella natura la sua

canonizzazione, scrivendo a tal proposito:

192 Maritain J., (2007)Cristianesimo e democraziap. cit., p. 47.
193 Acone G., (1982)Jacques Maritain e la filosofia cristiana dell’ecagione op. cit., p. 56.



“L’io razionalista aveva voluto bastare a se ste8sendo rifiutato di perdersi
nell’abisso di Dio, dove si sarebbe ritrovato, o ormai che cercarsi nell'abisso
della natura sensibile, dove non si ritrovera niai B’ partito 'amore, che era palpito
di spirito e che suppone, perché uno possa dot@sg la sua vita immanente; non
V'@ pili che egoismo, e no v'& pitl 'ego, ma unaitedi fantasmi...***

“A Rousseau dobbiamo il cadavere di idee cristidaecui immensa

putrefazione appesta oggi 'universs”

L’intransigenza dell'analisi di Maritain trova la& giustificazione nella
sua grande attenzione per la verita: Domenico Mamaroffre uno schizzo
della personalita di colui che é stato definitpitl grande filosofo cristiano del
‘900, offrendone I'immagine di un uomo che non hai roluto camminare a
passi felpati tra gli intellettuali del suo tempqueelli del passato. Un uomo che
non ha mai detto le cose a mezza voce, neppurtoea quali era legato da
vincoli di gratitudine come Lutero, Cartesio, Reems, Kant e Bergson.
L’evidenza della verita lo ha sempre animato diconaggio e di una lealta
talvolta impulsivi e si sarebbe vergognato di esssuperato, in fatto di
irruenza, da filosofi pit zelanti di lui e militanger la causa dell’errot&.

Nel pensiero di Maritain il mondo moderno, ancoranp di verita
cristiane che vanno alla deriva, sarebbe gia paritartu dei principi che fa
propri, se non avesse nella sua tradizione millaniartesoro vitale di quel
valori cristiani che tanto fieramente contrasta.

Ridotta cosi la valenza formativa del Cristianesicome filo di senso
della civiltd occidentale, la configurazione conggiga dellaStimmungdel
nostro tempo appare marcatamente post-cristiartarmini antropo-etici ed

etico-civili'®”.

194 Maritain J, (1964)Tre riformatori, Morcelliana, Brescia, p. 135.
195 |hidem p. 205.
1% Mondrone D., (1973)Jaques Maritain, il primato della contemplazigie “La Civilta Cattolica”, a. 124, v. IV,
1973, p.127.
197 Grandi G., (2003)Rileggere Maritain: attraverso un repertorio degliticoli in rivista, Rubbettino, Soveria
Mannelli, 2003, p. 15.
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Post-cristiana € sicuramente la qualita del pracessecolarizzazione
in corso che non si limita agli aspetti politictosci, teologici, ma invade
sempre di piu dimensioni antropo-etiche e bio-etidBsso riconduce a forme
tecniche o tecnicamente trattabili tutte le questche un tempo avevano la
loro specificita nella dimensione spirituale e rfistea, riconosciuta quale
terreno di imputazione di senso del bene e del nealeli cio che é
umanizzante/educante e di cio che non lo é.

La tensione fondamentale del nostro tempo in tarmpedagogici,
paidetici ed educativi si evince da un lato netofathe € il cristianesimo ad
avere aperto tutti gli spazi di legittimita eticwite della democrazia e della
convivenza interpersonale, dall'altro nel conswtail progressivo
indebolimento del nucleo religioso delle istanzsmiducibili alla dimensione
profonda del vivere, col conseguente rischio didigere per intero I'etica e la
paideia.

La tragedia sta nel fatto evidente per cui al coengentire cristiano,
guale base antropo-etica e antropo-civile del @\associato e delleducazione
possibile, non si va sostituendo nulla oltre la altél secolarizzata del
cristianesimo sociale e laico, e la dimensionentifieo-tecnologica-tecnica
come base di un impossibile senso rinnovato rigpadta tradizione religiosa
cristiand®®,

Paradossalmente questo € un mondo che vive dil@orespinge e
muore di cid che abbraccia, ma per coloro chefaceifano alla vita o che di
essa hanno percorso solo i primi passi, la speraima Maritain intravede
come il primo raggio dell’aurora quando nel cietwara brillano le stelle, € da

riporre nella ricostruzione dell’'unita cristianagtiadeali e nella vita stessa.

198 Acone G., (2004),a paideia introvabileop. cit., p. 45.
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1.7 1l bivio dell’educazione contemporanea tra larta e il cielo: la

proposta di Jaques Maritain

E’ anche sul paino della riflessione pedagogicayitomn cui negli anni
guaranta si assisteva ad evidenti, anche se pargialcessi da parte del
pragmatismo americano e dell’educazione attiva,Mhgtain si € schierato in
aperta opposizione costante e implacabile contnwezioni che ai suoi occhi
rischiavano di compromette il senso stesso e Hifenprofonda di ogni azione
autenticamente educativa.

La pedagogia di Maritain si situa autorevole etthrael cuore della sua
riflessione filosofica, inquadrandosi nella critiggenerale al parzialismo
educativo dei nostri giorni che sembra avere smhaailrisenso dell’'integralita
della persona umana e dei molti aspetti che l'eiooe deve in essa
considerare.

Una visione educativa, quella di Jacques Maritelire, va dalla persona
alla storia, dall'edificazione delluomo alle sotimporali e sovrastoriche della
civiltd, attraverso uno slancio costruttivo podsibe condizione che |l
cristianesimo si liberi da ogni interferenza paitass di interessi umani
moralmente falliti e che la democrazia si affrandai ogni paura cieca e
meschina dei valori evangelit?

Il discorso educativo intrapreso da Maritain inséacome punto focale
da cui € necessario partire, 'uomo, quale concetttwlogico, di carattere
filosofico e religioso, che per essere completategrale non puo esaurirsi in
una mera concezione scientifica.

Alla domanda: «Che cosa € 'uomo?», Maritain rigfson

“L'uomo & un animale dotato di ragione la cui supaedignita consiste
nell'intelletto; e 'uomo & un individuo libero ipersonale relazione con Dio, la cui
suprema giustizia o rettitudine & di obbedire vddamente alla legge di Dio; e
'uomo € una creatura peccatrice e ferita chiaraigavita divina e alla liberta della

grazia, e la cui massima perfezione consiste metire.™°

199 Maritain J., (1969),L'educazione al bivipop. cit., p. 9.
101bidem p. 19.



Per questo 'uomo partecipa all’'universo material@guanto animale,
all’'universo sociale in quanto spirito inclinatd’anore fraterno, all'universo
divino essendo chiamato, per la fede e la grazmargecipare alla vita stessa di
Dio.

Lontano da ogni svalutazione del corpo e della neatdla maniera di
Platone e da ogni dualismo antropologico alla nrand® Cartesio, Maritain
considera il composto umano, aristotelicamente neisiicamente, come un
tutto indisgiungibile, un sinolo di materia e dirfwa, di corpo e di spirito.

Il corpo non €& la tomba dell’anima, ma una parteerzgiale del tutto
umano e senza il quale I'anima individuale non & persona propriamente
detta: lo spirito non € nel corpo a scontare unaapena come suo elemento
animatore**

L’'uomo integrale € dunque un «complexe d’animaliteé,raison et de
grace» aperto sull’'universo materiale, umano endivi

Nella sua riflessione pedagogica Maritain chiarispeanto detto
affermando che 'uomo non nasce tale, ma deve ¢stage la sua umanita:
pur nascendo persona in quanto spirito, la suap@igona non € in lui se non
in potenza e solo attraverso una paziente autozistre di se, 'uomo diventa
veramente uomo.

L’essere persona conferisce alluomo una dignitgolasa, poiche lo
pone in relazione diretta col regno dell’esserdaderita, della bellezza, e con
Dio.

Contro ogni relativismo e contro il nichilismo ferb debole che sia,
Maritain riafferma con vigore I'imprescindibilitaed valori assoluti, di quelle
parole che non passano e che costituiscono laasmnituale di ogni persona.

In tale prospettiva I'educazione si eleva al dirsodi un semplice
addestramento riguardante le abitudini psico-fisiah senso mnemonico o i
riflessi incondizionati, il quale, pur avendo laopria parte nel processo
educativo, non inerisce a ci0 che e specificataememhano, ma alla sua

individualita materiale.

M1 Maritain J., (198Q)Da Bergson a Tommaso d’Aquirdondadori, Milano, p. 150.
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L’educazione, dunque, non €& un addestramento amjmah “un
risveglio umano**2

Dopo aver operato tale distinzione, Maritain sifewha sulla figura
dell’educatore e sul rispetto che questi e tenwtoosservare nei confronti
dell’'anima e del corpo del fanciullo.

La disposizione interiore di chi si accosta aldéintia in termini
formativi si deve conformare ad una sorta di s&camorosa attenzione alla
sua misteriosa identita, attraverso il continudidmo alla sua intelligenza e
libera volonta.

Parafrasando iDe magistrodi San Tommaso, Maritain dichiara che
I'arte dell’educazione dovrebbe essere paragonaiaelia della medicina, la
guale imita le vie della natura stessa nella suaiera di operare, adeguandosi
al dinamismo e all'intima vitalita dell’'organismbquale tende all’equilibrio
biologico.

In quanto «ars cooperativa naturae», la medicina’@te ministeriale,
al servizio della natura, proprio come I'educazione

Una tematica essenziale che spicca nella pedaghbdidaritain e il
rapporto tra l'autoritd dell’educatore e la libend&l’'educando, problema
delicato e complesso, in quanto entrambi gli edcgBsssono essere
cancerogeni per I'intero processo educativo.

La liberta del fanciullo non si riduce alla sporgda della natura
animale guidata dallistinto, ma & la spontaneitauda natura umana e
razionale, che nel soggetto in crescita € ancatatémminata, non essendo la
ragione in lui ancora sviluppata.

Il diritto del fanciullo ad essere educato richiedhe I'educatore abbia
su di lui una certa autorita morale, la quale natt® che il dovere dell’adulto
verso la liberta del fanciufté®

Maritain vede come scopo di un’educazione intesaecdiberazione
della persona individuale, la formazione di unaspealita integrale, la cui

essenza e la liberta. L'uomo non nasce liberoudaldberta di partenza e solo

M2 Maritain J., (1969)L.’educazione al bivipop. cit., p. 21.
13 |bidem,p. 52.
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una liberta di scelta, la vera liberta, la libedtaautonomia € una conquista di
sé a se stes5d,

Cosi il primo fine dell’educazione € la conquistaida liberta interiore
e spirituale, in grado di liberare la persona ttarta conoscenza e la saggezza,
la buona volonta e I'amore.

Maritain puntualizza che la liberta a cui aspiraiogersona non va
intesa nel significato di libero arbitrio, il quadeun dono di natura comune a
tutti gli esseri umani, ma come spontaneita o awtoa, che si conquista
mediante uno sforzo costante e una lotta continua.

La liberta di spontaneita si manifesta in diversidi; dalla spontaneita
dell’elettrone, che liberamente ruota intorno abgwio nucleo, cioé senza
essere deviato dallurto di un corpuscolo estrarfam alla spontaneita
dell’'erba dei campi e delluccello che vola libeeme, cioé obbedendo
soltanto alla necessita interna della propria ratur

Quando la liberta di spontaneita varca la sogliantEndo dello spirito,
essa diventa liberta di indipendenza: percio essa gonsiste soltanto nel
seqguire linclinazione della natura, ma nell’essdrerincipio del proprio
operare, ossia nel possedersi, nel perfezionagliesprimersi come un tutto
indivisibile nell'atto della propria azione. In efimento a quanto detto il

Maritain scrive:

“La liberta di scelta, la liberta come libero arigif non e fine a se stessa. Essa
e ordinata alla conquista della liberta di autoragreiin tale conquista, reclamata dalle

postulazioni naturali della persona umana, congigieamismo della libertad™.

Tale idea di liberta stride con quella promossadadabcieta della
modernita estenuata, che la slega da ogni relazionel'idea regolativa di
natura umana, di essenza umana e di dignitd umana.

Una liberta cosi intesa e radicalmente centratdinglividuo quale
legge a se stesso, ha come unico limite quellongehinem laedereEssa

coincide, in pedagogia e in educazione, con urdetichiaratamente

1 viotto P., (1957)Maritain, op. cit., p. 114.
M5 Maritain J., (1980)Da Bergson a Tommaso d’Aquijrap. cit., p. 188.
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permissiva, che si traduce in una forma di abbaodiwila liberta educante e
dell'autorita liberante in favore del nesso edusaeispontaneita/sviluppo
affettivo-cognitivo-relazionafé®.

Il profondo significato dell’esortazione degli aoiti: “diventa quello
che sei”, implica lo sforzo educativo che troval'esducazione integrale
maritainiana la sua piu piena realizzazione.

Nel volumetto Religione e cultura del 1930, Maritain offre
un’immagine efficace dell’educazione che viene ganata alla coltivazione di
un campo, la cui azione costringe la natura atteavel lavoro umano a
produrre dei frutti che da sé non avrebbe prod@biche cio che offre da se
stessa non & altro che vegetazione selvagia

L’'uomo veramente e pienamente naturale non € l'udelta natura,
della terra incolta, ma & lI'uomo di virtu, dellaree umana coltivata dalla
ragione, 'uomo formatosi attraverso la culturaerre delle virtu intellettuali
e morali: solo in questi termini egli realizza ypersonalita e una consistenza
pienamente umant.

Educare e, dunque, costringere la natura primgivgenerare 'uomo
che la supera e la realizza e che, lasciata @&sgastnon avrebbe generato.

Costruire la persona umana si traduce, in ultiremma, nel superare la
propria selvaggia istintivita, senza negarla, matrmdlandola e regolandola
secondo la propria spiritualita.

Tale arduo, ma affascinante compito spetta allagedita educante la
cui autorita, come si e precedentemente sottolinesitsposa con la liberta
dell'alunno all'interno di una relazione mediatdl@aerita, termine medio che
li trascende e li unisce.

Come nell'ordine fisico nessun essere pud eseecitatazione senza
che essa derivi dall'azione della causa prima, oefliordine morale nessun
uomo puo possedere autorita se non perché essa datia sovranita di Dio.

La conclusione di Maritain relativa al rapporto @ith-liberta riscontra

in esse una netta opposizione se considerate tasttalla vita, ma, nella

116 Acone G., (2004)La paideia introvabileop. cit., pp. 278 — 279.
17 Maritain J., (1966) Religione e culturaMorcelliana, Brescia, p. 11.
18 |bidem p. 16.
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concretezza dell’azione educativa, evidenzia iloldncontro e la loro
risoluzione nell'amore e nella verita.

E’ nellamore che si compie il rapporto educatienell’amore che
'educatore compie la sua opera nello spirito dalvigio evangelico, ed e
ancora nell'amore che I'educando supera la leggy®va nell’obbedienza la

sua liberazione, perché:

“Chi agisce per amore agisce senza costrizionendra espelle il timore.

Compiendo la legge per amore non ne subisce miod@izione™®.

Il filosofo francese non si limita a delineare ratteri dell’educazione,
ma esplicitandone i fini, rivolge una critica apedile concezioni naturaliste e
socialiste dell’educazione, e chiarendo 'ossafilmaofica della pedagogia, ne
combatte 'impostazione naturalistica e pragmatista

L’educazione naturalistica, promossa da un umaresihe Maritain
definisce appunto naturalista e che ha in Roussesu dei sui massimi
teorizzatori, svalorizza il concetto stesso di edumne che perde il suo
fondamento e il suo contenuto.

La natura, determinando tutta la vita umana, le sugini, il suo
sviluppo e il suo fine, ne diviene anche la grardacatrice. Un’educazione
negativa, che mira a lasciar fare alla naturgp@stulato di base di Spencer e di
Rousseau.

Maritain critica un’educazione cosi concepita, glottando che non é
piu educazione, ma sviluppo naturale e spontaneictisolve completamente
nell'auto-educazione, il cui errore piu grave elbudi identificare la liberta di
scelta e la liberta di autonomia, annullando lasda nella prima.

Con l'educazione negativa anche I'educazione mosalazzera nella
natura: se 'uomo é buono per natura, non c’erdigine tra «essere» e « dover
essere », ma tutto si risolve nelle leggi meccanicturali.

L’educazione religiosa si riduce a puro sentimenlogristianesimo

diventa naturalismo, il soprannaturale viene assoriel naturale e il rapporto

19 Maritain J., (1964)Tre riformatori, op. cit., p. 228.
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tra 'uomo e la divinita si risolve nel sentimerdofigliolanza verso un Dio
inteso genericamente come  padre. L'accusa che enudaritain al
naturalismo e di essersi fatto banditore della kclaica, neutra, relegando la
religione a niente di piu che un sentimento perggorivato. La vita non é
piu tesa al divino, all’eterno, ma si riduce a pteaestrita: la vita terrena
diviene il fine ultimo e assolut?’

A trionfare, nel naturalismo borghese, € la negazidell’eroico, dello
sforzo, della tensione purificatrice a vantaggiol'agattamento e della
tranquillita.

L'unica liberazione alla quale si aspira € di darat materiale e
raggiungibile tramite il progresso tecnico, il sologrado di offrire un avvenire
migliore, interamente riposto nella prosperita exoita e non piu nello sforzo,
nell'impegno, nella spiritualita.

Un ulteriore limite che Maritain coglie nellumame® naturalista
borghese e I'assenza dell’educazione sociale, pd&lsocieta e vista come la
somma degli individui particolari e il libero svgpo di ognuno come garanzia
del benessere di tutti, ponendo l'individuo allgprie e al termine della vita
sociale.

Maritain registra come contro questo esasperatwithaalismo si sia
levata unanime la voce della pedagogia di indirispoiale, che colloca in
primo piano limportanza sociale di un’educazionepace di vedere
nell’alunno una futura cellula della societa.

La posizione storica che Maritain assegna all’'ureame socialista e di
reazione da un lato e di continuazione dall’altkel]umanesimo naturalista.

Se il socialismo ebbe il merito di iniziare la bttcontro
I'individualismo borghese, il suo doppio errore du spostare la concezione
della vita dalla parte opposta, in direzione, citella negazione dell'individuo
in nome della societa, e di ereditare dall'umaneshmorghese la sua stessa
essenza: I'antropocentrismo.

Nella critica maritainiana € la fiducia nell'uomeparato da Dio che
inaugura la fase terminale della crisi del’'umanesi e nellillusione di dover

eliminare Dio per costruire la persona umana nslia pienezza che si

120 vjotto P., (1957)Maritain, op. cit., pp. 31 - 32.
104



consuma lo sterile sforzo di far risorgere la fenidalle ceneri del
Cristianesimo.

Se I'umanesimo naturalista credeva nell'autoswdhiza dell'individuo,
'umanesimo socialista crede all’autosufficienzallalesocieta che salvera
'uomo e lo liberera dalla sua angoscia, conduckndel regno della felicita e
del benessere propri di una societa senza classi.

La sguardo di Jacques Maritain, costantementetoivadn un occhio
alle cose del cielo, identifica questa tensione smegca, radicata in una
prospettiva immanentista e storicista, con la riole della religione a
funzione sociale, con la sostituzione della Chemsaarte dello Stato e con la
conversione della redenzione da una prospettivaat@sgica ad una
esclusivamente immanente e sociale.

Nell’antropologia socialista 'uomo non trova laasuealizzazione
personale, perché I'approdo della rivoluzione cliwmlla sua liberazione, non
e altro che la sua negazione: se non € piu la anathe lo genera a e lo
distrugge, ora e la societa che lo nutre dal smo g®r poi raccoglierlo alla
fine della sua vita individuale, risolvendo la snotera esistenza nei due termini
estremi “nascita” e “morte”, al di la dei quali nené nulla.

Secondo questa prospettiva l'essere umano realszzastesso e
raggiunge la sua umanita attraverso la partecipazadla vita sociale, per cui
'educazione ha come fine ultimo quello di rendéwemo sociale, tramite la
formazione del cittadino e la socializzazione dastlividuo. La sociologia
viene cosi a sostituire I'antropologia, poiché fumnon pud rendersi conto dei
problemi fondamentali della propria esistenza se Ihasserva attraverso la
societa in cui vive.

Anche la morale nellumanesimo socialista diventarate sociale,
secondo quanto afferma John Dewey: “La moralitaae sbcieta sono
identiche®®, mentre il fine dell'educazione diventa la sociadizione
dell'uomo, per cui la scuola, i programmi, i metodimateriale didattico, la
disciplina e lo spirito dell’educazione vanno tutipostati in funzione sociale.

Maritain non nega I'importanza di un’educazioneigi@cche, pur non

esaurendo l'intero spettro dell’educazione, ponprimo piano la persona, che

1211bidem p.38.
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e tale solo in virtu della sua partecipazione ali@ sociale. Il processo
mediante il quale lindividuo supera la sua stegsdividualita materiale,
diventando persona, si estrinseca nel suo divestariale, nel suo partecipare
alla vita della comunita.

Opporre I'educazione per la persona all’educazipeela comunita e
vano e superficiale: quest’ultima, infatti, implieasa stessa e richiede innanzi
tutto I'educazione per la persona, che si formaeno alla vita della comunita
in cui & inserit&?

Proprio perché il fine dell’educazione e formargéasona e non «fare
'essere sociale», come invece afferma il Durkhessa non si risolve nella
sua componente sociale, ma pone come anima dellamera Dio stesso. E’
guesto il punto in cui 'educazione dellumanesimtegrale si differenzia da
guella dellumanesimo socialista e strumentalistaui esponenti maggiori,
come Dewey e Durkheim, affrancano del tutto il peola educativo dalla
tematica dell’educazione religiosa.

Nella prospettiva personalista una vera e profamfaunione sociale e
possibile solo in Dio, che i filosofi del Rinascinte consideravano come
«coincidentia oppositorum», in cui si concilianottéu le differenze che
separano gli uomini e si raggiunge I'armonia s&cialeducazione sociale non
deve, quindi, sopprimere le differenze degli uomsaffocando le personalita
in un piatto egualitarismo, ma deve portarle filia boro sorgente, cioe fino a
Dio, dove tutte si accordano reciprocamente.

In questo modo I'educazione sociale si pone comedaione alla
collaborazione sociale, ispirata dall’'unita dellacista pur nella differenza
delle persone: unita e differenza che Dio stessangiace.

Questa collaborazione sociale € ben piu profondgudila che Dewey
fonda sul lavoro: prima ancora che una comunitdegsionale, la societa si
configura come una comunita di vita ed € necessaui@rsi reciprocamente a
formare la propria persona.

Maritain offre una sintesi degli scopi dell’educaze sociale nella
necessita di sviluppare insieme il senso di resgtuilia e di liberta, il senso
dei diritti e dei doveri umani, e di assumersi ettivamente il coraggio di

122 Maritain J., (1969).’educazione al bivipop. cit., p. 29.
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affrontare i rischi e di esercitare l'autorita pérbene comune rispettando
'umanita di ogni persona.

La lezione di Maritain pu0 essere considerata,eahine di questo
primo decennio del XXI secolo, come la base culkudi quellimpegnato
sogno di una nuova cristianita nelllambito di uneogettualita politico-
culturale e paidetica di matrice personalista edagkta. Tale sogno utopico-
progettuale appartiene storicamente agli anni Gintju e Sessanta del XX
secolo e trova la sua radice culturale negli amanta; I'orizzonte di senso che
e riuscito a tratteggiare, tuttavia, rimane vive@a oggi, con la sua capacita
di ispirare l'educazione umana e di vivificare upaideia che oscilla
paurosamente tra scientismo e nichilismo, tra fumaismo autoreferenziale e
dialettica liberta individuale/sen%d

Maritain colloca le estreme conseguenze di taleoqua@pante e
dilagante concezione socio-pedagogica in una szieie’'uomo che esclude
gualsiasi configurazione dello stesso in terminitotogici e metafisici,
arrivando alla negazione di qualsiasi teleologia.

Gia nel 1943 egli coglieva il nocciolo della quest parlando del
«disgraziato errore» di definire il pensiero uma&oeme un organo di risposta
agli stimoli e alle situazioni delllambiente, commme che aveva visto la
diffusione socio-pedagogica e filosofica nel pragemo di John Dewey e le
sue estreme conseguenze nelle teorie di B.F. Skffine

L’opera Educazione al bividu pubblicata da Maritain con il preciso
scopo di argomentare criticamente le istanze delgrpatismo e dello
strumentalismo di stampo deweyano, come la subazdine del pensiero
all'azione e lo psicologismo centrato sul soggettella sua interazione
organismica con I'ambiente, che si trovano allaebdsll'intero movimento
della scuola attiva. Quest'ultima, nonostante ii smoegabili meriti, nella sua
versione piu radicale ha portato lo psicologisnmo fall’adorazione psicologica
del soggetto.

La critica ferma e coraggiosa di Maritain nei confr
dellimpostazione strumentalista, psicologistica gragmatistica della
pedagogia e della scuola occidentale, venne fotaulal pieno trionfo del

123 Acone G., (2004),a paideia introvabileop. cit., pp. 191 - 192.
124 Maritain, J., (1959)Per una filosofia dell’educazionéa Scuola, Brescia, p. 82.
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pragmatismo, che in America avrebbe dominato laasger oltre un decennio
dopo il secondo conflitto mondiale.

Tuttavia I'incidenza di tale critica va ben al @ della contingenza
storica, trattandosi di una formulazione paidetioatro concezioni educative
di cui ancora oggi si avverte il clamoroso fallit@f". Maritain riconosce il
valore delle proposte innovative che Dewey presetitd societa americana
agli albori del XX secolo: egli aveva giustamentaproverato ai tradizionali
metodi pedagogici l'individualismo astratto basaal nozionismo e sugli
sforzi mnemonici; aveva denunciato I'enorme diséatra la societa, la sua
vita, | suoi progressi e la scuola; aveva additatgportanza dell’esperienza
pratica in un'ottica che rendesse possibile, tramlteducazione, Ila
partecipazione dell'uomo alla societa civile.

Tali proposte, tuttavia, hanno subito un process@eatversione in
un’onnivora pretesa sociologica riducendo, il piell& volte, la stessa
interioritdA umana ad epifenomeno di condizionametio-ambientali, la
stessa conoscenza alla sua utilita, la stessdigeteta a strumento adattabile
dell'azione pratica, e la verita a verifica spennade, sempre confutabile da
parte di risultati piu efficacf®.

In questa prospettiva lo spazio che rimane allalgiai finisce per
restringersi negli angusti spazi di una sorta diomierenzialita, la cui
incisivita sistemica risulta pressoché azzerata.

E’ questo il futuro nuvoloso che Maritain scorge pea scuola che,
nonostante il suo essere di massa, rischia di apidafe sempre di piu nella
perifericita esortativa e declamatoria rispettam adtesso spirito del tempo,
anche quando sembra rispettarne lo scientismoteerlicismo propri di una
secolarizzazione radicale la cui traiettoria fingleinabissa nel vortice del
nichilismo programmaticd’.

Dalla disanima degli errori della pedagogia e defibbsofia
contemporanee emerge in Maritain l'urgente bisoghorecuperare una
concezione delluomo che non tenga conto solo delle determinazioni

fenomenologiche, sperimentalmente misurabili eficaili e del suo situarsi

125 Acone G., (1982)Jacques Maritain e la filosofia cristiana dell’echgione op. cit., pp. 141 — 142.
128 |bidem p. 146.
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nella societa come in una rete fisico-biologicawliforma i fili e i nodi al pari
delle cos&®

E’ per questa via, infatti, che la storia dellgiltd contemporanea ha
proceduto alla demolizione del Cristianesimo eadslia impostazione circa |l
fondamento dell’essere e dell’esistere delluomohiave onto-metafisica.

Dalla negazione della Chiesa con la rivoluziondgst@nte, al rifiuto di
Cristo con la rivoluzione illuministica, si e giurila negazione di Dio con la
rivoluzione idealistico-marxistica che postula &vezza nella storia ad opera
della collettivita sociale, approdando cosi al dianesimo integrale
del’umanesimo puro, del’'umanesimo separato dat@nesimd®.

La visione personalista di Maritain si distingueettamente sia
dall'individualismo naturalistico dellumanesimdoérale sia dal collettivismo
totalitario del’'umanesimo socialista, permetteralbispirazione cristiana di
trovare la via per vivificare il mondo della culydella societa e della storia.

L’'umanesimo personalista etico pedagogico rimankia spiaggia di
gualsiasi umanesimo che, in quanto tale, non puggsfe ad un minimo di
fondazione trascendentale e ad un’attribuzioneatibre alla persona umana
che non sia soltanto quanto deriva dalla sua msi@ne storico-empirica, ma
attinga all’'opzione fondamentale di una fondazietieo-religiosa dell’'esistere
e dell’esistente®.

In un panorama cosi delineato si impone con urgénr@erca di una
paideia che stenta ad emergere da un’eclissi digemumai insopportabile e
I'edificazione di una societa che in tutte le stecsettature miri a incastonare
guei valori eterni obliati sotto la polvere di unt@pocentrismo esasperato,
nella preziosa cornice del messaggio evangelico.

Ed ecco che Maritain prospetta I'eroica, ma pobksibisfida
dell'’educazione integrale, figlia di un umanesimtegrale, atto cioe a rendere
giustizia alle esigenze integrali della persona memaorientato verso una

realizzazione sociale-temporale di quell’attenzi@wangelica allumano che

128 pavan A., (1967)Jacques MaritainMarcelliana, Brescia, p. 170.
1293, Maritain, (1977)Umanesimo Integraleop. cit., p. 23.
130 Acone G., (2004),a paideia introvabileop. cit., pp. 123 — 124.
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non deve esistere solo nell’'ordine spirituale, meainarsi nell'ideale di una
societa fraternd™.

L’'umanesimo integrale innalza la dignita umana momuanto adora
'uomo, ma nel suo porsi come teocentrico: senza ®ia sua provvidenza
'uomo non esisterebbe sul piano naturale, senzmlio di Dio e la sua grazia
non esisterebbe sul piano soprannaturale.

Un umanesimo di tal guisa non si esaurisce nellnonana pone come
principio del mondo uno Spirito superiore alla gta all'uomo, proiettandone
il destino oltre la morte, nell'attestazione dedia intrinseca immortalita.

Partendo dall'idea cristiana delluomo, compoststaoziale di anima e
corpo, Maritain sottolinea che I'educazione crisianon deve adorare il corpo
alla maniera degli antichi Greci, tuttavia €& pieeabte cosciente
dell'importanza della cultura fisica per un sanaigrio dell’essere umano
integrale.

L’educazione cristiana € attenta a rendere la pgnge sensibile, che é
alla base stessa della vita intellettuale dellupsempre piu vivace, esatta e
completa; essa fa appello con fiducia al poterefopdn e vivente
dellimmaginazione e del sentimento, come al posgreituale della ragione;
essa sa che nello sviluppo del fanciullo le maro espirito devono essere
impegnati insieme nel lavoro, sottolineando cosligmita propriamente umana
dell’attivita manuale.

Da cio scaturisce un duplice compito della scuoth preparare i
giovani alla vita adulta: da una parte essa deweiroil bagaglio di sapere
richiesto da una precisa specializzazione lavaatmanuale e spirituale allo
stesso tempo, dall’altra deve garantire l'acquisiei di un sapere adatto
all'attivita che gli antichi definivano liberale,epché piu manifestamente
intellettuale.

Un’educazione che vuole dirsi integrale, tuttavian pud esaurirsi nei
suoi aspetti pratici e culturali, ma deve basargiisuna «pedagogia adeguata»
alle concrete condizioni delluomo in quanto cest e spingersi nella

direzione di quella che Maritain chiama morale gnéde, atta cioé a rispettare

131 |bidem p. 62.
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entrambi i termini del rapporto etico: 'uomo nelisigenze della sua natura, e
Dio, nell'universalita e nell'assolutezza che gihe proprie.

Se da un lato I'educazione intellettuale non deser@tare una ragione
puramente discorsiva, ma soddisfare la ragioneateatall’altro 'educazione
morale non deve esercitare a vuoto la volonta, otalisfarla nel possesso
graduale del bene.

Nella prospettiva di Maritain I'educazione morale ngarcatamente
etico-religiosa, poiché il rapporto morale é unp@go del’'uomo con Dio, che
si dona a lui come parola normativa nella persalavérbo. Un’educazione,
dunque, che non consiste tanto nel rispettareiierdell’'universo, ma nel fare
la volonta di Dio, cogliendo nell'amore divino Igigto della legge e,
nell'osservarla, la vera libeft&.

L’educazione morale tocca il suo culmine quando isndere
nell'uomo il senso della propria vocazione e dellapria missione. Senso che
solo un umanesimo integrale puo dare in virtu ded $eocentrismo, ben
lontano da quel senso della propria professione iklbecnicismo moderno
vuole dare agli uomini quando, superando se stedstene educazione
professionale.

La morale che 'umanesimo integrale presenta nama morale da
schiavi: Dio attirando 'uomo a Se lo realizza, nomuanto schiavo, ma figlio.
Il segreto di ogni educazione, infatti, € 'amarkiave di volta del’'umanesimo
integrale e nucleo vivificante della liberta. L’ameodi cui si fa portavoce

Maritain non e solo il fine, ma anche il mezzo @ellicazione:

“Cio che puo giovare molto alla virtt € I'amore:rgeé I'impedimento
fondamentale alla vita morale & I'egoismo, e la piofonda aspirazione di essa ¢ la
liberazione da se stessi; e solo I'amore, essendo di s€, pud rimuovere questo
ostacolo e portare a compimento questa aspirazioamore non va a idee, ad
astrazioni o possibilita, 'amore va a persone vid® € la sola persona in cui I'amore
umano possa gettarsi e adagiarsi in modo da ablracwitte le altre persone ed

essere del tutto liberato dall’amore egoistico&its.

132 Viotto P., (1957)Maritain, op. cit., p. 127.
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Ed ecco che Maritain postula il paradosso dell’ediane: I'amore,
fine ultimo di essa, non puo essere materia diigtoddi insegnamento in
guanto dono della natura e della grazia: 'unicacedione che se ne puo dare &
guella derivante dalla prova, dalla sofferenza |lEimsegnamento di coloro la
cui autorita morale é riconosciuta dalla cosciendaviduale.

L’'azione plasmatrice delle sfere extraeducativetamo, si rivela piu
feconda della paideia formale e della scuola itigzare.

L’azione della scuola e limitata a fornire le basiellettuali della
morale, che costituiscono una prima aratura deener della moralita, non
avendo in se stessa gli strumenti per esercitdezione diretta sulla volonta e
dunque per formare alla saggezza.

Nessuna illusione €& piu dannosa che cercare diing=e nel
microcosmo dell'educazione scolastica l'intero mss0 della formazione
dell'essere umano, come se il sistema delle saialelle universita fosse una
grande fabbrica per la cui porta d’entrata verrebbedotto il fanciullo come
materia prima e dalla cui porta di uscita 'adokde uscirebbe come un uomo
ben confezionatd® .

Nella sua lettura in chiave cristiana della naturaana, Maritain
combatte l'ingenuo ottimismo di Pelagio e di Roassee non cade nel
pessimismo tragico del soprannaturalismo di Luter@ secondo la piu
ortodossa tradizione cristiana, afferma la collabmne tra natura e
soprannatura, tra liberta e grazia, secondo uneipoe di ottimismo critico
per cui 'uomo é stato indebolito dalla colpa amae di Adamo, ma anche
restaurato e riabilitato dalla grazia di Crigto

Pertanto I'educazione cristiana non insiste escusente sulla
spiritualita naturale del’'uomo e sulla vitalitarinseca nella natura umana, ma
fonda la sua azione anche sulle energie vitaliadgtazia e delle tre virtu
teologali della fede, della speranza e della carita

Essa non si pone il fine di realizzare un uomo nadtteente perfetto, un
atleta o un eroe sicuro di sé, che riunisce intesse tutte le energie e le

perfezioni naturali, bensi mira a sviluppare quanfu € possibile le energie e

134 |bidem p. 42.
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le virtu naturali, sia intellettuali che morali, imione con le virtu infuse che le
vivificano, ponendo la sua fiducia piu nella graciee nella natura.

Per Maritain I'educazione cristiana nella sua it#a¢ un processo che
deve coprire tutto I'arco dellumana esistenzacaftéindosi in due dimensioni,
una trascendente, verticale, riguardante la rat@zael'uomo con Dio, ed una
storica, orizzontale, che concerne la relazionkudeho con gli altri uomini.

Queste due dimensioni sono strettamente collegalia fratellanza
universale che lega tutta la famiglia umana, fidiiano stesso Padre.

L’educazione cristiana non separa I'amore divinbataore fraterno e
non divide lo sforzo verso la perfezione e la sateepersonale dall'impegno
per la salvezza spirituale e temporale degli aftella consapevolezza che il
cristiano deve essere preparato a combattere fiadime per la sua anima e
per la sua vita in Dio, usando ogni giorno le ateila crocé®.

L’'uomo a cui Maritain si rivolge, deve scoprirearnite la formazione,
il grande potere che egli possiede di cambiare sgfferenza imposta dalla
natura o dagli uomini in una croce misericordiosla® puo essere accettata
liberamente nelllamore e che e sempre presentlceamento e nell’agonia
di ogni scelta tra il bene e il male, non comemsento di condanna, ma come
fertile stelo su cui fiorisce da venti secoli ibfe della liberta.

La bellezza dell'utopia di Jacques Maritain, costidt da una societa
umana personalista, comunitaria, pluralista e gehele, deve essere
riproposta come idea regolativa di una paideiaradg di fermare la deriva del
laicismo/relativismo scientista verso il nichilisnpratico di massa, che si
presenta sempre di piu come l'ultima spiaggia didisertificazione smemorata
e priva di senso ad opera del freddo e superbbetitalismo del XXI secolo.

La preziosa eredita non solo culturale, ma anciréusgde e morale di
Maritain & stata raccolta a piene mani da insigrdgagogisti del calibro di
Giuseppe Acone, che sono riusciti a coglierne dloclabile valore umano e
con coraggio e fermezza ne hanno srotolato I'orditiestando I'immortalita di
un messaggio che ha travalicato i secoli e nonecgada sua opera prima di

aver compiuto cio per cui e stato mandato.

13¢ |bidem, pp. 87 — 88.
113



Particolarmente suggestivo il passo conclusivotdraia La paideia
introvabile di Giuseppe Acone, dalle cui pregnanti parolelesia eloquente |l
grido silenzioso di una speranza che non pudo mqréehé riposta non in fiere
ideologie, in ideali astratti o in morali imperaiv ma nella Parola

intramontabile che sola e Via, Verita e Vita:

“Concludo che stando solo a questo mondo non @ sotalitd redentrici, né
tecnologiche, né politiche, né pedagogiche. L'urtmalita di senso cui € possibile
riferirsi € affidata alla speranza religiosa e aflaa capacita di esprimere un
umanesimo possibile. E pertanto 'uomo del nosérmpo, bambino, adolescente e
adulto, ha nello sguardo rivolto al cielo, I'unigmsizione capace di proiettare
l'illimite. La pedagogia possibile ha a disposizgrsul limitare di questa modernita
estenuata, ancora e sempre la ragione umana &, fiie sta dentro il mondo e la
storia, e la speranza che cerca un senso e lonedlaapreghiera e nell'intimo silenzio

di un’attesa lunga e pazient&

137 Acone G., (2004),.a paideia introvabileop. cit., pp. 281 — 282.
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[I. Letture critiche di John Dewey: la voce persoalista

2.1 Gino Corallo e John Dewey: dialogo tra due cezoni

filosofiche e pedagogiche sul tema della persona)alliberta e dei valori

Nel periodo della defascistizzazione prima e dedastruzione poi, la
pedagogia italiana prese in grande considerazionge cggetto di studio, di
problematizzazione e di ispirazione, la pedagogmerecana dell’atttivismo.
Molti furono i pedagogisti ed educatori italianiechromossero e studiarono le
scuole nuove, mettendo in risalto problematichesntig proposte innovative e
ipotesi di lavoro di grande interesse sia sul pi@ooetico sia sul piano pratico.
Anche i pedagogisti cristiani italiani, alla corsilone del | Convegno di
Schole, decisero di dedicare il secondo appuntamesit problema
dell'attivismo pedagogico. Essi intendevano farenanzi tutto un reperimento
dei suoi vari aspetti e delle sue componenti, @zifigare se dal complesso»
potesse «risultare una visione organica non sola d¢euola attiva e del
movimento dell’attivismo, ma dell’attivismo interan certo senso, come
“teoria educativa”s™.

Si intendeva stabilire se esistono oppure no détatirprincipi tra loro
collegati e collegabili e vagliarli dal punto dista della concezione cristiana,
per vedere quali problemi fondamentali I'impostaE@edagogica generale e
gli aspetti particolari dell’attivismo propongonouaa teoria dell’educazione
che sia o voglia dirsi di ispirazione cristiana.

Il dibattito su questo tema fu molto vivace, mattioblemi furono
proposti alla discussione, e varie furono le lettdate all'attivismo stesso: se
da una lato se ne considerarono i limiti dall’aklenne accolto nei suoi aspetti
di metodo, pur nella constatazione che gia negli & si vedevano i segni di
crisi dell'attivismo proprio in quei Paesi in cuiera diffuso particolarmente
come gli Stati Uniti d’America.

La pedagogia accademica italiana del dopoguerrasent dunque,

concorrere con tutte le forze sociali post-fascestare una pedagogizzazione

138 Cf. Agazzi A., (1955)Presentazioniin AA.VV., L'attivismo pedagogicoLa Scuola, Brescia, p. 7.
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democratica e liberale al sistema scolastico itali@er un verso la pedagogia
italiana fu chiamata a fare i conti con lidealisngentiliano e a porsi
seriamente di nuovo il problema dell'identita dglkedagogia stessa e del senso
dell’educazione. La pedagogia di ispirazione caféokera del parere che il
problema si ponesse anche nei confronti del pasiie scientista, che,
riducendo la pedagogia a tecnica e didattica, eémgati I'educazione ad
istruzione, la espropriava del suo quadro di mhemto ultimo ideale e
valoriale, ma anche del suo fondamento epistemaboge ontologico-
antropologico. Pertanto, si trattava per un versareguperare (contro la
soluzione idealistica) una fondazione realisticH’ ethicare e della relazione
educativa che non disperdesse la storicita e lacretezza dell’azione
educativa e che salvasse la multilateralita desgle#ti sia dell’azione educativa
sia della riflessione pedagogica. Per altro veecsaotfo le forme di didatticismo
e di empiricismo positivistico), si imponeva unatéoe decisa fondazione
dell'oggetto pedagogico, che permettesse di evidemzn modo chiaro e
preciso un concetto forte di educazione, tale adaeee possibili personalita
libere, responsabili, socialmente attive: come vali& Costituzione lItaliana,
messa a fondamento di una convivenza civile, deaticer e partecipativa,
equa e solidale, nell'orizzonte di scenari interoaali che spingevano verso
l'unificazione europea. Tale opera dovette sucwassente fare i conti con la
contestazione giovanile e operaia sessantottebeametteva forti “sospetti”
sulle capacita emancipative e liberatrici delleesze umane e dell’educazione
tradizionale*®

Uno dei piu insigni pedagogisti cristiani italiarel panorama nazionale
del secondo dopoguerra e studioso del pensiero otin JDewey e
dell'applicazione delle sue concezioni nelle scualmve, € stato don Gino
Corallo: pedagogo per vocazione in quanto membirita déongregazione
Salesiana, decise ben presto, con il consenso wjmarieri, di dedicarsi
allinsegnamento e  allinsegnamento  accademico, baldmente,
nell’'Universita Cattolica, ancor prima che all'ime dell’'attuale Universita
Pontificia Salesiana, che, all’'epoca, aveva da pachi dato alla luce un suo
Istituto di Pedagogia. A tal fine, all'inizio degihni Cinquanta, il Prof. Corallo

139 Nanni C., Moscato M. T. (a cura di), (201R3 pedagogia della liberta. La lezione di Gino Citwalas, Roma, p.8.
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ando negli USA per verificare, piu che aggiorndaesua ricerca sul pensiero
pedagogico di J. Dewey, dalla quale era gia stgpoesso un poderoso volume,
e per addentrarsi nella conoscenza del movimentoagigo di quel paese, che
stava assumendo, con sempre maggior autorita,rtaqua, e arrendevolezza,
da parte degli altri, un ruolo-guida anche a liweatulturale. Seguirono altre
rilevanti pubblicazioni su detto autore e sullaa#ione pedagogica negli USA,
nonché un impegno innovativo, ma per un solo ai883-54), nell’lstituto di
Pedagogia dell’allora Pontificio Ateneo Salesiar@uindi con la libera
docenza (1954) passo, praticamente in via defaitall’Universita di Stato,
prima a Salerno come incaricato, poi con una paseatl’Istituto di Magistero
di Maria SS. Assunta di Roma, a Bari e Lecce, senapme incaricato e, dal
1963, come ordinario, ancora a Bari, e finalmed&,1970, a Catania, la sua
citta. Nel frattempo, per due anni (1966-1968)afiche Rettore del Pontificio
Ateneo Salesiano. In ognuna delle tappe richianmagg,in particolare, a Bari,
il Prof. Corallo lascid un’impronta, caratterizzatdalla sua vivacita
intellettuale, maturata nel corso dei suoi lungtpadivalenti studi, dalla sua
ampia e personalizzata informazione, che si andeducendo in pensiero
organico e produttivo tanto per sé quanto per gidenti, che ne erano
affascinati e, al tempo stesso, stimolati, e dalka efficienza operativa. A Bari,
la sua irrefrenabile capacita d’azione si € espresdl’invenzione, anche a
livello materiale, di un solido e prospero IstituioPedagogia, da lui, per anni,
diretto con intelligenza e dedizione. Da questac@eo, non senza ostacoli,
emergono almeno due significative indicazioni cassdave Bruno Bellerate,
Professore emerito di Storia della pedagogia, Usiteedi Roma Tre: una nota
di dominante serenita e una ricercata volonta diugare unitariamente teoria
e prassi (termini, di fatto, non molto ricorrenti lui), agevolata da un’acuta
intelligenza e da un’impressionante capacita dioday ben regolata e
funzionale nei suoi ritmi. Né gli fu estraneo, amch questo forse, un influsso,
da lui stesso riconosciuto, di J. Dew&y.

La tematica dei suoi scritti, magari piu impliciteei primi di taglio

storico, gira costantemente attorno a tre argomerdi loro collegabili e

140 Bellerante B., (2012), itinerario pedagogico di Gino coralloin Nanni C., Moscato M.T. (a cura di)a pedagogia
della liberta. Lezioni di Gino Coralloop. cit., p. 12.
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saldamente fusi: 'uomo (e 'uomo cristiano, argvoblta, persino salesiano),

I'educazione e la scienza che se ne occGpane egli stesso scrive:

“Non si tratta di un pensiero sgorgato di gettadtdticido e coerente, con il
balzo di Minerva armata dal cervello di Giove: eésstato preceduto e nutrito da una
puntigliosa informazione e esplorazione «a tappeliotutti i fatti e le idee che la
storia poteva offrire in relazione all’educaziore,si € andato poi configurando
attraverso il confronto non pacifico con i milleoptemi, e le mille soluzioni, che si
accavallavano e si intrecciavano insieme, scataremhza sosta l'uno dall’altro, a

mano a mano che si allungava il raggio dellindegi(storica, psicologica,

sociologica, filosofica) !

In tal senso la filosofia, che sta a fondamenttutle le opere del Prof.
Corallo, si colora, per quanto con altre connotaizioadici e valenze, di
un’istanza deweyana. Del Dewey, tuttavia, Corallo un’accurata analisi
critica, sottolineandone acutezze e limiti con rdezidita. Si intende
ripercorrere nel presente lavoro i punti chiavetale fecondo incontro tra
personalismo cristiano e autentico pragmatismo.piima istanza € alla
concezione filosofica di John Dewey che Gino Corgliarda come principio
ispiratore delle sue produzioni pedagogiche, regjisto come quella dello
studioso americano € una posizione di relativisnetafisico, ma in gran parte

ingenuo e acritico:

“Questa osservazione potra parere severa e sdfpatrana, per un filosofo
che era passato attraverso I'esperienza culturelléddalismo hegeliano! Eppure i
fatti la confermano per cui noi abbiamo i nostnii gRibbi che il Dewey abbia mai
avuto una mentalita integralmente e, dal punto igiavintellettuale, sinceramente

idealistica.**?

Il Dewey si ferma deliberatamente sull’aspetto feraico della realta,

senza sentire il bisogno di giustificare criticaneequesto suo fenomenismo. |

141 Corallo G., (1993)l."educazione come io la vedim Serpe B., Trebisacce Ga mia pedagogiZosenza, lonia
Editrice, pp. 17-44.
142 Corallo G., (1957)Dewey La Scuola, Brescia, p. 155.
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problema viene piu volte eluso, la dove si preseatn I'espressione “le cose
ci sono e noi non possiamo farci nulla” e che “& un mistero a questo
mondo é che le cose ci siano e che, essendoci, messamente quello che
sono”. Per Dewey, afferma Corallo, il problema ealino come si evince da

guanto egli stesso scrive lixperience and Nature

“Che I'universo abbia in sé fini che noi non possiaintendere, che semplici
soldati non siano stati messi al corrente del p@glta battaglia o che ci sia 0 non un

piano... non ha importanza per la nostra condotta.”

La filosofia non e, dunque, altro che un metodoa uacnica del
comportamento umano intelligente, cio che contatéefjgiamento personale
di fronte alle cose. Piuttosto che cercare di naggere certezze ideali, bisogna
addentrarsi in una continua ricerca sperimentale gmer dominare con
'azione la precarieta e l'incertezza che le cosss@ntano: in questo consiste
per Dewey la sapienza dellavif4.

Tuttavia non e indifferente, asserisce Corallo, sizaa fondazione
metafisica: le aporie dell’etica del Dewey hannoldeo antica radice nella
mancata risposta ai problemi della filosofia. L'eitazione delkssercisenza
indagare I'essere € un pericoloso punto di partgrezauna filosofia, quando
tale accettazione avvenga sul puro piano metodaosgi pud dubitare della
stessa genuinita del carattere filosofico del pnsiLa metafisica di Dewey e,
dunque, senza uassoluto L'esclusione dell’assoluto che, si fara sentire
pesantemente agli occhi dello stesso Dewey quanttovera ad affrontare i
problemi dell’etica, avviene piu per una connatr&rma mentis, che per una
riflessa posizione. In un certo senso si pud dime egli non concepisce
esattamente il concetto stesso di assoluto: parlatella «necessita», per
esempio, non sa definirla diversamente che comeirgieame di condizioni
che servono da mezzi per un fin€»e parlando della «sostanza» la intende

esclusivamente come un carattere dell'operazionsa capacita di azione.

13 Dewey J., (1948)Esperienza e Natur&aravia, Torino, p. 419.
144 |bidem.,p. 75.
145 Dewey L., (1965)La ricerca della certezza. Studio del rapporto ¢@noscenza e azionkea Nuova ltalia, Firenze,

p.164.
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L’assunzione metafisica fondamentale del Deweyusi guindi nella riduzione
dellontologia a un puro metodologismo. A questdi &g indotto dalla sua
assoluta fiducia nella scienza positiva, nellacéisin particolare, i cui principi
metodologici ha esteso ed elevato alla dignitaricipi filosofici. Il principio
deweyano secondo il quale non si puo trascendespdtrienza €, anche per
Corallo, incontestabile, ma di fatto il filosofo anctano non accetta
integralmente tutti i dati dell’esperienza, mosttarpreferenze ed esclusioni
che non derivano dall’esperienza stessa, ma daigbcuncipi interpretativi di
essa, quindi che le sono estranei.

L'esperienza nella sua interezza, infatti, prose@Queallo nella sua
critica, non ci mostra soltanto i fatti nella loeiomistica individualita e
neppure ci presenta dei fatti rigorosamente inta#sél nelle categorie delle
scienze positive come la fisica, la chimica, ladmoa o la psicologia, ma essa
manifesta in se stessa anche fatti non ricondii@bjpeso e misutd’ fatti
inseriti in concreti contesti, come Dewey stesseASCce, ma non sempre sono
espressione dei legami delle leggi naturali. Cdemanda se la storia del
pensiero € veramente riconducibile, secondo i gmésunti “completi”
dell’'esperienza, ad un’«esperienza naturale»?

Lo stesso discorso vale per guanto concerne iiyal@atti religiosi e la
coscienza stessa, intesa come fatto naturale abgua di qualsiasi altro
evento. L'instabilita della coscienza, non ricontile a leggi fisiche, secondo
Dewey, non deve portare ad attribuirle un’esistestaggettiva e separata dalla
natura, ma al contrario deve far concludere cheohaalia e la contingenza
appartengono alla natutd. Il principio monistico deweyano che livella
nell'unica categoria dei fatti le azioni e le inténi, “fatti” fisici e mentali, i
fini e gli effett, il risultato e la scelta, I'ogdgto, il pensiero dell’oggetto e la
riflessione sul pensiero, I'efficienza e la mokak che esclude la possibilita di
un Assoluto ontologicamente trascendente I'essetta shatura, non deriva
dall’'esperienza, ma e imposto all’esperienza.

Asserite criticamente le premesse filosofiche delémrizzazioni
deweyane, e possibile per Gino Corallo restrindfarslisi critica all’ambito
pedagogico: lo studioso siciliano considera comet@ueentrale del pensiero

14 Corallo G., (1957)Dewey op. cit, p.158.
147 Dewey J., (1948Esperienza e Naturagp. cit., p.348.
120



pedagogico di Dewey l'inscindibile nesso tra edimae e vita. Ogni teoria
pedagogica poggia necessariamente su una teoraanovvero una teoria dei
valori. Anche il Dewey si e posto di fronte a takcessita, ma la coerenza con
le sue premesse empiristiche gli impedi di risdééver maniera soddisfacente e
lo porto al limite estremo di negare, almeno in@dresistenza stessa di alcuni
problemi, come vedremo di seguito seguendo la &u@dchiara analisi del
Corallo.

Per Dewey non esiste un bene in generale e pessolwo, come
norma e misura di tutti i beni particolari, ma &sisolo il bene “della
situazione”, interno e relativo ad ogni singolaia#ione e dunque mutevole di
volta in volta. Non esistono,inoltre, fini assolda raggiungere: esistono solo
fini circoscritti, “fini in vista”, che nascono & soncludono dal sorgere di un
problema alla sua soluzione. Da un relativismo logioo deriva, dunque, un
corrispondente contingentismo etico. E su quespetts che Gino Corallo
rimarca la sua opposta concezione, asserendo cheri@a morale non puo
essere sostituita dall'intelligenza nell’agire. M&ano si cerca nelle opere di
Dewey una precisa risposta alla domanda circa danscegliere, quali siano o
debbano essere, quali siano da considerarsi “degrgando un termine
prettamente deweyano, verso i quali tendere in maothligente. La cruda
conseguenza, dice Corallo, € che le parole “betretyralita”, “virtu” e, in
generale, “valore”, sono vuote di set$o

La sostituzione che il Dewey ne fa col considerso il significato
empirico, diventa la loro distruzione: valori etfatengono fusi e ridotti ad
un’unica parola, i fatti. Il problema della “teorikei valori”, tuttavia, attesta il
Corallo, muovera I'ansia del filosofo e del pedagtagper tutta la sua vita, pur
senza giungere a soluzioni definite o novita sas&innel suo pensiero.
Ancora nel 1944, ottantacinquenne, affrontava dvouper intero la questione
valoriale, restando, pero, ancorato ai principi gisici senza rendersi conto
in quei termini il problema era insolubile o addirra inesistente. La norma
morale derivata dal costume sociale non puo assuaka dignita di valore e

qguindi non € norma morale.

148 Corallo G., (1957)Dewey,op. cit., p.173.
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Si ritiene opportuno citare per intero la conclasio della
considerazione di Corallo circa il fondamento esdenza dei valori

nell'impostazione deweyana:

“Pur riconoscendo nel Dewey lo sforzo di sollevadsil’'uniforme livello
degli eventi per assegnare al mondo degli ideaiifidi e dei valori una superiore
capacita regolativa e interpretativa dei fatti sjigg@mente umani, riteniamo, tuttavia,
che egli, dal punto di vista teoretico, non siacito nel tentativo. Il motivo sta in
guesto, che non avendo mai esplicitamente rinumzile premesse e ai principi
rigorosamente empiristici, non poteva giungere ad sostanziale rivalutazione del
mondo dei valori. Questo ci da sufficiente spiegaei del fatto che il Dewey
pedagogista € spesso migliore e piu convincenteDasley filosofo, che si puo

veramente in parte scindere le sue posizioni pegielge da quelle metafisich&®®

Tale concetto di moralita poggia su una interpietez precisa della
persona umana, che il Dewey intende non nel seretafigico tradizionale,
secondo cui la persona € qualcosa di sostanziateresecamente portatrice di
diritti e di fini suoi propri, ma come puro fattougdico, nel riconoscimento
legale che “certi diritti e certi doveri, certi uaggi e certi obblighi, sorgono e

11150. Tale

devono essere conservati in certi modi e in ceitaazoni
obliterazione del concetto di persona viene sasiidal Dewey con quello di
societa: per lui, infatti, la morale e sociale r@fitario il costume sociale sulla
condotta individuale. Una societa, dunque, fontbadmoralita, ma, afferma
Corallo, essa non puo qualificarsi come morale reorteente ad un atto di
coscienza e di volonta che é essenzialmente pdesdbattratta la moralita
dalla coscienza etica della persona, non si pudangapiu di fini morali:
'uomo-persona non ha fini suoi, ma solo la spialéazione e la capacita di
conoscere i fini dell’azione emergenti nel corsdladestessa. E' questa
conoscenza che condensa in se stessa la morklitdberta umané>*

Una diretta conseguenza di questo concetto operaélla persona
umana, anche se Dewey usa molto piu spesso ilrtermdividuo, si evince

dalla sua elaborazione del concetto di liberta.l'tfmra del 1921Human

149 bidem, p.13.
150 cfr. Dewey J., (1931 Philosophy and Civilazatiqrp.155.
51 Corallo G., (1957)Dewey op. cit., pp. 183-184.
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Nature and Conductiradotta in italiano nel 1958 da Giulio Preti e Ald
Visalberghi,il pedagogista americano scrive che nello sviluppmpirico degli
eventi, in cui I'io e 'ambiente interagiscono ti@snandosi reciprocamente,
non si puo parlare di liberta come un potere ditacen virtu del quale 'uomo
sarebbe padrone delle sue azioni, ma poiché ladétdi uomini appartiene
all'ambito dei fatti naturali, 'uomo e libero “qu#o il fiore che sboccia sullo
stelo™®2 Ci troviamo, dunque, sul piano del pitl assolgtetminismo. Dewey
elabora, tuttavia, il concetto di liberta riferefml@d un aspetto del pensiero.
Pensiero come liberta, dunque, nel suo significhtiniziativa intellettuale,
indipendenza di osservazione, previsione di coreezg) abilita di adattarsi ad
essé” La critica di Gino Corallo investe per interoetakoria della liberta,
partendo dalla considerazione di inadeguatezzanaipnoposta teoretica che,
non sollevando la liberta dal dominio dei fattiréande incapace di trascenderli
e lungi dall'essere una vera capacita di autodeterzione delluomo, la
riduce ad una qualita dell'azione umana essenzigknelipendente dalla
conoscenza. Nell'ottica del Corallo un tale corzelitliberta non € adeguato a
fondare una teoria educativa, che finisce per @rggisu una sorta di
spontaneismo non libero. Nota, pero, l'autoreidatad che il discorso
pedagogico deweyano pare poggiare quasi inconsptam&u una valida
definizione di liberta, molto diversa da quellariepata in sede filosofica.

La filosofia di Corallo e in particolare la sua geologia, che si ispira
ad alcuni principi di San Tommaso, €, dunque, onallistante dal
pragmatismo, che se concepisce il pensiero comattore di modificazione
delle cose nello scambio interattivo con esseavigtsecondo le sue premesse
filosofiche, non riconosce nessuna consistenzdayita alle cose.

Maria Teresa Moscato ritiene che sul piano gnoggatoCorallo si
considerava fondamentalmente un realista, preassantliito dopo che il suo
non era certo un realismo "ingenuo"”, quindi né ljpas' o “empirico”, né
"storicista">*

Costante resta in tutto l'itinerario filosfico edagogico di Corallo, il

riferimento polemico a John Dewey, che, con scandd¢lla comunita

132 Dewey J., (1958\atura e condotta dell’uomdtrad. ita Preti G., Visalberghi A..), La Nuovalia, Firenze, p.311.
153 Dewey J., (1949Democrazia e educaziongirenze, La Nuova ltalia, p. 352
Moscato M.T., (2005),a pedagogia cristiana di Gino Coralléltinerarium”, a.13, n. 29, pp. 85-96.
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pedagogica italiana, egli definiva sempre un grgmeliagogista “nonostante la
sua filosofia”.

Anche Corallo, da un’angolazione dialettica rispettquella deweyana,
affronta il tema del pensiero nella sua relaziome la realta, affermando che il
pensiero € una realta. E' anzi l'unica realtd canquale noi veniamo
inizialmente e immediatamente a contatto coscieafmrendendola come
guella realta che rappresenta in noi l'atto di cmemza di tutta quanta la
realta: e del pensiero stesso, e di tutti quamtegseri che, in questo senso,
potremmo chiamare “esterni” al pensief3” A tale proposito Maria Teresa

Moscato commenta:

“Per Corallo quindi il pensiero & una realta, mguella realta che "annuncia
I'essere delle cose", ad esso presenti come rappag#oni, cioé appunto oggetti
"pensabili" e "pensati”, esistenze concrete, fattiati esistenziali, sempre gravidi del
loro "significato". L’ "essere delle cose", per,lgostituiva un permanente substrato
realistico, che veniva postulato proprio perchgeihsiero, lungi dall’essere "puro”, &

sempre "realta rappresentativa®™”

Corallo si e chiesto inizialmente quale fosse qtrekle”, il cui
possesso conduce l'uomo a potersi ritenere “eduicatampia e motivata
risposta si trova nelle pagine del primo volumegia trattato di Pedagogia le
cui conclusioni teoretiche sono di grande pregnamteallettuale e piu
specificamente educativa.

L’educazione consiste in un’azione congiunta, ddlicatore e
dell’educando, finalizzata alla conquista da patéd’educando della piena
forma umana, cioe nel conseguimento del suo sagidi di uomo. Si ritiene
significativo sottolineare che lo stesso John Dewelysuo libroll mio credo
pedagogicalefinisce I'educazione “dar significato alle cogsegcondo principi
e fondamenti teoretici, tuttavia, profondamentéedénti.

Il significato delluomo e la liberta interiore clghi consente di agire
moralmente e responsabilmente. Quindi educare stensel rendere 'uomo

libero, ma non qualsiasi definizione o tipologia lifierta riesce a definire

1% Corallo G., (1966)ll lavoro scientifico, Fondamenti e meto@iari, Adriatica, p.33.
1% Moscato M.T., (2005).a pedagogia cristiana di Gino Corallpp.85-96.
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'educazione. Dallindagine storico-empirica Coeallricava infatti che

I'educazione possiede sempre una valenza mordkeawvdire € intesa da tutti i
popoli e in tutti i tempi come la capacita autonoenaostante di seguire la
norma morale; le differenze si riscontrano conistente a proposito del tipo
di morale. Per fondare filosoficamente la sua mituie, partendo dal dato di
fatto, Corallo si adopera per dimostrare che nasteesin’azione morale che

non sia libera né un’azione libera che non sia ora

“Quando sia dimostrato che il campo delle azionerkbsi coestende
esattamente con il campo delle azioni morali iredodi un nesso esistenziale tra
l'insorgenza, nelluomo, della coscienza moraleeladdisponibilita libera, allora la
definizione dell’educazione come liberta, non selpossibile, ma si presenta come

I'unica possibile.*’

Egli si impegna allora in una dimostrazione filasafdella possibilita
umana di realizzare atti liberi alquanto originpchée, evitando i due estremi
del determinismo intellettualistico e dell'irraz@ismo volontaristico, giunge a
presentare una liberta naturalmente aperta e diEmonal trattamento

educativo.

“Ora noi affermiamo che solo quando c’é nell’'uotagresenza attuale della
coscienza morale, cioé quando egli considera nldango cio che gli conviene o non,
gli € utile o dannoso, gli & possibile o non, mahencio che gli & moralmente lecito, o
doveroso, o vietato, ponendosi cosi il problemaléoti sé dentro le contingenze
esistenziali che sta ponderando, solo allora egfica liberamente. La verita che lo
rende libero é la verita che egli vuole incarnaree stesso, non la verita delle cose, di

cui @ schiavo perché non pud modificar&.”

In sostanza Corallo e convinto che, tramite I'edimae, la persona
possa diventare capace di riflettere sul contedetgroprio atto di volonta e
di scegliere dentro di sé, per un motivo interidora,due modi di essere: tra un

Corallo G., (2005)|.’educazione come crescita della liberta nel’'ugrioAA. VV., Educazione e
liberta in Gino Corallg Armando, Roma, p. 158.
18 |bidem.,p. 160.
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io che vuole seguire la norma morale e un io ch@evseguire la convenienza
“economica” del piacere momentaneo. Per evitar@poduni accostamenti
alla morale kantiana si tenga presente che Cargbmde dire che , affinché ci
sia una scelta libera, il soggetto, davanti a 8o ancreto, deve prendere in
considerazione due alternative reali: il bene entoo ('utilita personale
immediata) e il bene morale (la doverosita), I'akpéfattuale” e I'aspetto
“valoriale” della situazione, per decidere se vuesere un io che segue |l
principio della convenienza utilitaristica o unde segue il principio del bene
morale. Se il soggetto arriva a questo livello dliessione interiore e di
consapevolezza c'e una scelta morale-libera odibgorale, che dir si voglia,
qualunque sia la scelta effettivamente compitita.

Quando 'uomo decide chi vuole essere, che fae ditesso, e quindi
non scegliendo piu tra cose, si sottrae alla sdhialelle cose: in questo atto
'uomo é libero. In questo passaggio emerge coarebza la distanza tra i
fondamenti filosofici circa la liberta e la moralea Dewey e Corallo che,
tuttavia, ebbe sempre un atteggiamento intelledt@itentico e disposto ad
un’apertura costante e critica verso il pragmatisteaeyano, in un’indagine
dettagliata capace di cogliere gli elementi di gdeamovita e attualita del
pedagogista d’Oltreoceano.

Si rivela necessario evidenziare qualche altrcsguggio tratto dalle
opere Educazione e Liberta. Presupposti filosofici permaymedagogia della
liberta, che il Corallo pubblico nel 1951, ®edagogia. Vol.l: L’educazione.
Problemi di pedagogialel 1961, in cui l'autore afferma che 'uomo dine
veramente arbitro al sorgere della coscienza maralegiudizio etico che
provoca lo spezzamento dell’automatismo detlluntas ut naturaArbitro non
piu degli oggetti, la cui irriducibile dualitd noconsente una diretta
unificazione razionale, che sarebbe l'atto di “arbi, previo e indipendente
dall'atto stesso di liberta. Questa unificaziongassibile (e, per la liberta,
inutile) negli oggetti, avviene nel massimo detiénorita del’'uomo, nel cuore
e nel centro stesso dell'io dove si celebra lald@sta: questo e I'unico, ma il
vero campo del dominio arbitrale dell'uomo. Ogged& giudizio unificante,
guale é l'atto di liberta, € ancora lo stesso i6p Iche si scinde

159 Zanniello G., (2012).a didattica nel pensiero di Gino Corallin Nanni C., Moscato M.T. (a cura dija
pedagogia della liberta. Lezioni di Gino Corallop. cit., p. 10.
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momentaneamente in soggetto e in oggetto, in ietgede inteso, in volente e
in voluto: é I'io che diventa I'oggetto di sceltaltiatto di liberta.

Corallo, per dimostrare 'esistenza della libertaama, ha seguito poi
una via argomentativa che lo ha portato ad ass&idegica conseguenza
dell'assoluta necessita di una metodologia edumative rendesse I'uomo
effettivamente capace di compiere atti liberi enquimorali. Fin dall'inizio
della sua indagine di filosofia dell’educazioneiziata alla fine degli anni
guaranta del XX secolo, imposto e affronto il pesba della liberta in vista
della soluzione del problema educativo e non deblema morale, pur
mantenendo sempre la ferma convinzione che l'atmusll’educazione da
parte dell'uomo € la condicio sine qua non peritagnorale cui ogni uomo e
tenuto®®

Il campo della liberta si coestende, teoricamenfgraticamente, col
campo della moralita. In altri termini € libera tamito I'azione morale, in
guanto essa sola lascia all'individuo che agisa aoncreta e reale possibilita
di scelta.

Si definisce morale una scelta fatta con un’atemziattuale all'ordine
morale, cioe razionale, in quanto questo, comeep@dzione della legge
eterna del Creatore, impone al’'uomo dei dovero gyliida verso il suo fine
ultimo. Di tutte le azioni morali, la nostra te$iemma che esse sono libere solo
in quanto sono morali, € non in quanto sono cosickevolontarie.

Quando 'uomo opera una scelta alla luce del degsere morale, egli
non guarda piu soltanto alle cose, non sceglidtdireente le cose, ma sceglie
sé stesso, il suo significato, la forma ideale ehele creare di sé. Il motivo,
quindi, che da razionalita alla sua scelta non #titcito dalle cose che gli
toglierebbero la liberta, ma da se stesso. Nel mémén cui balena alla
coscienza delluomo la luce dell’idea morale, egii trova impegnato a
decidere totalmente e assolutamente di s€, indgre#achente dalle cose, e
dipendentemente solo da se stesso: egli si trofrarte a un bivio reale, in cui

& impegnato comeggettoe insieme comsoggettadella sua sceltf?

180¢cfr. Corallo G., (1951)Educazione e Liberta. Presupposti filosofici peayredagogia della libertaSocieta
Editrice Internazionale, Torino., pp. 59-60.
181 Corallo G., (2005), )’educazione come crescita della liberta nell'ugrop. cit., p. 161.
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Per evitare inopportuni accostamenti alla moralatikaa si tenga
presente che Corallo intende solo dire che, afénohsia una scelta libera, il
soggetto, davanti a un caso concreto, deve prendeoensiderazione due
alternative reali: il bene economico (I'utilita genale immediata) e il bene
morale (la doverosita), l'aspetto “fattuale” e patto “valoriale” della
situazione, per decidere se vuole essere un ioselee il principio della
convenienza utilitaristica o un io che segue ihgipio del bene morale. Se |l
soggetto arriva a questo livello di riflessioneeiire e di consapevolezza c'e
una scelta morale-libera o libera-morale, che divaglia, qualunque sia la
scelta effettivamente compiuta.

L’atto libero é reso possibile da un giudizio meralttuale (sia pure
implicito) nei riguardi dell’oggetto: in altri terimi, perché l'uomo sia
attualmente libero nelle sue azioni, cioé perchéstgiazioni siano umane, e
indispensabile che egli abbia un’avvertenza moisike pure implicita, al suo
ultimo fine oggettivo, anche se confusamente appréale giudizio morale
pone l'uomo nella condizione di “autodeterminazipnee si fonda
sull’esistenza di due irriducibili specie di beibeni economici e i beni morali,
oltre che sulla possibilita della “riflessione s$iale” completa, che é la
riflessione volontarig? Ecco la conclusione del ragionamento fatto daa{lor
per individuare le condizioni che consentono lamiolazione del giudizio
morale o libero: prima ha chiarito in che sensliblerta & la forma dell’'uomo e
subito dopo dimostrera che per la sua attualize&zgd richiede I'educazione.
All'educatore spetta infatti il compito di aiutarBeducando a volere
liberamente il bene conosciuto come tale; I'eduma&ipuo dirsi conclusa
guando il giovane ha attuato la sua liberta potdeznche se puo fare cattivo
uso della capacita acquisita: € un rischio cheubetbre deve correre cosi
come fa Dio con ogni uomo. Corallo definisce |'eazione, nel suo aspetto
“possessivo”, quale acquisizione dell’educando, €oim capacita di agire
rettamente con liberta, e nel suo aspetto “datiepiale azione intenzionale

dell’educatore, come azione finalizzata alla nastgitlla liberta nel’uomd®®

%2Corallo G., (2010),Pedagogia. Vol. I: L'educazione. Problemi di pedgigp Roma, Armando, p. 227.
163 Zanniello G., (2012).a didattica nel pensiero di Gino Corallin Nanni C., Moscato M.T. (a cura di)a pedagogia
della liberta. Lezioni di Gino Coralloop. cit., p.11.
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La pedagogia della liberta da una base teoricaatlira pedagogica
all'esigenza della partecipazione attiva dell’'edwmaalla sua educazione. Tale
esigenza, considera il Corallo, € postulata dit@aion in sede di pedagogia
teorica, ma sotto la spinta delle necessita pratad#il’azione educativa: da cio
si comprende la natura e la pratica, prevalenteengpérimentale e didattica,
dell'attivismo pedagogico. Nella pedagogia delleiiad, invece, che deriva
direttamente dalla psicologia il suo concetto, plagazione psicologica non
serve esclusivamente in sede metodologica, adesteche nel fanciullo si
compia in maniera spontanea e facile un certo peacevolutivo, ma tendera,
in sede propriamente educativa, a far si che l'adde voglia liberamente, e
percio moralmente, accettare tutto il processo st sviluppo (in tutti gli
aspetti: intellettuale, psicologico, sociale ecm)primo luogo il suo profilo
teleologico.

L’educazione quindi consiste nel rendere il fadoiWapace di volere
cio che egli deve, moralmente volere e, cioé, deneocon consapevolezza
morale, consiste, ancora, nella formazione dellpaciéa abituale di agire
rettamente con libert&?

Tali premesse teoretiche, nella visione di Coratlonsentiranno alle
applicazioni psicologiche dell'attivismo di abbandoe il loro carattere
occasionale ed estemporaneo e di estendersi dakttos ambito delle
metodologie didattiche ai fattori genetici dellakedzione; mentre alle diverse
correnti pedagogiche consentiranno un’applicazipiteconcreta ed efficace
dell’azione educativa. E in questa direzione, ppedagogista salesiano, che si
attua il passaggio della pedagogia da pura filasofa scienza
dell’educazioné®

Se da un lato appare evidente la distanza teore@capresupposti
deweyani, dalla rilevanza dell'aspetto teleologi® processo educativo, alla
relazione inscindibile tra liberta e moralita, alkwvincolo teoretico della
persona dal mero piano delllempiria e della comaiei esperienziale in
relazione alla scelta attuale, dall’altro emergéammente dalle pagine del

Corallo, il tentativo di fondare teoreticamente uale delle applicazioni e

%4 Corallo G., (1951)Educazione e Liberta. Presupposti filosofici peayredagogia della libertdop. cit., p.218.
1% Corallo G.,Ibidem, pp. 63-64.
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metodologie dell'attivismo, che egli ritenne semptienolanti e significative

sul piano didattico e della pratica educativa.

2.2 Giuseppe Catalfamo e John Dewey: due “credo gmici” a

confronto tra speranza cristiana e fiducia esperigale/fenomenologica

Giuseppe Catalfamo si preoccupa di precisare laizipog del
personalismo di fronte al movimento speculativo edagogico del
pragmatismo, sottolineando che il primo non é staensibile a quelle
esigenze e a quei problemi che, in sede pedagducampiamente sollevato e
indagato il pragmatismo, soprattutto attraverspeihsiero di John Dewey, il
suo massimo esponente. La problematica affrontataDdwey, complessa,
feconda e penetrante, ha influenzato sensibilmeme solo il pensiero
americano, ma anche quello del vecchio continente.

Primo elemento di rottura col passato e con laziade, come si € gia
analizzato in questa sede, € la nuova conceziomd gpledagogista americano
da della filosofia: ci troviamo di fronte al rifiatdelle filosofie classiche che
hanno distinto l'ideale e il reale, I'essere e iveathire, per arrivare a
considerare la mutevole realta quale oggetto dédaofia stessa, che ha il
compito di interpretarla e razionalizzarla. | limdi questa teoria, afferma
Catalfamo, consistono nell'imprigionare la filosnfiche si converte in uno
pseudoconcetto di filosofia a causa del quale, tques confonde con la
sociologia e non riesce pit a distinguersi dallersze®®.

E necessario, tuttavia, specificare meglio quested, considerando il
fatto che anche la filosofia della persona muoJkedperienza, non senza aver
subito linfluenza del Dewey. La teoria dell’esmarza del personalismo,
tuttavia, si configura come una critica, mentreliguéeweyana resta una pura
descrizione fenomenologica. In base a tali premeispersonalismo si colloca
sulla scia della filosofia classica, mentre lo gpentalismo del Dewey si

186 catalfamo G., (1964Pedagogia contemporanea e personalisfwnando, Roma, p. 43.
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preclude la possibilita di percepire i significatsuperabili di quella filosofia

(classica) e le motivazioni del pensiero persotaliBewey non coglie nella
filosofia tradizionale le esigenze universali edreé dello spirito umano, ma
vede in essa il riflesso della divisione economnecaolitica della societa in

classi, egli non avverte le eterne ragioni che basondotto il pensiero umano
ad affermare I'essere e lo spirito, non cogliendsi d'essenza del problema
filosofico.

Che l'esperienza debba essere la via di accesacfi@ofia e, per
Catalfamo, incontestabile e sotto questo profilgpersonalismo aderisce al
pensiero di Dewey, se per esperienza si intengeaio della vita e della
concreta esistenza. Il filosofo americano, dopor aespinto il significato
gnoseologico ed empiristico dell'esperienza, coitaegpme stato di coscienza
e processo di ricezione, costruisce una concezidel€esperienza che,
Catalfamo nel suo splendido librBondamenti di una pedagogia della
speranza definisce “essenzialmente pratica e funzionasggondo la quale
essa si configura come il piano concreto in cuieffettua il processo di
interazione tra 'essere vivente e il suo ambiewrrale®’.

Dewey, pero, constata e descrive I'esperienza,la@nitica, non ne fa
cioé l'oggetto di un problema: le categorie deffesenza quali la
problematicita, la continuita, la storicita e laogpettivita non diventano
categorie problematizzate dal pensiero, che ricemoa giustificazione
razionale, il pensiero non opera alcun immanentascandimento
dell’esperienza stessa.

Da cio si puo dedurre che il mondo morale cadeimafissa nel mondo
fisico, che non puo essere oltrepassato dal pensteeche porta Dewey ad
attestare che la sua metafisica naturalisticastitoesce sulla fisica.

Il personalismo, al contrario, fa dell’esperienzaledle sue categorie
l'oggetto di un problema: la filosofia ha dunque cbmpito di mediare
l'esperienza nella sua significazione totale, asan, cioe, la totalita
dell’'esperienza come termine di una mediazione; caicreto attinge la

condizione del concreto, critica il dato per coglita ragione del dato ste$%b

17 catalfamo G., (1986)ondamenti di una pedagogia della sperariza Scuola, Brescia, p. 12.
188 Catalfamo G., (1966),fondamenti del personalismo pedagogifomando, Roma, p. 42.
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Alla luce di quanto affermato, il significato radle dell’esperienza non
puo, per Catalfamo, essere percepito dalla scieqgaasta pud stabilire i
rapporti tra i fenomeni, nella misura in cui risuld effettivamente determinati.

Il tentativo di sfuggire ad una metafisica dell'egpnza, elevando
'esperienza al piano universale del concreto ®rakonte insuperabile del
reale, implica necessariamente un’affermazione atattere metafisico, in
guanto I'esperienza, implicitamente o meno, vienkevata al rango
dell'assolutezza e dell'assiologicita e si ha latpsa di derivare dalle sue
forme e dalle sue figure il criterio di verita, riempo stesso in cui si esclude
che in essa sia operante un principio di v&fitall personalismo, facendo
propri il compito e I'esigenza della filosofia, mueo dall’esperienza, ma ne
ricerca la ragione sufficiente. Le categorie @slierienza postulano la
presenza di una coscienza operante capace diadtae I'esperienza stessa:
non puod essere un evento della natura, se olt@passgatura, né un prodotto
del divenire storico se genera tale divenire. Seymh parte, 'uomo subisce la
natura, dall’altra, operando intelligentemente sassa, la oltrepassa: da cio si
evince il trascendimento che l'azione umana, altzeldell’intelligenza, attua
del determinismo naturaf@.

La teoria deweyana dell’esperienza non consenteicdnoscere e
affermare la persona come atto che opera nellesper e ne effettua Il
trascendimento, €, dunque, respinta dal personalism

Stringendo il piano della riflessione al campo edivo, emerge nel
Dewey, un’indeterminatezza del concetto di educagiehe resta meramente
tautologico e registra la dissolvenza dei fini. istanze da lui sollevate,
pertanto, restano sospese, poiché solo una fibsefi’educazione che attinga
ad una teoria critica dei valori puo svolgere indm@ostruttivo e positivo.

In ogni caso la pedagogia € per molti aspetti debital Dewey per le
problematiche da questi sollevate anche se lastrdelte. Un altro aspetto
pregnante per I'educazione, posto dal Dewey, éfesiderazione che egli ha
del piano psicologico, dell'intero spettro dellargmalita dell’educando, dei
suoi bisogni, impulsi e interessi, ai quali 'edaicae deve adeguarsi e da cui
deve procedere; tali principi sono stati fatti prgnche dal personalismo che,

189 |bidem, p. 50.
10 catalfamo G., (1964Pedagogia contemporanea e personalisoq cit., p.50.
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tuttavia, coglie la personalita del fanciullo anciedla sua essenza spirituale,
oltre che nelle concrete dimensioni psicologichipeogiche "

Un altro principio, con cui Dewey ispiro il movimendell’educazione
attiva, e quello dellimparare facendo, o tElrning by doing

L’ideale deweyano poggia sulle nuove conquiste epaxde della
psicologia, secondo la quale I'impulso non occupayn posto secondario e
accidentale, ma le idee stesso originano dai bisdgltazioné’? Da una
prospettiva di filosofia dell’educazione si evindee il principio dellimparare
facendo e una diretta conseguenza alla teoria deweyel carattere funzionale
e strumentale del pensiero, secondo il quale lasaBnza non ha piu carattere
contemplativo, ma pratico e operativo. Questa &onmella misura in cui
conclude per la negazione del valore intrinsectad®inoscenza, e rifiutata dal
personalismo, che reputa il pensiero non soltaatoecstrumento dell’azione,
ma anche strumento di se stesso, mentre e accetiaia descrittiva del
carattere tipico della conoscenza infantile, ampiat® dimostrato dalla
psicologia genetica.

Il personalismo, dunque, accoglie i principi defiparare facendo, ma
per motivi diametralmente opposti al Dewey: nonvirtu del fatto che il
pensiero €, per essenza, uno strumento dell'azioree,per il motivo che
l'azione e uno strumento del pensiero. Tale aspettpreminente nella
personalita del bambino, specie nelle prime faiodsviluppo del bambino
come attestato anche dagli stadi di sviluppo piaggtl'insegnamento non
puo, quindi, prescindere dal ricorso al sentimen#dla sensibilita e
all’operazione specialmente nei gradi iniziali dedcesso educativo.

Un altro aspetto significativo, ma distante dal spealismo che
Giuseppe Catalfamo coglie nella concezione deltedione del Dewey é la
sua interpretazione di essa come funzione soqmlEhé egli considera la
societa insieme alla natura I'unico orizzonte i sumuove la person&.
Anche la critica deweyana alla morale utilitarial deapitalismo, che
promuoveva l'utilita individuale e di classe, viemestituita dal principio di

utilita sociale, senza pero riuscire a superaréetaia utilitaristica: facendo

" \bidem, p.60.
2 Dewey J., (1954)Scuola e Societd a Nuova ltalia, Firenze, p. 74.
3Catalfamo G., (1964Pedagogia contemporanea e personalisrop. cit., p.65.
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coincidere la felicita col benessere materialeharge inteso in termini sociali,
recide ogni legame della moralitd con un sistemaadiori disinteressati e,
dunque, sganciati da interessi economici e material

Se da un lato il nuovo individualismo promosso Dalwey presenta
aspetti positivi e costruttivi, in quanto smaschéralividualismo tradizionale,
padre del capitalismo da cui si & generata la erikdisagio sociale, dall’altro,
tuttavia, la negazione del carattere spirituale edrno dell’anima della
persona, conduce il pedagogista americano a seutteomo dei piu intimi
problemi del suo essere. Per Dewey, infatti, tutproblemi umani sono
risolvibili nel campo della scienza e della techiéai problemi dell’'uomo in
guanto “persona” sono da lui rifiutati e sono statiel tutte quelle attivita
umane non strettamente connesse con il dominia sallura. Anche gli studi
umanistici devono diventare uno strumento di atilé progresso sociale,
devono far propri i metodi delle discipline natisathe a favore della
promozione del benessere sociale.

Al di 1a di alcuni evidenti limiti di tale pensier&Catalfamo riconosce
degli innegabili elementi di positivita e novit@me il contributo che ha dato il
Dewey alla modernizzazione del concetto di cultse:non si puo negare il
valore poderoso dellumanesimo tradizionale, non @i0 nemmeno
sottovalutare la predominanza della scienza e tegdl@ica nella moderna storia
dellumanita. Il personalismo, dunque, accoglienlecessita, sollevata dal
Dewey, di integrare le discipline umanistiche e liguescientifiche per
consentire alluomo di sviluppare a pieno la coesapezza del suo valore
umano, ma nell'affermazione che il suo scopo nohpeogresso sociale, ma
incremento personale: la persona e non la sacief@rogresso sociale non
come fine, ma come strumento di una vita persgpialéicca e piu libera.

Il personalismo pedagogico si addentra in una aealta quale |l
pragmatismo sceglie di voltare le spalle: linteit® della persona, nella
speranza, auspica il pedagogista di Catania, diasegiu profondamente nel
solco dell'esperienza, per estrarne le radici esatprendere cio che non é
visibile e sperimentale, eppure alimenta tutto clie e sia visibile sia
sperimentale. Si tratta di sondare il fondamenitmate e il termine finale della

174 Cfr. Dewey J., (1949)ndividualismo vecchio e nuoyba Nuova ltalia, Firenze, p. 75.
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persona, nel suo sforzo trascendentale di oltrepaskesperienzd®, per
scoprire come l'ideale incida sull’esistenzialeeepnomuova I'espansione.

La persona, dunque, trascende la situazione, patélre di reagire ad
essa, puo spingersi oltre, puo attuare uno sforzsadcendimento. E tale
potere e fondamentalmente, per Catalfamo, la Bberhana. La persona,
infatti, si sporge oltre cio che e determinatocpérha il potere di determinarsi.
A differenza delle posizioni deterministiche cuiisgpira Dewey, non c’'e qui
libertd senza uno svincolo dal naturalismo versdine valoriale e non c’é

atto libero senza un ideale:

“Siamo radicati nell’esperienza, avvinti alla sitigne, imprigionati
nell'empirico, trasportati dall'onda della storeppure ci sporgiamo oltre I'esperienza,
ci svincoliamo dalla situazione, sorpassiamo I'eropied emergiamo dalla storia: sta
tutto qui il significato radicale della liberta. s significa, appunto, la possibilita
trascendentale del valore, cio per cui possiamtefgd o “non valere”, essere o non

essere”®,

E’ il valore che addita all’esperienza un dippiui ctendere,

costituendosi come norma dell’'esperienza stessa,

“L’oggettivita del valore é fondata su una preféitd garantita dalla ragione,
che il sentimento rafforza e la volonta manda d&ettef Si tratta allora di una
preferibilitd trascendentale, dal momento che p#ssa la relativita dei momenti e
delle figure dell’'esperienza, ma non I'esperiengdansua totalita, dentro la quale si
verifica immanente trascendimento dell’atto perale, di quell’atto che & della
persona che si costituisce tale, ma non nell'imtlivi nella sua empirica costituzione,

se si arresta alle soglie della persondiita”

L’affermazione della persona come la intende ikpaalismo critico di
Catalfamo, postula necessariamente 'affermaziori@ia persona: di Dio che
intelligenza, volonta, legge e amore. Si trattaumhh postulazione necessaria e

inevitabile: la persona umana deve immancabilmafiegmare Dio per potersi

175 Catalfamo G., (1964Redagogia contemporanea e personalismp. cit., p.64.
176 catalfamo G., (1966),fondamenti del personalismo pedagogiop. cit., p. 76.
17 Catalfamo G., (1986)ondamenti di una pedagogia della speraraa. cit., p. 46.
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affermare come tale. Deve sollevarsi a Dio per pstdevare se stessa dalla
contingenza naturale e storica e dal limitato pidetyesperienza. Questa la
radice ontologica e metafisica della coscienzajuanto Persona (persona
come noesi, soggetto pensante, coscienza che EaEep rappresenta
I'esperienza e i fatti fuori e dentro di §&)

Si chiarisce cosi quella tensione ontologica deftie che si muove
dall’'esistenziale all'ideale, nello struggente desio di colmare tale intervallo,
esplicitando l'intima esigenza di assoluto, dinitt, di eterno.

Per vivere e voler vivere abbiamo bisogno di urerameza che ci salvi
dal nulla e ci assicuri nell’essere: Dio € quegtaranza; abbiamo bisogno di
una fede che garantisca dall’'oblio il nostro essbie &€ questa fede; abbiamo
bisogno di un amore che appaghi il nostro bisognandare: Dio e questo
Amore. All'origine del dinamismo personale, in virtdel quale siamo esseri
pensanti, volenti e amanti, si esprime la presetiz®io che fonda come
dignita e valore la persona, facendo della capad##ia coscienza di
riconoscersi e affermarsi, la prova dell’esistedz®io come vita e non come
idea. Se il progetto teologico rinvia alla fede gl escatologico rinvia alla
speranza, alla quale l'avvenire e il destino dgl&xsona sono legati. Un
avvenire e un destino allinsegna della “sperantaeskere”, anzi della
“speranza dell'Essere”, che non ha avvalli e gaeanna testimonianze da
ascoltare e, dunque, messaggi in cui credere éeoef

Alla luce di tale postulazione, Catalfamo leggetetute posizioni
ateistiche, come quella deweyana alla quale egin fagni caso un prezioso
riferimento, come una rinuncia ad oltrepassare Ibigon di cid0 che e
sperimentabile e verificabile nell’esperienza. lagione deweyana € una
ragione che si autolimita, rinunciando a compie€renérario critico che
dall’esperienza, attraverso la persona, condugqeosiulato dell’affermazione
teologica. Ma, riconosce, & pur sempre un attidits *°.

In un’ottica di personalismo pedagogico, Catalfasnncorda con Gino
Corallo nell'analizzare i limiti della conceziongosofica del Dewey, da cui
deriva anche il suo inadeguato concetto di pedagoBgli, infatti, nega
'esistenza di una problematica teoretica dellaagedia, ammettendo solo

178 Cfr. Ibidem, p.20.
19 bidem.,p. 80.
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qguella pratica, il concreto ed effettuale probled®ll'educazione, per cui

180 || contributo

definisce la pedagogia stessa come un’ “ingegren@ale
della filosofia delleducazione diviene cosi meraee strumentale e

'educazione viene letta come filosofia in atto.lefaccentuazione della
praticita dell’educazione finisce, pero, con il liane la questione educativa ad
un problema di mezzi, metodi e pratiche, dunquaragroblema didattico, per
cui non esistono fini e valori determinati teoratitente, ma determinabili in
base alle conseguenze emergenti nell’esperienzestQ@oncetto in Dewey €
tautologico, nulla si pone a fondamento dellespera se non I'esperienza
stessa. Da cio Emerge l'indeterminatezza e la lagiso anche del concetto di
educazione, secondo la logica pragmatista per @n Bsistono valori

indipendenti dall’'esperienza che possano discrireireg che e educativo da
cio che non lo €. Non c’é in Dewey una scienzéiatklcazione, perché non
c’@ un contenuto intrinseco dell’educazidfitll personalismo accoglie solo
alcuni punti della concezione pragmatista, facemaprio quanto dice Dewey

nell'operale fonti di una scienza dell’educazione

“Nessuna conclusione di una ricerca scientifica pegere convertita in una
norma immediata dell’arte dell’educazione. Non \infatti alcuna pratica educativa

che non sia fortemente complessa: vale a dire omecontenga molti altri fattori

condizionanti oltre quelli inclusi nel ritrovatoisntifico”*®

Suddette parole vengono accolte dal personalismmodpeunciare e
combattere le pretese della scienza di voler egacon i suo i dati e ricerche
l'intero campo di studio della pedagogia. | datil'deperienza e delle scienze
come la psicologia, la sociologia, la psichiatrea, nell’ottica personalista,
gli elementi a posteriori della problematica pedaga, mentre i fini e i valori,
oggetto della speculazione filosofica, ne rappreesenl’elemento a priori.

Catalfamo sottolinea, inoltre, alcune contraddizi@he emergono
nell'affermazione del Dewey, il quale, non esitaeuldenziare i limiti della
scienza sperimentale e la sua non esaustivitatuinag@ne, contraddicendo la

sua concezione biologica e naturalistica dell’'uoriiale riflessione circa

180 Dewy J., (1951)Le fonti di una scienza dell’educaziotie Nuova ltalia ,Firenze, p.35.
181 Catalfamo G., (1966),fondamenti del personalismo pedagogiop. cit., p. 26.
182 |bidem, p. 10.
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lirripetibilita e non facile generalizzazione dellsituazioni che rimarca
'impellenza di criteri valutativi qualitativi e mosolo quantitativi in pedagogia,
e accolta come positiva dal personalismo, alla tleleconcetto di irripetibilita
della persona e del salto qualitativo che 'uomopie sulla natura e sulle
determinazioni empiriche e naturali. Ma in Dewestaeuna contraddizione.
L’autore siciliano chiarisce in estrema sintesliteea divergente tra il
pragmatismo e il personalismo: se il primo e udasfifia delluomo che
rincorre una chimerica felicita, impossibile negme della natura e nel mondo
della storia, cercando il valore delluomo nellatura e nellimmanenza,
guest’ultimo, invece, afferma il valore delluomospeso al “Trascendente” e
il suo orizzonte e la speranza di una inserzioria gersona in una realta

soprannaturaf&®

183 catalfamo G., (1964Pedagogia contemporanea e personalisrap. cit., p. 72.
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lll. Pragmatisti e pedagogisti laici lettori del pasonalismo

3.1 Lamberto Borghi: tra istanze deweyane e perd@mo laico

Giacomo Cives definisce Lamberto Borghi un pedagjadiche e stato
di sicuro la figura piu autorevole delle scienzé’@@ucazione del dopoguerra
in ltalia, e non solo di quelle di orientamentactgicon notevole rilievo anche
fuori dall'ltalia”.

Le origini ebree del pedagogista livornese, lawsain Filosofia nel
1929 nell’'Universita di Pisa con una tesi su Erastiao Rotterdam e poi
docente di ruolo nei licei, lo costrinsero a trasée negli Stati Uniti a causa
delle leggi fasciste del 1938. Oltreoceano ebbe anati conoscere
personalmente Gaetano Salvemini, Lionello VentiNicola Chiaromonte,
Ernst Cassirer, Jerome Bruner, John Dewey, e dddmre ai nuovi studi di
scienze sociali nell’'Universita di Yale e quindiapprofondire i suoi interessi
per il pragmatismo filosofico e pedagogico america@hiamato nel 1955 a
ricoprire la cattedra di Pedagogia Generale nelé@oka di Magistero
dell’'universita di Firenze, succedera nella catiedell’Ateneo fiorentino ad
Ernesto Codignola, I'ispiratore dell’educazionecéae democratica, nonche il
fondatore e direttore dell’eccellente rivista “Skeue Citta”, di cui lo stesso
Borghi sara direttore. Dopo Ernesto Codignola, $ardl coordinatore della
cosiddetta "scuola di Firenze", quella di Visalllerdpe Bartolomeis, Laporta,

Tornatore e altri illustri studiosi delle problenchie pedagogiche ed educative.

Tali premesse biografiche si rivelano essenzialigpeomprensione del
suo itinerario filosofico e pedagogico.

Fondamentale per tutto I'impianto del pensiero Berghi & la sua
posizione antifascista, la vicinanza alla visioeéliberalsocialismo, non priva
di valori autenticamente religiosi e la grande idae libertaria delleCritica
della Ragione Praticadi Kant, che fa dei principi di liberta e di autonia
del'uomo come persona “trascendentale” i cardigliaddignitd umana e di
ogni teoria pedagogica. Partendo dall'analisi kardj il Borghi avvicina la
filosofia alla pedagogia, facendo di quest'ultinsalla scorta delle parole di

Sergio Hessen, una “filosofia applicata”, e rifru@ possibili tralignamenti

139



empirici o mistificazioni pseudo-scientifiche con bkcopo di aggregare e
unificare, senza disperderle e spezzettarle, | \smienze dell’educazione, e

non solo di sottometterle ad un unico parametsdintificita filosofica:

“Noi parliamo di educazione morale, scientifica {eko teorica), artistica,giuridica,
religiosa, economica. Ma cio significa che, nonotgal suo collegamento con i dati
della psicologia e della fisiologia, essa non @oaltn sostanza, che una filosofia
applicata(...) Percio ad ogni disciplina filosoficarisponde una sezione speciale
della pedagogia sotto forma di parte applicata klgica la teoria della istruzione

scientifica, all’etica la teoria della formazioneorale e cosi di seguit%?“.

Il personalismo pedagogico di Borghi, dunque, simi@ su una solida
base filosofica e dalla completa padronanza deiggiore letteratura anarchica
mondiale,da Tolstoj a Kropotkin,da Proudhon a Bakwia Reclus a Francisco
Ferrer,da Camus ai francofortesi ecc., e muovendapuecisa visione teoretica
delleducazione come processo attivo e progressafmace di far emergere
tutte le forme speciali dell’autosviluppo e delfi@mondizionamento tanto nella
formazione intellettuale che in quella morale &leiv

Borghi, rifacendosi alla pedagogia non direttivaorpossa dallo
psicologo statunitense Carl Rogers, scrive neblifar citta e la scuola

“Rogers ritiene che ogni individuo possieda la citpadi autosviluppo e di
autoapprendimento. Occorre che egli si liberi delmazza di cui si avvolge nella

dipendenza da influenze estranee a°3¢”

Il personalismo di Borghi parla il linguaggio poofdo della liberta
intesa come una dimensione interiore, un a-pribe secondo la concezione

rogersiana, da lui pienamente condivisa, si realiEa seguenti termini:

“La liberta della quale parlo € essenzialmente aosa interiore, qualcosa che
esiste dentro ciascun essere umano indipendenterdartutte quelle scelte esteriori
di alternative in cui spesso siamo soliti far cetesie la liberta (...) Alludo a quel tipo

di liberta che e stato descritto efficacemente adoy Frankl nel suo libro sui campi

184 Hessen S., (1942rondamenti della Pedagogia come Filosofia applic&andron, Palermo, p. 20.
185 Borghi L., (2000)L’educazione libertariain La citta e la scuolaFofi G. (a cura di), Eleuthera, Milano, p.205.
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di concentramento, dove ai prigionieri veniva tdlitto, dagli averi materiali al loro
stesso senso di identita. Ma persino dopo mesiné @dinquesta vita resisteva una
certezza, che cioe alluomo puo essere strappé#io teeno una cosa: l'ultima delle
libertd umane, vale a dire la liberta di scegliegroprio atteggiamento in qualunque
circostanza, la liberta di scegliere il proprio raadi essere. (...) Essa consiste nella

consapevolezza di poter essere me stesso, orgueste circostanze, per mia libera

scelta™®®,

L’educazione libertaria avrebbe dovuto proprio ewviziare e liberare la
dimensione a-priori, ontologica, di cui ciascun w@onme portatore.
Diversamente, cioé se tutta I'educazione fossetatet autoapprendimento che
si mette in moto da sé, per sola forza intrinseca, vi sarebbe necessita di
conquistare progressivamente 'emancipazione, miiutiare I'autoritarismo o
di instaurare una prassi libertaria, e la scuoletdse un luogo pieno di
attraenti inutilita. In questo senso Rousseau airesggnato nel suémilio che
pur all'interno di una condizione di autoapprendmioee sempre necessario
sviluppare una forte azione educativa che vi adar@rganicamente con la
predisposizione di tutti gli strumenti utili all’taformazione.

In riferimento a quanto esposto, Francesco Codeltmrdando il
maestro livornese, dice che la “pedagogia di Bosgltonfigura sempre come
ricerca infinita della natura sociale della condi® umana” e che
“l'educazione & sempre creazione del nuovo e rpabdiuzione dell’esistente”,
e cita un’intervista del 1987 nella quale egli reedt in discussione I'esercizio
del “trasmettere” da parte del docente e rimettéwvaauge la fatica
dell'apprendere da parte dell’allievo, dando peguésito che per Borghi in
nessun momento il docente puo rinunciare ad assumea posizione di
centralita socratica per realizzare I'obiettivo fdr auto-ritrovare ed auto-

ricercare al suo giovane allievo la “propria verita

“Borghi & stato un maestro nel senso socraticce mid fermo e deciso nelle

sue convinzioni, ha saputo risvegliare in piu diaugenerazione di studiosi, di

186 |bidem, pp. 205-206.
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insegnanti, di uomini e donne alla ricerca dellappia verita, gli aspetti piu autentici

del proprio essere libert®

Borghi ha avuto tra l'altro il grande merito di avatto conoscere in
Italia il pensiero di Dewey e di altri importantiolsofi e pedagogisti americani,
e di non aver mai ignorato la lezione di Gaetange®aini e di Carlo Cattaneo
sul federalismo inteso nella forma libertaria drifogoverno locale e
dellautodifesa dalla sopraffazione politica deltgge centralistico da parte
delle periferie regionali. Non € un caso se alfinidella sua attivita saggistica
si trova quel suo capolavoro storiografico cheEé@ucazione e autorita
nell'ltalia modernaedito da La Nuova ltalia nel 1951 e pensato deraint
soggiorno forzato negli Stati Uniti per dimostrdeestretta connessione tra
percorso educativo autoritario e sbocchi politidijgb totalitario.

Borghi e rimasto per tutta la vita legato all'ineagiento di Dewey, che
ha continuato a far conoscere e commentare fionadirte, per la promozione
attiva della mediazione tra individuo e societdiinsegna della liberta e della
collaborazione, considerando giustamente il pragmat, oltre all'idealismo e
al materialismo storico “un terzo movimento spetiutae pedagogico che ha
improntato di sé la cultura della nostra epdta”

Ma anche in ci0 senza dimenticare il suo spiritico distintivo: e
nella sua fedelta di fondo all'ispirazione liberdarha osservato come Dewey,
tenda a privilegiare il gruppo sociale, I'elementgla collettivita, al quale il
singolo deve conformarsi, ponendo quest’ultimo ma gondizione di secondo
piano, operazione non condivisa da Lamberto Borghie postula il valore
irriducibile e fondamentale della persona, allaelwt una continua opera di
mediazione e di equilibrio con la societa. Da gon Cattaneo, e in realta con
lo stesso Dewey, I'apprezzamento dell’autonomiael’aditogoverno delle
piccole comunita, ove la presenza dell'individupi@ identificabile, che non
l'esaltazione dei grandi conglomerati, in cui la nagcia della
spersonalizzazione e del conformismo e piu forte.

Non e possibile, inoltre, ignorare le sollecitaziblosofiche e religiose

che Borghi con grande apertura mentale, e senzaenalcun pregiudizio,

187 Codello F., (2001)Educare cioé educarsi. Ricordando Lamberto BorghRivista Anarchicaanno 31, n.269.
188 Borghi L., (1952)]I fondamento dell’educazione attivea Nuova ltalia, Firenze, p.38.
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aveva recepito dal personalismo francese di Moumidfaritain e da quello
italiano di Giuseppe Flores d’Arcais, Mario Casotildo Agazzi e Luigi
Stefanini, dei quali egli non manco di apprezzaoatblogia personalistica
propria del Cristianesimo, che si traduceva netlaizione della dignita ad
ogni soggetto e nella valorizzazione della pedagogi quanto scienza
filosofica. La loro idea pedagogica consentiva dilozare il rapporto
educativo nella concretezza dell’'ambiente storiceelda dipendenza verticale
dal “vero” Maestro che alla coscienza dettava I¢an®e profonde
dell'interiorita nell’apprendere e nell'agire stitato dai segnali di un maestro
esteriore e della socialita mediatrice. A proposiéb pensiero personalista di
Stefanini, che deteneva con merito la doppia qualifdi filosofo e

pedagogista, egli cosi si esprimeva:

“L'esigenza fondamentale della pedagogia contempaaera giustamente
scorta da Luigi Stefanini nel riconoscimento e aethlorizzazione del principio della
libertd come capacita dell'alunno di svilupparsi@s®elo le esigenze della sua stessa

natura.®®

Borghi, insieme a Visalberghi e Laporta € una death@ssime
espressioni di quel personalismo laico, i cui dbotr di filosofia
dell’educazione sono essenzialmente dei modi @iffiérdi leggere Dewey. In
particolare per Lamberto Borghi la relazione coaltérita assume un
orientamento prevalentemente di tipo orizzontaler pon trascurando la
presenza nel suo pensiero, di una sensibilitaiosbgesplicantesi nei termini di

un sentimento di pienezza e di armonia con laaealt

“La persona non attinge la sua pienezza (...) sesntla base di un profondo
accomunamento, cogli altri e in vista dell’'ugualéuppo della personalita degli altri.
La finalita individuale delleducazione e la cream di esseri capaci di portare un
contributo allo sviluppo ulteriore di se stessi egld altri, capaci, cioe, di istituire
profondi legami cogli altri e di sentire I'unitagionda della propria persona con una
realtd e una societa sempre piu vaste, nel tempelle spazio, in un processo di

universalizzazione!®®

189 Borghi L., (1958)Aspetti e problemi della pedagogia contemporanééaiia, SFI, Roma, p.467.
%0 Borghi L., (1953)L’educazione e i suoi problemia Nuova Italia, Firenze, p.8.
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Educazione, dunque, come processo di universal@mz@z come
acquisizione della capacita di conquista dell’'ursedita, sia attraverso la
fondazione di rapporti umani che non escludono ures®mo, sia attraverso
'organizzazione intellettuale del mondo oggettiaitraverso I'indagine
scientifica e la comprensione di quelle che si miaiao leggi naturali, sia,
infine, attraverso quello sforzo di valorizzazioeeidealizzazione di tutta
I'esistenza in ogni suo particolare momento deiia propria e dell’'universo in
cui il pensiero assume un aspetto religioso. Fortqueste riflessioni, sono le
istanze deweyane che evidenziano I'imprescindébilitelle scienze e del
metodo sperimentale, nonché l'aspetto psicologicm@ale dell’educazione.
La sporgenza di Borghi relativa alla concezioneiaecdell’educazione
rispetto al Dewey, si evince nella sua concezioek pibtere del pensiero
secondo la quale nel processo di sviluppo, quasttgg a sciogliersi da ogni
legame sociale dopo il periodo dell'incipiente adalenza, definito il periodo
“della grazia sociale”, per cui il sentimento defliversale che ha avuto fino a
guel momento un prevalente carattere sociale edehassitato di riferimenti
sensibili, si libera per elevarsi al mondo del aite Tale capacita di pensiero
puro, specifica il Borghi, non rimane una finalthiusa in sé, ma serve a
fecondare ulteriormente i rapporti sociali con éegone e con le co$®.

Con il riferimento all'aspetto religioso del pensiee del processo di
sviluppo, il pedagogista toscano chiarisce il satento partendo da una
giustificazione socio-psicologica per cui la comsakione della vita come tesa
a fondare legami con gli altri di assoluta intim&dn un rapporto di amore-
identificazione, giustifica al fede in un fondameuli pura interiorita spirituale
che avvalori e sostanzi la tensione di ogni uontso/él’accomunamento con
gli spiriti altrui nel proprio spirito, quasi un’ana delle anime sottratta alla
precarieta, agli smarrimenti, agli arresti, e quasanzia dei nostri sforzi”.

Esiste, pero, nelle riflessioni del Borghi anchea dettura in chiave
intellettuale-oggettiva circa I'aspetto religiod@momo compie un’opera senza
fine tesa ad introdurre nei limiti delle realtapinsiero, l'ideale e il valore
sebbene tale processo non sfugge dal cerchio sfgf®nza, egli concepisce,

1 |bidem p. 15.
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sulla scia di Alfred Whitehead e in certa misurahendello stesso Dewey,
guesta progressiva organizzazione e unificazionk rdelteplice, come
referente ad un’ “unita operante di reale e idealefinizione con cui Dewey
esprime la sua idea di Dio, oppure ad un’essenaigfecazione del mondo dei
fatti grazie al mondo del valore e all'idea di Diome “esistenza fondata nel
valore e persuasiva verso un’ideale coordinazigWéiitehead).

Idea religiosa, dunque, come principio euristicaegolativo, come
sentimento della totalita, che si collega alla litaareligiosa dell’educazione
come sforzo volto a rendere sensibili gli animi gievani all'idea di interiorita
spirituale come guida nell’accomunamento con dli aomini, e all'idea di
unita dinamica di reale e ideale in cui si sostamaigli sforzi del’'uomo diretti
a introdurre ordine e ragione nel moftdo

Religioso e, per Borghi, il legame delluomo céamiverso attraverso
la conoscenza e l'azione sul mondo volta ad infemddealita, ordine e
razionalita nelle cose, legame che pone l'esigaetiaan accordo dinamico e
operoso tra essere e pensiero, tra reale e idemfatti e valori. Tale accordo e
espresso dall'idea di Dio, molto lontana da unaceaione istituzionale della
religione e della societa.

Pertanto la Chiesa cattolica e la sua concezioneagigta, sintetizzata
nell'enciclicaDivini lllius Magistri, emanata da papa Pio Xl il 31 dicembre
1929, documento ufficiale dell’attivismo cattolickegli anni ‘30, in cui si
afferma di voler tutelare "il principio dell'autonba della coscienza
individuale", appare al pedagogista livornese igroante nel risolversi in
definitiva "a beneficio dell'autorita della Chiesdella sua guida e del suo
controllo". Per Borghi emerge una contraddizionktefitre quindi si vede
chiaramente lo sforzo della dottrina cattolica dndare su stabili assi la
coscienza individuale e la persona umana, I'affeiare che essa non si formi
nella sua integrita alla perfezione morale cheolmpete senza che vi penetri il
sacerdote e con esso l'autorita della Chiesa readglante quella base che
prima si era costruita®®

Borghi scorge le contraddizioni nel personalismdtoti@o e nelle
pedagogie sedicenti libertarie nellazione e neféantazione plasmatrice

192 |bidem,pp.16 — 17.
193 Borghi L., (1958, Educazione e scuola nell'ltalia d’ogdia Nuova Italia, Firenze, pp. 238-239 e 220 -221.
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dell'insegnante che non sembra riuscire a garanpee una sorta di istinto
interventistico e prevaricatore, la crescita aumace libera della soggettivita
del proprio allievo. Questo il pericolo denunciadal Borghi: il principio
motore corre, cosi, il rischio di essere nuovamerdasferito dall’alunno al
maestro, non inteso, pero, in senso socratico. ¥ep@aaro, invece, al Borghi
il ruolo dell'insegnante che, sulla scorta del perts del Dewey, definisce
“expeditor of growth”, sollecitatore di sviluppoagace di aiutare I'alunno a
prendere contatto con la realtd naturale e socwtteaverso un lavoro di
“semplificazione” dell’ambiente, ricorrendo sempagl un’espressione del
grande pragmatista americano. Riconoscimento aheltara, degli impulsi e
degli interessi dell’'alunno, organizzazione dellldente, rispetto e liberta
reciproci, creazione di una intima vita comunitac@ gli alunni, attenzione
non solo all'aspetto intellettuale del processamprendimento, ma costruzione
di una profonda sintonia affettiva, creatrice dusezza e liberatrice di attivita,
e grande rilievo agli stati emotivi: il tutto riasaibile in quell’atteggiamento di
amore che, per Lamberto Borghi, € il solo capaceatidisfare i bisogni
dell’'alunno e di riconoscerne e indirizzarne gtemessi.

Nella sua analisi del rapporto maestro-scolaro Bioxpglie anche
spunti preziosi da un idealista come Lombardo-Radidefinendo tale
relazione educativa un rapporto tra due sponianeit cui il compito del
maestro non si limita a quello dello scienziato, amche dell’artista, in un
processo che si fa continuo garante di libertaua piu stretta ad una piu
larga, come chiariscono gli studi di psicologiaRlaget a Winnicott, ai quali
Borghi riserva grande attenzione per la costruziale suo itinerario
pedagogicd®

In relazione alla complessa tematica dei valoriae come é stata
esaminata e riesaminata dal Dewey, Lamberto Baighrisce alcuni punti sui
qguali concorda Gino Corallo, insigne pedagogisiafrdate cattolico, che cita

le parole del Borghi nel suo libidewey

«Cercando di stabilire la differenza tra 'impostee del pensiero del Dewey
nel terzo e nel quarto periodo del suo sviluppocsiagivo» |, in cui si registra una

maggiore considerazione per I'importanza dei vaéorella finalita etica, «é forse

194 Borghi L., (1953)L’educazione e i suoi problepap. cit., p. 33-34.
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lecito dire vedendo come motivo essenziale ddibadfia del Dewey lo sforzo diretto
a reintegrare la conoscenza e l'attivita umanaqgueldro generale della realta e dei
processi naturali, che laddove nel terzo period@riene si inseriscono in questo
quadro senza drammaticita come elementi importamia subordinati alla
realizzazione dei processi naturali, nel quartaoperle attivita e i valori acquistano
un rilievo nuovo nei confronti dei dati immediatlBesperienza. L'unita tra valori e
fatti si incrina sebbene non si rompa, vacilla,moa cade. Il dramma del pensiero del
Dewey sta in questo suo scavare il terreno satiatiidel suo naturalismo, in questa
sua sete inappagata di valore, in questo suo sfiirmmanizzazione dell’esperienza.
Di questo dramma, che rende il suo filosofare coga e pregnante, lo sviluppo del

suo pensiero pedagogico da ampia e documentatadeginzas™.

Oltre che del Dewey, Lamberto Borghi si ritenne paita la vita
debitore del filosofo e pedagogista Aldo Capitola) quale apprese, quasi per
via osmotica, lo spirito esistenzialista, I'aneldta solidarieta e uguaglianza

Nk

tra gli uomini, il primato della liberta e la polé&a con la realta “cosi com’e”,
la visione di una pedagogica antidogmatica e anttrmista, il concetto di
educazione come tensione e liberazidhena anche il sentire religioso che,
partendo da un netto rifiuto per I'istituzione,dpinse a far suoi alcuni aspetti
del cristianesimo che percepiva come piu consonsua sentire e vivere
I'esistenza: la solidarieta di tutti gli uomini Heksere, come diceva Capitini,
“crocefissi nei limiti di una realta”; I'esigenza dn’universale redenzione; la
resurrezione di tutti in una realta nuova. Egliemiéva necessaria “la
moltiplicazione” di Gesu per tutti gli uomini. Cidestensione a tutti della sua
esperienza di sacrificio e di rinascttd.Netto, pero, il rifiuto per il privilegio,
'autorita e la pretesa di potere da parte di ahissituzioni, sia la Chiesa che
lo Stato.

Da Capitini Borghi attinse anche I'apertura versoeldita del pensiero
umanistico, considerato portatore di liberta contigni dogmatismo e
oppressione di uomini su altri e di fiducia nel gnessivo sviluppo del

mondd®® nonché promotore dellidea che “nessuno ha ililegio di cid che &

1% Borghi L., (1951),John Dewey e il pensiero pedagogico contemporaeet Stati Unitj La Nuova ltalia, Firenze,

pp. 239-240.

19 Cfr., Capitini A., (1951)L"atto di educare La Nuova ltalia, Firenze, p.5.
7 Borghi L., (2000)La citta e la scuolaFofi G. (a cura di), Milano, Eleuthera, p.79.
198 Capitini A., (1955)Religione apertaGuanda, Parma, pp.12-13.
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spirituale”, perché questo e alla portata di tutélla libera e attiva coscienza,
fucina di valori.

Promotore dell’educazione libertaria, Borghi attindal gia citato
psicologo statunitense Rogers, forte critico del mportamentismo
Skinneriano, dalla concezione kropotkiniana deliarta come “libera ricerca”,
da Tolstoj e dallo stesso Kropotkin per la concegidi “educazione integrale”
fondata sui principi anarchici, fino ad uno dei gi@ndi cultori di pedagogia
delal prima meta del XX secolo: John Dewey, peagudle il libertarismo, in
sede teoretica, € intrinsecamente legato allasprasme coltivazione della
liberta di pensiero in virtu della quale ogni pdonsa mette in pericolo una
qualche parte del mondo apparentemente staBile.

Questa e stata nella sostanza la visione filosqfemtagogica di
Lamberto Borghi, propugnatore, assieme a GiovanaridBertin, Raffaele
Laporta, Aldo Visalberghi, e tanti altri, delleastze piu serie, vitali e durature
dell'attivismo pedagogico e dei metodi e contenyiu aggiornati
dellapprendimento. La pedagogia libertaria di Borgn particolare si e
tradotta nell’approccio non coercitivo al sistemal’dpprendimento e nella
teorizzazione della necessita di rileggere contimerste e criticamente i
contenuti, le modalita ed i valori morali dell'inggare. Se educazione é sempre
autoeducazione, che pero non esclude in nessunaétia crescita la presenza
“socratica” del maestro, allora il momento fondataén diventa quello
dell'apprendimento, dell'assimilazione delle stwét concettuali e del
significato dell'insegnare. E questo resta il cdteceentrale della filosofia
borghiana: “L’anarchismo e il processo stesso duppo della liberta nel
senso di un’autocritica permanente, di un rivededd un ripensare la liberta

all'infinito, di cid che essa & nel suo profon&f”

199 Dewey J., (1973Esperienza e naturdMursia, Milano, p. 168.
20Borghi L., (1987))’educazione permanentim “Volonta”, n. 1, p.49.
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3.2 | labirintici itinerari della pedagogia della @rsona dalla

prospettiva di Alberto Granese

Alberto Granese, insigne pedagogista italiano copt#aneo, affronta
ad ampio raggio i problemi e le sfide emergentomplesse della pedagogia
del primo decennio del XXI secolo, in una prospettthe € capace di guardare
al passato per proiettarsi sul futuro alla lucarth contemporaneita dinamica e
articolata nella quale la riflessione sulleducaEonecessita di continui
aggiornamenti in relazione alle sfide sempre nudwe la societa scientifico-
tecnologica pone e impone al pensare pedagogico.

Un punto cruciale affrontato dal Granese, punto pditenza e
fondamento teoretico per qualsiasi riflessione gedica, € la sua concezione
della pedagogia e della filosofia dell’educazioaiég luce di una definizione di
filosofia come “la riflessivita autonomamente degpata di un pensare per
problemi che si profilano e si propongono seconeeessitd®”. Egli, infatti,
non intende identificare la teorizzazione pedagogicon la filosofia
delleducazione, ma propone una “pedagogia critidestinta da una non bene
identificata e, per alcuni aspetti residuale, biiis dell’educazione, che egli
considera disciplina di incerte e recenti origgenza vera e specifica storia o
con una storia piu immaginaria che reale. Consuiena che trova riscontro
nell’ “indebolimento” del pensiero filosofico, orinaon piu in grado di farsi
carico dei problemi di sua stretta competenza e “theto meno sembra
abilitato a farsi carico dei problemi dell’educazs™®?

Sostiene il pedagogista sardo che se la locuziofi®sdfia
dell’educazione” dovesse far pensare a una del@ardtanceshe la “casa”
della filosofia mette a disposizione dei suoi dspili 0 meno occasionali e
graditi, vi sarebbe motivo, per gli stessi filosofli esprimere dubbi e
perplessita. E se la pedagogia, presentandosi $te vilosofica, volesse
ricorrere a una sorta di nobilitante “camouflage” ragioni del dubbio e del

disaccordo, diverrebbero ancora piu forti.

21 Granese A., (2008).a conversazione educativa. Eclisse e rinnovameelia ragione pedagogigarmando,
Roma, p. 8.
23bidem, p. 9.
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L’idea della pedagogia critica, portata avanti dar@se, di porre, in
alternativa alla filosofia dell’educazione e alladagogia filosofica, il concetto
di “filosofie pedagogiche” corrisponde all’esigercze, nella seconda meta del
secolo scorso si € apertamente manifestata, diliewadl rigore filosofico (la
filosofia “scientifica”, declinata in senso metodgico antispeculativo e
antimetafisico), la consapevolezza debolistica limiti della razionalita
filosofica, e il richiamo di quella intrinseca casgsione tra “filia” e “sofia” che
e il contrassegno del filosofico assunto in tuiasua complessita, nella

pienezza, originaria e storica, del suo significato

Nel libro del 2008_a conversazione educativa. Eclisse e rinnovamento

della ragione pedagogical pedagogista sardo prosegue la sua serrataacrit
alla filosofia dell’'educazione definendola un’eatiffittizia, collocata nel
catalogo delle discipline accademiche, in una pes&di marginalita e quasi
di “apartheid” rispetto alle discipline filosoficheere e proprie. La categoria
della formazione deve essere letta, pertanto,laziae ai problemi connessi
alle nuove configurazioni delle teorie e delle wted educative nel teatro di
una globalita connotata da prospettive di svilupfametario in cio che attiene
ai mutamenti d'ordine economico, civile e culturalaffiancati da
contraddizioni e squilibri non facilmente sanabili.

In un’accurata analisi retrospettiva, necessatiaslare al fine di una
globale comprensione delle sfide della presentgéeim culturale (stimmung),
Granese denuncia come, a partire dal secondo depagu pedagogisti
italiani, pur con alcune significative eccezionipb&ano rinunciato a
considerarrsi “pensatori’ (cioé interessati al meelial lungo periodo e quindi
tentati di astrarsi dal “presente”) e si siano miad, per “amore di
concretezza” e per contribuire a decisioni di gowveralla considerazione dei
problemi del breve e brevissimo periodo, trascupamdabbandonando, quella
delle tematiche del medio e lungo periodo. Queptaome si e tradotta, (cosa
che non é avvenuta per altre discipline e tantoawer quelle scientifiche) in
una sfasata e perniciosa distinzione, o separaZi@g teorico e il pratico, fra
l'astratto e il concreto. Cio ha falsato anchemolti casi, i rapporti, nella
stessa disciplina pedagogica, fra ricerca di basg#eeessi applicativi. Per di
piu i pedagogisti, ponendo al centro della lorcerattone i problemi del

periodo breve e brevissimo, si sono trovati a cderpe in condizione di
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svantaggio, con gli specialisti delle discipline tempo considerate “ancelle”
della pedagogia. La perdita delle radici storichel alisinteresse per il
sincronico-tematico, che non & I'immediato del lergyeriodo, ha nociuto
sensibilmente alla disciplina pedagogica impedendali contribuire

all'approfondimento dei temi emersi e dibattuti ambito filosofico che

oggettivamente li riguardavano proprio in quantdggogisti.

Si deve osservare che, per il pedagogista cagimerjt una
considerazione critica dei motivi di un pensieraagogico evoluto e maturo
avrebbe consentito di approfondire il discorsoastdizionalita scientifica e sui
suoi limiti, avrebbe favorito una riflessione pigrsficativa circa i rapporti fra
i giudizi di fatto e i giudizi di valore, fra le gscrizioni e le descrizioni, fra le
strutture, le trasformazioni e i mutamenti, lo istate dinamico, I'ordine e |l
disordine (entropia ed entalpia). Avrebbe reso ipdesuna comprensione piu
adeguata dei motivi e delle istanze di movimentmeolo strutturalismo,
I'ermeneutica, il pragmatismo, la fenomenologia @é¢oscolastiéd’

Il tentativo di porre in essere una “pedagogiaaait di cui Granese e
un illustre rappresentate e quasi un “padre fondatacome egli stesso si
definisce, in quanto coordinatore per piu di dig&eni un gruppo di ricerca di
interesse nazionale che aveva nelle sue insegmei@rguesta locuzione, ha
contribuito, entro certi limiti, a superare I'ims&se a riequilibrare i rapporti
fra le due discipline, ma si deve ribadire che decdi reciproca e piu 0 meno
esplicita delegittimazione, hanno indebolito e iwvgrito sia la disciplina
pedagogica che quella filosofica. Cid ha avuto coes#o un rapporto
squilibrato, scompensato e asimmetrico fra le dgeigliine. Mentre alcuni
pedagogisti si richiamavano ai grandi temi dellasffia e interpellavano i
rappresentanti e i protagonisti del pensiero filiseomoderno-contemporaneo,
raramente i filosofi si sentirono impegnati a umportamento di reciprocita.

| legami tra le due discipline possono essereacalhti nei termini di
una “nuova alleanza”, la quale, piu ancora che conegazione o transazione,
(nel senso dell'ultimo Dewey), si configuri e sioppnga in termini di
“interfecondita”(il termine “interfeconditd” ha ¢i#tdinanza nell’antropologia

fisica e in quella culturale: i soggetti umani sonoterfecondi sia

203 Granese A.Filosofie pedagogiche. Ciclo seminariale di speicizdzione e di ricerca sull'educazione e sulla
formazioneLinee di indirizzo Roma, Febbraio-Giugno 2014.
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biologicamente che culturalmente). L’interfeconditattavia, non € solo un

dato di fatto, ma deve essere perseguita e retdiz2aanese la interpreta come
una potenzialita ('endogamia non giova ai soggetiani cosi come non giova
alla discipline umanistiche e scientifiche), dautthire al fine di una crescita,

individuale, collettiva, culturale, nel reciprocaconoscimento che vi sono

motivi e problemi di filosofia fondamentale nelladagogia, cosi come vi sono
problemi di pedagogia fondamentale nella filosofia.

Parlare di pedagogia filosofica, dunque, porta senil rischio di
accreditare indebitamente I'idea di una pedagoheapera il gia menzionato
“camouflage”, vestendo arbitrariamente i panni aldfilosofia; al rischio
opposto ci si espone nel momento in cui, parlandibodofia dell’educazione,
s’incorre nell’obiezione che pud esserci una fif@sai ogni cosa e che la
filosofia dell’educazione puo configurarsi comegla menzionata fattispecie di
una “philosophia minor”, quali potrebbero essera filosofia della produzione
industriale, della finanza, del commercio, delgomo ecc.

Si farebbe torto, con questo, sia alla filosofia elia pedagogia, sicché
il parlare di “filosofie pedagogiche” pud assumara valenza riparatrice e di
recupero non conservativdi passaggi, momenti e modelli concettuali da
ricostruirsi con un’attenta ricognizione storicas@ciata a un’impegnativa
elaborazione teorica. Se una pedagogia separata €ksofia risulta
gravemente impoverita e indebolita, mortificata etifata sul piano culturale,
una pedagogia ingenuamente e subordinatamenteofidassi espone a
obiezioni insormontabili, all'addebito della “rediecin aliud genus” e a una
inevitabile marginalizzazioR&"

Non si pu0 non tener presente, inoltre, che lassdfia non e l'unica
forma di teorizzazione pedagogica, cosi come tsdilia della scienza é ben
lungi dal poter essere considerata I'unica formaedrizzazione scientifica.
Una teoria scientifica (elaborata nel campo delecd, della chimica, delle
discipline mediche ecc.) non e riconducibile “sicsimpliciter” a una filosofia
della scienza, e questo vale anche per una pedaghgi ambisca a definirsi

scientifica, nei termini di una scienza dell’eduoae.

204 Ivi
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Alberto Granese cita John Dewey per dimostrar@ ©o esempio
concreto, che il pedagogista statunitense non ladicato una filosofia
dell'educazione, né ha proposto modelli di pedagdidpsofica. Si € occupato
autorevolmente di problemi pedagogici ed e statgpemiagogista di valore e
statura universalmente riconosciuti, ma le sueizeazioni (daScuola e
Societa al Mio credo pedagogicoa Democrazia e educazionaon possono
essere considerate modelli di filosofia delleducag o di pedagogia
filosofica. Molto significativamente Dewey ha vadutlistinguere, nelle sue
opere piu importanti (dalleRicerca della certezza Natura e condotta
delluomqg alla Logica, teoria dell'indaging tra il “filosofico” e |l
“pedagogico”, evitando le commistioni teoriche danti dai concetti di
pedagogia filosofica e di filosofia del’educaziéfre

Il presupposto della non riducibilita della fildgo alla pedagogia o
della pedagogia alla filosofia €, dunque, irrinwatodie.

Cio che e fondamentale promuovere é l'esplicitazidelle pedagogie
implicite nei modelli filosofici, sul presupposthie filosofia e pedagogia sono
forme distinte di teorizzazione delle quali, quel@dagogica attiene
direttamente ai problemi e ai modi dell’agire fotima, mentre I'altra offre, o
mette a disposizione del pedagogista elementi dphapria autonoma
teorizzazione utili a garantire un miglior fondarteedell’altrettanto autonoma
teorizzazione pedagogica. Da cio si evince chadblema educativo non e
affrontabile riduttivamente come un problema filibsm 0 scientifico.

In molti casi, il riferimento della pedagogia afiosofia si concreta
nella ricerca del fondamento epistemologico delspem e del teorizzare
pedagogico, mentre si trascura di rilevare e diizzeae la gia menzionata
valenza pedagogica dei modelli di pensiero filasofe quindi di individuare
per un verso le filosofie pedagogiche e per l'altr@accertare quali contributi
all’autonoma teorizzazione pedagogica (che deeeinsi alle concrete pratiche

di formazione) esse possano offfffe

205 Granese A.Riflessione integrativa sul progetto seminarialeetisiero filosofico, sapere pedagogico. Seminario di
Specializzazione e di Ricerca sul’'Educazione Bdtdrmazione. Un confronto tra Filosofia, Scietthmane e Pratica

Educativa”,Roma, Febbraio — Giugno 2014.
2Qvi.
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La post-modernita, ritiene Alberto Granese, rickiedun
oltrepassamento della pedagogia tradizionale, egecopea e piu
generalmente occidentale, dei suoi paradigmi eigheatcorrispondenti, per
inserire la pedagogia in un’ottica planetaria, eco sguardo, pero, che sia
sempre retrospettivo da un lato, e prospetticoadiad.

La scienza contemporanea, nelle sue specificaB@pecializzazioni,
sembra eccedere irriducibilmente il sapere filasmfianche se resta alla
filosofia, forse piu come pretesa che come capadftitiva ed effettivamente
riconosciuta, una possibilita di comprensione endiusione della scientificita
positiva: complessi e dall'origine lontana, dunquegapporti tra pedagogia
filosofica e pedagogia scientifica.

Interessante e ricco di spunti critici € il rifeemto che Granese fa al
pensiero teologico, poco frequentato da filosofipedagogisti, e spesso
giudicato incompatibile con altre modalita di appmio alle realta “ultime e
penultime”, come le definisce lo stesso Granesemigendo un’espressione di
Bonhoffer. La teologia, infatti, continua il progese di Cagliari, sembra
allontanare dal pensiero critico, sviluppandosipsesupposti di affidamento
fideistico e poco attendibile come disciplina teari tale comunque da
privilegiare un pedagogismo catechistico rispettouaa pedagogicita critico-
concettuale. In parte e fino ad un certo puntceiigiero critico si € presentato
con un programma di liquidazione della metafismasiderata non-critica per
definizione; in altra parte, e in altra fase, latafisica € stata rimessa in gioco e
riconsiderata come presupposto ed esercizio daligrencritico. Teorizzazioni
recenti della razionalita e dei suoi limiti hannoastrato con chiarezza a quali
variazioni sia esposta la nozione di pensiero corite quali reversioni di
prospettiva e veri e propri capovolgimenti e ritong siano possibili in questo
campo. All'esercizio programmato e metodico debaionalita si € spesso
venuta alternando e talvolta contrapponendo, exidgBranese, la critica della
razionalita, ambito nel quale la riflessione e lettdratura teologica,
praticamente ignorate per una pretesa laicita, asigto in Italia, possono
offrire una rappresentazione problematica, non izomuhata da opzioni di tipo
fideistico.

Nella visione di Granese, la pedagogia potrebbginealla crisi della

razionalita classica restaurando e riabilitandetEssa razionalita scientifica,
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evidenziando il vantaggio che la scienza, ancherirapatale, empirica,
ipotetico — deduttiva potrebbe ricavare dal ricammento della sua valenza e
della sua funzione pedagogica, non solo in serepraa strutturalmente come
pratica di formazione e servizio reso sul terrergled pratiche umane
generalmente configurafé. Da tale esigenza emerge la necessita di
decostruire o de-ontologizzare la distanza traae®pratica, le quali non sono
entita, territori 0 ambiti precisamente delimitakih quanto il teorizzare €, per
un verso, un “modus” dell'agire, anche semplicerenkell’ “accadere”
formativo, e per l'altro e proprio dell'agire fortma, nella sua complessita
universalizzante, offrire di volta in volta la ché& di decodificazione del
teorico in termini di prassi (Granese sottolineanecanche nella concezione
teologica si assiste alla priorita del Verbo, ladiffusione universale non € un
fatto cognitivistico o cognitivo, ma peculiarmenpeatico — soteriologico:
“Diligere est major deiformatio quam intelligereéndo la citazione che
Granese fa del francescano Consalvo di Balboa, iail conistico Eckart
obiettava che si e graditi a Dio proprio in virtel dapere: “aliquis praecise est
Deo gratus quia scien$®.

Ovviamente nel pensiero di Granese il ripensameetta razionalita
non pud in alcun modo tradursi in una rinuncia iodstrrazionale
dell'esercizio del pensiero critico. Se da un laé necessario un
disconoscimento del carattere ultimo e finale defificita e della conoscenza,
dall'altro é altrettanto fondamentale sottolinediesigenza di un illimitato
affidamento e incremento di queste due fondamerifaienze del fare”,
tenendo presente, pero, il primato della cura soilaoscenza e delluomo
inteso come fine. Interessante €, a questo puataoglbzione che Granese
intreccia tra I'atto di fede e il pensiero critidb?credere per comprendere”, al
guale si pud polemicamente contrapporre il “vakitar soppesare con
accuratezza e prudenza prima di assumere una alegisinon esclude, anzi
implica I'esercizio della critica. Se I'opzione fiide non esclude la critica e
allo stesso tempo la fede non € mai il risultatcagéto dell’esercizio della
critica, la connessione tra le due é sottile epeopolte trascurata: spingere la
critica fino al punto di criticare la fede comeegfiamento acritico significa

27 |bidem pp. 28 — 29.
208 |bidem p. 39.
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non riconoscere che la fede, gia per definiziomggsa su un a-priori di
intelligenza precritica, non avendo logicamentattdirdi chiamarsi fede |l
credere ad una evidenza conseguita per via dintiestra&isogna ricordare,
inoltre, che alle origini della pedagogia moderrmaetemporanea si collocano
posizioni teoriche che rimandano ai trascendemitaimericani come R. W.
Emerson e a James e Pierce, precursori del presggnaati

Per Alberto Granese lo specifico della pedagogsa retl suo cuore
critico-radicale che orienta in termini “trascentiii gli altri saperi e che
intende districarsi attraverso procedimenti ermé&oewmel “labirinto” della
pedagogia e nella “porta stretta” dell’educazid®decondo Granese la metafora

del labirinto vuole essere concepita come:

“metafora della conoscibilita condizionata, conrdioglio e il sentimento di
sfida dell’Ulisse dantesco, con I'umiltd ambivakeet sdegnosa di un Lessing, 0 come
riconoscimento di uno scarto della ragione finispetto alle certezze proclamate al di
fuori della verificabilith mondana e appunto peespo proposte come contenuti di

verita indubitabile®®®.

Le metafore del labirinto e della porta strettacsesomplementari, ma
differenti:

“La figura del labirinto & per molti aspetti tipitente post-moderna, mentre
guella della porta stretta offre indicazioni digiggamento critico della cosiddetta post-
modernita in cui una pedagogia radicale puo riesuatile a far chiarezza” — perché
questa teoreticita serve a segnalare — “vizi edvequdella filosofia di ispirazione
postmoderna richiamando linee di meditazione filieso lungo le quali le
ambivalenze della modernita e quelle delle argoamoni prodotte in vista del suo

superamento, al fine di delimitarlo, appaiono emtié"™,

Collocato sul versante laico, ma in un’ottica dpegiondimento dei
diversi contesti in cui I'idea personalista ha presrpo e delle oscillazioni di
interpretazione e di significato a cui ha dato lmoglberto Granese sottolinea

la particolare rilevanza che la tematica assumkan#dito dell’educazione e

29 Granese A., (1993)l, labirinto e la porta stretta. Saggio di pedagagiritica, La Nuova Italia, Firenze, p. 26.
2% bidem p. 42.
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della pedagogia: “il nodo problematico del persmmab” e di natura
pedagogica, e se correttamente e non restrittiveemeteso, il problema della
persona si caratterizza come il problema pedagoggoeccellenza e anche
come il problema filosofico per eccellefZa

Come l'autore ha affermato nel suo volurhdabirinto e la porta
strettadel 1993, I'esistenza di un personalismo pedagogioe solo il frutto
dell'applicazione alla pedagogia del personalisiuogeneralmente inteso, ma
e la base di una seria analisi, filosofica e sdieat del problema della
person&?

In questa analisi la persona é individuata come:

“il luogo di conversione degli eventi in azioniathbito insondabile in cui si
compie la trasmutazione di cid che é dato in cié ehscelto, voluto, assunto come
proprio [...]. E intrinseco alla persona costituiedtraverso I'educazione. Qualcosa
viene fatto con la coltivazione e la cura che cetee testimonia una dipendenza, ma
cio che Tl'educazione consegue deve tradursi in libara e consapevole
autodeterminazione [...]. In mancanza di questa #dasazione non si da persona né
educazione, e quindi le due cose stanno e vant@mias solo cio che e persona é

propriamente educabile, solo cid che & educabiled propriamente persorfa®

Quanto Granese sostiene in merito alla specifidga personalismo
pedagogico €& inquadrato in una prospettiva voltdistinguere i cosiddetti
“itinerari del pensiero personalistico”, i diverabdi di intendere e di affermare
0 no una teoria della persona assunta come cesdricd o0 pratico, tematica
intorno alla quale “il pensiero moderno contempemoccidentale [...] si €
sbizzarrito [...] tanto da creare una sorta di lalbiridi percorsi in cui é facile
smarrirsi e un groviglio di posizioni in cui & diffe districarsi®'*

Nella reinterpretazione attuata dall’autore € postaevidenza la
differenza tra personalismo cristiano e personalisam cristiani laddove si

riconosce che, nel primo, la persona ha il profuiocolo” con la trascendenza

ZGranese A., (1994)| concetto di persona in filosofia e pedagogia(. Flores D’Arcais(a cura di)Pedagogie
personalistiche e/o pedagogia della perspha Scuola, Brescia, pp.170-171.
“2 Granese A., (1993), labirinto e la porta strettaLa Nuova ltalia, Firenze, p. 224.
23 |bidem, p. 245.
24 |bidem,p. 236.
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e che, pertanto, da un punto di vista cristianocdhcetto di persona e
inscindibile dalla creaturalita e dalla dipendenza.

Nell'ottica di Granese non solo non c’e coincidetrzaindividualismo
e personalismo, ma i principi delle tesi persotiah® sono per molti aspetti
'esatto contrario dell'idea liberale di liberta ldadividuo. Il carattere del
personalismo cristiano, in particolare, € quell@siere vincolante, al punto da
fare della persona “un presidio di resistenza”, solo per la sua intrinseca
irriducibilita, ma anche, e soprattutto, per la suweaturalita e dipendenza
agapica dal Dio Creatore.

L’ammissione che vi sia “qualcosa di molto piu sogiale” che fonda
la persona traspare anche dalla rilevazione chehgd@ccade nell’'uomo, anche
educativamente, non €& l'uomo, cosi come non loocectie materialmente
costituisce I'uomo. Potremmo dire, con Granese,cdmeello, sistema nervoso
periferico, sistema endocrino ecc. costituisconmrtio, ma non la persona
umana, e bisognerebbe indagare le ragioni per cyragnmaticalmente
ammissibile dire “persona umana”, quasi che potesservi una persona non-
umana o che 'uomo non fosse necessariamente “®xngini” person&™>

Questa sottolineatura da parte della pedagogiaa lgiad essere
interpretata in termini di riconoscimento di unanmgmnente di specificita e di
particolarita della persona che sfugge alla comailene e all'indagine
condotta esclusivamente sulla base della realtaalat Si tratta di una sorta di
“rivendicazione” di una specificita personale claeal di 1a di ogni schematica
riduzione in termini strettamente oggettivi e che gonsiderarsi il punto di
partenza per favorire la riconsiderazione dell'uamquanto persona.

Di fronte ai pressanti e quasi inarrestabili pracel trasformazione
della societa postmoderna, in particolare sul vaesacientifico-tecnologico, si
assiste ad una volonta di predominio della razitmatientifica di una sorta di
“neoilluminismo tecnocratico”, ma anche al galogpdr istanze nichiliste in
relazione alle questioni fondamentali dell’esiseera cui la scienza non riesce
a dare una risposta. Alberto Granese coglie tdtedaio articolato e fitto di
relazioni “postmoderne”, facendo notare che la geasnon €& solo un fine

irrinunciabile, ma anche un potente mezzo per aeadutio scenario della

23 |bidem, p. 246.
158



pedagogia contemporanea nei rapporti con la filast# religione, la scienza e
i suoi mutamentt®.

Granese prosegue nella sua analisi critica, evideda che un altro
aspetto trascurato di cio che si designa comerposternita e la double face di
un processo caratterizzato da spinte di superamiemeocabile e, spesso,
traumatico di assetti e figure dell'organizzazioseciale produttiva ed
economica, e da richiami a idee implicite ed egpli@al patrimonio della
modernita, fatto anche di conflitti, lacerazionc@ntraddizioni, maturate nella
pre-modernita che della modernita e stata la premedSranese registra come
la critica del materialismo non solo ha sempre aguEgnato gli sviluppi del
materialismo stesso, ma si & spesso configurata clichiarazione del primato
dello spirito che organizza e definisce valori el in virtu di una mente
capace di dominare la materia, il tutto condensa¢odue secoli scorsi, in un
clima di fraintendimenti e ambiguita tra le posizicspiritualiste e quelle
materialiste. Il rischio dello spiritualismo postdesno di porsi come principio
di dematerializzazione e tracciato, sulla sciaitkiR, come insidia possibile di
un materialismo della virtualita anarchica, disateidai principi di valore e, in
ultima istanza, di uno spregiudicato materialismeatipa™’.

Giuseppe Acone commenta le parole del pedagogiatdiaotano
elogiando la sua capacita di mettere in luce, swilece di Rifkin, come il
tentativo centrale di una certa cultura, sviluppiatea la fine del Novecento e
gli inizi del XXl secolo, sia quello di fare dellaematerializzazione
informatica-telematica-virtuale-ipertestuale la magtne, anche pedagogico-
didattica, dello scontro permanente della moderni materialismo e
spiritualismo. Granese afferma senza mezzi terrpioisegue Acone, che tale
posizione, nel momento in cui tenta di darsi fordiatotalita informatica,
virtuale, comunicativa, ipertestuale, rappreseigatialtro che una “caricatura
della spiritualita®*®,

Il pedagogista salernitano riconosce alle analisiGranese il merito di

affrontare in modo particolarmente acuto il nessarspnalismo-persona-

2% Granese A., (1994)| concetto di persona in filosofia e pedagogia(. Flores D'Arcais(a cura di)Pedagogie
personalistiche e/o pedagogia della perspm. cit., p. 368.
27 Granese A., (2002)Etica della formazione e dello sviluppsnicia, Roma, pp. 67-68.
218 Acone G, (2004)l.a paideia introvabile. Lo sguardo pedagogico syltzst-modenitaLa Scuola, Brescia, pp. 266-
267.
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educazione intorno al quale ruota l'autentica pgmbisi di instaurare un
dibattito produttivo tra studiosi di diverso oriantento pedagogiéb.

La pedagogia della persona, infatti, si trova agra\a che fare sempre
meno con una razionalita dislocata sul piano atietafisico, e sempre piu
spesso con una razionalita scientifico-tecnologiaaguale si autodetermina
come fattore condizionante non solo la cultura i settori della civilta
postmoderna, ma anche come chiave di lettura entérpretazione della
persona e della sua educabilita/educazione nétkotdi un tecnicismo
operativo-procedurale, che aliena il soggetto, atyito nel suo essere
person&®. Il problema della pedagogia contemporanea peerfdbGranese &,
dunque, come uscire dallinfantilismo dellumanitéerso I'eta adulta,
nell'attuale temperie culturale che é gia sfinith estenuata, ancor prima di
aver raggiunto la “maggiore et&*

La sua proposta poggia su atteggiamento mentalepolseuli una

costellazione paidetica che tenga presente che:

“l'educazione, radicalmente considerata, fa tutyuron quelle doglie del
parto di un'umanita che ancora non é stata paat¢fitrmata), e che, faticosamente,
tra difficolta, ostacoli, inciampi e smarrimenti dgni genere, cerca di partorirsi
(realizzarsi, formarsi), uscendo da una condizidneninorita non meno grave di
guella a cui, riprendendo il vecchio motto del ‘sa@p aude”, lilluminista Kant si
sforzava di apprestare il rimedio, operando peddfnizione di una ragion pura, la
quale significativamente altro non sarebbe statlaltappa di una definizione della
ragion pratica a cui si sarebbe aggiunta, non nsanaficativamente, una critica del

giudizio™?

Nella sua lettura storico-critica della pedagogiallad “modernita
recente” Granese rileva come il penisero pedagagibia messo in risalto con
argomentazioni pit o meno forti sul piano delladanione teorica, valori
irrinunciabili come la dignita del soggetto-persoimatutte le fasi del suo

sviluppo, l'unicita dell’essenza individuale, laospaneita, la creativita e tutto

guanto concerne la determinazione attiva dellagoexsla sua liberta. Si e

219 Musaio M., (2001)ll personalismo pedagogico italiano nel secondo &t@nto Vita e Pensiero, Milano, p. 252.
220 |hidem p. 208.
21 pAcone G, (2004)l.a paideia introvabile. Lo sguardo pedagogico syitsst-modenitaop. cit., p.268.
222 Granese A., (2002)Etica della formazione e dello sviluppap. cit., p. 78.
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affermato da piu parti lo sganciamento della peasatall’'oggettivita
epistemica per rivalutarne la soggettivita esigs@az Questo passaggio non
realizza, per Granese, un indebolimento della persta rafforzare con nuove
certezze epistemiche, ma un punto di forza. Daatm la persona rifiuta di
assoggettarsi passivamente alla razionalita episteraontrapponendole i
valori della doxa e della libera interpretaziona)'dltro si sottrae ad una totale
oggettivazione, negandosi alla riduzione ad oggeMolteplici rischi di
decostruzione (Rorty) e di frantumazione nichilisial soggetto stesso, ma
interessanti allo stesso tempo gli attuali ricoimasati del ruolo del soggetto e
della sua interpretazioni in ambito scientifico.pEoprio il prevalere di una
razionalitd puramente epistemica la causa di uebalimento — sfrangiamento
della persona, una sorta di “diminutio” e di mactizione, la cui
problematizzazione gia nel Settecento porto Pasdigtinguere tra lo “spirito
di finezza” e lo “spirito di geometrid*®

La presunta debolezza della scientificita della ggedia viene
registrata da Granese nel suo implicare questiomiardhttere etico-valoriale
svincolate dall’'oggettivita propria delle scienzate, debolezza che nella sua
prospettiva puo rivelarsi un vero e proprio puntofaiza. L'ottica laica di
Granese lo porta al rifiuto di un’etica “con vetjtéitenuta corrispondente ad
una concezione totalistica dei comportamenti uneatdle da disconoscere la
libera determinazione dei soggetti-persone neNerdita dei contesti e delle
dinamiche storiche. | limiti della ragione pedagagi che si muovono
parallelamente ai limiti dell’etica pedagogicafanno piu evidenti quando in
essa fanno il loro ingresso elementi valutativi detsso bene/male,
giusto/ingiusto, lecito/illecito, dato che la pedg@, in quanto scienza, non
puo porsi come valutativa: una pedagogia “comprgaesn I'etica” non puo,
dice Granese, essere scientifica. Se si decostrilisoncetto di etica, continua
l'autore, operazione che nella sua visuale si aigportuna e necessaria, ci Si
trova di fronte ad una corrispondenza piu sostéizietica e formazione

hanno, infatti, in comune il riferirsi a situaziorwncrete, all’ “essere” piu che
al “dover essere”. Se la pedagogia non pu0 esstegntinata e condizionata

da un’etica, puo riferirsi ad essa nel suo sigatficoriginale di ethos inteso

22 Granese A., (2008),a conversazione educativa. Eclisse o rinnovameatia ragione pedagogicap. cit., p. 60.
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come “luogo abituale”, ideale e materiale dell’um@nuniversale, e la
pedagogia come disciplina teorico-pratica dellolugppo individuale e
collettivo puo abitarla e trovare in tale accezioled’ethos la propria identita.
Facendo, cosi, un passo indietro I'etica lasciaispad un’ontologia normativa
delluomo in quanto “persona” nel generale contedil “humanitas”

universalé®,

Conclude Granese dicendo che lidentita della ped@agpud essere
colta nell’essere quella disciplina teorico-pratickella cura di quell’
“humanitas” universale che esige di essere coragesotto il profilo
della’'ontologia formativa, senza poter prescindda#le categorie quali la
responsabilita, 'imputabilita e la conformita anmipi condivisi.

La posizione del professore sardo e, dunque, qaelzonsiderare la
verita, razionalita o autoassiomaticita dei valoial punto di vista del
relativismo pedagogico che il “dubbioso pensieration” teorizza e
raccomanda: i valori, infatti, non sussistono iregigentemente dal tempo e dal
luogo, per cui € fondamentale la loro contestualimme e un oltrepassamento
di un’etica, intesa come presidio dimostrativo aliovi.

Sul concetto di temporalita Granese si sofferma reatfo
un’interessante suggestione e mostrando una siasiieioretica affine alla
prospettiva personalista: la sua riflessione m&tafi sul rapporto tra
temporalita e dinamiche della formazione si esgliaiell’affermare che in
quanto creativo 'uomo é anche “creatore” del tenjpome lo € Dio ad un
livello infinitamente superiore) e non suddito o0 asutemporanea
determinazione. La creativita, infatti, interromip@dusso cronologico e lascia
spazio ad un tempo che si colora di eternita, a@kzione di atemporalita.

La persona risponde al “tempo”, ha la propriaamdkione nel tempo e
gli deve rendere conto, ma, parafrasando San Toonfasn in tutto né
secondo tutto ci0 che le & proprio”. La credenzaligiocsa
nell'immortalita/eternita della persona per Gransistonda proprio sul rifiuto
di consegnare la persona al flusso temporale, wejami esserne I'inizio” e
parte attiva. La facolta di dare inizio al temptiteaverso la capacita creativa,

legittima il postulato (che ovviamente non e cergedimostrativa) di un tempo

224 |bidem.,p. 84.
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ulteriore che si svincola dalla mera cronologia. i@a azione creativa
interrompe cosi il flusso temporale e non si lasiciehiudere negli steccati del
tempo, come afferma Kant nell’Estetica TrascendefftaE’ solo la persona
che e capace di cogliere il punto di interseziore la temporalita e
latemporalita, nel suo prendere forma con la peopereativita e con
'esercizio della liberta, senza dimenticare, patie si trova sempre a dover
fare i conti con un contesto storicamente datooggdicamente situato.

3.3 Dall'assoluto pedagogico di Raffaele Laportalalprospettiva

sociale-evolutiva di Aldo Visalberghi

“Esiste una diffusa pratica di “educatori” che rwnno rispetto per la liberta
dei loro educandi; anzi, si puo affermare che umangparte della riflessione
sull’educazione abbia all’'origine proprio constavaz relative ai danni prodotti da un

tale tipo di pratica®®.

Sono queste le parole di Raffaele Laporta nel lili'assoluto
pedagogicq1996) attraverso le quali I'autore ribadisce ihpato della liberta
in educazione, tema tanto caro alla pedagogiattali sia del versante laico
che cattolico, anche se diversi e talvolta corarasigli statuti epistemologici,
di matrice ora critico-ermeneutica ora ontologicetatfisica.

In generale il clima culturale in cui matura e wgilippa il pensiero
laportiano e quello degli anni ‘60 e ‘70, climades di grandi fermenti, con |l
diffondersi del movimento studentesco e I'emergengente di nuovi
interrogativi circa il ruolo dell’educazione, dettaltura, della scuola.

In questa Weltanschauung convulsa, ma ricca diothimi dibattiti,
Raffaele Laporta pubblickducazione social@el 1970, testo che anticipa il
successivo volume che fara stofia, difficle scommessdel 1971 in cui si

proponeuna scuola che provenga dal sociale e appartersgeiale.

223 |pidem, p. 123 — 124.
228 aporta R., (1996),’assoluto pedagogico. Saggio sulla liberta in ealzione La Nuova ltalia, Firenze, p. 257.
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Laporta, scrivendo nel pieno della contestaziondesitesca, ne coglie
il significato profondo e lo comprende, pur assdoenhe rifiutare la “scuola
dei padroni” e I'universita dei baroni” non sigiti& e non deve significare un
rifiuto tout court dellistruzione e dell’educazien

La scuola, o meglio listruzione e i suoi processinno sottratti
all'istituzione, qualunque essa sia e consegnitisaicieta nel suo insieme. Ed
€ qui che si arriva al nodo della scommessa: edet stessa nel suo tessuto
di istituzioni e organizzazioni che pu0 insegnack educare, ma vanno
ricercate in sinergia, dal basso e dall'alto, leoveu fonti e le nuove
responsabilita che siano in grado di orientare\eguare i processi formativi.
Laporta, a differenza di posizioni provocatorieesablarizzatrici come quelle
di Paul Goodman, Everett Reimer e Ivan lllich, 0@ mai schierato a favore
della descolarizzazione, ma si € adoperato peramtreto ripensamento e
rinnovamento del sistema educafit/o

Egli avverte tutta la problematicita della situa® sociale, politica e
culturale italiana, affermando con decisione ch@litoritarismo della scuola
corrisponde all’autoritarismo della societ® Il problema del controllo dei
rapporti interpersonali, dunque, € sempre in ogasocun problema di

educazione, per cui:

“L’educazione € assicurare che nel rapporto imtexgnale ogni persona
venga protetta, sviluppata, espansa. |l rapportwati/o € al centro dell’educazione
guando questa diviene intenzionale. In essa clégims ha poteri che chi deve
imparare non ha ancora, ma vuole e deve consegjuia@porto educativo € un tipico
rapporto fra disuguali che devono divenire ugudilinque deve essere una pratica
costante della uguaglianza. Insegnare intelletteaten I'uguaglianza attraverso

messaggi verbali & inutile. Occorre farla vivéfe”

Per Raffaele Laporta l'avversaria implacabile 'delicazione é
I'ideologia: I'educazione non puo fare a meno ditssi e di farsi scienza, da

cui deriva che la politica & l'esito, non il prepogto di una scienza

227 Tiriticco M., (2013),Relazione in occasione del Convegno per l'intitiae dell’Istituto Comprensivo Alto
Orvietano di Fabro a Raffaele Laporta, 17 maggib320

228 | aporta R., (1999),a difficile scommessa.a Nuova ltalia, Firenze, p. 4.

22 |bidem.,p. 7 - 8.
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dell'educazione.

In rapporto al tema della liberta e del rifiuto ldééologia si pone in netto
contrasto con “lI'insegnante che pretende dall"aieomportamenti verbali e
in qualche caso intellettuali imitativi dei propriripetitivi, conformi.
L’obbligare I'allievo a prestazioni intellettuali goprattutto verbali ripetitive,
limpedirgli di acquisire condotte impegnative dellera personalita sono
forme di violenza indipendenti da ogni altra viatai?*’

Tuttavia Laporta si mantiene in una condizionediikbrio, rifiutando
le tesi di un eccessivo spontaneismo e permisso/igaadagogico, mostrandosi
attento al ruolo dell'insegnante e ribadendo I'dikello di professionalita che
tale professione richiede:

“Se ci vogliono dieci anni per un aspirante medieo capire come funziona

un corpo fisico, quanti ce ne vorrebbero per capine funziona un essere umano

intero?"%%%,

Il ruolo significativo che Laporta ha assunto ndtbamazione di una
parte importante della pedagogia laica legatadthi@vole scuola di Firenze,
alla rivista “Scuola e citta”, alla scuola-cittasPaozzi e a diversi atenei italiani
come Firenze, Roma e Chieti, viene ribadito neflessioni di Franco Cambi,
redatte poco tempo prima della scomparsa del ntapsticarese, in cui ricorda
una delle ultime ricerche in corso di Laporta $tmata intorno al nodo
problematico della formazione e dell'esistenza @astpunto di incrocio tra
coscienza, tempo e noia e rivolto a cogliere lacifipga della coscienza
umana posta, con il linguaggio, come il luogo ddtesdal mondo animale a
guello propriamente umano. La coscienza umana ées, in particolare,
del tempo (presente, passato e futuro), ha undtwsuche fa interagire
memoria e intenzionalita, che si incardina sullantcwita dell’esperienza
temporale e sulla sua trascendenza rispetto algttemssuto”. La noia, poi,
leopardianamente, si pone proprio come l|'attoflissione/interpretazione del

29 bidem.,p. 218.
%1 bidem.,p. 333.
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senso/valore di questa temporalita, come dispaosithetariflessivo e che,

pertanto, si pone come apice della coscienza teatedtr

Forte e impegnativo e il contributo offerto da Rafe Laporta,
riscontrabile inL’autoeducazione delle comunitkel 1979, e nel gia citato libro
del 1991La difficile scommessaon cui I'autore si inserisce nel filone della
pedagogia sociale che, tra diverse problematiame, soffermare I'attenzione
sulla molteplicita dei fattori e dei parametri dheervengono nella formazione
umana, da quelli relativi alle eta evolutive a ¢gugguardanti i diversi luoghi
della cultura e delleducazione, quindi le diverse&utture di carattere
economico, sociale e culturéfé

I modello pedagogico affermatosi in Italia nel dgperra , ispirato al
paradigma deweyano e alle scienze dell’educazipueavendo accostato la
pedagogia alle discipline affini quali la psicolage la sociologia ed avendo
teorizzato lo statuto empirico della scienza peda@ conserva il suo statuto
originario nell’ancoraggio al paradigma filosofieppur problematizzandolo.
L’ispirazione deweyana, infatti, in Italia si tro@aconfrontarsi ed ibridarsi con
le correnti personaliste, spiritualiste, marxistatelialiste (Lombardo Radice).
La stessa esperienza di “Scuola Cittd PestalodziFirenze, fondata da
Ernesto Codignola, allievo e collaboratore di GioviaGentile, si ispiro al
paradigma deweyano delle scienze dell’educazionajugando prospettive
politiche ed orizzonti politici caratterizzati daaicultura laica, progressista e
democratica. Con Raffaele Laporta tale presuppostmativo si evidenzia in
modo esemplare, avvalendosi della scienza in vitaguell’ “assoluto
pedagogico” che e la liberta, la quale deve gigsti€, orientare e
caratterizzare la teoria e la pratica educétfva

La prospettiva pedagogica laportiana, operando ugmdesi tra
presupposti normativi e categorie empirico-degeeft si propone come
scienza pratica capace di controllare I'educazioneambito applicativo e

nell'organizzazione dell’apprendimento, in vistasdbpi che si riconnettono a

232 AA. VV., (2000), “Studi sulla formazione”, annd,Ih. 2.

23 Frauenfelder E., Sarracino V., (1998}jucazione e cooperazione: un inscindibile nessitiqan in Frabboni F.,
Orefice P., Pinto Minerva F., Pontecorvo G., Tidloise G. (a cura fiLe frontiere dell’educazione. Scritti in onore d
Raffaele Laporta La Nuova ltalia, Firenze, p. 412.

#Z4Burza V., (1999)Pedagogia, formazione e scuola. Un rapporto poksidirmando, Roma, p. 8.
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dimensioni valoriali. Tale scienza empirica delliledzione, generalistica e
interdisciplinaré® & definita da Laporta “Paidetica”, il cui “topasotetico” &
la liberta dell’educando perseguita attraversodiapdimento.

Si definisce cosi una nuova scienza empirica chatle fondamenta e
le finalita dell’educazione nella liberta che segenta, cosi, come l'assoluto
educativo: non solo in quanto condizione assolaapdocesso dell’educare,
ma come il suo esito piu alto, anche esso assalatosenso che l'essere
educato e I'essere libero s’identificano compiutatege decidono della liberta
delle societa in cui hanno luogo ad esistere.

Sulla liberta, assoluto pedagogico ed educatiscicghza ed educazione
devono contare per avere la forza di proiettanenifiuturo senza limiti, le sorti
della nostra specié*®.

Liberta come oggetto dell’educazione, nel sensoqeladsiasi capacita
o funzione mentale o attitudine pratica venga edupeaticamente, € sempre in
gioco la libera acquisizione di quella particolabilita o pratica. Stretto,
dunque, il nesso tra educazione, libera, e soaietaermini di progresso, per

cui Laporta definisce I'educazione come:

“quell’attivita che tende a realizzare dalla ligerke condizioni del piu
integrale progresso umarfd”e “una qualita dell'intelligenza che consiste tegidere

di essa al limite delle proprie possibilit¥:

Richiamando John Dewey, Laporta definisce I'edumazi“crescenza
umana”, la cui limitazione, invece, & non-educagio E educazione
I'atteggiamento critico, aperto, € non-educaziohedogma, la formula
precostituita, il pregiudizio. Un’idea suddettaadiucazione si fonda, dunque,
sui concetti di libertd, moralita, socialita e peeso attivo, quali cardini
dell'educazione e del suo concreto estrinsecarsia Werza via oltre la
concezione sociologistica della moralita ed unaede, metafisica € proposta
da Raffaele Laporta nella via empirica volta a@gnare le istanze della prima
via che pongono l'individuo di fronte ai fattori gali della moralita, e la

235 Acone G., (1997)La pedagogia italiana contemporanea, Volumed|legrini Editore, Cosenza, p. 274.
23| aporta R., (1996),’assoluto pedagogico. Saggio sulla liberta in ealzione op. cit., p. XXIV.

27 aporta R., (1967)Educazione e liberta in una societa progredsm Nuova ltalia, Firenze, p. 171.

28 |bidem, p. 173.
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seconda che sottolinea I'importanza dell’individimme sede dei valori morali.
Moralita fondata sia nell’individuo che nella sdéieperché la moralita-liberta
dell'individuo si concreta nella liberta-socialitiel gruppo. Forte nel concetto
di moralita € il richiamo all’analisi del Dewey Niatura e condotta dell'uomo,
moralita che si realizza nello sforzo di coerertiagquilibrio fra le funzioni

costituenti la personalita, per raggiungere undiqudare armonia interiore e
una sintonia con I'ambiente. Proprio il carattergickrca e tensione verso un
equilibrio tra le funzioni, sociale e individualdella moralita evita il pericolo

denunciato da Dewey di “perseguire una perfeziengta e ingannevole” e le
mantenga il carattere di “processo continuo”. Larafe assume cos’ una
validitd educativa, perché si realizza mediante daalita mediativa

dell'intelligenza. A tal proposito si riporta I'esgssione deweyana:

“soltanto I'azione deliberata, la condotta in cotra la scelta della riflessione,
e morale in modo distintivo, perché allora soltasiibentra la questione del meglio e

del peggio™.

L’interesse pedagogico di Laporta si e soffermatango sulla liberta
in rapporto alla dimensione sociale dell'educaziohiamata a costituirsi come
dimensione democratica della convivenza educatolibiga della societa.

L’ “utopia” di un’educazione capace di cambiare apporti fra le
persone in vista del rispetto di ciascuna di es#la tiberta condivisa, trova un
valido correlato di possibilita nel progresso teorscientifico, il solo, nella
visione laportiana, a conferire all’'utopia una aedredibilitd e a produrre
effetti pratici, grazie ad una metodologia sciecgifposta in termini di ricerca
empirica in educazione. Tuttavia Laporta riconoshke tale operazione é da
considerarsi valida per una pedagogia sperimermtaper le altre forme di
ricerca incentrate sugli aspetti pratici dell’edzioae, ma non si mostra
esaustiva in relazione alle tematiche centraliefflicazione come la persona, i
fini educativi ecc. Egli parla di “principio di irderminazione” nei confronti
dell’'educazione che, se da un lato vede ben ddiimeati aspetti tecnico-
didattici, dall'altro perde la sua fisionomia comgéiva, in una sorta di

ambiguita epistemologica a cavallo tra paradigmasdifico e paradigma

9 Dewey J., (1958)\atura e condotta del’'uomd.a Nuova ltalia, Firenze, p. 298.
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scientifico. La pedagogia si trova cosi ramificatadue forme: come ricerca
teoretica sull’educazione, connessa alla ricereéa'massimi problemi”, con
evidente inadeguatezza di soluzioni; e come famigli saperi intorno
all’educazione che assumono l'oggetto di ricercanung dal proprio
particolare punto odi vista, senza delinearne @tara comune ed esauriente.
Per Laporta €& la ricerca empirica il punto di intondi queste due
diramazioni, capace di integrare gli orizzonti eagliti delle diverse discipline
inerenti 'umano, senza ignorare i presupposti égar della pedagogia, ma
tentandone un “collaudo empiricd®. Vista, inoltre, Tirriducibile equivocita
del termine “educazione” nelle varie forme di elazone teoretica, I'unica
strada percorribile e la sua “riduzione empiriaadn in termini riduzionistici,
ma nell'intenzione di coglierne il significato neldiverse angolature che le
discipline conferiscono nel loro ambito di appliceee. Il tema della liberta,
per esempio, affrontato empiricamente esclude muresuali il libero arbitrio
di carattere metafisico, traducendosi nei termirfintbtivazione e scelta come
tratti strutturali del’apprendiment6™, compreso come condizione strutturale
di ogni forma di vita. L'indagine scientifica dedpprendimento a partire dai
processi biologici apre la via ad una’epistemologaoluzionistica e
naturalistica (il cui richiamo deweyano € evidentajta ad essere
sufficientemente efficace per garantire ai rappartiani i tratti di liberta e
uguaglianz&? L’educazione, dunque, viene letta da Laporta cati®ita
“mediatrice” di ogni attivita umana che e chiamatsviluppare la personalita e
la socialita della persona, in un processo ch@purao, quello educativo. Ed e

cosi che si realizza il passaggio dal filosofoeallicatore:

“Il filosofo pud e deve essere impassibile nelrizde proprie conclusioni; ma
se egli centra la propria attenzione sull’aspett@no di quelle conclusioni, diventa
partecipe di tutte le imperfezioni, i dubbi e let&=oni, i difetti e le deviazioni di cui
'uomo €& protagonista e sente operare in sé a mpdda mediativita senza limiti
dell'intelligenza. Allora dice e grida che «non desssere cosi » e in questo sentire,

nell'ideale che ne elabora, si fa educattte”

240 pcone G., (1997)La pedagogia italiana contemporanea, Volumeq, cit., p. 274.
241 |bidem, p. 276.

243 aporta R., (1967)Educazione e liberta in una societa progresso. cit., p. 167.
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Netto il richiamo di Laporta a Dewey che fa dellaeqarieta
dell'esistenza e della presa di coscienza dei tbrdlla realta I'origine della
ricerca filosofica. Una ricerca che parte da unfldtm e si traduce in un altro
conflitto tra lideale elaborato e il reale, il cgiforzo sanatorio € quello
propriamente educativo. Il concetto mediativo ddilasofia implica, per
Dewey, la sua capacita di diffondere fra le divensedalita direttive della
societa un atteggiamento comprensivo, mediativee €h sostanzialmente
educativé®.

Tali riflessioni sull’educazione, la liberta, la natitd nel loro carattere
sociale e individuale, si tradurranno in quella dreporta definira come
cooperazione educativa e “autoeducazione delle oaaiy nel libro
dall’'omonimo titoloL’autoeducazione delle comunitkel 1979: una pedagogia
di comunita, che necessita di una diffusione secipbiché I'educatore deve
essere educato a sua volta e la societa, con largaaizzazione sociale e le
sue strutture sociali e culturali, svolge inelubfiténte, una funzione
pedagogica, unica via, per Laporta, che puo evittnanelli del dogmatismo,
anche tecnicistico, e dell'individualismo, ideolagprodotta dal modello
sociale capitalistico.

Altro ambito di studio dai profondi risvolti attuathe si affaccia nella
pedagogia laportiana dagli anni ‘80, e il nessopedagogia e biologia, che
egli interpreta definendo la “paidetica” la scieraapirica dell’educazione,
scienza della formazione umana attraverso I'appmeeto, poggiando le basi
su una forte connessione e un continuo dialogtetraa e prassi, aspetto per il
quale Frabboni dichiara che “non possiamo non tipmrtiani”>*.

La liberta dellapprendere diventera, nei suoi Btugh assoluto
pedagogico l('assoluto pedagogico. Saggio sulla liberta in ealzione, La
Nuova ltalia, Firenze, 1996) e il nesso tra pedayaybiologia iniziera a
prendere forma come un corpus di conoscenze unigaautonomo, con una
propria specifica identita e con una posizione il@iyata, anche se non

esaustiva, rispetto ad altri punti di vista.

244 Dewey J., (1958)\eopositivismo e unita della scienBompiani, Milano, p. 67.
245 Frabboni F., (1992Raffaele Laporta e la pedagogia di frontiera: peaton posiamo non dirci Laportiarin
Frabboni F., Orefice P., Pinto Minerva F., PonteodC., Trebisacce G, Le frontiere dell'educazidberitti in onore di
Raffaele Laporta, La Nuova ltalia, Firenze, p. 33.
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‘Il primo approccio lo offre la biologia con I'esamdei rapporti tra
I'organismo e I'ambiente. [...] Gli organismo umamin® particolarmente impegnati
in questo processo di adattamento al’lambientelerd sviluppo [...] € affidato ad
esso. [...] Rimane non individuabile invece in esaophrte giocata dall’eredita

biologica, dai codici genetici, e quella dell’anminie*°.

Il discorso pedagogico di Laporta, dapprima arwitliviene genetico
ed evolutivo. La bio-pedagogia rappresenta, qupolesi di una possibile
scienza che si componga degli apporti di piu dlsw@pscientifiche, come la
biologia, la chimica, la fisica, le neuroscienzetdlogia, la cibernetica, la
psicologia, le scienze social?*’

L’apprendimento, qualificando i sistemi viventi cersistemi cognitivi,
mette in relazione i processi adattivi con i pracedella costruzione della
conoscenza e restituisce all'individuo la libert@sprimersi e di manifestarsi,

pertanto:

“quando si tratta di liberta dell’apprendimentovidente che si fa riferimento
al processo dell’apprendere nel suo realizzaralleecondizioni (quali che siano) di

liberta in cui ha luogo la sua realizzaziof{&”

Al pedagogista abruzzese sembra, percio, necessatare alla “radice
biologica” dei comportamenti umani, perché “senpagere fino ai livelli
biologici I'indagine sull’apprendimento e sulla sfumzione, si perderebbe di
vista [...] almeno una delle sue possibilita di iptetazione del fenomeno
culturale che & I'educazion@®, pur riconoscendo e attestando I'esistenza di
guelle zone d’'ombra che altri autori e altre branch studio tenteranno di

chiarificare.

Ricca di peculiarita € anche la prospettiva di Allealberghi che, gia

nel 1965, studia i problemi della ricerca pedagagiella quale profila

298| aporta R., (1980)Educazione e scienza empirjd@Al — DSE, Roma, p. 52.

247 Orefice P., Sarracino V. (a cura di), (200Bnquant’anni di pedagogia a Napoli. Studi in onatieElisa
FrauenfelderLiguori, Napoli, p. 180.

248 | aporta R., (1996),’assoluto pedagogico. Saggio sulla liberta in ealzione op. cit., p. 265.

29 |bidem, p. 276.
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'opportunita di estendere i rapporti con altreesae e le modalita con le quali
instaurare tali rapporti. La possibile relaziona ka ricerca pedagogica e le
scienze ausiliarie dell’educazione viene da luésat come unita funzionale o
pragmatica, e non come unita sistemica e metodapger cui la pedagogia
non si configura come scienza pura, ma applicataui confluiscono varie
scienze “pure”, ma che possiede principi e postplaipri in funzione del suo
scopo. Psicologia e biologia, in particolare, sangrandi correlati della
pedagogia, con particolare rilievo dei principildekoria dell’'evoluzione sono
essenziali per le scienze uméatie

Sulla stessa linea di Raffaele Laporta, Visalbengigtte in risalto
'aspetto sociale dell’educazione, riproponendo letaura fedele e articolata
del grande pedagogista americano John Dewey, cheifumo a teorizzare la
necessita che [l'educatore, in qualita di operat@eciale, conosca
adeguatamente i problemi della societa. Visalbergial libro del 1978
Pedagogia e scienze dell’educaziartee pud essere considerato il documento
che registra e analizza la svolta della pedageg@pPemocrazia e educazione
del 1916, in cui e chiaramente affermata I'esigetizax la scuola, nonostante
sia espressione della societa esistente, mirij@apaee I'avvento di una societa
diversa, piu giusta, che non sia schiava delladetg] profitto e delle forme di
divisione del lavoro. Dewey, afferma Visalberghpglie quest'esigenza col
massimo della pregnanza, evitando sia I'impliciomgervatorismo di chi fa
della scuola una semplice funzione della societgdicamente concepita”,
sia I'impassedli chi attende la piena maturazione della soctdssa.

Visalberghi delinea la sua posizione teoreticarafiemdo una netta
opposizione per una filosofia dell'educazione cbenisca valori e finalita,
attribuendone funzioni piu generali e meno esclgtohe, ed identificandola
con una considerazione critica d’insieme di tuttiagpetti della formazione
umana che non possono trovare collocazione pateohelle scienze
dell’educazione, con le quali, pero, € in relazio@®n tale presupposto il
pedagogista triestino asserisce che non si posdaborare finalita e valori al

di fuori delle concrete attivita di ricerca e dipegno educativi, quasi che

®Ovisalberghi A., (1978) Pedagogia e scienze dell’educaziok®ndadori, Milano, p. 23.
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gueste avessero valore strumentale rispetto a@ daiscipline che sole

sarebbero in grado di indicare mete ed obiettia; m

“e all'interno di ogni attivitd seria che si collmdl momento valutativo e

programmatorio, del quale nessuna disciplina paeie pud arrogarsi I'esclusiva®

Visalberghi insiste, dunque, su una identificaziatela pedagogia
come sapere funzionale e pragmatico, non specojatiie si traduce in
“scienza applicata” in funzione dell’educazi6ife

Rifacendosi a quanto Visalberghi scriveva nel 19#&nco Cambi

scrive nel sudanuale di storia della pedagogael 2003:

“Cosi la filosofia dell’educazione non sta né primé& dopo i vari saperi
dell’educazione, non li precede o produce né liesizea, bensi li accompagna nella
loro crescita ‘magmatica’ (inquieta, polimorfa, $emale) e vi agisce come un’ombra,
un bisturi, una corrente. Come un’ombra: poichéeljue con la sua riflessivita, ne
legge i contorni, ne evidenzia la forma e pertdntegola e li controlla. Come un
bisturi, poiché analizza, disseziona ecc. i tesdeti discorso pedagogico, la sua
struttura anatomica, ma anche quella fisiologicar @si dire). Come una corrente:
poiché conduce, incanala, orienta, svolgendo uorezidi coordinamento e di
confluenza. Un’azione triplice, contrassegnataadathtuto critico e dalla funzione

regolativa®:,

Tale forte caratterizzazione della filosofia deliEazione come
trasversalita e costante, radicale apertura adleudsione interna a ogni tipo di
sapere, ha indotto non senza fondamento Aldo \&sghb nel libro del 1979,
sopra menzionato, a escludere nel suo diagramma tRhppresentazione
schematica dell’ ‘Enciclopedia pedagogica’ ” (lssicluletta “Rosa dei venti”),
articolato nei settori psicologico, sociologico,i dentenuti e metodologico-
didattico, le componenti specifiche della filosofial’educazione e anzi della
stessa pedagogia generale, che non sono considease discipline

autonome, ma intese come pervasive e riflessivevaar settori. Infatti

#lyisalberghi A., (1978)Pedagogia e scienze dell’educaziphtondadori, Milano, p. 27.
%2 Frabboni F., Guerra L., Scurati C., (200@&dagogia: realta e prospettive dell’'educazipktondadori, Milano, p.

6

23 Cambi F., (2003)Manuale di storia della pedagogiaaterza, Bari, p. XI.
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“la filosofia dell’educazione e/o pedagogia genenabn entrano nel quadro,
perché non possono occuparvi una posizione patiEoe determinata, giacché
rappresentano un momento di riflessione criticHiissieme e sulle sue interrelazioni

interne ed esterné®*,

La linea di ricerca di Visalberghi e di Laporta eéndata
progressivamente a prendere la forma di una lineaatca “evolutiva®?> con
particolare focalizzazione sui processi di sviluppdesi come processi
apprenditivi, la quale ha assunto come nodo e e@htinteresse la dimensione
biologica della formazione umana in tutta la sumplessita. E all'interno di
guesta linea di ricerca che, sulla base di un atowtudio delle condizioni
epistemologiche di incontro e di dialogo delle szee delluomo,
particolarmente quelle pedagogiche, e della vit& sviluppato il campo di
indagine delle scienze bio-educative.

Quest’'approccio pedagogico di Visalberghi traeregpone soprattutto,
dallo “strumentalismo” deweyano, termine preferdéb “pragmatismo”, che
Dewey stesso evita ihogica e teoria dell’indagineper la sua pericolosa
nebulosita, insieme al termine “verita”, programice@nente espunto e inteso
solo come asseribilita giustificata, indenne da tgqe®e metafisiche.
Rovesciato risulta, dunque, sul piano valorialeapporto mezzi-fine, sulle
orme del pensiero deweyano,
che considera i fini come “mezzi procedurali”, cdervono ad organizzare i
“mezzi materiali” della nostra attivita presentedar loro un significato di
apertura verso il futuro, pur sapendo che ognita@luna scommessa incerta,
ma mai arbitraria.

Quella di Visalberghi € una concezione assolutaenéfdica” del
valore: un laicismo non antireligioso, anzi estremaate tollerante, in cui miti
e riti possono essere coadiutori accettabili, fpesemolti necessari, ma solo se
indenni da ogni pretesa esclusivistica, da ognilsg per I’ “infedele”, da ogni
fanatismo e fondamentalismo.

Sul piano educativo questo significa difenderensiaenente la laicita
della scuola, ma evitare gli eccessi di un “lai@$na sua volta fanatico.

Dale posizioni dichiaratamente deweyane, con pdstie riferimento al

4visalberghi A., (1978)Pedagogia e scienze dell'educazipap. cit., p. 22.
25 Cfr, Visalberghi A., (1988 Insegnare ad apprendere, un approccio evolytivNuova ltalia, Firenze.
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concetto di “transazione” Visalberghi ha sviluppa&oarticolato un motivo
connesso, che é poi rimasto fondamentale: quello“desolo esperienza-
natura”, come impostazione che supera la dicotsnggetto-oggetto, ed e
andata costituendo la spina dorsale dell'impostazidosofica e pedagogica
visalberghiana.

Dunque, e altrettanto vero che la natura & nekBepza e che
l'esperienza e nella natura.: cio significa da ato Iche cio che si considera
“natura” (a tutti i livelli) € una costruzione effeata nei secoli e nei millenni
dalla ricerca umana. Essa si € via via chiaritéermini di fallibilismo (che
Dewey media da Peirce), cioe in termini di quepetési che, formulate in
modo da essere sempre esposte alla falsificaziottayia sono rimaste in
piedi.

Questo rigore metodologico rappresenta esso st@sadenta conquista; la
storia e le scienze umane ci mostrano quanto l'itdara disposta ad accettare
“credenze aprioristiche con valore consolatorioti,neéggende, ritualita piu o
meno magiche sono spesso dominarfti”

Ma essa progressivamente ci mostra che la stesparfenza” € nella

“natura”, se la natura é vista attraverso un quadimuzionistico avanzato, che
utilizza nuove scienze di confine fra fisica e citian chimica e biologia,
biologia, psicologia e sociologia, insomma le seeerdi avanguardia, che
vengono oggi ad occupare territori importanti delipi che sembrava essere
“terra di nessuno” o zone che segnavano radicalcoditinuita nel sapere
scientifico e nella visione del mondo. Si pensiaafiascita recente della
genetica molecolare tramite la scoperta della “cogica” o a quella della
intricatissima  giungla delle proteine studiate a&ellloro struttura
tridimensionale.
Ma si tratta, specifica Visalberghi, pur semprapditesi da noi costruite con
prudenza critica e rigore sperimentale: quindiiit@o esperienza-natura e
natura-esperienza € chiaramente bi-direzionalenserme, connotato da una
costante consapevolezza fallibilistica.

Non si tratta comunque di ipotesi a carattere datestico. Da un lato

by

nessun momento dell’evoluzione naturale € ormaicepibile in termini

20 cfr, Visalberghi A., (2007)JI mio itinerario umano, pedagogico, filosoficBentro Stampa Nuova Cultura, Roma.
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meccanicistici, dall’altro limpostazione fallibdica implica che ogni
conoscenza debba essere concepita non in termincedezza, ma di
probabilita.
L’estrema complessita dell’'universo e della sualione si rispecchia nella
complessita di ogni singolo individuo, anche selpegran maggioranza degli
uomini tale potenzialita non Si realizza.
Sul piano etico ne discende che ogni scelta norcetttezza di risultati, €
piuttosto (deweyanamente) una “scommessa sul futuro
Come valore assoluto I'autore triestino riconosteiena solidarieta umana:,
affermando che un'educazione morale adeguata dwiabentrarsi su di essa.
Il valore della solidarieta , tuttavia, tende achiudersi su se stesso, varie
forme di settarismo, (etnico, culturale, religiodo)contrastano, ai limiti in
forme“terroristiche”.
“La diversitd umana & spesso respinta come abefranziché apprezzafa”
E ben “vero”, cioé affermabile come ipotesi altategorobabile, che esista una
piena liberta di effettuare scelte positive in serfamanistico”, cioé di
riconoscimento del valore universale di una corcselidarieta umana.
Significativo in conclusione e quanto Visalbergbrige nello scritto
lasciato ai suoi studenti al termine del suo peridddocente fuori ruolo nel
2001:

“Le scelte presuppongono tuttavia situazioni dibélio arbitrio”, cioé di non-
condizionamento aprioristico in un senso o] in un troal
Ma non si puo, educando, “costringere al bene?cioche si sceglie per forza non é
piu “bene”, anche se in contingenze specifichenappresentare sopravvivenza, come
nel caso del naufrago buttato a forza in mare prioh@ la nave affondi.
Ma il bene collettivo degli uomini non puo essehe d risultato di una larga serie di

libere scelte™®,

257 Ivi
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3.4 La lettura della persona e della sua autoforn@ze processuale

nella pedagogia critica di Franco Cambi

Negli studi di Franco Cambi viene affermata la fedita della presenza
dell’angolazione filosofica nell’elaborazione e Inedviluppo della pedagogia,
presentando e definendo come ulteriore livello idisare quello della
filosofia dell’educazione. Mentre la pedagogia gatee si confronta,
all'insegna della riflessivita, e in un processo atialisi e sintesi, con lo
specifico apporto delle varie scienze dell’educagjo che sintetizza e
armonizza, la filosofia dell’educazione, é cardtteata dalla meta-riflessivita,
in continuita e scambio con la riflessivita. Lafibfia dell’educazione e come
il sigillo formale del discorso pedagogico e il netid discorsivo della sua
“problematizzazione radicale”, anche alla luce aledirefazione postmoderna

delle grandi narrazioni della modernita.

“Le istanze anche piu avanzate riflessive tendammde a permeare l'intero
campo del sapere educativo, come i contenuti ctndirguesto si propongono alla
sua indagine, in partenza, nella loro esigenzédre e criticita. Infatti 'essenziale é

mantenere tanto il pluralismo quanto l'interazioeeiproca dei momenfi™.

Particolarmente significativo, in questo ambitaiderca, risulta essere
il pensiero di Cambi che, ndlanuale di Filosofia dell'educaziong@aterza,
2000), propone uno schema in cui i saperi pedagsgito strutturati in tre
settori: le scienze dell’educazione, che si occapam modo empirico
dell’apprendimento e della formazione; la pedagagiaerale che riflette sulle
scienze dell’educazione coordinandole sugli aspettierali e trasversali della
formazione; la filosofia delleducazione che si wga degli aspetti
epistemologici e axiologici della formaziof®.

E proprio quest'ultima tematica che viene affroatd Cambi in una
prospettiva di pedagogia critica laica di ispiramonichilista nel saggio del

2006 Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postreaub, in cui si

29 cambi F., (2006)Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postreaub, Torino, UTET, p. 12.
0 gtara F., (2012Pedagogia e Scienze dell'educazipimeEducation Sciences & Socie®i-pensare la pedagogia,
ri-pensare I'educazionédrmando, Roma, pp. 196 — 197.
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afferma che il Novecento ha messo in luce sia diginflel soggetto sia la sua
crisi e il suo tramonto. L'analisi del pedagogifi@aentino si sofferma con
particolare attenzione sulla disamina delle facmetrapposte del secolo XX,
secolo ambivalente e contradditorio in cui si eisti$és a processi antitetici:
all’evoluzione individualistica della societa sicentrapposta la crescita dei
controlli sociali, al “secolo e delle masse” la tatita dell'individuo come
liberta e responsabilita, all’esistenzialismo louttiralismo, per citare pochi
esempi. Col Novecento entra chiaramente in crsggetto, come fondamento
del pensiero moderno, declinato nei diversi modladstoria della cultura
occidentale, (dall'ego-cogito di Cartesio, all'iostienza di Kant, all’io-
trascendentale di Pascal..), smarrendo la sua itafaadativa e aprendosi
problematicamente su se stesso. L’attacco piu foetee dalle scienze umane
che fissano gli a-priori del soggetto nel Linguaggnell’lnconscio, nella
Produzione e nel Potere, nel Pensiero e nei sudd@i: non si € trattata di una
morte del soggetto, ma di una ri-problematizzazidelesuo statuto, della sua
identita.

Foucault, teorico della “morte delluomo”, come dogito e io-
coscienza, registra, nella sua ermeneutica delestngg la nascita delluomo
come ri-costruzione e progetto, precario e probtema mai garantit6®*

Cambi, inoltre, attesta come la cultura postmodesie europea che
americana, ha rimesso al centro il soggetto, ilrsiato aperto e la sua identita
come ricerca e ricerca di sé, il suo “inquieto gzare su di sé I'esperienza
della storia e del mond®”, un soggetto che & autoformazione, costruzione e
interpretazione, senza ascendenze metafisichedaZa@mistiche.

Il soggetto-persona indagato da Franco Cambi piortaé la ferita
dell’esistenza, “e abitato” da uno iato, che sduiege in dolore e mancanza,
speranza e sconfitta, ricerca e attesa, elememti ddnotano una Bildung
problematica, inquieta e processuale. Se lettorasgettiva metafisica l'io
diventa minimo, dominato dalle categorie dell’'e=nzia e non piu dell’essenza,
categorie mobili e aperte in cui prevale il princiglell'interpretazione, un io

sempre pil privato, intimo, fragile, garanzia, fambi, della sua laicit®"

261 cambi F., (2006)Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postreaub, op. cit., pp. 47 — 48.
%2 |pidem p.50.
23 |bidem p.54.
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In riferimento ai cambiamenti di paradigma rela@isoggetto, Cambi
chiarisce, dalla sua prospettiva, il concetto dispea, riconoscendo che,
storicamente, I'attenzione per il tema della pessénstata appannaggio, in
Italia, della cultura cattolica. Nel vasto panorardai movimenti della
pedagogia cattolica del Novecento, Franco Camlbindsce al personalismo
cristiano lo sforzo piu importante e organico regfermazione di una forte
autonomia teorica tesa a sviluppare una conceZitmtale” dell’esperienza
educativa, che abbia come centro e fulcro la dimeesdei valori, oggettivi e
trascendenti. E nella persona che si attua l'uo@icreta tra esperienza e
valore: se la persona e valore radicato nella éradenza, oltre che una realta
primaria dell'ordine esistenziale, il compito deérgonalismo pedagogico,
scrive Cambi citando Giuseppe Catalfamo, € quellsublgere il valore della
persona, affermarlo, realizzarlo interamente ini agpetto della vita®**

Con gli anni Settanta si assiste ad un process@rgssivo di
laicizzazione che é sfociato nel superamento dehttese eminentemente
metafisico del personalismo.

Cio ha portato anche ad una problematizzazionea detizione di
persona, fino ad allora collocata in una prospatégclusivamente metafisica
ed anche al dialogo con altre filosofie antropatbgi contemporanee. Queste
ultime, in effetti, a cominciare dal marxismo e l@mhpirismo, hanno
promosso un approfondimento del concetto di persdma ha posto con forza
la questione del soggetto e della sua costruzidreuodeterminazione.

Nel dibattito filosofico-pedagogico si € venuto rfando un
personalismo laico, teso al superamento di ogreg@tiiva di tipo metafisico e
alla valorizzazione della soggettivita della peesola cui formazione avviene
nel contesto sociale e secondo un approccio commperriflessivo.

In questo contesto la pedagogia si € connotatareepip come scienza
operativa e storico-fenomenologica piuttosto cheafiséca nella prospettiva
onto/deontologica. Cio ha comportato lo spostamdattasse della riflessione
sul “farsi” della persona alla continua ricerca deinso, o meglio di una
interpretazione di esso. “Spallata definitiva”, adta definisce Cambi, quella

del postmoderno ai personalismi cristiani che “datinzano la persona e la

%4 Cambi F., (2005).e pedagogie del Novecentamterza, Bari, p. 75.
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incardinano come specchio di un mondo messo ime#d? e dal cui ordine la
persona stessa ricava il proprio senso: tale stmgétne visto come una
finzione filosofica e wuna finzione “veritativamentelelegittimata®®.
Delegittimazione operata dalle filosofie che dalbrizionismo al marxismo,
dall'ermeneutica all’esistenzialismo, dalla fenomlegia alle filosofie
analitiche e post-analitiche, allo strutturalismoadaultiano hanno postulato un
soggetto finito, costruttore del suo mondo “liquideenza fondamenti.

La prospettiva, pienamente abbracciata dallo staditoscano, e,
dunque, quella di un personalismo costruzionisie@icamente inteso, che
esalta il significato del soggetto e dei valori ajpeesti elabora e costruisce

nell'interazione sociale con le altre persone. @upsrché, come ha scritto:

«la persona, intesa come individuo-persona, € wetre, assunzione di un
progetto (anche di un non-progetto) e sua “esengzioella identificazione di sé. La
persona € processo orientato alla costruzione diggéndi di un universo axiologico.
Cosi la persona non manifesta valori, ma li fggréduce. E proprio per questo suo
essere il nucleo genetico costruttivo dellessemini essa ha valore, deve avere

valore e va dichiarata inviolabilé%’
Il ruolo della pedagogia € evidentemente essenpiaiché

«guesto processo di costruzione di sé e un prodessmtivo. Anzi, € la
forma piu alta e significativa di un processo fotin@ la piu squisitamente propria di
tale processo. Processo che & autoformativo eegfaeld persona sia alla formazione,

sia alla sua forma piu alta: quella individualeutogestita del soggetto-individud$.

Per i teorici di una concezione laica della persoome Franco Cambi,
guesta prospettiva e postulata come “aperta” eceagisfavorire la costruzione

del soggetto-persona secondo una logica processpagsto significa che la

255 Cambi F., (2007)Soggetto come persona. Statuto formativo e maataliali, Carocci, Roma, p. 25.
266 Cambi F., (2006)Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postreaub, op. cit., p. 55.
27 Cambi F., (1999).a persona non & una «res»: appunti su personalismpersona, formazione e pedagogia,
AA.VV., Spirito e forme di una nuova paideia. Studi in andr Giuseppe Flores D’Arcaigygora Edizioni, La Spezia,
p. 89.
%8 | pidem p. 90.
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stessa formazione non viene concepita come semplig@Eendimento o

inculturazione, ma, al contrario, come un

“processo di costruzione dell'io-persona, in qoapone il soggetto davanti alla
libera edificazione del proprio progetto e davanti al confo dialettico (che implica
correzioni e integrazioni) con quelli degli altinh un lavoro di scambio e di
ricostruzione tendenzialmente infinito. Ma é propguesto processo che alimenta e
costituisce la persona in senso laico: come pelisbnavvero soggetto che si & dotato

di senso e che intorno a quel senso si riconosceastruisce®®

Tale prospettiva laica, che si ispira fondamentabmal pensiero di Dewey,
propone un legame stretto tra pedagogia e scienmne, assegnando alla
filosofia il ruolo di riflessione metodologica e dlaborazione di una teoria
della societa. Nell'epistemologia dell'area cattaliinvece secondo il parere di
Cambi, viene sottratto alla ricerca scientificatduil terreno dei fini che,
attraverso il principio della “persona”, viene arato al piano metafisico e
delegato alla riflessione filosofica, orientatasinso metafisico-trascendente.
La filosofia e la scienza, quindi, non si amalgamadifferentemente dai
deweyani, ma si separano e si gerarchizzano, venartteare uno iato non
facilmente colmabile, anzi un dissidio che vienatcwmamente a riemergere in
guanto “la scienza tende a parlare anche sui teogripdella filosofia e la
filosofia a legiferare anche sul terreno della sz

Franco Cambi si adopera nel delineare lo statufesteato, difficile e
complesso della pedagogia critica, il suo collacdogpo le pedagogie e poi
contro di esse sia per rinnovarle sia per risanatgaverso un processo
cognitivo complicato e irregolare, fatto di rovesuenti e spostamenti
dialettici, ma anche di “rilanci”, riqualificaziore sviluppi. Egli identifica lo
“stemma” comune della pedagogia critica nella suaibne sia critica che
regolativa, sia cognitiva, di presa di coscienza,rigostruttiva: essa si pone
come antidogmatica e antiriduzionistica, volta astadire il senso del
pedagogico e a dilatarlo. Tre le parole chiaveadmraddistinguono le diverse

correnti e diramazioni della pedagogia critica: a#ire, interpretare e

259 Cambi F., (1992)Temi e problemi del personalispin Nuova Ipotesi, 2, p. 150.
20 Cambi F., Cives G., Fornaca R., (1992pmplessita, pedagogia critica e educazione dentivard_a Nuova Italia,
Firenze, p. 183
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ricostruire in un unico “congegno” in cui tali ppettive sono convergenti,
simmetriche e radicalmente intrecciate. La decagine si concretizza
nell'analisi dei principi e delle regole, che vengaicondotti a punti di vista, a
forme di vita, a mentalita e culture, evidenziareldnvalore di pregiudizi e
condizionamenti, alla luce di una reinterpretaziorigca, dialogica, itinerante
e in costruzione della persona e della sua aut@pione.

Il disincanto, come categoria e condizione, € panéo Cambi I'attuale
terreno di applicazione della pedagogia criticagprihcipio di riflessivita del
pensare e agire dell'educazione, fondamento di“pedagogia dell’abitare”
che renda i soggetti capaci di stare nello spazablpmatico del proprio
esistere secondo un modello di nichilismo debodtieo, che non si fa mai
metafisica, ma resta sempre solo una prospettitexpiretativa. Disincanto
come strumento chiave di allontanamento dal “modelta sicurezza” verso
un’interminabile ricerca del proprio posto nel mondisincanto del mondo,
reinterpretato come postmetafisico e postsacrale tp#o il corso del
Novecento in ambito filosofico, dal pragmatismo dlergsonismo,
dall'esistenzialismo al razionalismo critico e, ar& prima, da Leopardi a
Weber fino agli approdi di Nietzsche e Heideggea quelli piu recenti di
Lyotard e Vattimo. In definitiva, disincanto comma&ncipazione dai “grandi
racconti”, come apertura al politeismo dei valakglle culture e dei modelli

nella distruzione delle certezze per sottoporlevadlio dell’interpretazione

problematica e mai esausti¥dun vivere, pensare e agire senza Certezze, il

che non significa senza verita, ma ricordando aleprincipio € un telos e un
compito mai esaurito. Nella prospettiva di Cambvégita ultima e invariabile

non appartiene all'umanita, la trascende e staniordine di tipo tradizionale o
onto-teologico che, se & garante di Ordine e Semsolloca, pero, in un’altra
dimensione rispetto alla finitezza e precarietandehdo. Il Postmoderno viene
assunto, dunque, come stile cognitivo e come usivealoriale che accoglie il
pluralismo e lo abita, che ad esso si conforma,daieconfronto fa emergere
valori-fini ritenuti comuni, universali, quali i diti umani, la democrazia

aperta, la solidarieta e I'ecolodi&.

271 Cambi F.

, (2006)Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postreaub, op. cit., p. 30 — 31.

272 Cambi F., (2013)Jn modello pedagogico ancora centrate AA.VV., Studi sulla formazione, Firenze Univessi

Press, p. 9.
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A conclusione del presente capitolo si ritiene oppw apportare una
breve nota storica, al fine di non dimenticareddici storico-pedagogiche di
un dibattito fecondo e pluriprospettico che ha &tovnel secondo dopoguerra
un terreno fertile in cui sono stati seminati agpree teorizzazioni ricche di
fermenti e proiezioni sul futuro, che hanno trovats discepoli di allora i
maestri di oggi. Dalla lettura della rassegna pstgovolta ad indagare alcuni
nodi concettuali significativi delle diverse lettudi John Dewey nel contesto
storico-politico e socio-culturale dal secondo dypperra ai giorni nostri, si
evince la storia di un intenso impegno teoricoipoatlei "deweyani” italiani
teso non solo che alla definizione di una scieretBeducazione legata sia alla
filosofia che alle nuove scienze umane, ma allhzzszione di forme nuove di
"scuola attiva", e alle intense battaglie dellatma scolastica per la difesa e lo
sviluppo della scuola statale, per la riforma sstda, per la realizzazione
dell'autonomia e della collegialita nel’amministiane scolastica, considerata
troppo rigida e piramidale.

Fu il secondo dopoguerra un periodo di grande slaacdi grande
tensione in cui l'ispirazione deweyana sostenneaseaplare battaglia civile e
scolastica per il rinnovamento democratico del Pabsa battaglia che diede
anche i suoi frutti, basti pensare al varo dellavauscuola media unica e piu
tardi della scuola materna statale, ma che nel B®®p si concluse nella
sconfitta. Da un lato fu forte la critica dei céitbche ritenevano i principi
ispiratori dei deweyani forme di "contingentismo"'naturalismo”,
"sociologismo" (critiche a Dewey in tal senso siane europeo furono operate
da De Hovre, Maritain, Corallo); dall’altro, inveca inasprirono le accuse dei
marxisti, nel clima della guerra fredda, che acowsa Dewey di essere
portatore del modello egemonico americano e legatona sterile visione
interclassista e riformista, non disponibile a pnaspettiva rivoluzionaria. Di
fatto poi I'egemonia politica e il governo della iirva"”, sede del Ministero
della Pubblica Istruzione, vedeva la strepitosaond della Democrazia
Cristiana alle elezioni del 1948, consentendo a@lasperi di presentare il suo
guinto governo.

Le spinte innovatrici laiche e radicalmente rifotricd vennero mitigate

dall'orientamento della tradizione umanistica &ttana, a ragione riconosciuto
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ancora,in quegli anni, come il piu grande raccopirtatore di senso
dell'Occidente.

Il movimento del richiamo a Dewey, pur se nutritaiesignificativa
qualita, rimase, dunque, di minoranza. Scrisse pagina gloriosa, ma fu
interrotto e mutilato, nel suo riformismo civileperseverante, dall'esplosione
della Contestazione, dalla fortuna del tecnologisime a se stesso, dalla
successiva caduta della passione civile.

Nelle vicende non solo della "fortuna” di Deweyltialia, ma anche in
generale della vita culturale, civile e educative dostro Paese, l'azione
tecnica e pratica liberamente ispirata al suo peosinel periodo dalla
Liberazione alla fine del centro-sinistra, rimamedgni caso memorabile e
sicuramente di grande suggestione.

Nel considerare il rapporto di Dewey, dal primo Moento ad oggi,
con la cultura e la societa italiana, emerge chiarge il radicamento del suo
pensiero pedagogico all'interno della pedagogiaenua e contemporanea, sia
nell'accettazione che nel rifiuto polemico, pensiehe si fa ideale e si ancora
ad una visione sociale democratica e a una progpetilturale emancipatrice
organica anche se non tradizionalista e non megafis

Ci si e soffermati in particolare a rimarcare liegmo per
'appassionata diffusione del pensiero e dellaoiezidi Dewey in una ltalia da
ricostruire, nelle sue strutture politiche, nellaascultura aperta al sapere
scientifico e al mondo, nelle sue scuole e nella lgpirazione educativa e
didattica, da parte di un gruppo laico e progréssiaelante alla giustizia e alla
liberta ™,

Ad oggi riteniamo di poter riconoscere che tantii m teorizzazioni
intolleranti sono caduti e disponibilita nuove s@pparse, dal crollo del muro
di Berlino al Concilio Vaticano Il, e si pongonornbzioni positive per lo
sviluppo del dialogo e della collaborazione, netbavinzione che il successo o
'accantonamento di Dewey resti ancora un fondaalentsegnale di
disponibilita allo sviluppo effettivo 0 meno di witancio della democrazia.

Resta fuori dubbio la consapevolezza che la proomezidi forme di
educazione ispirate all’educazione progressiva datrice deweyana

23 Cfr. Cives G., (1999ducarsi a cooperare. | pedagogisti laico-demoaiata “scuola di Firenze” e il MCE (dal
1950 ad oggi)in E. Catarsi (a cura diffreinet e la “pedagogia popolare” in ItaliagLa Nuova ltalia, Firenze, pp.49-93.
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opportunamente integrate con le nuove istanze deltéeta postmoderna in
una prospettiva che ponga al centro la dignitavalire della persona, possa e
debba porsi come processo ispiratore di ideali idstzia, di liberta e di

democrazia.
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V. L’attualita di John Dewey: percorsi pedagogici

4.1 Indagine sociale e impegno speculativo

Molte delle prospettive e correnti pedagogiche “deistro tempo
appreso con il pensiero” (Hegel) di stampo laidoita, articolano le proprie
posizioni intorno alla dimensione critica del rel@mmo-nichilismo
postmoderno, attuando un’opera di decostruziondlfraazione/dispersione
degli ideali e dei fini dell’educazione, arrivandosi a delineare l'aspetto
confuso di ungpaideia difficile e per alcuni introvabile (Acone). Tuttave
necessario constatare che finché lincertezza pemtg riguarda modelli,
scopi, tendenze e metodi conduce al dibattito eoafronto, essa e positiva,
perché il dubbio e rlinterrogativo non sono in skessi occasione di
pessimismo. Ma, come scrisse John Dewe¥sperienza e educazioria
confusione pura e semplice non & un béfie”

Parlare oggi di educazione rileggendo i testi dinilewey, € una
impresa utile e originale nel periodo critico chamo: non si tratta quindi di
un esercizio di retrospettiva storica, ma di ufl@ssione per capire l'attualita
delle sue idee pedagogiche e filosofiche, dee cdssqmo aiutare oggi che si
trova nella trincea quotidiana di un sistema educatociale e scolastico, che
vive probabilmente una delle sue crisi piu profariieostro discorso non sara
quindi di ricostruzione storica del pensiero deldggogista e pensatore
statunitense ma quello di riprendere alcuni concetla sua elaborazione e
verificare se ci possono stimolare a trovare alcusposte ai plurimi e
complessi interrogativi sullo stato dell’educazi@ndella societa.

Dewey € una figura complessa e poliedrica: filosaftellettuale
impegnato politicamente, pedagogista, appassiatiatoltura antica ma anche
di letteratura; un uomo discusso che non ha matidses indifferenti,
considerato come una delle grandi figure del filaledle pedagogie attive e

progressiste ma anche difficilmente classificabidasta leggere queste righe
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Dewey J., Childs J. L., (1981)a frontiera educativaLa Nuova ltalia, Firenze, p. 44.

186



del testdDemocrazia e educazioper rendersi conto della forza attuale
dell'approccio di Dewey e della sua fede nel pregoeumano attraverso

I'’educazione:

“La vita e sviluppo, e che svilupparsi, crescerevita. (...) Il processo
educativo e processo di continua riorganizzaziaiegstruzione, trasformazione.
L’inclinazione a imparare dalla vita stessa e aleea le condizioni del vivere tali che

ognuno sia in grado di imparare nel corso steskwidere € il piu bel prodotto della

scuola®’®,

Nel corso della sua opera educativa di Dewey affrdre grandi crisi:
guella della prima guerra mondiale, la crisi ecommane sociale del 1929 e la
seconda guerra mondiale. La sua convinzione clhledazione fosse alla base
della formazione di uomini e donne consapevoli oasabili, in grado di
pensare con la propria intelligenza, fu anche ddptto di questi drammi
vissuti a livello sociale, politico, culturale edimiduale.

La posizione di Dewey ha una sua profonda origiaaonnessa anche
al contesto statunitense, diverso da quello Europeo contesto culturale
dominato dal pragmatismo, dal funzionalismo e @ahgortamentismo mentre
in Europa primeggiano lidealismo, la crisi profenddel positivismo,
linfluenza del marxismo, la diffusione delle scaeedella psicanalisi, la
fenomenologia di Husserl, Bergson nonché, in Fenla sviluppo di una
scuola etnologica e antropologica critica (Lévy{dBrie Marcel Mauss).
Differenti anche le vicende politiche: le due geemondiali si combattono
soprattutto in Europa che vede anche I'ascesaagelsmo, del nazismo e del
totalitarismo staliniano. Quando si parla della@aWNuova e delle pedagogie
attive che mettono al centro il soggetto in sitoagi di apprendimento non
bisogna dimenticare questo sfondo storico che eomta tutta la riflessione
pedagogica e lo sviluppo delle esperienze educative

Nel caso di Dewey abbiamo un uomo, un intellettudilesofo e
pedagogista, che sara influenzato da una societgpiéna espansione
industriale, con un modello produttivo, quello @@dismo, e un dominio del

complesso militaro-industriale e finanziario neliga politica. Una societa, a

2> Dewey J., (1984)Democrazia e educazioniea Nuova ltalia, Firenze, p. 66.
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differenza dell’Europa attraversata dal cristiamesisociale e dalle diverse
correnti del pensiero socialista, impregnata dibilogia individualista del
liberismo economico; una societa in cui le dichéarai di liberalismo politico

urtano continuamente con la competitivita econonuba riduce gli esseri
umani a numeri nella lotta per la vita. E Lambé@twghi , pedagogista italiano

studioso di Dewey che scrive nella presentazionedrontiera educativa

“Il rapporto tra educazione e vita economica erpdsto all’attenzione del
Dewey dalla crisi in cui precipitd la civilta oceidtale negli anni della ‘grande
depressione’ negli Stati Uniti d’America e dell'esglersi del fascismo nel mondo

coll’avvento al potere del nazionalsocialismo irr@ania®’®.

Dewey chiaria nettamente la sua posizione contmmiib americano
dell'individuo, del self-made-man, frutto di unancezione che sulla scorta di
un certo darwinismo sociale trasforma le differenpe diseguaglianze,
considerando la poverta alla stregua di una coldaviduale; forte la critica
socio-culturale del nostro pedagogista e filosofihe scorge in tale
concezione/atteggiamento/habitus culturale I'oegidi molti dei drammi
umani della societa statunitense.

Efficaci sono le brevi, ma marcate pennellate cenquali Alain
Goussot, docente di Pedagogia Speciale all’Unitzedi Bologna, dipinge la
personalita di John Dewey, collegandola al contdstbepoca, al suo vissuto e

ai suoi ideali:

“Lo stesso Dewey sosterra i comitati che chiedevéadiberazione di
Bartolomeo Vanzetti e Nicola Sacco, immigrati &ali e anarchici, accusati di avere
ucciso un poliziotto durante uno sciopero, prendgrasizione contro la
discriminazione dei neri e chiedera maggiore giistsociale. Ma per lui le leggi e le
norme giuridiche non sono sufficienti se non v’éaambiamento profondo nel modo
di essere, di vivere e di pensare delle persongli demini e delle donne. Questo
cambiamento era possibile tramite I'esperienza &tiltece la formazione. Si potrebbe
dire che anticipava le tesi di Adorno e Horkheind®lla scuola di Francoforte sulla
personalita autoritaria e democratica. Non a casedy s'impegnera anche a difesa

del rivoluzionario russo Lev Trotskij, antagonisiaStalin, pure non condividendo il

2® Dewey J., Childs J. L., (1981)a frontiera educativaop. cit., p. 1.
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suo punto di vista radicalmente anticapitalistainteressante vedere come Dewey
consideri centrale la dimensione etica della Ip&ala giustizia e la verita: affermera a
piu riprese che I'approccio di Trotskij & riduttieoschematico (anche pericoloso per
certi aspetti), ma questo non gli impedira di valatcon rigore e onesta 'infondatezza
delle affermazioni dei tribunali staliniani. Sappi@ che Dewey non si trovava in
sintonia con le analisi di Marx; la sensazione sihea leggendo le poche righe che gli
dedica é di una certa superficialita: riprende deuae fatte al filosofo di Treviri di
determinismo e riduzionismo economicistico men@ppsamo che il suo pensiero
storico-dialettico era molto pit complesso. Quelte alla fine interessa Dewey ¢ la
dimensione pedagogica e educativa; I'effetto sedoeativo di una teoria; per lui una
certa visione del marxismo non dava abbastanzaosp#linfluenza delluomo sul

contesto, e I'educazione costituisce un momenttralendi questa influenz&”.

Dalla rilettura di Dewey, oggi, emerge il suo rigontellettuale dovuto
ad una vasta cultura, ad un evidente umanesimalsoei ad una raffinata
sensibilita pedagogico/educativa, che lo spinsmdalgare il vasto campo delle
possibilita concrete dello sviluppo delle capad& pensare nell’alunno e a
studiare accuratamente la possibile attuazione delhdizioni educative atte a

promuovere e mettere alla prova il pensiero stesso.

“Il pensiero non connesso con un aumento di efizéeper I'azione, e con
limparare un po’ di piu su noi stessi e sul momad quale viviamo, zoppica proprio

in quanto pensierdé™.

E importante ricordare, ai fini dell'identificaziendegli elementi di
attualita del nostro pedagogista, la sua ricca &ione filosofica sui testi di
Platone e di Aristotele, di Kant e di Hegel, la sattenta disamina delle
riflessioni di Pestalozzi, Froebel, Rousseau e &¢ull’educazione; studi che
da un lato contribuirono alla collocazione dellaa sapera in una prospettiva
storica, avendo una precisa genealogia, dall’atiemifestano un approccio
estremamente autonomo e critico da parte di Dewleg,si servi di diversi
aspetti e tratti delle prospettive emerse nelleiletdi autori quali quelli sopra

citati, per alimentare la sua concezione demo@atéd!’educazione.

2" Goussot A., (2013Dewey oggi: la pedagogia impossibile e I'utopialgelucazione democratigan Educazione
democraticaanno Ill, numero 5, Gennaio 2013.
28 Dewey J., (1984)Democrazia e educazionap. cit., p. 196.
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| testi filosofici, nelle mani del Dewey, passantvaverso “il prisma dei
processi educativi’, del come favorire 'apprendntoee la crescita spirituale,
intellettiva e morale dell'’essere umano, nonchféidmazione del pensiero.

Interessanti anche le contaminazioni con le filesdf Platone e della
sua idea di Repubblica e di Rousseau, il primogadeil'idealismo filosofico,
l'altro teorico dell'idea dell’'originaria bonta uma e della relazionalita
delleducazione che pone in primo piano la valeedacativa del sentimento:
idee e sentimenti, pensiero ed interesse, finistaved impulsi/bisogni sono
aspetti vitali del processo di apprendimento e mdiscita, intorno ai quali
Dewey costruira l'intero impianto della sua teoazione pedagogica.

Si concorda in questa sede con quanto rimarcatlala Goussot, che
nella rivista di pedagogia politicRducazione democraticainviene preziosi
elementi di attualita nellopera di Dewey, tra iatjua lettura pedagogica dei
filosofi e il riferimento ad una sua genealogiaris@ la responsabilita
educativa degli adulti nei confronti delle nuovengezioni, la cui crescita
deve essere considerata come un bene comune; ela stonnessione e
continuita temporale-progettuale dei rapporti igégrerazionali, in virtu delle
guali il passato, il presente e il futuro, sondivisuna prospettiva di crescita e
sviluppo progressivo dell'umanita; il concetto diperienza educativa diretta
ed autentica, fondamento dell’apprendimento; lozgp&ducativo concepito
come laboratorio sperimentale e spazio transazomal cui avviene un
processo continuo di negoziazione tra maestro englul'importanza
dell'interazione tra soggetto e ambiente e la dsmare dialettica e storico-
sociale dell'interazione stessa; la concezione rooggtica dell’ambiente,
concepito come un organismo sociale che vive, eresapprende, nonché la
corrispondente asserzione del processo di appremtiinthe la societa mette
in opera costantemente dalla sua stessa storimelssa in evidenza del
rapporto tra particolarita e totalita, individuali globalita, individuo e societa;
la centralita del pensiero in educazione, il cunpdo volto a connotarlo nella
dimensione della riflessivita, si articola comerego continuo che e alla base

dell’autonomia e della liberta:
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“Il punto di partenza di qualsiasi processo di Enesé qualcosa in fieri,
qualcosa che cosi come &, sarebbe incompleto erm@dto. Il suo significato risiede

letteralmente in quel che diventera, nel modo irstaviluppera™,

la democrazia come forma di vita, tensione e ptag®mne continua
volta non solo alla definizione dei diritti ma aectiei doveri, la cui concreta
applicazione trova nella scuola il suo punto ditga@a tramite la
valorizzazione e l'incremento della partecipaziode| pensiero critico, del
pluralismo.

Dewey indaga con grande accuratezza e rigore megido le
filosofie dei suoi interlocutori teoretici, mantem® |'occhio attento alle
concrete condizioni storiche e socio-culturali ¢elo tempo, col preciso
obiettivo di allacciare la filosofia alla vita afiterno di una prospettiva

squisitamente pedagogica.

In Come pensiamdohn Dewey da una chiara idea di come intende |l

processo di costruzione del pensiero. Fare acquigr «buoni abiti di studio»
per pensare € la missione dell'insegnante, cheitsem «attivo processo di
ricerca»: “Il pensiero e ricerca, investigazioriesame, controllo o sondaggio,
tutte operazioni volte a trovare qualcosa di nuomettere in una nuova luce
quello che gia si conosce. In breve esso ¢ intarioge®®°.

Dewey attribuisce, in modo quasi socratico, una ngjssima
importanza all'arte d’interrogare del maestro, ut€ahe stimola il gusto dello
studente per la domanda e quindi l'autentica remefacendo emergere
I'attivita riflessiva nel soggetto che s’interrog&’arte di interrogare € di fatto
una pratica sia filosofica che scientifica: I'adeinterrogare i materiali e le
osservazioni raccolte € qualcosa che accomunazscierfilosofia, &€ un atto
profondamente pedagogico, perché favorisce e giaggrendimento nella
direzione dellinvestigazione permanefite Come scrive Dewey: “il risveglio

della capacita di rilevare cid che esige spiegazioid che é inaspettato,
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Dewey J., (1984Democrazia e educazionep. cit., p. 188.
Dewey J. (1986)Come pensiamap. cit., p. 368.

21 cfr, Goussot A., (2013ewey oggi: la pedagogia impossibile e I'utopial@elucazione democraticap. cit., p.

21.
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peculiare, imbarazzante. La mente dominata dal osefis una genuina

perplessita & sveglia ed indagante, giacché & lstiendall’interno®®?

Il rapporto che Dewey instaura col suo filosofardaesua stessa
concezione stessa di filosofia mai sganciata datlacretezza del vivere e
dell'apprendere in particolare, sono, a nostro swvvoggi piu che mai modalita
ermeneutiche valide ed utili strumenti concettpali non rischiare di incorrere
nelle secche del pensiero autoreferenziale e r&eltain aria della pura
teoresi.

Un innegabile contributo alla maturazione del pemsiteso a porre in
primo piano l'urgenza della formazione della coszee e dei principi della
democrazia deriva al Dewey dalla dialettica che s@bi studi filosofici
intraprende con Platone, del quale pur riconosceagidaspetti rivoluzionari,
non esita ad evidenziarne il limite di una visiceigaria e di “statici ideali”.
Commentando la Repubblica del maestro dell’Anticedz, Dewey cosi si

esprime.

“Egli non intui mai la pluralita indefinita di atita che possono caratterizzare

un individuo e un gruppo sociale, e per consegudimado il suo punto di vista a un

numero limitato di classi, di capacita e di strigtsociali®®,

E proprio il progressivo sviluppo della democrazla contesto
significativo nel quale vengono valorizzate le eliffnze, la varieta e la
pluralita delle individualita come aspetto fondamada del processo educativo.
E cosi che Dewey trascrive nellambito della rifiesie pedagogica le
dimensioni epistemlogiche che gli derivano dallagdhe filosofica, nella quale
lanalisi della dimensione progettuale-formativaqessuale diventa
metodologia sistematica volta a sistematizzare dcgssi di sviluppo e
formazione della conoscenza, degli habitus umading\verso I'opera razionale
e riflessiva del pensiero.

Desta grande interesse la capacita di Dewey dndigoe sul piano
della contestualizzazione sociologico-pedagogicsuke molteplici intersezioni

22 |bidem, p. 372.
Z3Dewey J., (1984)Democrazia e educazionep. cit., p. 112.
192



con correnti filosofiche di diverse epoche e camts®rici quali ad esempio
I'lluminismo e le filosofie di Rousseau e di Kadeélle quali fa osservare la
presenza di un impulso potente verso una sociatébgra, verso una forma di
cosmopolitismo dell’atteggiamento individuale; Emle e quello della

partecipazione all’'umanita, e I'educazione risutpaindi, il compito di liberare

le energie individuali per emancipare la personaneme portarla verso una
societa piu vasta, aperta e progressiva. Per tibagh uomini dalle catene
esteriori il primo passo necessario € quello diresiparli dalle catene interne

delle false credenze ed idé&ti

Dewey riprende la posizione radicale di Kant chrmebbesi chi
s’incarichera dell’educazione per migliorare l'uritan ricorda che per il
filosofo tedesco 'uomo € un valore assoluto e manmezzo; ricorda che i
governanti in molte epoche hanno sempre avutoessera non fare crescere |l

popolo sul piano intellettuale. Cita lo stesso Kelmd scrive:

“Tutta la cultura comincia dai privati e si espamtieloro. Solo attraverso gli
sforzi di persone di piu larghi orizzonti, capaciimtendere l'ideale di una migliore
condizione futura, & possibile I'approssimarsi gdd della natura umana ai suoi fini.
(...) I governanti hanno interesse a fornire solollptElestramento che rendera i loro

sudditi docili strumenti dei loro finf®.

E chiaro in questo passaggio I'attenzione di Deweyapporto tra
governanti e governati, cioe alla natura stessbodgnizzazione politica e
sociale: una societa di sudditi analfabeti e pomasapevoli, non in grado di
pensare autonomamente non puo che essere forteraatitemocratica.
Tuttavia per Dewey non basta provvedere a fareadarthe I'educazione non
venga attivamente adoperata come strumento pditdexilo sfruttamento di
una classe da parte di un’altra, € di primaria irfgg@za approntare

un’attrezzatura scolastica di una vastita ed effiza tali da eliminare di fatto e

24 |bidem p. 118.
23 |bidem p. 122.
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non solamente a parole le diseguaglianze econoneiatee assicurare a tutti i
giovani eguali possibilita per le loro carriereufeg®®.

Anche nella sua analisi del sistema hegeliano Degregede con la
stessa metodologia atta a rinvenire la connesgicateca della filosofia con la
crescita umana e la concretezza dell’'esistenzagduklgia di cui teniamo a
ribadire in questa sede l'altissima valenza epistegica teorico-pratica: in
Hegel, Dewey coglie la lettura della storia dellagona umana tramite la sua
formazione, nonché la storia degli ambienti e cetimt@mani posti alla base di
ogni concezione dell'educazione che consideri lazreni sociali come
elementi vitali dello sviluppo dell'umanita. L’amrmazione per la filosofia di
Hegel viene palesata dal filosofo americano quattioe che quella hegeliana
e una filosofia che fornisce «un contributo indisgabile a una valida
concezione del processo di vita». L’idealismo digklee per Dewey
compensato dalla sua critica dell'individualismo dell’astrattismo non
collegati alla storia;dell’autore tedesco, inoltmmette in luce che nella
fenomenologia hegeliana la realta sociale, cukueaistituzionale assume una
funzione educativa che non puo essere ignoratahdai cccupa di azione
pedagogica.

Dewey cala queste riflessioni teoretiche nella téealell’'esperienza
educativa facendo risaltare il fatto che lo studenésattamente come
linsegnante, € un soggetto situato nel tempo B isplazio, e solo conoscendo
la situazione di vita socio-culturale, storico-féiare di chi apprende si puo
capire il processo di sviluppo e le modalita discita e di apprendimento e
procedere nella direzione dell’aiuto al fine di ritibdre il proprio potenziale di
vita e la propria intelligenZ&’.

Rinvenendo anche i limiti del sistema hegelianow®gnota come per
Hegel gli individui non hanno alcun diritto spiri@ contro le istituzioni cosi
come sono; lo sviluppo personale e la crescitaistmmo in una assimilazione
obbediente dello Spirito delle istituzioni esisteritl conformismo, non la
trasformazione, é I'essenza dell’educazione. Liugbni cambiano, il sorgere

e il cadere degli Stati, & opera dello «Spiritordendo». Gli individui, eccetto

286 |hidem p. 125.
27 Cfr. Goussot A., (2013ewey oggi: la pedagogia impossibile e I'utopial@elucazione democraticap. cit.,
p.25.
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i «grandi eroi», organi scelti dallo Spirito del nim, non hanno parte né
compito in essd*®®

A Dewey non sembra sfuggire la concezione diaketticHegel, la sua
modalita di intendere I'esistenza dell'umanita titee contraddizioni e il
conflitto, aspetti fortemente rielaborati e temzdiz anche da piu versanti delle
correnti pedagogiche contemporanee che si sonersudfe sulla dimensione
frammentata e processuale dell’esistenza e suwlastruzione precaria e

difficile del soggetto-persona.

4.2 La formazione alla democrazia, alla cooperamoe alla pace nel

contesto sociale

L'idea che Dewey ha dell'educazione democraticauellg di un
processo di «liberazione delle capacita individiralun progressivo sviluppo
rivolto a scopi sociali», una societa che ponggrado tutti i suoi membri di
partecipare, a condizioni eguali, a quel che hduwbno e che assicuri un
riadattamento flessibile delle sue istituzioniaterso lo scambio delle diverse
forme di vita associata € democratica. Una sinutgeta deve avere un tipo di
educazione che interessi personalmente gli individie relazioni e al
controllo sociale e sappia formare le menti in raemiche possano introdurre
cambiamenti sociali senza provocare disoffhi

Individualita e socialita sono le parti integraditiun processo unico che
Si presenta come un processo di emancipazione kgl individuale che
sociale. Tale processo valorizza le qualita e léemqoalita della persona
umana, promuovendo l'autodeterminazione nella faraoree democratica del
cittadino inteso non solo come attore ma anche caotere del proprio

percorso di crescita e di apprendimento.

8 Dewey J., (1984)Democrazia e educazionep. cit., p. 76.
29 bidem p. 126.
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Una formazione dell'uomo e del cittadino nella st&idemocratica non
puo basarsi su di un iper-specialismo, il qualeastndo la possibilita di
collegare il particolare il globale, frammenta dnsiero e la formazione della
riflessivita nella’azione, disperdendo anche laorie dell'uomo come essere

sociale e soggetto storico in divenire:

Y

“Uno specialismo cosi ristretto € impossibile; méerpotrebbe essere piu

assurdo che cercare di educare gli individui adnioo genere di attivitd®.

Per Dewey il fatto di acquisire una specializzagidn un settore
dell'attivita umana non puo condurre alla rottued légame con 'umanita e la
societa nel suo insieme, piuttosto € condizione résgndibile per la
realizzazione del bene comune il mantenimento distu legame, il quale
alimentando la formazione culturale e soprattuttoana, rende consapevoli
guanto viene messo in opera sul piano professiamattepud svincolarsi da
un’intenzionalita volta nella direzione del benentme.

La visione alternativa dell’educazione propostaldan Dewey mira al
cambiamento nella pratiche educative per sostenera maggiore
partecipazione di tutti gli individui ai processrdocratici.

Il concetto di cooperazione in classe, di collabmmae attraverso
responsabilita differenti tra docenti e discengitore proprio metodo educativo
proposto da John Dewey, nell'esortazione ad unnéiate cambiamento delle
pratiche educative, sara ripreso e sperimentatof@a@a da Célestin Freinet,
vero fondatore dell’educazione cooperativa che idenava come fondamento
di ogni educazione democratica. E un orientameh#ritroviamo in tutte le
esperienze e le figure delle pedagogie attive (@gcrClaparede, Ferriére,
Montessori...); il gruppo, il collettivo € il luogonicui si costruisce la
possibilita di crescere e di accedere alle conasedh il luogo in cui s'impara
a fare da sé in collaborazione con gli altri; aézproprio la possibilita di
collaborare con gli altri che permette di riconasce di riconoscere l'altro
diverso da sé, e quindi di autoeducarsi al pluradi alle differenze.

Socialita e individualita sono i due pilastri dirogrocesso formativo

emancipatorio; il collettivo, la comunita vive salorizza le differenze e le

290 |bidem p. 394.
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mette in relazione per comunicare e costruire unbi@mte in cui
'apprendimento sia reciproco. L’educazione demicaiaeé anche un educarsi
alla pace e alla gestione pacifica dei conflittevi2y tuttavia non crede che
basti promulgare delle leggi contro l'uso della mag ma ritiene che sia
condicio sine qua noper la costruzione di una convivenza pacifica adeiée
persone all’incontro, all’apertura e alla gestiop&cifica dei conflitti, col
medium dell'intelligenza e del metodo scientificche stimola l'apertura
allaltro, al nuovo, per migliorarsi e miglioraré proprio mondo. E solo la
formazione il processo in grado di evitare che BEmita possa precipitare
un’altra volta nella violenza e nell’autodistruzeoohe hanno dominato su scala

planetaria il secolo appena trascorso.

“Non basta insegnare gli orrori della guerra edasei tutto cio che possa
stimolare la gelosia e l'ostilita internazionalés®na anche insistere su tutto quello
che unisce i popoli e li proietta verso scopi aulté&gi comuni al di fuori delle
limitazioni geografiche. Si deve inculcare nellentheeome disposizione operante la
convinzione del carattere secondario e provvisdatla sovranitd nazionale rispetto
all'associazione e alle relazioni piu complete, lidére, e piu redditizie fra tutti gli

esseri umanf®,

L'opera di Dewey si propone ancora oggi come “uralggogia
del’emancipazione umana” (Alain Guissot) e di whieazione aperta, libera e
democratica volta a consentire l'accesso sociala abnoscenza. E
interessante, in conclusione, rileggere l'introdnzs che Ernesto Codignola
dedicO e&Esperienza e educaziandal pedagogista italiano, influenzato
dall'idealismo hegeliano e crociano, riesce a @gligli elementi di novita di

guesto scritto evidenziandone I'essenza pedagogica:

“Autorita e liberta, e risaputo, sono termini cdéatevi e complementari.
Hanno valore nell'unita; separati diventano merétarverbali. L’educatore deve
instaurare la liberta dell’alunno, ma non lo puéefahe attraverso I'esercizio della
disciplina e dell'autorita. | maestri che insegnasub serio e non si baloccano con
preoccupazioni astratte e con parole grosse sahadacliberta si pud conseguire

soltanto vincendo i disordinati impulsi dell’'arbitrnaturale, i quali sono al polo

21 bidem p. 126.
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opposto della liberta. All'autogoverno, ideale djnd comunitd d’'uomini e quindi

anche della scuola, si pud pervenire soltanto \attsa I'esercizio dell’'ubbidienza.
Dewey ha dato suggerimenti fecondi sul modo di pravere I'autorita consentita in
una scuola trasformata in comunita di spiriti dodleanti nella realizzazione di un fine

comune®®?

Nell'era del Post-moderno storico—culturale e, dimqgpedagogico-
educativo, nel quale vengono messi in discussi@sestenza e la stessa utilita
dell’educazione agiscono una serie di “attori” ch#Buenzano le menti dei
bambini e degli adolescenti: i media, le nuove odmgie, la pubblicita, la
politica, lo spettacolo, la societa dei consumi. dtesso Dewey notava che
'ambiente sociale e culturale nelle sua articaaziha una forte influenza

(dis)educativa sulle giovani generazioni:

“Noi non educhiamo mai direttamente, ma indirettatee per mezzo
dell’ambiente. (...) Una societa moderna é fatta ditensocieta collegate piu 0 meno
strettamente. Ogni famiglia con la sua cerchia idiata di amici forma una societa; il
gruppo di compagni di gioco di un villaggio o diaustrada forma una comunita; ogni
gruppo di affari, ogni circolo, ne forma un altro.Y Ognuno di questi gruppi esercita
un’influenza formativa sulle disposizioni attivei deoi membri. (...) Ognuno di essi &

un tipo di vita associata o di comunita proprio eolm sono una famiglia, una citta,

uno Stato®:,

In un’epoca di crisi dell’educativo e di grandiemogativi circa gli
statuti della pedagogia in un prospettiva pluraéstci si trova a dover fare i
conti col potere (de)formativo della massiccia pres dei vettori informali di
una paideia difficile, quali quelli forniti ad angpiraggio e su scala globale
dalle tecnologie. Dai social network, al ciberspazisi assiste al
bombardamento consumistico digitalizzato che fotan& plasma le menti
delle giovani generazioni. Tesi spontaneistiche é&ra-michilistiche
propugnatrici di un permissivismo pedagogico su pagologistiche in nome
di un individualismo esasperato, risultano essaggj piu che mai, una strada

senza uscita per una paideia che voglia dirsi adaipe modo ancora possibile.

292 Codignola E., (1981)Introduzione,in Dewey J.Esperienza e educaziora. cit., p. IX.
293 |bidem p. 27.
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Se non v’e piu necessita di educare vuol dire aiwsiri bambini e adolescenti
sanno gia tutto, hanno gia sperimentato tutto elah@resenza del genitore,
dellinsegnante, del maestro non € piu necessBeaey, che gia teorizzava
chiaramente il significato profondo della tecnobbgiome sottolineato da
Hickman, considera un dovere e una responsabilitale quella di aiutare gl
«immaturi» a crescere e a divenire in grado di ¢geeem decisioni consapevoli,
come esseri veramente e autenticamente liberi.

Per Dewey la liberta non puo svincolarsi gehcipio responsabilitée
dalla consapevolezza che siamo legati gli uni afli e dal necessario e
solidale impegno nella difesa del bene comune falarisca la crescita di tutti
e di ciascuno, il libero accesso al mondo delleosoanze e dei sapere, nel
rispetto delle capacita e caratteristiche individua

Scrive Dewey nella conclusione Esperienza e educazionehe il
solido principio dell’educazione, per conseguirguoi fini sia nei riguardi
dell'alunno singolo sia della societa, deve basawiesperienza della vita
degli individui. | conservatori non meno dei radiicaell’educazione sono
profondamente insoddisfatti della situazione ddlieazione presa nel suo
complesso, ma Dewey evidenzia che c’e almeno foedtate accordo fra
persone intelligenti di ambedue gli indirizzi edtinda Il sistema educativo
deve prendere l'una o l'altra via, o retrocedereraicipi intellettuali e morali
dell'eta prescientifica 0 avanzare verso un’utdizone sempre maggiore del
metodo scientifico per promuovere le possibilita wli’esperienza in via
d’accrescimento e di espansione. Dewey mostraaladitiucia nelle capacita
di un’educazione che sia diretta intelligentemeatsviluppare le possibilita
implicite nell’esperienza ordinaria che non credeeassario 'altro indirizzo né
addurre a favore di chi prende la via dell'esperiéit.

Dagli Atti del XXI Convegno Nazionale della Societtaliana di
Pedagogia che si € tenuto a Macerata nel maggi@0@& sui temi “Pedagogia,
Ricerca, Valutazione” risalta la voce personalisédl’intervento di Riccardo
Pagano, professore ordinario di Pedagogia Genaldlniversita degli Studi
di Bari, il quale contestualizza la riflessione agdgica nella Stimmung di
iperspecializzazione scientifico-tecnologica soteetdo una riflessione

24 Dewey J., (1981Esperienza e educaziorap. cit., p. 74.
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antropo-filosofico-educativa capace di ricercareveucategorie del’'umano e
di contrastare il processo di disumanizzazione'wwho. L’interesse di
Pagano alle problematiche dell’educazione contearma si focalizza sugli
aspetti sociali dell’educazione, al fine di cogiida dimensione pratica delle
esperienze educative che nel sociale trovano uieféerreno. Lontano si
colloca la sua concezione di educazione socialedaiajuella di impianto
sociologico di “socializzazione”, sia dall'idea deyana di pedagogia come
“ingegneria sociale”. Citando Catalfamo Paganaipeeche I'educazione non
e solo influenza sociale, ma sforzo e impegno dedisonalita che si pone in
un atteggiamento critico di fronte al condizionaioesociale, da cui deriva che
se la socializzazione mira al controllo sociald’ielividuo, I'educazione mira
al controllo individuale della societa. Ed e in gi@edinamica che Riccardo
Pagano colloca I'essenza della democrazia, cheatizza nella misura in cui
l'individuo diviene protagonista del cambiamentaiate®®>. L’educazione cos’
intesa costituisce la “dinamica dei valori” in qt@il soggetto non acquisisce i
valori sociali passivamente e spontaneamente, madva e li proietta verso il
futuro, il nuovo. Quello proposto da Pagano e, denqun personalismo
radicato nel sociale e in funzione del socialdolaazione della persona & un
atto sociale e come tale si deve costruire neigasicsociale dell’educazione,
la quale deve avere sempre come suo fine pecubakalorizzazione e la
promozione della persona.

L’educazione alla democrazia, in un’epoca di sfaddato valoriale e di
sfilacciamento di un’etica condivisa, risulta pdr professore di Bari
assolutamente imprescindibile per rovesciare lactoglel potere, minaccia

mortale per 'educazione stessa.

“La democrazia € un ideale da conquistare, da co@fie e da difendere da
tutte le insidie che promanano dall’ambivalenteuraatdel’'uomo, il quale porta in sé

congiunti 'angelico e il demoniact®.

E scopo del presente lavoro rilevare come le tesi epposte da

pedagogisti personalisti come Pagano e Catalfafmonéiho tematiche molto

2950, 122,

29 Catalfamo G., (1989%o0cializzazione deviante e disnoniialD. Educazione alla persona e socializzaziohdas,
Messina, p. 9.
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care allo stesso Dewey che fa dell’educazione ddiaocrazia nel contesto
sociale il cardine del suo pensiero pedagogicofeBahte per numerosi aspetti
e la prospettiva di riferimento, pur in una sintondi fondo tesa alla

promozione dello spirito critico, dellautonomia dpensiero, della

valorizzazione umana.

L’educazione sociale €, per Pagano, legata allariooe morale,
perché il rapporto dei “socii” tra loro e di ogrocso con la societa, essendo
una rapporto tra persone, implica una relazioneagtiionde deriva che la
democrazia, come ebbe a dire Dewey, “e bene pundiforma di governo”,

hY

perché “e prima di tutto un tipo di vita associatagsperienza comunicata e
congiunta®’che permette agli individui di esprimere le propdapacita
personali all'interno di un’area di interessi comun

La societa democratica si caratterizza per la aktdtrdella persona,
considerata punto di partenza e di arrivo delldesacstessa, che difende la
libertd personale di ciascuno nel suo concreto a@icst realizzarsi e
perfezionarsi, nello sganciamento da condizionammetafisico-dogmatici.
Valorizzazione dello spirito critico, educaziondaapartecipazione e alla
manifestazione del proprio giudizio senza condizioenti, capacita di
esprimere un dissenso costruttivo, di vigilare esidhtinomie, sono questi,
nell'ottica di Riccardo Pagano, i cardini di un’antica e feconda educazione
alla democrazia, di un’educazione sociale cheanmibspettiva personalistica,
si traduce in educazione alla democré&Zia

Di fronte alla crisi della democrazia contemporan®agano fa
corrispondere una crisi della cittadinanza: i ragiemocratici, attuali, infatti,
pur mantenendo un consenso astratto su alcuniiviaodamentali, come
liberta, l'autonomia, l'uguaglia, l'equita, la sdérieta. La sicurezza, |l
benessere, di fatto non riescono a perseguirli @ngdi. Un’autentica
educazione sociale non puo esimersi dal fare prapdoncetto aristotelico di
“philia” in riferimento al legame sociale, il quafgesuppone una formazione
tale che il singolo comprenda che il proprio beegedcoincidere con quello

della comunita alla quale appartiene. La dialettidanque, deve farsi

27 Dewey J., (1968Democrazia e educazionea Nuova ltalia, Firene, p. 17.
%8 pagano R., (2006), educazione personalistica come educazione soeiglelitica in Laneve. C., Gemma C. (a
cura di), Pedagogia, Ricerca, Valutazionieensa, Lecce, p. 130.
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“dialogo”, capace di perseguire il “noi” nella safardia dell'identita
personale e collettiva. In quest’ottica I'educasoalla democrazia diventa
consapevolezza di responsabilita, di scelte di astamenti eticamente
orientati per il bene comune nella concretezzaicsiegociale di un contesto
sempre in fieri, migliorabile, perfettibile (intexganti e feconde le tracce di
Dewey, la cui lettura dell'educazione investe irtotd’esigenza/urgenza
democratica).

Ed ¢ il fenomeno della globalizzazione, che invespermea la societa
a livello planetario, I'elemento con il quale e essario confrontarsi oggi per
costruire una cittadinanza universale e presidimd l'istanza democratica,
contro una mondializzazione che fa del paradignmm@mico il suo vessillo.
L’educazione all’'uguaglianza di diritti e di dovesi alla liberta pienamente
umana, storica e responsabile sono gli “impresbihtidella proposta di
Pagano per la formazione di una coscienza demoarahe si traduce nella
capacita di mettersi in gioco, di rivedere semmeptoprie posizioni per
conciliare interessi particolari e generali, enti@mel sociale per rivendicarne
'appartenenza, l'identita e aprirsi alla solidégie intravedere come elemento

unificante e universale la perséfa

29 pagano R., (2004 er un’educazione alla cittadinanza democraticeCorsi M., Sani R. (a cura dl)’educazione
alla democrazia tra passato e presenféa e pensiero, Milano, p. 310.
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4.3 |l “ritorno a Dewey” e I'educazione del pens@nella societa

contemporanea nella lettura di Franco Cambi e Mau&triano

Il primo decennio di questo XXl secolo registra,l'ambito del
neopragmatismo filosofico e pedagogico, un atteggi#o culturale che
Franco Cambi definisce di “ritorno a Dewey”: lo agtio si concentra, infatti,
su quelle grandi innovazioni del pensiero deweyari®e a tutt'oggi
permangono come conquiste epistemologiche e metgidbe di notevole
portata. Dalla teoria dell’esperienza che collegasgero e societa, all'ideale
alto e pragmatico della democrazia, alla costruzi@torico-pratica della
scienza, le traiettorie deweyane sono state riiettparticolare dagli insigni
neo-pragmatisti Hilary Putham e Richard Rorty, algwsviluppano itinerari
differenti, ma convergenti. Il pragmatismo resta paesti autori il fattore-
chiave del neopragmatismo in quanto ne tracciaizfonte teoretico,
vincolandolo alla costruzione sociale del significad ancorando la teoreticita
alla forma-di-vita democratica e progressista,sateome meta dello sviluppo
del mondo occidentale moderno ed anche postmoderno

In occasione del 50° anniversario della morte dinJ®ewey, Franco
Cambi si sofferma a ricapitolare e precisare ibxale I'attualita del paradigma
deweyano, quale sintesi organica del pensiero entate, soprattutto
Moderno, le cui innegabili origini greco-cristiaf®¥ewey analizza, supera e
universalizza. Paradigma aperto, flessibile e cesgd che mira alla
costruzione di unathropo-socius inteso come individuo responsabile,
razionale, creativo e comunicativo.

Del moderno Dewey esalta e interpreta la ragionmecanetodo e
rigore; la laicitd come pluralismo di gerarchievdiori e costruzione di “fede
comune”; la democrazia aperta e critica, in cui @ngpazio e dato alla voce
dell'opinione pubblica e della societa civile; tividuo secondo i caratteri di
athropo-sociusopra delineati; la mente che si poggia sul megmientifico e
sullimmaginazione attuando “l'intelligenza creatly la scuola come
istituzione cardine della societa e della formagidell'individuo nell’etica del

pluralismo. Il pensiero plurale teorizzato da Deww}la Logica (1938), né
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logistico né retorico, viene definito da Cambi “ai pnarce”, aperto a piu
dimensioni che si connettono nel fare esperienza &eorizzare la conoscenza.
Anche il tema della democrazia € di profondissirttaadita: Dewey lo
affronta come “problema di tutti”, come autocritieacostante revisione di se
stessa, oggi piu che mai urgente in un tempo sl della democrazia stessa.

In Natura e condotta dell’'uomib maestro americano si propone

“di mettere in chiaro come siano sempre all’operéofme intrinseche di una
comune natura umana; [...] che continuano a premetecorso della storia per

liberarsi e rifare le istituzioni sociaff®.

Cambi si inoltra in una lettura del Dewey maturoconnessione col
Postmoderno e con le anticipazioni che ne fa leggénModerno con la lente
della problematicita, dellincertezza, dell'irregtezza dell’ “essere”, del
“conoscere” e dell”agire®™. Primo elemento di annuncio del Postmoderno
viene individuato nella teoria dell’esperienza coet&borata inEsperienza e
natura: esperienza che si fa problema e crisi di certazzexca che si da nella
finitezza temporale e ancor piu ontologica, chduca un atto finito di un ente
finito, anticipando una concezione piu che mai pasterna.

Al costrutto “veritd” Dewey sostituisce quello dcertezza”, sempre
collocata nell’'esperienza, sempre pluralisticaadapca, legata al primato del
metodoprotempore non piu al dogma. Anche la relazione educativapse in
Dewey alle conquiste postmoderne dell'idea di cdiaservizio reciproco, di
fiducia e dedizione in un’azione reciproca chem@me dialettica, processuale,
integrata, transazionale (cioé aperta, inquietegvativa).

Il Postmoderno sul quale Dewey getta lampi di l[pEmonitori non si
identifica come antimoderno, ma in una continugpegienziale aperta ad una
prospettiva di crescita e di ri-costruzione cheliedg lacerazioni e le letture di
un tempo storico difficile e incerto, tendendo semad un tentativo di

progettazione in-vista-di una possibile/impossibileomposizion&?.

30 Dewey J., (1958)Natura e condotta dell'uomap. cit.,p. 8.
301 Cambi F., (2013)John Dewey: un pensiero tra due epoche. Modernostniodernpin Frauenfelder E., Striano
M., Oliverio S. (a cura di)] pensiero di John Dewey tra psicologia, filosefieedagogiaFridericiana Editrice
Universitaria, Napoli, p. 288.
302 |bidem, p. 291.

204



Tutto I'impianto della vasta produzione scientifidaweyana, le sue
intuizioni attualissime in campo filosofico e pedggo gli derivano, come
sottolinea Maura Striano, dal carattere prettamémierdisciplinare del suo
approccio teorico-pratico alle multiverse probleictad della sua ricerca.

L’interdisciplinarieta €, dunque, funzionale allaalizzazione di
un’indagine a tutto tondo sui diversi campi d’esg@za umana, attraverso la
focalizzazione sulla possibilita di avvalersi dvelisi saperi, colti nella loro
valenza euristica, come particolari forme di esptaone della realta. Ogni
disciplina offre il proprio contributo esploratiaitraverso la propria peculiare
prospettiva di indagine, muovendosi e intreccian@dnterno del comune
sistema di indagine auto-organizzato, comprensiv@regressivo che si
autoverifica costantemente, quale e il metodo $sifiem Rifacendosi ad una
metafora organicistica, Dewey parla di “organi” ielazione alle diverse
discipline che, pur appartenendo all’unico “orgams$ della scienza, si
confanno alle diverse “logiche dell’esperienza”rrigpondenti ai diversi
contesti della vita umana.

| differenti modi del conoscere sono strumenti tgpisci utili ad
orientare in modo sempre piu intelligente I'agimano: concezione che mette
in risalto la forte connessione che il professar€hicago allaccia tra forme di
conoscenza e concreto vivere umano.

La concezione della pedagogia promossa da Dewetata accolta
come preziosa ereditd per lattuale lettura delisciglina pedagogica in
relazione con le scienze dell’educazione, comeisice dalla lettura di Maura
Striano, studiosa e conoscitrice dell’opera dewayd#m quale ribadisce l'idea
secondo la quale la pedagogia deve porsi comezsctenrico-pratica che, per
Dewey, richiede di poter usufruire di una dimensidaboratoriale per poter
assumere in pieno la sua funzione formativa. Uadigar che si esplicita nella
dimensione della dimostrazione, della validaziomeka verifica dei principi e
delle teorie dell’educazione onde consentirne um seciale e politico. Cosi

intesa la pedagogia € : “teoria scientifica defjamizzazione pratica delle forze
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educative” in grado di fornire un contributo sigegtivo allo sviluppo del
tessuto sociaf&’.

Oggetto della pedagogia, dunque, non solo la filastell’educazione
e le questioni inerenti i fini e gli scopi dell’'ecazione, ma anche il piano
empirico delle concrete evoluzioni delle istitudioeducative, nonché
I'organizzazione dei curriculi e dei saperi in fiord educativa: e questo da piu
parti si puo attestare che ad oggi sia stato massapera. Nell’'operalhe
Source of a Science of Educati@ewey, tuttavia, ci tiene a chiarire che i
risultati dell'indagine scientifica non esauriscassolutamente I'oggetto della
pedagogia, bensi costituiscono le “fonti” cui ajono le menti e le pratiche
degli educatori in modo da “rendere le funzioni@tive piu intelligenti”.

Ed é su questa preziosa indicazione che proseggiostudi di alcuni
esponenti del neopragmatismo, studi volti ad idieatie con sempre maggior
chiarezza e consapevolezza epistemologica ed nietpce quali siano |
saperi da cui attingere per ottenere le “fonti” pgentare e sostenere la ricerca
educativa.

Maura Striano si sofferma sull'intelaiatura dellmncezione del
“pensiero” in Dewey, nella quale rileva sia la dgafazione sia di processo
psico-fisiologico sia di processo logico/discorsito entrambe le declinazioni
al pensiero viene attribuita una natura processualguale ha carattere di
sviluppo e si innesta profondamente nelle pieghkedperienza, intesa come
basilare condizione esistenziale dell’'uomo/organisrnvente, che esplora il
mondo e costruisce conoscenza in e su di esso.

L’eredita darwiniana, sempre presente e consaperairiconosciuta
nel pensiero deweyano, € chiaramente individualbilguesta visione e si
intreccia in modo estremamente vivo ed originaldegpositi della formazione
filosofica di orientamento kantiano ed hegelianocwai sono evidenti da un
lato una spinta in senso trascendentale, dall’altv® potente matrice dialettica
e storicistica. Il pensiero, dunque, & inquadrato Dewey come realta
biologica, profondamente iscritta nell’eredita giree dell’organismo umano

in quanto funzione adattiva, che regola i rappodn I'ambiente attraverso

393 striano M., (2013)l.a matrice interdisciplinare dell’epistemologia deyana in Frauenfelder E., Striano M.,
Oliverio S. (a cura di)ll pensiero di John Dewey tra psicologia, filosofiedagogiaFridericiana Editrice
Universitaria, Napoli, p.75.
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dispositivi che, nel corso dell’evoluzione delleesig umana e della crescita
individuale, divengono progressivamente piu safédti e, declinandosi in
forme logiche di diversa complessita, consentono cdiegorizzare e
concettualizzare la dimensione empirico-esperiémzia cui 'uomo vive e
opera, costruendone molteplici rappresentazioni.tr8ita, quindi, di un
processo bio-antropologico e culturale dinamico ialettico, in costante
evoluzione, funzione di relazione tra i diversi gardi esperienza umana ai
guali conferisce infinite capacito di espansione.

La procedura adottata da Dewey per indagare il ipegikbgos €,
pertanto, naturalistica e storico-culturale insientepensiero € configurato
come processo che ha attraversato determinati sliagdviluppo a livello
ontogenetico e filogenetico, percorrendo la stardropologica, culturale,
sociale delluomo in molte forme via via complegsifesi. Condizioni del
pensare sono i fenomeni fisici, naturali, cultyraiociali, gli eventi
problematici, necessar@ondicio sine qua noper il darsi del pensiero come
funzione esplorativa logicamente organizZ4taNell’'opera How we think
(1910) si vede come sia fondamentale per Deweyelzssita di costruire
conoscenze affidabili e condivisibili, partendo dehtativo di comprendere i
modi attraverso i quali 'uomo costruisce la corersa, problema strettamente
connesso a quello della natura della verita, foretdamdi ogni credenza.

Saranno il metodo e le procedure della scienza madad offrire a
Dewey la risposta per un’affidabile acquisiziorte ln avanzamento critico
della conoscenza, nonché per la giustificazione igrap di una nuova
concezione della conoscenza e della verita. Cendéréihspetto processuale del
conoscere, processo di indagine, effettuato attsavie procedure euristiche
del pensiero inteso come “inquiry”, che nasce dasituazione di discrepanza,
di disequilibrio, di indeterminatezza e che e pnofamente radicata
nell’esperienza; I'educazione del pensiero consiptrtanto, nel creare in
primo luogo le condizioni esperienziali adeguatsua svolgersi”.

In Logic: the Theory of Inquirya visione bio-fisio-psicologica del

pensiero riflessivo viene integrata con l'attesiaei della matrice non solo

%% striano M., (2003)John Dewey e I'educazione del pensiero: prospettilecative per la societa di oggi e di
domanj in AA.VV. L'attualita di John Dewey, percorsi pedagogiGedit Edizioni, Bologna, pp. 58-59.
305 i
Ibidem,p. 68.
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biologica, ma anche culturale della logica e dailagine che si articola come
processo culturale e sociale.

Peculiare forma di indagine socialmente condivisaui bisogni
dell'uomo e del cittadino e proprio la democrazee si configura come una
“forma mentis”, che si traduce in proposte, ipqtessielte, espressione degli
interessi di tutti e di ciascuno. In una Stimmuigne quella della modernita
avanzata ed estenuata del nostro tempo, dominalia tzgica della
globalizzazione e del “turbo-capitalismo” su scatendiale, tornare e ri-
tornare sui luoghi teoretici della giustificazioegistemologica e metodologica
del pensare e dell’'agire democratici € un’operaziorica che non puo essere
elusa. Per Dewey solo il “metodo sperimentale” engatibile con la forma di
vita democratica, poiché questa, in quanto “osteresidell’intelligenza come
metodo, allarga l'area della consapevolezza comuli per realizzarla e
chiaro l'avvertimento e la conclusione di Dewey plequale non si pud
prescindere dall’educazione, unica via, unica mtaarocedurale capace di
generare cambiamento e sviluppo sociale, impegivm & consapevole di tutti
e di ciascuno verso una responsabilizzazione tgletulle sorti dell’'umanita.

Nell’attuale societa della conoscenza in cui sempaggiore enfasi é
attribuita al capitale conoscitivo e alle modalit@ta-categoriali per acquisire
conoscenze in continuo aggiornamento e proliferegid richiamo al pensiero
deweyano risulta profondamente attuale. Grande ctapai orientamento
assume l'idea di Dewey secondo la quale concepio®hoscenza come fine a
se stessa, come freddo immagazzinamento del carogcain’operazione
contraria allo sviluppo educativo, mentre essant@sa come materiale vivo e
vitale, ricco di spunti per ulteriori progressilgppi che assume valore solo
in rapporto al processo di indagine che elaboracglyze. E pit che mai
necessario porre la giusta enfasi sulla relazioael tpensare e il conoscere,
relazione dalla quale scaturisce I'imprescindiaitiiel’'educazione del pensiero
attraverso l'esperienza esplorativa e la ricercsatzasu rigorose metodologie

euristiché®.

3% |bidem p. 75.
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4.4 Lintrinseca potenzialita di “enlightenment” dée “working ideas” nella

scienza dell’educazione: lo sguardo interpretatidgioGiuseppe Spadafora

Nel saggio A proposito di Democrazia e educazior@useppe
Spadaforasi sofferma con accuratezza teoretica sulla disamella questione
democratica in Dewey, ad oggi tema attualissimo it@uale il pragmatista
americano interroga gli addetti ai lavori della tatd, della politica e
dell’educazione ponendo questioni di primo pianoccgia aperte e per tanti
versi irrisolte. Citando Putnam, secondo il qualewy ha cercato di

approfondire “l'argomento epistemologico della denaaia™”’

, Spadafora
rimarca come il pensiero deweyano instauri un fdodiegame tra la politica,
la filosofia e I'educazione che deve tendere a mmmple barriere della
stratificazione sociale “che rende gli individurdioagli interessi degli altri”.

Con alcuni complessi passaggi teoreticiDamocracy and Education
Dewey chiarisce il rapporto problematico soggetjgeito, espressione di una
“terza via teoretica” tra l'idealismo e il realism@’educazione, in quanto
necessita della vita, determina due grandi asplettirapporto gnoseologico
soggetto-oggetto: la continuita del rapporto mdirzi-in quanto ['attivita
umana e poietica, e la possibilita che il soggetiontinuamente trasformi e
auto-trasformi la sua individualita in rapporto 'athbiente. Altissima in
Dewey la dignita e lo spessore epistemologico eldlitazione senza la quale
la filosofia e il “metodo dellintelligenza” che gione in modo transazionale
nella relazione individuo-mondo, non potrebbermfartdarsi®,

La soggettivita definita da Dewey oscilla tra laasdimensione
particolare e i valori etici universali della demaxia; € proprio il “metodo
dell'intelligenza” il tentativo di un’autentica mstruzione della soggettivita
trascendentale, nella sua concreta attivita pragaietica tesa alla soluzione
dei problemi propri dell’esistenza biologica, séejaculturale del soggetto-
uomo. Il modello deweyano, pur calato nel contestorico-politico

397 pytnam H., (1992Renewing Philosophydarvard University Press, Cambridge, p. 180.
308 Spadafora G., (20034 proposito diDemocrazia e educazione, in AA.V\attualita di John Dewey, percorsi
pedagogici{Dossier monografico), Studi sulla formazione, 120D3., p. 90.
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dell’America della prima meta del secolo XX, risulna terza via di ampio
respiro tra I'assolutismo ed il relativismo, trardzionalismo e I'empirismo,
una via che indica l'applicazione della dimensiot@®rico-pratica della
soggettivita alle specifiche situazioni esistenziebnnotazione fondamentale
che, allacciando e radicando i valori universal pensare e dell’etica nelle
situazioni, consente di espletare le metodologoeguturali scientifiche per la
risoluzione dei problemi specifici dell’'esperienamaana, nella consapevolezza
che il rigore processuale non conduce a conclusiowerita, ma a certezze
plausibili di ulteriori messe in discussioni futurell’esperienza.

In un altro saggio dal titoldhe fonti di una scienza dell’educazione
come problema: l'idea di Deweyspadafora affronta un’altra tematica dai
profondi risvolti attuali relativa alla conceziomlla scienza in riferimento
all’educazione, problematica piu che mai urgentgi,ogn una societa ad
altissimo gradiente di complessita tecnologico+#diea in cui, in particolare
le istituzioni scolastiche sembrano affidare aglisih delle tecnologie
didattiche e ai risultati quantificabili e misurlbiella loro applicazione il
criterio primario della qualita scolastica, la egplicazione/applicabilita potra
dare risultati positivi sul versante dellistruzeone dello sviluppo, ma
dall’ottica di chi scrive, resta incerto il margindi successo sul piano
dell’educazione intesa come implicazione dell’esselel valore e del senso
della persona.

Spadafora ribadisce come nel caso dell'applicaziatie leggi
scientifiche alle problematiche educative, per danplessita dei fenomeni e
delle variabili prese in considerazione, Dewey méitrilievo I'importanza del
“buon senso” dell'insegnante per migliorare i ratil educativi, in quanto il
valore dell'istruzione definito rispetto alle sii@ni educative consiste nel suo
effetto sulla formazione delle attitudini persordilosservare e giudicare.

La possibilita di una scienza dell’educazione, qie) si trova “nella
mente di coloro che sono direttamente impegnatttivita educative®®, i
quali possono e devono trarre “enlightenment”, citbéminazione dalle

situazioni problematiche dell’esperienza. E neaéssdunque, per Dewey, una

399 gpadafora G., (2013),e fonti di una scienza dell’educazione come prwlalel’idea di Deweyin Il pensiero di
John Dewey tra psicologia, filosofia, pedagogiaosirettive interdisciplinariFrauenfelder E., Striano M., Oliverio S.
(a cura di), op. cit., p. 55.

210



vitale connessione tra il “field worker” e il “remeh worker”, affinché il
mondo della ricerca pedagogica e dell'insegnampagsano interfecondarsi in
un “flusso vitale” che sia costituito dall'applicgare delle fonti della scienza
dell’educazione all'atto educativo. Gia rididdleWorkse presente il concetto
di “teacher as investigator”, qualcosa a meta ®tboratore della teoria
pedagogica e lo sperimentatore della prassi samdasd cui € richiesto
un’altissima qualifica professionale. L'atteggiarteefilosofico, come modalita
di approccio alle fonti della scienza dell’educamEp consente di procedere
attraverso “working ideas”, idee all'opera, ipotelilavoro che consentono
all'individuo di maturare la sua “liberazione” ethancipazione. Il problema
dell'interdipendenza mezzi-fini, che Dewey analinedi’ambito della filosofia
dell’educazione e delle sue fonti quali la socitdog la psicologia, lo spinge a
concludere che un’applicazione rigorosa del metsaentifico all’educazione
significherebbe nasconderne il carattere ipoteéidtssarla in rigidi dogmi, i
quali ostacolano, piuttosto che favorire, un’effetindaginé®.

Le abilita umane conseguite attraverso I'indagiogtituiscono i “social
tools”, strumenti sociali che permettono all'indlub di trasformare se stesso
nel sociale in cui vive e dal quale € inconsciamenfiuenzato.

Nel tentativo di ribadire la complessita e I'apeatwdell’educazione
rispetto alla scienza stessa, Deweyrmocracy and Educatiola definisce
“the temporal span of growth and change”, in quargde nell’educazione la
possibilita di chiarire il senso stesso della sz&ranche se resta ambigua e
complessa la sua conclusione secondo al qualeutazione € per sua natura
un circolo senza fine o una spirale. E un’attivitie include la scienza dentro
se stessa’. Risulta chiara, tuttavia, l'indicazioin®ewey per cui I'educazione
e la “warranted assertibility” del rapporto trantwing and known”, tra
conoscente e conosciuto; il processo educativo,quanto processo di
autocomprensione, fornisce ai diversi ambiti sdiientdi cui si avvale quell’
“enlightenment” che l'era della Galassia Elettrenidi McLuhan e della
“societa liquida” di Bauman sembrano aver smaitridole nebbie senza cielo

del cyberspazio.

319 bidem,p. 58.
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Spadafora conclude il suo saggio asserendo checkeibne in Dewey
pud essere considerata come teoria generale delknza, capace di
chiarificare il processo scientifico stesso che ugigce “senso” solo se
applicato col “metodo dell'intelligenza” nella réalsociale e politica, metodo
che solo l'educazione pud orientare alla costruziodel processo
democraticd'™.

Numerosissimi gli spunti di riflessione e i puntitici ancora oggi
all'ordine del giorno sollevati da Dewey nelle asiatlei suoi lettori attuali,
guali quelle evidenziate brevemente in questa asddepera di Franco Cambi,

Maura Striano, Giuseppe Spadafora.

4.5 Leonard Waks, Larry Hickman, Hilary Putnam e Bme Ravitch:

interpreti di Dewey nell’'era del Post-moderno

Lo studio del pensiero deweyano e l'applicabiliglle sue teorie ai
temi contemporanei, al rapporto con la tecnologjie, sue ricadute nell’ambito
delle attivita umane negli ecosistemi, alla costme della democrazia nella
dialettica della societa contemporanea tra comuodale e Grande Comunita,
come le definiva Dewey, alla definizione di unartegedagogica, ha visto in
prima linea anche autori d’Oltreoceno come Putrtditkman, Ravitch, Waks.
Quest'ultimo Professor Emeritus of Educational Leadership dé&lample
University, (University of Wisconsin-Madison), ttaslcuni degli interrogativi
deweyani circa gli orientamenti educativi e i e di questi nel contesto
sociale, nell’era della rete globale, come si ewidagli Atti del Convegno di
Cosenza del 2002.

L’interrogativo sociologico e trattato da Dewey liwaservare che
I'orientamento sociale predominante su tutti gtrigka la fine del XIX e gli
inizi del XX secolo consisteva nell'applicazionglld scienza nella produzione

industriale. Questo sistema aveva raccolto neltg& ¢ndustriali americane

31 bidem p. 62.
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persone provenienti da tutto il mondo, sostituediastema di produzione a
conduzione familiare. Con lo smantellamento deliazfone produttiva delle
famiglie e del vicinato, solo le scuole rimanevasponibili come agenzie per
procurare conoscenze di base e l'educazione prigeesi proponeva di
affrontare questa sfida. Servendo come punti fatsliistruzione scolastica, le
occupazioni diventano canali che permettono agli
istinti/impulsi/bisogni/interessi del bambino dipesnersi in modo che siano
permeati con lo spirito della storia, della scieaziell’'arte.

Le occupazioni sono positive e sociali, collegand@mmbini con cio
che sono per natura e cio che dovranno diveniiggahndo la vita individuale
con la comunita a cui si appartiene, trasformandsi, la scuola in una societa
allo stato embrionale, in cui vigono la libera conwazione, I'esplorazione
creativa, il gusto per la ricerca, la verifica spmmtale delle ipotesi e lo
scambio di idee, aspetti che si sintetizzano netgsso di costruzione del
“pensiero riflessivo”. Waks sottolinea come Dewegnntrascuri I'aspetto
strutturale dell'istituzione scolastica, fornenddiliuindicazioni pratiche e
logistiche per la realizzazione di spazi congria abstruzione del pensiero e
all'uso del metodo dell'intelligenza, ponendo I'aato sul fatto che le strutture
fisiche ed organizzative ereditate dalle scuolesdos inadeguate per i metodi
dell’'educazione progressiva. Egli fornisce dei verpropri diagrammi della
planimetria scolastica da modificare: fattori conhegiardino, la casa, il
commercio, I'industria, 'universita circondanodauola e collegano gli allievi
al mondo esterno. Nell'idea deweyana I'ambienteimrade € connesso alle aree
pratiche: ad esempio il giardino offre i prodotérgda cucina; al posto delle
aule viene prevista una stanza di compensazione ddambini affrontano
problemi derivanti dalle “zone pratiche”. Gli inge@mti invece che istruire e
monitorare, devono assumere un atteggiamentoafiiocratico” e dirigere il
lavoro lungo nuove linee esplorative

Waks legge le indicazioni di Dewey alla luce delluazione globale
contemporanea, che vede ancora una volta l'inadezze delle strutture
fisiche dell'istituzione scolastica e sembra nomgeye il passo con la
circolazione attiva e frenetica della conoscenraarso I'economia globale e

312 cfr. Waks L. J., (1995 echnology’s School: The Challenge to Philosgsieyie a cura di Mitcham C.,
supplemento n. 3 dResearch in Philosophy and Technolo@yeenwich, Conn., JAl Press Inc.
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linformatizzazione del sapere. | nuovi orientameetlucativi proposti da
Leonard Waks sono quindi quelli dell’apprendimerdttivo, dei progetti
interdisciplinari, dell’'apprendimento a distanzallel corporazioni universitarie
globali. Necessatri risultano i sistemi di inform@® computerizzata, I'accesso
ad internet, nonché I'acquisizione della competenetacategoriali in grado di
evitare il sovraccarico cognitivo e lo sterile amelo di fredde informazioni,
nemico, per Dewey, dell’educazione autentica.

Waks si dimostra fiducioso nelle potenzialita dgberspazio a Dewey
sconosciute, ma con le quali oggi € necessario@otafrsi in una realta socio-
culturale che rivela una rete intricata di fattaricui complessita supera la gia
intricata interconnessione di dinamiche struttucaln le quali si interfacciava
l'autore americano.

Se Dewey poteva parlare dei processi naturali @pezonali che si
svolgevano per intero nel sistema pre-industriade irdustriale, nell’era
postmoderna in cui i processi industriali sono gate al terzo mondo, le
aziende agricole sono lontane dai centri popotay molto del mondo reale
viene rivelato e quando Dewey parla delle compeaosazhe la citta offre al
bambino, si riferisce al suo periodo storico.

In sintonia con Waks anche Hickman sostiene cheeslginenti della
pedagogia deweyana sono potenzialmente utilizzabdhe con I'ausilio delle
tecnologie informatiche.

Resta aperto, tuttavia, il dibattito circa il vaorducativo della
simulazione digitale, sulla possibilita/impossifailidi sostituire tout court
'esperienza reale con quella virtuale e quantostupossa definirsi a pieno
titolo “esperienza educativa”; incerti anche i donfdella cultura della
“virtualita reale”, e quanto ci sia di “reale” irugsta fantomatica interazione
con un “tu” senz’anima.

Educazione come fucina di democrazia e di valomagatici € I'idea
primaria per la quale Dewey ha deciso spendereudaistera esistenza si
pedagogista, concezione che interroga oggi i pengill'era globale e chiede
di essere rispolverata e rimessa a nuovo in unéogefrinnovellamento” come
la intendeva Gadamer. Descrivendo la situazione sWadgistra una
condizione, quella del mondo Occidentale, in cui ghgusti interessi

economici in gioco nelleconomia mondiale stanntegando ai margini i
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valori educativi non-economici. L’istruzione scdlea americana, in
particolare, viene affidata a progetti a contrathe favoriscono le ambizioni
professionali piu che i valori civici: Corporazioowme Cisco System, Oracle,
Microsoft finanziano la realizzazione di accaderteeniche in migliaia di
scuole superiori americane che preparano i ragazmsare le loro attrezzature
ponendo in rilievo la formazione basata sulla lagidei profitti e delle
perditem. Il dominio delle multi-nazionali e della logicareza esclusione di
colpi della new-economy a livello planetario, cha &ssorbito in pieno la
politica, il diritto e la struttura dei sistemi sali, sta fagocitando con modalita
sempre piu “fameliche” le stesse politiche eduegtivmai senza piu diritto di
veto.

Ecco la necessita impellente di riallacciare lea fitlel discorso
deweyano, di imparare la sua penetrante capacitagdere, interpretare e
progettare in senso paidetico la “societas subisplticationis” (Acone), per
contrastare I'impeto distruttivo delle acque toebidi uno zeitgeist che assiste
alla rottura dei margini ecosistemici e culturalionn solo con la
smaterializzazione tecnologica, ma con la frantuomez dell’istruzione, la
sfiducia nelle istituzioni pubbliche, antica seds drincipi democratici, e |l
conseguente indebolimento/sfilacciamento dell’atiatento responsabile ai
valori del bene comune. Epica risulta la sfida angdfospettiva di Waks: :
riuscire anche solo a formulare degli ideali so@dlumani condivisi che siano
plausibili almeno quanto lo erano quelli di Dewdy.su questo orizzonte
interpretativo Waks costruisce un possibile legatre pragmatismo e
cosmopolitismo nel saggio del 2009 dal titdlequiry, Agency, and Art: John
Dewey’s Contribution to Pragmatic Cosmopolitanipobblicato nella rivista
internazionale Education and Culture, (International journdby Purdue

University Press ) in cui scrive:

“Cosmopolitanism in 2009 is arguably the philosgghi and social
counterpart of the progressivism of 1909. In thegpgr, | argue that Dewey’s
pragmatism has (at least) two valuable lessonstlier theory and practice of
cosmopolitanism. After situating Dewey in the cuatrdiscussion of cosmopolitanism

and locating this cosmopolitan strain in his owilggophy, | show the value of his

313 Cfr. Ibidem.
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theory of inquiry as a meta-theory for cosmopolindies and of his theory of
agency through art for building cosmopolitan pubfior deliberation and action.
Pragmatism, in its primary philosophical sense, &t of theories about truth,
meaning, experience, and method. (...)Contemporagnopolitanism also is a set of
theories, first, about justice, rights and obligai, and institutions that can sustain
them, and second, about culture and identity. Cpsiitan theories of the first sort
take the social unit to which a theory of justiggplées to be global humanity. It
implies global obligations, and thus seeks trari®nal institutions capable of
fulfilling them. Cosmopolitan theories of the sedmort claim that human agency and
identity do not depend upon enclosed membershipinitand identification with,
determinate social groups; even (or only) individuaaking multiple attachments and
forming hybrid identities can thrive. They hold, maover, that social groups are not in

themselves determinate; they are always in flux degend on contact with other

groups for their own vitalif}*.

Sulla scorta delle suddette definizioni lo studiosomericano
contemporaneo parla sia di "cosmopolitismo pragroatthe di "pragmatismo
cosmopolita”, ribadendo, pero, che queste ideesnap intercambiabili.

Il primo € una sorta di cosmopolitismo, una tededla giustizia o della
cultura (ecc.) intriso di intuizioni pragmatiche materia di verita, senso,
esperienza e metodo. Quest'ultimo € una sortaaginpeitismo, una teoria della
verita, significato o metodo imbevuto di intuiziocwsmopolite riguardanti la
cultura della giustizia e lidentita. Proprio lalogofia di Dewey € in sé
cosmopolita, ma l'obiettivo di Waks non é tanto lgueli domandarsi se il
cosmopolitismo di Dewey sia germinato dal suo praggmo, o se le sue
nozioni decisamente cosmopolite abbiano contribuato cosmopolitismo
contemporaneo., quanto quello di capire l'imporamtiel pragmatismo di
Dewey per la comprensione epistemologica ed erntigaeu del
cosmopolitismo contemporaneo e della sua impre#ziad spendibilita
pedagogico/educativa.

Questo tema, sul quale non e possibile dilungarsguesta sede,

fornisce un’ulteriore prova, qualora fosse necagsadella innegabile

$4Waks. L. J., (2009)nquiry, Agency, and Art: John Dewey’s ContributionPragmatic Cosmopolitanisrin
Education and Cultureyolume 25, Number Zp. 115-116.
313 |bidem,p. 121.
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impellenza di quel “ritorno a Dewey” di cui parlaaRco Cambi, per tentare di
districarsi con meno impaccio teorico-pratico néitea rete della complessita
sistemica contemporanea.

Tra i numerosissimi punti che tracciano le lineeattualita di John
Dewey non si puo non rifarsi anche al pensieroatry.Hickman, direttore del
Center for Dewey Studiedella Southern lllinois University Carbondale,
fondato nel 1961.

In particolare Hickman € interessato a proporre ymaspettiva
deweyana di lettura della tecnologia, intesa comoegsso di apprendimento
continuo. La frattura tra le scienze umane da tmdde scienze tecnologiche,
dall’altro, € una tematica che é stata affrontatadiversi autori di differenti
orientamenti, basti pensare alla denuncia che @peeAcone espone nei
confronti della narrazione scientifico-tecnologieadella sua pretesa di farsi
portatrice di vettori di senso nell’era postmodemh@po il tramonto dei grandi
racconti dell’Occidente, vettori incapaci di olteegsare gli angusti confini di
un orizzonte culturale in cui a dominare, nellacfoa, sono le mere procedure
e le funzionalita tecnici&. Sul versante pragmatista anche Leonard Waks
affronta la tematica nel gia citato lavoro del 198#chnology’s School: The
Challenge to Philosophylale frattura era considerata da Dewey deplorevole
ma non irreparabile grazie alle capacita di cambram insite negli sforzi
delluomo stesso. Dewey non €, dunque, né pessimmst ottimista, ne
“apocalittico” né “integrato” nei confronti dell@¢nologia. L'atteggiamento di
Dewey é piuttosto quello della speranza: speragtihedividui e la comunita
prendano in esame sistematicamente cio che eglmehi “loro pregiudizi’ e
intraprendano programmi atti a riformare continuatede forme della vita
associata.

Nel saggio del 1930 intitolat®Vhat | believeDewey scrive che |l

termine tecnologia sta a significare:

“tutte le tecniche intelligenti attraverso cui eeegie della natura e dell’'uomo

sono dirette ed usate per soddisfare i bisogni yman puo essere pertanto limitata a

318 Cfr. Acone G., (2004),a paideia introvabileop. cit.
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poche forme esterne e meccaniche in comparazioneomronto con le sue

possibilita, il concetto tradizionale di esperiegzabsoleto™"’.

Dewey schiva la domanda se la tecnologia sia boorsdtiva, e attesta
il fatto che essa e intelligente, e, data I'impori@a che assume in Dewey
'educazione dell’intelligenza, si puo dedurre ¢hgecnologia sia per lui cosa
buona per definizione. Generazioni di studiosisicsscagliati contro questa
affermazione: Bertrand Russell, per esempio, lusedi celebrare i peggiori
elementi dell’affarismo americano e del capitalisnmontrollato; Max
Horkheimer e Theodor Adorno lo accusarono di agericato la Verita sugli
altari gemelli dello scientismo e dell'utilita. Dew si rende conto che la
tecnologia definisce la cultura occidentale cost&ssa pregnanza con la quale
la dottrina religiosa ha definito la cultura deldieevo europeo. Egli crede che
i prodotti della tecnologia possano essere utitizzer migliorare le condizioni
di vita degli esseri umani e le possibilita di eppo individuale e collettivo;
egli crede che un maggior controllo degli elememtbientali che non sono
ancora a misura d'uomo e migliori mezzi di prodmgosiano fini in vista
radicati nella storia della vita delluomo sullarree Per Hickman la
realizzazione di questa condizione necessaria gardscita dell'uomo sul
piano individuale e su quello sociale, quale evituppo tecnologico, dipende,
in Dewey, dalla sua concezione di “indagine” il ouéccanismo di avviamento

parte da un turbamento iniziale, un ‘ “irritazionein malfunzionamento che
rende necessario l'intervento. L’'indagine producesi, un cambiamento,
qualcosa di nuovo, una nuova tecnica, un nuover&nto piu soddisfacente.
L'operazione di Dewey € quella daturalizzare la tecnologiacon 'affermare

che essa e intelligente, sottintende il fatto ahelichi indagine, e questa e
un’attivita naturale, volta a migliorare abitudistrumenti, tecniche, istituzioni
e dottriné™® Cosi intesa la tecnologia rende vaghe le fromttea cid che &
esterno all’organismo e cido che é interno ad edsgrande lettore dell'era
tecnologica Marshall McLuhan l'aveva capito abbastabene quando con

toni profetici gia negli anni 60 parlava dei mediame dispositivi protesici.

317 Dewey J., (1984)\What | believein The Collected Works of John Dewey, Later work3daithern Illinois
University Press, Carbondale ed Edwardsville, 0. 17
318 Hickman L., (2003),John Dewey, tecnologia pragmatica e apprendimeatdicuq in AA.VV., L'attualita di John
Dewey, percorsi pedagogjap. cit., pp. 38 — 38..
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Questo il principio metodologico ed euristico clusteuisce laforma
mentis del grande maestro statunitense, il quale sviluppa livello di
elaborazione mentale degli strumenti, delle teaniatkelle dottrine e delle
istituzioni tale per cui questi non sono concepiime regole assolute, ma
principi regolativi di volta in volta verificabiliConcetti politici come quelli di
uguaglianza e di democrazia non sono concettitfigsdiniti, che possono
essere trasportati da nazioni sviluppate a paesiandi sviluppo, ma sono
strumenti che devono essere modificati quando wvemgatilizzati in
connessione con nuovi tipi di materiali. Come fordiaggoverno, dunque, la
democrazia non pud essere esportata, ma come staumenezzo di indagine
sociale, essa pud fiorire in una varieta di ami&ht

Da quanto detto da Dewey emerge che dalla sua gitosp
strumentalista € inutile “perdere tempo” alla rezedello statuto ontologico di
termini astratti, al posto del “cosa sono” e piilleuthiedersi “che cos fanno”;
guando la funzione vince l'ontologia, cid che viemmsso in atto dagli
educatori non implica piu tentativi di definire abe sono gli strumenti astratti
dell'azione educativa, né cercare di determinardote essenze come fece
Platone o di gerarchizzarli come fecero Aristolesuoi eredi medioevali. E
ci0o che viene concretamente messo in opera addamplitentativi per capire
cosa possono fare gli strumenti che si hanno asisipne e come migliorarli
con l'insorgere di nuovi bisogni.

Utilissima l'applicabilita dellimpostazione epistwlogica e
metodologica di Dewey in particolare alla didattial'impostazione dei
curriculi, alle strategie dell’apprendimento e aftedalita di organizzazione
del processo conoscitivo. Il metodo deduttivo éllquehe assicura il “metodo
dell'intelligenza” e si struttura attraverso I'inglae, processo che non avviene
nella semplice induzione concettuale. La concezsmm®ndo la quale di fronte
alla tecnologia il tradizionale concetto di espezie e obsoleto conduce Dewey
ad un'ulteriore conclusione: non si deve uscirel'@sglerienza per poterla
giudicare, per ricavare il dover essere, ma e desstesso che si concreta
nell'esperienza, la matrice del dover essere, rsafigole situazioni, di volta in
volta. La sua visione della tecnologia come indagin dunque, scientifica

319 |bidem, p. 39.
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senza essere scientista, positiva senza essertviptisa, e traduce quel
metodo autocorrettivo di abitudini, strumenti eniebe che devono migliorarsi
incessantemente, lungo tutto il corso della*¥ita

Come gia ribadito € a nostro avviso la vasta braelle scienze
dell’educazione che traduce in curriculi e metodado il percorso di
apprendimento scolastico, cioé la didattica a farmeaggiore guadagno. La
prospettiva personalista da noi abbracciata suiogpigoretico, tuttavia, non
concorda sullo spostamento dell'asse epistemologiedi'ontologia alla
funzione, né sul tentativo di far derivare qualgii@ tensione del “dover
essere” dall’'essere di volta in volta collocatol’'esperienza. Ci si domanda
qguali siano i criteri di scelta ai quali il metodell'intelligenza nell'indagine
dovrebbe appigliarsi laddove non si tratti di peshi pratici, abitudini
(dis)funzionali, competenze da acquisire o spertamani misurabili. Il “cosa
fa” e il “come funziona” non risponde alle domartiesenso alle quali fino a
150 non era considerato “obsoleto” il desideri@elicare una risposta. Sapere
come funziona un carro armato e quali sono glum#nti e le tecniche adatti
per farlo funzionare al meglio non risponde allandoda se sia giusto o
sbagliato utilizzarlo, si potrebbe ripiegare alletd chiedersi “cosa serve alle
nazioni scegliere la guerra, come essa funzion&,amsi facendo si finirebbe
per fare un mero calcolo dei costi-benefici e @@ivincerebbe che optare per
il disarmo dall’'armamentario bellico “serva” pemitare la spesa pubblica.

A nostro avviso non c’é “di volta in volta” che gandi fronte a talune
condizioni, principi e valori propri della persomfie implicano un “dover
essere” che nessuna esperienza potra mai smendireué solo la domanda
“cos’@” puo rendere giustizia. Da una prospettivee coglie la fondazione
metafisica dell'ontologia, quale quella personalidi matrice cristiana, non si
osa immaginare senza una certa dose di inquietullingossibilita di
domandarsi circa la persona solo “cosa fa?”, nédlarizzazione della
coincidenza tra fatto e valore; e se e possibilereapn dibattito sulla
fondazione del dover essere nell’'essere, si ritdmequesta sia plausibile solo
se dellessere sia considerato lecito indagarne “dbsa” lo fondi

ontologicamente in quanto tale, sempre ed ovunimuegni situazione e di

320 |bidem, p. 44.
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fronte ad ogni esperienza. Non e per noi una domarrdevante ai fini
dell’educazione, parafrasando Dewey ci domandiancosa serve conoscere
tutte le scienze e le arti se poi si perde la paopmima [ mio credo
pedagogicd Il senso non puo esaurirsi nella funzione, noonos
sovrapponibili, se questa puo essere migliorabiledificabile, negoziabile, il
senso dell’esistenza inerisce la persona umanaipid non negoziabile in se
stessa implicante per propria natura le questioaludibili dell'essere, del
valore e del senso del proprio esserci in questadmo

Sulla medesima lunghezza d’onda del direttore@hatter for Dewey
Studiessi struttura l'articolata elaborazione di un altnsigne professore di
Harward, Hilary Putnam che affronta le medesimeat&he di Hickman
offrendo la sua peculiare prospettiva interpretativ

Per Putnam e ricca di fascino la presentazioneloha Dewey fa della
propria filosofia, e anche della sua filosofia meyainLa ricerca della
certezza in cui raccoglie le Gifford Lectures. L’attaccd razionalismo e
all’empirismo non resta in Dewey esclusivamentepsamo dell’epistemologia,
ma anche dell’etica. Non sorprende la critica alaiaalismo, secondo il quale
importanti verita sul cosmo e sulle modalitd dsiktenza sarebbero
conoscibili a priori. Ma cido che sorprende il granidterprete deweyano di
Harward e il fatto che Dewey miri a distinguersicl@ dall'empirismo
tradizionale.
Inaspettata la sua affermazione che i difetti @@lpirismo non risultano molto
divergenti da quelli del razionalismo:

"Cosi come la teoria delle sensazioni trascurdimagigine il ruolo funzionale
e lo status ipotetico delle qualita sensibili, cdsiazionalismo pone I'utilita delle
concezioni come se fosse una questione fissa peindéente nell'orientare l'indagine
per risolvere particolari problemi (...). La mentavéce- e funzione dell’'esperienza,
un particolare modo di condotta seriale e respanaei riguardi di una situazione
problematica, in cui si effettui una transizioneseesoluzioni relativamente chiare e

sistemate®”.

%21 Dewey J., (1966).a ricerca della certezzd.a Nuova ltalia, Firenze, p. 225.
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Stando al razionalismo cartesiano conosciamo aipgoleggi della
geometria e i principi fondamentali della meccani€a lo stesso accade
all'empirismo che sottintende addirittura la comoea a priori di tutti i dati
empirici. Da Locke e Berkeley a Hume ed Ernst Magh, empiristi hanno
ritenuto che tutti i dati empirici fossero "sensawi, intese come un dato non
concettualizzato sul quale verificare la conoscenaativa.

Dal canto suo Dewey sostiene che la creazione ovintoncetti per
l'osservazione comporta la formulazione di nuowi.da

Putnam attesta, a nome del maestro, che la fisaziema, e non solo,
gli ha dato clamorosamente ragione: uno scienziafatti, non puo affermare
di stare osservando la collisione di un protone womucleo, un virus sotto un
microscopio elettronico, un gene o un buco nerdarfierma delle spiegazioni
possibili né quella dei dati possibili pud esséssdta in anticipo, una volta per
tutte.

Dewey non nega l'esistenza di un substrato pretoiate ma dice che
in assenza di una giusta concettualizzazione, tesagéone € in se stessa
problematica: piuttosto che costituire dati, provevidenza, pone un problema
che va risolto. "Il recente riconoscimento che naetti con cui pensiamo
oggetti scientifici non derivano né dai sensi néidie a priori ha una forza
logica e filosofica. Le qualita sensibili sono quada da conoscere, una sfida
alla conoscenza, pongono problemi da indagarettilliitdtivita o il pensiero e
un agire orientato, un fare che modifica le corafizin cui gli oggetti si hanno
e li dispone in modo nuovo".

Dewey chiarisce, inoltre, che la formazione delntetti con i quali
pensiamo gli oggetti scientifici” & inseparabildlal@coperta di operazioni da
effettuare con questi oggetti e dalle relazionidirassi. Nel capitolo intitolato
La sede dell'autorita intellettualacrive:

"Come sarebbe stata diversa la storia della tedela conoscenza, o
epistemologia, se dall'inizio le qualita in queséanon fossero state chiamate "dati"
bensi "presi”... In quanto dati, vengono selezioallinterno dell'oggetto globale da

cui la conoscenza trae impeto; sono discriminatiwwo scopo, quello di consentire ai
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segni o all'evidenza di definire e di localizzame problema e quindi di fornire un

indizio per la sua soluzioffé".

Un corollario della sua critica € che il razionais e 'empirismo non riescono
a scorgere fino a che punto le scoperte sciengifimissano essere radicalmente
nuove, e che la novita puo riguardare indifferereta la forma di quelli che
riteniamo i principi generali (geometria, causalititerministica, azione
diretta), la gamma di quelle che riteniamo le gaabsservabili delle cose, e i
concetti stessi di cido che costituisce un oggetientifico. Contro entrambe le
scuole di pensiero, Dewey ci invita ad ammetteoesthtus ipotetico di tutti i
dati e di tutte le premesse”.

Accanto alla critica dell’'epistemologia, Dewey apgpadl suo contributo
anche sul piano dell’etica, ben sintetizzato den&ut che inquadra l'ultimo
capitolo dellaRicerca della certezzdl.a costruzione del behe

Per Dewey meno si comprende un piacere, meno dii ga che lo fa
esistere e dei suoi possibili effetti futuri (eldedue relazioni con altri piaceri e
disagi attuali ed eventuali, e delle loro causecHdtti) e piu questo piacere

rappresenta un problema e uno stimolo al "pensieperativo®®

"A proposito dell'origine e della verifica del p&®, scrive Dewey , la teoria
delle sensazioni é stata talmente incapace di rencEnto del nesso tra gli oggetti
osservati, del loro ordine e della loro regolaria, suscitare per reazione la teoria
trascendentale delle idee a priori. Allo stesso anadha dottrina che identifichi il
semplice fatto dell'essere apprezzato con l'ogggifizezzato € talmente incapace di
orientare la condotta, laddove é necessario, deee@ammediatamente |'affermazione
dell'esistenza di valori eternamente in Esseraaligono la misura di ogni giudizio e
il fine obbligato di ogni azione. A meno di nonaicere al pensiero operativo, Si
continua a oscillare tra una teoria che, pur diasal I'oggettivita dei giudizi di valore,

li isola dall'esperienza e dalla natura, e unaideche pur di salvarne il significato

umano, li riduce a pure enunciati sui nostri seetiti’™".

Per Dewey quindi, bisogna compiere I'opera cheogpsuere I'utilitarismo non

322 |bidem, p. 133.

323 Cfr. Putnam H., Convegno “John Dewey. La FilosefiéEducazione per la Democrazia" organizzato dal
Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’'Unisia della Calabria, 10-13 aprile 2000.

324Dewey J., (1966).a ricerca della certezzaop. cit., p. 293.
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ha saputo compiere, nonostante il famoso tentatidill: distinguere tra il
desiderato e il desiderabile o, nei termini chefgirea spesso usare, tra
"apprezzato" e "apprezzabile" (valued and valualDecorre distinguere tra
ci0 che viene apprezzato, perché evoca una sensazlo piacere o di
godimento e cio che e stato valutato e studiatcamente. Soltanto una volta
acquisita la conoscenza delle cause, degli eHetielle relazioni piu rilevanti,
cid che e apprezzato diventa apprezzabile, e ci® sbddisfa diventa
soddisfacente.

Dire che una cosa soddisfa significa riferire uimalita isolata. Dire che é
soddisfacente significa definirla nelle sue conioegs interazioni. Il fatto che
risulti subito congeniale pone un problema di git@irelativo alle modalita
per “misurare” la soddisfazione, per stabilire isteadti di un valore. Dichiarare
che una cosa e soddisfacente significa asserireeche possono specificare le
condizioni, un giudizio e una predizione, € l'aggaTre di una conseguenza che
la cosa istituira attivamente. Per Dewey “che adssfi € il contenuto di un
giudizio di fatto; che sia soddisfacente e un giigdi una valutazione, un
apprezzamento. Denota un atteggiamento da adotasdo di sforzarsi di
perpetuare e di assicurare quella ctsa"

La teoria della conoscenza, come ogni altro aspastta riflessione
filosofica inclusa la dimensione etica, ha in Devi@yi connotati sperimentali
e presuppone l'idea diallibilismo, cioé la possibilita di cambiare o modificare
le proprie idee, credenze, valori, nel momentoungueste vengano sottoposte
al vaglio di critiche convincenti.

Nel libro Renowing Philosophyedito in Italia col titoloRinnovare la
filosofia del 1992, Putnam ribadisce che cio che contgprdesso incessante
della ricerca, che non raggiunge mai risultatiicertlefinitivi, ma che mette
continuamente in discussione le conoscenze aoguigitquesta prospettiva si
coglie chiaramente la matrice darwiniana dellairzazione deweyana, non
solo perché essa mette a segno il colpo definéd/ogni finalismo della natura

(dopo che, nel '600, la fisica e l'astronomia modeavevano sancito il

325 Cfr. Putnam H., Convegno “John Dewey. La FilosefiéEducazione per la Democrazia” organizzato dal
Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’'Unisia della Calabria, 10-13 aprile 2000.

224



passaggio dal mondo chiuso all'universo infinito anche perché mostra che
la vita stessa, il regno animale e ancor di piunmnaborre I'immobilismo.

Il processo di innovazione non puod, e non devegresarrestato, pena
l'inaridimento di ogni attivita. Dewey sottolinedimiportanza di uscire dal
tracciato in cui la mano pesante della consuetui@inge a spingere ogni forma

326
a

di attivita umana, compresa l'indagine intellettualscientifica™”, che pure e

all'origine della liberazione delle forze piu dinaire dell'intelligenza:

"La routine tende a ottundere perfino l'indagineemtifica: sbarra la strada

alla scoperta e al lavoro scientifico attivo. Iragto attivita, scoperta e indagine sono

sinonimi: la scienza & ricerca e non un imposssisdal'immutabile®’.

Lo stesso vale, a maggior ragione, per la poliigaer la democrazia, intesa
come un "medium cognitivo” per la soluzione deilgpeoni pubblici, per la

guale Dewey rivendica l'esistenza di "un Ministel@l Disturbo, una fonte

istituzionale di scompiglio, uno scardinatore delant tran e del

compiacimento®®,

Putnam raccoglie la sfida iniziata da Dewey e tavoh chiunque voglia

impegnarsi in un processo di rinnovamento dellastfia, assumendo come
saldo punto di partenza il concetto di “democraziatui la filosofia fornisce

una possibile giustificazione epistemologica, cwmiente con “la logica

dell'indagine”.

Una sfida presa sul serio dal convegno che si kosttai 10 al 13 aprile
del 2000 presso l'universita della Calabria, orgzatio da Giuseppe Spadafora
con il Dipartimento di Scienze dell'Educazione, twlo John Dewey. La
filosofia e I'educazione per la democrazia

Il convegno € stato aperto dallo stesso Putnam evibto la
partecipazione dei maggiori studiosi americani dewBy, tra cui Larry
Hickman e numerosi studiosi europei e italiani @¢ra Jaime Nubiola, Hans

Peter Krueger, Krystina Wilkoszewka, Aldo VisalbgtgAlberto Granese).

3% Dewey J. (2002)Rifare la filosofig Donzelli Editore, Roma, p. XIII
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Il fecondo interscambio dei molti studiosi provertieda diverse parti
del globo, ha messo in rilievo l'importanza delt&cdstruzione” filosofica
deweyana, legata al tentativo di "ricostruire” Uleakzione e la democrazia
applicato ad un contesto non solo americano maatgoQuello che € emerso e
stata la straordinaria attualita del pensiero demwey espressione di una
particolare lettura del pragmatismo americano, filwsofia intermedia tra
idealismo e realismo, ma soprattutto una filosatnpletamente immersa
nelle trasformazioni scientifiche e tecnologichéNevecento.

Interessante e ricca di spunti risulta anche laevsignificativa della
studiosa americana Diane Ravit¢Rrofessor of Education at New York
University and a historian of Education) che nietdi del 2000 dal titolo ricco
di stimoli Left Back mostra come lintera vicenda americana sui reiterat
esperimenti teorico-pratici di attuazione di un’edrmione cosiddetta
progressiva, sostitutiva tout court del curriculunadizionale, sia andata
incontro a ripetuti insuccesg$l. Ella aiuta a far notare come la battaglia
americana sulla scuola nel corso del XX secolo abhsto da un lato i
sostenitori dell’educazione progressiva di stampwealyano battersi per una
formazione piu legata al contesto sociale e alla guotidiana oltre che alle
trasformazioni del mondo del lavoro e della prodoei portando avanti
listanza professionalizzante, e dall'altro i pdaadiera del curriculum
tradizionale, visto come l'unica soluzione posshdli problemi della scuola
moderna. La Ravitch ritiene che tale scenario sizo pressoché invariato
anche al passaggio tra il XX e il XXI secolo, getta profonde ombre e zone
scure nel vasto campo di un’educazione possibilen B semplice per la

studiosa americana:

“distinguere tra quella che e chiamata educaziongrpssiva e quella che é
chiamata educazione tradizionale [...]. In tempi dvelel secolo appena trascorso,
un educatore progressivo era qualcuno associatmalimento dell'educazione
industriale, al movimento scientifico in educazione&l movimento della
differenziazione curriculare individualizzata, al owmento dei test mentali
(dell'intelligenza), al movimento della scuola aed sul bambino, al movimento

dell'igiene mentale, al movimentbife adjustment In differenti tempi del secolo

329 Cfr. Ravitch D., (2000)..eft Back Simon and Schuster, New, York.
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appena passato, un educatore tradizionale eraumaakollegato con un regime di
memorizzazione e recitazione, al movimento delofnb alle basi”, o al forte
affidamento all'apprendimento da parte di tutti gfiudenti delle arti liberali e delle
scienze®”.

Nel primo capitolo del suo saggio l'autrice d’oliceano traccia i
contorni del sogno americano della scuola pubbfargjatrice di intelligenze e

di uguali opportunita di matrice progressiva:

“This was the American dream, the promise of thiglipischool to open wide
the doors of opportunity to all who were willinglaarn and study. The schools would

work their democratic magic by disseminating knalgie to all who sought it*.

Il ricco curriculum accademico e istituzionale deRavitch ne attesta il
costante impegno teorico-pratico e ne contestumliziegittima la fondatezza
ermeneutica ed epistemologica della sua indagirdella sua denuncia al
sistema d’istruzione americano: dal 1991 al 1993 ssistant Secretary of
Education and Counselor” al Segretario dell’lstom® Lamar Alexander
nell'amministrazione del presidente George HW Buslsponsabile per I
“Office of Educational Research and Improvementégso il dipartimento
dell’Educazione Americano.

Dal 1997 al 2004 e stata membro del consiglio tilM@tnazionale di
valutazione. E stata nominata dal Segretario gelizione Richard Riley
dell'amministrazione Clinton nel 1997 e riconferanda lui nel 2001.

Gerald Gant, professore emerito di Scienze dellladione e
Sociologia della Siracuse University di New Yogk]effrey Mirel, professore
di Storia della pedagogia alla University of Micangdi Ann Arbor, offrono un
interessante lettura del libro della Ravitch inauticolo pubblicato sulla rivista
EducationNexhella primavera del 2001. Si riportano in estresméesi i punti
principali, scegliendo di utilizzare la lingua drigle per fornire una lettura piu

immediata dell’autentico intento chiarificatore degitori.

Left Backwill be misread by some as simply another bashihg o

progressive education when, in fact, Diane Ravitmments the failure to

330 bidem, p. 42.
31 bidem p. 33.
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realize the ideals of the early progressives. In deknowledgements, she
virtually paraphrases the most famous progressitedléctual, John Dewey, in
extolling the private, progressive school her ovrildcen attended in New
York City. While the choice is often cast as beibhgtween desiccated
traditional disciplines and mindless child-centeqggressive schools, the
school her sons attended was both “academicallgroigs and pedagogically
venturesome.”

Progressive reforms failed because they were hephdky experts and
top-down reformers who believed that mass educatmuwd be had on the
cheap. They thought they could employ low-paid podrly trained teachers
who would follow their manuals or stand aside witiheldren’s interests were
supposedly being served. After 40 years of watchimg distortion of his
ideals, Dewey despaired over schools where childpemt the day making nut
bread but could not read. He scolded followers {eh@upils respond to things
“according to their own desires” without the inigéint guidance of teachers.
“Now such a method is really stupid,” said Deway,perhaps the clearest
sentence he ever wrote.

Ravitch is aware that the rhetoric of latter-dapgressives changed
more than did actual practice in the schools, wmeamy teachers paid little
attention to their theories. But there is stronglemnce for her central argument
that the progressive reforms championed by Dewdyonty failed but also
became the shell for an inversion of his idealsdétrthe name of democratic
education for all, only a minority received the gnding in the liberal arts that
all children need in order to use their minds waild to enjoy a full life,
whatever their eventual occupation. Perhaps halthef children who were
included in the massive expansion of American etlmcan the last century—
and especially the poor and the black—were tralgichdft back” in dumbed-
down curriculum tracks. Now many of them face hagakes tests of subjects
they were never properly taught.

Developed in reaction to the sterile formalism aigil discipline that
characterized American public education in the yed®00s, progressive
education promised to transform American schoolsniaking learning active
and meaningful. Ravitch applauds many of the imgnoents that progressives

introduced, such as attending “to the needs o¥iddal children, emphasizing
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students’, motivation and understanding, and makivegschools responsible
for the health and general welfare of children.”t Boost of Left Back is a

devastating and dead-on accurate description ofthmapromising philosophy
degenerated into a series of interrelated propostithat, Ravitch argues,
gradually undercut the intellectual and culturaurfdations of American

schooling. These propositions include the Rousseahbelief in the innately

wise child, the conviction that children gain mdrem immediate experience
than from learning about things that are distaoinfithem in time and space,
and that all topics and subjects in a curriculumsimioe justified by their

immediate usefulness. These ideas combined to eegdmat is certainly one
of the strangest oxymorons in the history of Amamiceducation, an

educational philosophy that championed anti-intelialism.

Ravitch finds that even the great philosopher JDlewey eventually
succumbed to the lure of Rousseauian romanticisngssence rejecting his
own argument in The Child and the Curriculum thnet best education occurs
when the natural curiosity of the child interactishvihe organized curriculum.
Dewey occasionally chastised his colleagues foolméng too child-centered.

Ravitch’s argument that progressive philosophytilsaspowerful force
in American schools—particularly in colleges of edtion—subtly but
strongly pushes school reform in a new directiboalls into question a central
tenet of many school reform initiatives—that edigral improvement will
come through changes in school structure and gawee Reform efforts such
as school choice, charter schools, reconstitutoigpals, and reducing class
size all rest on the belief that changes in stmectur governance will result in
higher student achievement. But Ravitch’s book aks/¢hat as necessary as
these changes may be, revitalizing our schoolsnately depends more on
restoring liberal education to its rightful placethe center of the American
curriculum and breaking the grip of harmful progies ideas (particularly the

progressive antipathy to subject matter) on edanatipolicy and practic&.

Netta, dunque, la critica di Diane Ravitch ai risivaella proposta

educativa di John Dewey sull'intero impianto dskesma scolastico americano,

332 Cfr. Grant G., Mirel J., (2001pistorting Dewey, progressive ideals, lost in tration, in EducationNextSpring
2001, Vol 1, NO. 1.
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costituitosi sul radicale rifiuto dell’educazionébdrale, sul rifiuto delle
discipline tradizionali, sull'istanza professiorzalante come sostituzione
pressoché integrale delle materie tradizionalil'enflsi sterile e squilibrata
data agli impulsi e agli interessi disorganizzago discenti, e sulla teleologia
dell'utilitarismo. La studiosa ratifica gli esitiadlei ritenuti profondamente
negativi delle politiche scolastiche americanegu@li hanno condotto ad una
condizione di maggior diseguaglianza sociale, tagalopposto al fine che si
erano poste, e alla negazione agli studenti det®scenze e delle competenze
necessarie per una piena partecipazione alla miaieana.

Ed e Giuseppe Acone che nel libro di quattro aropodLa paideia
introvabile, riprende I'esposizione di Diane Ravitch per ogsex che tale
bipolare contrapposizione, pur se in forme divegsmaggiormente legate al
contesto, anima anche le letture possibili delalgia europea e italiana nei
primi  anni del XXl secolo. Tra un’istituzione rival a fornire
concettualizzazioni e teorizzazioni trasversali g@mprendere e trasformare il
mondo, e una scuola intesa come strumento gereegglerto, tendenzialmente
motivante perché “ludico” in senso evolutivo edrapblogico, in grado di
fornire competenze interiorizzate dovute piu allatipa ripetuta che non alla
teoria, lo sguardo indagatore di Acone lo portariaercare una plausibile
paideia della post-modernita nella direzione di orediazione possibile tra le

due linee, che eviti di renderle alternatie

4.6 Letture pedagogico-didattiche contemporanee ‘dallibilismo” e

della cooperazione di matrice deweyana

La filosofia deweyana e stata letta, in particoldaeHickman e Putham, come
una raffinata e coerente formafdilibilismo, applicato ad ogni pratica sociale

e ad ogni forma di attivitd umana, compresa la ciépastessa di affrontare

333 Acone G., (2004),a paideia introvabileop. cit., p. 157.
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problemi sociali e tecnologici sempre inediti. Maacciolo di tale fallibilismo
si trova proprio nei due aspetti, strettamenteectiati tra loro, affrontati da
Putnam: quello epistemologico e quello etico.

Il fallibilismo implica la possibilita di cambiare modificare le proprie
conoscenze, idee, credenze, valori, nel momentaoiigueste siano sottoposte
a critiche convincenti, senza pero farci precigitan una situazione di
incertezza cronica, o in un relativismo immobiliatea E questo proprio grazie
al carattere insieme democratico, e dunque intgettigo, e sperimentale
dell'indagine. Ci sono valori, idee, conoscenze glostrano una resistenza
maggiore alle nostre critiche e ai nostri esperiindn confutazione. E tra
questi ci piace credere che vi siano proprio quedjati agli ideali democratici,
da cui dipende costitutivamente la stessa podsiloiiimantenere sempre aperta
lindaging®*.

In conclusione dell’articolato discorso intrapresdl’attualita di Dewey
emerge in tutta la sua evidenza concettuale lagpane di fondo democratica
che permea e raccorda a livello tecnico e pratictagine, etica, educazione,
ponendosi hon come retorica velleitaria, ma in iomat confronto con i
problemi reali del nostro tempo, tra i quali € nesa la presenza delle
innovazioni della scienza e della tecnologia, respmte e demonizzate, ma da
permeare positivamente di intelligenza, senso etigarospettiva unificante
(Hickman).

Dewey, infine, non semplice oggetto di studio bigico e
interpretativo, ma punto di riferimento ancora #igativo per la filosofia, la
condotta, la vita civile, la pedagogia del nosampo: il rilievo in lui del ruolo
delle tecnologie, naturalmente in rapida espansetasformazione, la forza
espositiva delle sue critiche e del suo approc@erisientale non solo
all'epistemologia e alla filosofia, ma anche altat la sua viscerale
connessione tra teoria e pratica, nonché la comceazlella democrazia come
forma di vita inscindibile dal processo educatismno tracce chiare e
incancellabili dello spessore del filosofo amerwahe non si € mai voluto
sottrarre al confronto con la realta in trasforroae, adoperandosi per un

raccordo consapevole dell’esperienza, da svilupmaraccrescere secondo

334 putnam H.Per un’etica sperimentajén "Il Sole — 24 ore", 30 aprile 2000, p. 32.
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criteri di razionalita, sperimentalismo, ricercaeativa, armonia, liberta,

giustizia e solidarieta.

Ed e questa la chiara e suggestiva conclusiona de#ve rassegna
esposta in queste note che ha tentato di evidenkaditualita dell'opera di un
maestro che ha trovato e trova nei suoi lettorierpeti e prosecutori un
fecondo terreno di ri-produzione teoretica e dipérimentazione pratica entro
orizzonti culturali nuovi e contesti sociali che cessitano di stare
costantemente al passo coi tempi. Ed é propriotgquk$ine che Dewey ha
ricercato in tutto il suo itinerario speculativo.

Molto feconda la prospettiva teorica di stampo dewe evidenziata
dagli studiosi americani Putnam e Hickman relati@flapproccio del
fallibilismo, il quale, a nostro avviso, richied@’accurata tematizzazione sul
piano della didattica, punto di partenza per ungmipio discorso educativo.

| modelli socio-culturali di riferimento per le giani generazioni, in
particolare in eta adolescenziale, si configuraelbattuale temperie culturale
della modernita avanzata, nella loro connessionecastume, con le mode e
con il mondo dello spettacolo, tramite il mediurtewsivo e della rete (social
network, word wide web); da tale pervasivita masdiatica dei modelli e
delle icone giovanili, tendenzialmente omologandi elifficile controllabilita
nelle modalita di fruizione qualitativa/quantitatjvderivano alcune riflessioni
di carattere psico-pedagogico. Cantanti, attori¢atte personaggi dello
spettacolo mostrano, sempre piu spesso, un comenendnatore nella
ricerca/esibizione della perfezione estetica. Laacuwlel corpo, seppur
necessaria per il conseguimento del benesserepdeana, rischia di divenire,
attraverso le icone giovanili, un vero e propridteutotalizzante, su cui
convergono interessi, desideri, opinioni, sfordiisioni e frustrazioni. La
bellezza, la perfezione estetica, la prestanzeafisiabbigliamento, la notorieta
Ssi propongono ai giovani come guida nella progéitez e proiezione di sé nel
presente e nel futuro, influenzandone l'immaginalé emozioni, le abilita
socio-cognitive, I'orientamento valoriale.

Ogni scuola e ogni aula rischiano di riprodurrecoselo modalita
autoreferenziali, gli stereotipi mediatici, ogninisa rischia di trasformarsi in
un micro palcoscenico di se stessi, dal quale guard farsi guardare secondo

schemi precostituiti di metafore diseducanti inérdinclusione/esclusione
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sociale. | risvolti psico-pedagogici di tale tempemanifestano non poche
ripercussioni sul vissuto degli adolescenti dellzcista postmoderna: la
tensione  all’apparenza, il primato  dell’esteriagrita il  timore
dell'accettazione/non accettazione da parte depmpusulla base di criteri
estetici e la convergente spinta edonistico-constica, possono tradursi
nell’esperienza psicologica della frustrazioneoudisfazione del proprio Sé e
in difficoltd nello sviluppo di abilitd sociali eompetenze comunicativo-
relazionali intra ed interpersonali.

La tendenza all'assolutizzazione/generalizzazionel @rincipium
perfezionis quale meta da raggiungere in ogni cangpoquello estetico a
qguello professionale, dallambito scolastico a tueklazionale-amicale, e la
difficile accettazione della propria fallibilita hpercorso di formazione della
personalita, divengono fonte di ansia, stress eapaell’affrontare le sfide del
processo di crescita, non ultime le sfide dell'@molimento curriculare e dello
sviluppo sociale.

Neil Postman ribatte con decisione la necessitéece, di valorizzare la
consapevolezza dellimperfezione umana e dellinseca possibilita di errore
insita nell'esperienza attraverso il procedimenddlitfilista, che per Iui é
gualcosa di piu che un metodo di apprendimentog, eésdatti, si avvicina
molto ad un metodo di vit&.

La metacategoria epistemologica del fallibilismoamm, promossa gia
da John Dewe$® agli inizi del secolo scorso, si rivela nella sexddente
attualita concettuale nel campo dell'apprendimedidronte alla complessita
del reale nelle sue piu ampie sfaccettature di sogreza, il soggetto in crescita
va guidato verso la formazione del pensiero crjtqueello che Dewey definiva
col termine “riflessivo”, capace di navigare nel rmadelle conoscenze,
orientandosi grazie a stelle fisse (valori univiysa nuove (conoscenze,
cultura, scoperte scientifico-tecnologiche) nelfeano sterminato del sapere
umano.

Tale disposizione concettuale, lungi dallassumare prospettiva
scettica o0 nichilista, considera il semplice, mad@mentale, assunto che
“sbagliando si impara” e imparando si apprendonmosoenze, abilita,

33> postman N., (1981Ecologia dei media. La scuola come contropoténad. it. Armando, Roma, p. 175.
336 Cfr. Dewey J., (1928Reconstruction in philosophiad. it.Rifare la filosofia Roma, Donzelli, 2008.
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competenze foriere di nuovi lidi conoscitivi taloireesplorati. E’ proprio la
professionalitd docente che e chiamata a co-costmsieme agli alunni gli
step del processo di apprendimento che implicandjnadi un’autentica

crescita di personalita critiche ed equilibrateydéorizzazione dell’errore nella
dinamica dell’apprendimentd.

E’ proprio da un errore, da una conoscenza inadaguecessitante del
fattore esperienziale, che fu scoperto il contieesericano e furono errori
confutati nei piu svariati campo della scienzar@prre le piu grande scoperte
della storia.

E grazie ad un approccio interdisciplinare e tresale, che integri gli
studi e le indagini della psicologia cognitiva, ldepedagogia generale e
sociale, della filosofia dell'educazione, della qumogia dello sviluppo e
dell’'educazione, della bio-medicina e delle neumsze, che e possibile
progettare una didattica che consideri il valoreppisivo dell’errore quale
«fonte di divenire» della personalita.

Fallibilismo come categoria epistemologica, ped#yog didattica
dell'errore, apprendimento cooperativo e progressikamite |'esperienza
modellata sulla relazione pensiero-azione, prommzidel pensiero critico,
progettualitd educativa che implichi un orizzontetotogico, etico ed
ermeneutico (essere, valore e senso) si configutan@ ambiti di riflessione
pedagogica che non si limitano a intersecare irigoer la realta scolastica, ma
si incontrano con essa generando irrinunciabilenrg educative. Nella societa
della Galassia elettronica in cui si assiste dil@bmento delle distanze
spazio-temporali grazie alla rivoluzione elettranidrtuale all'accelerazione
dei processi micro e macro sociali in campo econorpolitico e della
comunicazione/informazione globale, una metodolatyfattica orientata alla
formazione del pensiero critico tramite I'apprendimto cooperativo ed
esperienziale costituisce una risorsa imprescileibnel processo di
autosviluppo della personalita, nonché fucina dilowademocratici e

interculturali quali il rispetto reciproco, la cawmisione, la cooperazione, la

337 Mollo G. (1986), A scuola di valori. Una metodologia per la formamodel carattere morald®orziuncola,
Assisi, p. 266.
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tolleranza, la solidarieta sociale, stelle di or@@nento nella navigazione non
solo della mente, ma anche del cuore.

Ed e proprio in quest’ottica autenticamente eduaatdall’etimologia
del termine educare: ex-ducere), che trova il ssgu@to epistemologico e
pedagogico il modello dell’apprendimento coopertiMon solo strumento o
mezzo di incentivazione dell’apprendimento, essmwstituisce come ambiente
di apprendimento, clima, atmosfera, modus vivendn@ ancora che modus
discendi. Il Cooperative Learning, inteso nei sponcipi fondamentali e
progettuali, promuove cio che e ontologicamente nona lo costituisce in
quanto tale: la sua relazionalita. Nel processofadimazione del Sé, il
riconoscimento consapevole delllo muove dal e sitreccia con
'incontro/scontro con I'Altro e il riconoscimentdell’Altro, nella relazione,
se, per un verso, fonda ontologicamente I'essardica anche il luogo
fenomenologico dell’educativd.

Veicolo di conoscenza - accettazione reciproch $éee dell’Altro da
Sé) e di promozione della persona nel suo ruolaviceale e sociale, la
metodologia didattica del Cooperative Learning, sub intersecarsi con gli
studi e le riflessioni sopra citati in ambito pedgigo, psicologico ed etico,
merita ulteriori approfondimenti e applicazioni anmghe sia nella scuola
primaria che nella scuola secondaria di primo es@gc grado. Il punto critico,
in cui 'apprendimento cooperativo travalica i donfiella didattica, si situa, in
guesta prospettiva, nel suo porsi in limine trankéo curriculare e la piu
ampia realta socio-relazionale del discente. Sé,psu circoscritto piano
disciplinare, il Cooperative Learning si prefiggescopo di un apprendimento
di carattere conoscitivo, con obiettivi specificdeterminati nel tempo e nei
contenuti, su un piu ampio piano formativo si pygé la co-costruzione di
abilita sociali che costituiscono parte integradiela personalita nel suo
autosviluppo.

Ma cooperare in vista di un obiettivo definito entastualizzato
all'interno di una specifica disciplina, i cui r@W si evidenziano nella
concretezza delle materie curriculari, si cost@éeisome condizione necessaria,

ma non sufficiente per il travalicamento di talildéd in quel modus vivendi

338 Clarizia L, (2013)La relazione. Alle radici dell’educativo, all’'orige dell’educabilita Anicia, Roma, p. 175.
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individuale e relazionale, che trae da specifidbiéta i fondamenti ontologici
ed etici, quali i valori sociali. Dalla cooperazetin vista di” alla solidarieta
sociale, dall'ascolto dell’altro al rispetto peraltro, dalla soddisfazione
condivisa allimpegno per il bene comune, dall’'netese per il gruppo al
sentimento democratico, dalla percezione della maomssertivita alla
consapevolezza del proprio valore nel proprio esgersona: € questa la
riflessione che si intende proporre nel presenterta attraverso uno sguardo
transdiciplinare e fluttuante sui diversi piani dii € costituita la realta
scolastica, nel suo essere luogo precipuo dellmdrione e dellistruzione,
luogo di vita e di vite necessitanti la (ri)scopedell’essere, del valore e del

senso dell’esisten?i.

339 Cfr. Castaldi M.C., (2013), iter psicopedagogico-relazionale alla scopertdl@éro: I'esigenza
interculturale dall’educazione del pensiero all’edzione del cuordén AA.VV., Il colloquio interculturale
nella scuola Edisud, Salerno.
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V. Personalismo e pragmatismo: ambiti di coincidera e ambiti

di distinzione

5.1 L’incontro del personalismo con le istanze penslistiche della

pedagogia laica nel passaggio dal moderno all’avieedel postmoderno

La pedagogia, come si e diffusamente detto, sigez@on particolare
attenzione alle questioni che, di volta in voltéiene piu specifiche dei vari
momenti e contesti storici e sociali, dalla peaeligrospettiva capace di
cogliere la natura del fatto educativo nelle spelod problematiche inerenti
l'uomo. La relazione io-mondo, ad esempio, trovallanesoluzione
interazionista di J. Dewey uno dei punti di rifegimio piu sicuri di tutte le
concezioni educative dell’orientamento nelle quéklemento persona-
soggettivita costituisce termine di correlazion@ eterministica, ma libera, e
pure democratica, con I'elemento societa-oggedfitit

Fra gli elementi distintivi dell’'impegno pedagogil@co risulta esserci
quello per le istanze democratiche espresso netetton di una scuola
rispondente ad una giusta societa, e per unadilteada contraria a dogmatismi
e ortodossie. L’'attenzione per le istanze dematratdi liberta e uguaglianza
risultano al centro dell'impegno dei pedagogisiniii nella Scuola di Firenze,
gravitante intorno alla gia menzionata rivista “8leue citta”, il cui ruolo
principale appare legato, sin dalla sua fondazitssente al 1950 ad opera di
Ernesto Codignola, all’approfondimento della lacdell’educazione e della
cultura come riferimento base per sviluppare l&sgione e la ricerca nel
campo delle scienze dell’educazione.

Il contributo del fronte laico della pedagogiaigak si comprende nella
sua specificita attraverso il particolare rappardm John Dewey, ispiratore e
modello teorico-pratico delle diverse proposteildisbfia dell’educazione del

gruppo di “Scuola e Citta”. | contributi dei suoiaggiori rappresentanti, da

340 Cfr. Frabboni F., Guerra L., Scurati C., (199%dagogia: realta e prospettive dell'educazioMendadori, Milano.
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Alberto Borghi ad Aldo Visalberghi, fino a Raffadl@porta, possono essere
letti come modi differenti di interpretare Dewey. tAl proposito evidenzia
Franco Cambi:

“l'apporto teorico fondamentale della “Scuola” fu.] una nuova concezione
della filosofia dell’educazione risolta in chiavectale (e politica). Questo costituisce
un Leitmotiv del gruppo e anche un preciso puntefeiimento comune. Le posizioni
dei pedagogisti principali del gruppo ruotano, d&&0 al ‘76, attorno a questa
rifondazione sociale e scientifica, e scientifiaache, e proprio, perché sociale, della

pedagogia a livello filosoficd*.

La comprensione dell’eventuale rapporto tra persema di matrice
cristiana ed una possibile sensibilita personafstpresente nelle altre
prospettive pedagogiche, non pud che implicare breve rassegna sui
principali elementi del quadro culturale e filosaficosi come si € venuto
delineando in Italia nell'immediato dopoguerra.

Nell'intreccio dei motivi che hanno delineato il ajlro teorico-
filosofico in questo periodo, va presa in considenae la dialettica tra dibattito
filosofico e dibattito politico, quella tra le diks® correnti di pensiero e
opinione di segno laico, cattolico e marxista; ibgressivo perdere di peso
delle appartenenze ideologiche dagli anni Sessantapoi; la de-
ideologizzazione del dibattito, dalle discussioulias crisi della ragione della
fine degli anni Settanta a quelle sul “pensierootigh sull’ermeneutica e sulla
post-filosofia degli anni Ottanta. Le diverse cotremarxista, laica e cattolica,
entreranno in dialogo e confronto tra loro soloagtipe dalla fine degli anni
‘50, all'interno di unoZeitgeistdi radicale cambiamento nel modo di vivere e
nell'organizzazione della cultura ormai moderniazdalla sempre maggiore
presenza dei media.

Se nellarea marxista si assiste all’apertura vegsmsizioni in
precedenza condannate come l'esistenzialismo,nl@nienologia, le filosofie
analitiche e il pragmatismo, apertura che favorisgea ripresa della
discussione anche nell’area laica, con lo svilugipan vero e proprio filone di
pensiero incline all’approfondimento di tematiche ahrattere scientifico,

341 Cambi F., (1982).a “scuola di Firenze” da Codignola a Laporta (198®75),Liguori, Napoli, p. 159.
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logico e legate alle scienze umane, nell’'area kedtd’'influenza di eventi
come il pontificato di Giovanni XXIIl e il Conciliovaticano Il determina
un’apertura e una rinnovata disponibilita al dialogpn le altre correnti di
pensiero. | cambiamenti prodotti dal Concilio Vaho Il apriranno la strada ad
una maggiore apertura della riflessione sul coacditpersona e della sua
educazione. Enorme, infatti, sara la “carica pedagd dei documenti
conciliari e di encicliche comélater et Magistrae Pacem in Terrisdi
Giovanni XXIIl, in cui viene dichiarato il valore etla persona come
fondamento della dottrina sociale della ChiesajanBlacem in Terris in

particolare, si afferma che:

“In una convivenza ordinata e feconda va posto ctimdamento il principio
che ogni essere umano € persona, cioé una nattata db intelligenza e volonta
libera; e quindi & soggetto di diritti e di dovehe scaturiscono immediatamente e

simultaneamente dalla sua stessa natura: dirdtweri che sono, percio, universali,
1342

inviolabili inalienabili
Lungo la traiettoria contraddistinta da una maggegertura all’esterno
e dalla volonta del mondo cattolico di ripensaré/ivere in maniera critica la
situazione culturale contemporanea, realizzandatogsfera di comprensione
e dialogo fra le diverse posizioni, si registranaggiori possibilita di confronto
intorno alla tematica personalista. In tal sensmmvegni di Scholé hanno
avuto indubbiamente il merito di aver tentato,aattrso le tematiche poste al
centro della riflessione pedagogica, una compraesael mondo laico, nella
diversita delle sue posizioni e dei problemi affedn Il personalismo
pedagogico ha cercato in questo modo di tradudreiano concreto gli ideali
di una societa autenticamente democratica fondata dsmlogo e sulla
tolleranz&*®. Nel primo decennio del dopoguerra si assisteradamfronto da
parte della pedagogia personalista con le posizietia pedagogia laica e
democratica in relazione all'attivismo pedagogicd rdatrice deweyana,
intorno al quale si accendono dibattiti, non pdvipolemiche, tra personalisti

come Aldo Agazzi e alcuni esponenti della pedagdgiea come Alberto

342 Giovanni XXIII, (1963), Lettera EnciclicRacem in Terris.
343 Musaio M., (2001)|l personalismo pedagogico italiano nel secondo étentg Vita e Pensiero, Milano, p. 177.
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Borghi e Aldo Visalberghi. Una certa affinita e sonanza di pensiero si
evidenzia per quanto attiene al comune riconosdionelme I'educazione della
persona risulta segnata oltre che dalla «rivollzicopernicana paidocentrica»
della scuola attiva, anche da una seconda rivatezida «rivoluzione
democratica dell’educazione», conseguente all'e@veieila scuola di massa,
come espressione della consapevolezza e delleeoascilell’'uguale dignita di
ogni uomo. Ed e proprio sul concetto di dignita lalebersona che |l
personalismo cattolico ha trovato piu punti di inito con le pedagogie laiche,
seppur nell’aperta questione sul fondamento didaeita.

Studiosi di ispirazione laica, come Giacomo Civemno sottolineato
'apertura del mondo personalista affermando chddibbia evoluzione del
pensiero cattolico segnata dal Concilio Vaticandd consentito I'avviamento
di un dialogo piu maturo e salutare, un rapportsetnpre maggior apertura e
collaborazione, nonché il superamento dell’antiearibra tra scuola laica e
scuola cattolica, personalismo educativo e pragmatiprogressista degli anni
‘40 e ‘50. Nonostante la pluralita delle posiziatel panorama pedagogico
italiano della seconda meta del XX secolo, si tegita comune insistenza
sulla prospettiva antropologica dalla quale preaastvio per affrontare i temi
dell'identita e dei fini della persona.

A prescindere dai presupposti teorici di riferimensi puo parlare
dell'esistenza di un personalismo laico nella nasiar cui viene ad arricchirsi
ed ampliarsi il riferimento al soggetto-personajsiderato nella sua singolarita
come afferma Giuseppe Flores d’Arcais:

“Cio non soltanto per la logica di un discorso chig, via depurandosi da
pregiudizi ideologici, da istanze politiche, o daotivazioni pragmatiche o
utilitaristiche, si € reso esso stesso piu autonanio@ a dire iuxta propria principia,
cosicche risulta la persona, nella sua singolagitaere I'autentico soggetto, e percio
anche il fine-valore, dell’educazione; ma ancor, giar il riconoscimento, da ogni
parte sempre piu ribadito, sul piano etico, comeugello giuridico, politico, partitico
o0 sindacale, spirituale come culturale, filosoficome scientifico, che il metro
comune, ed insopprimibile, con cui si intende maseda qualita della civilta umana, e

insito nel rispetto della persona [...], e dunqueritginoscimento della sua dignita: da
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difendere e da salvaguardare, ma piu ancora dare@juiccompagnare, sorreggere,

sollecitare nel suo dovere di crescifa”

Tuttavia non si puo trascurare, come sottolineastesso Flores
d’Arcais, che la tematica incentrata sulla “persaidrova coinvolta in nuove
problematiche “radicali” tra il fronte del persoisaho cattolico e quello laico,
il quale postula la propria legittimazione in tenmesclusivamente “storico-
mondani®***, a differenza del primo che pone in primo pian@mme
intrinsecamente costitutivo della persona e del sivere, la dimensione
religiosa, quale orizzonte imprescindibile per giadi appiglio ad un minimo
di senso possibile.

E proprio la riconosciuta presenza di un nucleopdnsiero forte
all'interno della pedagogia personalista d’ispicsma cristiana I'elemento di
unificazione all'interno di un’eterogeneita di pmsni e ispirazioni
appartenenti all’'unica matrice del Cristianesimo.

Tale complessita del panorama personalista é sdgistrata anche da
studiosi laici come Remo Fornaca, professore emédiittedagogia Generale
dell’Universita di Torino, il quale nota come actmnal personalismo
d’ispirazione neotomista, esistano posizioni pigingé a sant’Agostino o a
Rosmini, ed altre portatrici di un esistenzialisrmastiano il cui elemento
comune, pero, e costituito dalla fondazione ontickng metafisica del concetto
di persona, ma con aperture di carattere storgmcilé*®.

La preminenza e la priorita della persona che eomerglalla dottrina
cristiana risultano avere un’immediata trascriziomehiave pedagogica come
annota Stefanini, secondo il quale puo dirsi peabsta “una pedagogia che si
incentri sul concetto di persona, intesa come gsaatali natura spirituale,
razionale, singolare, libera e responsabile, impegmel raggiungimento di
finalita concrete e terrene alla luce di fini eoraleterni”. Sulla base di tali
fondamenti si deduce che puo considerarsi perstaaloltanto una pedagogia
che intenda la persona secondo le caratteristitcheemergono dalla tradizione

religiosa, filosofica e morale propria del crisggimo.

344 Flores d'Arcais, (1993))al “logos” al “dialogo”, Liguori, Napoli, p. 154.
34 |bidem p. 155.
3% Fornaca R., (1989).,a pedagogia filosofica del ‘9Q®rincipato, Milano, p. 190.
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La natura della componente personalistica presentaltre teorie
pedagogiche &, quindi, come gia asserito, nel ¢tmab dignita umana, e
nell'attenzione per i processi di sviluppo e diliezazione della persona. Una
configurazione della “persona” propria e differedsd personalismo cristiano
risulta essere quella del problematicismo esisétista di Lamberto Borghi,
specialmente nei riguardi della sua sostanziaki@dn lo “svincolamento
dell'intelligenza umana”, usando un espressionggdizzi, da ogni assolutezza
di verita e di valori, per approdare a soluzionidiuduali prodotte
autonomamente dall'incontro della persona contlagioné®*’.

E lo stesso Agazzi che nel sagdjeoria e pedagogia della scuola e del
mondo moderne@splicita la posizione del Borghi scrivendo chesjutende a

delineare:

“i motivi di un’educazione laica avente per finenezzo uno spirito d’apertura
senza limitazioni escludente ogni forma di violgnzesofferente d’ogni posizione
dogmatica su veri perenni e assoluti, atta a portéandividuo ad un’attivita di
pensiero non come rispecchiamento della realtécomee costruzione di essa (Dewey)
col metodo della liberta e della socialita, in woarezione, tuttavia, del sociologismo,
che valorizzi la persona mediante lintrepidezza plensare e la volonta di non
subordinare la ragione a nessuna determinaziomgnastnella garanzia della sua

genuina liberta intellettuale, morale e religidéa”

Da parte sua Lamberto Borghi, nel libro del 1#sRicazione e scuola
nell’'ltalia di oggi, edito nello stesso anno del saggio di Agazzi sejiedo,
attribuisce ai pedagogisti cattolici la tendenza @ukrare “un’inserzione
pericolosamente violenta del divino nellumano” callando “i diritti della
naturalita”, accentuando la posizione agostiniareutonomia e la liberta che
essi attribuiscono all’educazione e alla scuola, Berghi, investono 'uomo
come razionalita e spiritualita, ma non I'essereanmnella sua viva e reale
concretezza e nell'integrita della sua perdtha

Tra le proposte della pedagogia laica, quella delgBi emerge per la

sua originalita, che da un lato gli consente dirgpi al pensiero di John

347 ngazzi A., (1958)Teoria e pedagogia della scuola e del mondo moddra®cuola, Brescia, p. 25.
348 |bidem p. 27-28.
349 Borghi L., (1958) Educazione e scuola nell’ltalia di ogdia Nuova ltalia, Firenze, p. 196.
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Dewey insistendo sull’aspetto sociale della persemel processo educativo,
ma dall’altro lo spinge a non tralasciare una ceitéoone della religiosita a
sostegno dell'educazione, intendendo per religiosib atteggiamento e un
sentimento che permettono all'individuo di semtinsarmonia con la realta e
in unione profonda con la societ, in un processmiversalizzazioné>®

La vicinanza alle istanze personaliste e ravvisabdunque, nel
riconoscimento dell’estrema rilevanza della persogiéa sua individualita, pur
non riconoscendole uno statuto ontologico: 'uomanre, si fa, e si fa
attraverso l'interazione sociale. La sua dispoitébihei confronti degli altri gli
deriva dalla natura e dalla societa, non dai coraaehti di origine divina.

L’attenta marcatura del Borghi sull'individualita sailla dignita della
persona € un prezioso contributo per l'intero assiel suo pensiero, nel quale
la forte matrice deweyana e [attenzione alla dish@me sociale
dell'’educazione, trovano un asse di equilibrio pi@mella complementarieta
della finalita individuale dell’educazione, da niatendersi come fine egoistico
e antagonista rispetto al sociale, né come subaziine del soggetto alla
societa, ma come sviluppo pieno della personalgdancollaborazione e
nell’accomunamento.

Ma é dalla fine degli anni Ottanta del secolo starke il dibattito
pedagogico si intensifica tra i diversi orientanmentorrenti pedagogiche, in
particolare di fronte alla comune registraziondadebsiddetta crisi dell’epoca
“postmoderna”, secondo la brillante definizione Lgiotard che la designa
come quella situazione caratterizzata dal venirandelle “grandi narrazioni
unificanti”, dei metaracconti e delle escatologiereélazione alle quali si era
costruita la modernita, e dal’emergere di una Bustuazione contraddistinta
da una pluralita di linguaggi e dall’eclissi di itar costituite, sostituite da
rielaborazioni di tipo pragmatico. Le nuove istanpest-metafisiche e
nichiliste/relativiste delle correnti filosoficheogtmoderne e le pressanti
conquiste scientifiche, tecniche e tecnologichel'atal della “galassia
elettronica”, prendendo in prestito un’espressiatie McLuhan, pongono
urgenti quesiti alla disciplina pedagogica, in [gatare circa la
centralita/destrutturazione/obsolescenza/ricosinezi del soggetto-persona e

#%Borghi L., (1953))’educazione e i suoi problenap. cit., p. 8.
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della sua educabilitd/educazione su basi ontolegietiche ed ermeneutiche,
nonché storico-sociali, e della possibilita/impbgga di intravvedere, nella
foschia del presente, un imprescindibile orizzahtgenso.

L'urgenza di “un’autocomprensione nella ricerca gugauhjica”, come
definita da Granese, pone la pedagogia personafissgerto confronto con
guella laica nella comune attestazione di una Stingrda ri-decodificare alla
luce della crisi postmoderna. Ed & proprio taleidti nucleo centrale della
riflessione dell’illustre pedagogista personalisternitano Giuseppe Acone
che riporta i suddetti elementi di criticita allast di unapaideia determinatasi
dal trionfo della razionalita scientifico-tecnologj assunta e intesa conag¢io
imprescindibile e come unica e incontrastata fodala conoscenza e della
ragioné>>. Con grande lungimiranza e acutezza nella comjmeasdel
“proprio tempo appreso con il pensiero”, secondtespressione hegeliana,
Acone, fondatore della facolta di Scienze dell’Eakzione dell’Ateneo
Salernitano, gia nel 1987 in un articolo pubblicatdla rivista fiorentina

“Scuola e citta”, cosi si esprime:

“La crisi di cui mi sento di parlare non investdosib comparto concernente la
pedagogia-educazione, ma riguarda tutto quanto igarté dal tronco di una
pensabilita del’'uomo espressa dall’'umanesimo @eltidente, comprese le cosiddette
scienze umane e compresa la stessa ragione allpretenhde di estendere le proprie

procedure oltre le operazioni legittimabili dal netid statistico-sperimental&®,

La crisi della pedagogia viene fatta risalire, duggad una piu generale
e strutturale crisi di senso. Costante risultadiaione del maestro campano al
nesso e alla relazione tra filosofia, scienza eagedia, rapporto che, a suo
parere, risente in maniera forte “della disgiuneidra immagine dell’'uomo,
complessivamente prodotta dalla ragione filosofmecidentale per due
millenni e dal senso originario metafisico-religiodell’'essere, e 'immagine
delluomo prodotta dall'iper-razionalita scientidktecnologica, estesa alle

stesse scienze umang”

%1 Acone G., (1987)Dell’autocomprensione in pedagogia “Scuola e citta”, 2, p. 90.
%2 |bidem p. 91.
%3 bidem p. 92.
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Alla luce dei cambiamenti nelle linee interpretatidel’luomo e
dell'esistenza dell’epoca della “modernita avanzatastenuata”, la pedagogia
personalista di Giuseppe Acone tematizza la proéfiean dell'impianto del
personalismo nel contesto attuale, propendendoupepersonalismo inteso
come realta complessa che mette insieme diversttasfa persona come
superamento del determinismo, la persona comddilgeresponsabilita, come
trascendenza, il nesso, all'interno della perstraagssere, valore e senso. E un
preziosissimo contributo che riflette il tentatidd sottolineare I'aspetto di
umanesimo trascendente del personalismo e di smvagrlo attuandone la
difesa sul piano ontologico. Deciso € il richiambe abasi teoriche del
personalismo e alle fondamentali connessioni ttec&ione-umanizzazione e

problematiche di senso:

“se si accetta la connessione educazione-uman@eazi problemi di senso
sono quelli preponderanti. E sono tali allorché argaligmi di riferimento della
teorizzazione pedagogica mettono in gioco unadiesépprocci (filosofici, psicologici,
sociologici, antropologici, didattici). Insomma, Beducazione non € la stessa cosa
dell'istruzione e dello sviluppo, diviene evidertbe sono implicati problemi che

ineriscono ad orizzonti culturali piu generali e@tkzzonti di senso sui quali bisogna

cercare di portare il raggio di luce teorica>>"”

Di fronte ai rapidi cambiamenti della postmoderrdtée si manifestano
nella dominanza di una razionalita di caratterergdico-tecnologico piu che
etico-metafisico, la proposta del personalismotian®, che emerge dagli atti
del convegno di Scholé gia nel 1984, mostra il sacattere di globalita,
capace di offrire una direzione di senso, un quddsignificati educativi entro
il quale il concetto di educazione come umanizzazisi legittima nella
possibilita di poter guardare al'uomo come vala@ne fine, come persona, e
di poter basare (anche a prescindere dalla dimeastella fede) su tale

scommessa/ipotesi limite il concetto medesimo dcadione umariz”.

34 Acone G., (1996)Qrizzonte di senso e problemi educatiniDalle Fratte G. (a cura diEsistenzialismo,
fenomenologia, pedagogiArmando, Roma, p. 56.

35 Acone G., (1985)Relazionein AA.VV:, L'educazione cristiana ogghtti del XXII Convegno di Schole, La
Scuola, Brescia, pp.17 — 18.
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Acone, delineando e analizzando lintreccio inggtlato dell’attuale
Zeitgeist con una Weltanschauung e una Stimmungndimodernita “stanca
ed estenuata”, che registra la prepotente prevaldalte tecno-scienze e della
tecnologia attraverso un processo di sgretolazimhesoggetto-persona e di un
Dio che “e morto”, avverando cosi il lontano persigietzschano, non esita a
definire la prospettiva cristiana “l'insuperabileizzonte di senso del nostro
tempo”, come offerta di significato per 'uomo cemtporaneo di fronte alla
crisi teorica profonda di quella concezione delihey del mondo e della storia
che, pur tra vicissitudini alterne, aveva retto pentinaia di anni l'intero
impianto della paideia occidentale, attraversodafigurazione di una teoria
pedagogica e di una pratica educativa fondate usndhesimo metafisico-
religioso della grande tradizione culturale delld@ente e, dunque, su
un’ontologia forte che poneva al centro I'esseileseggettd™®.

Drammatica €, nella prospettiva aconiana, la “sti@t della pedagogia
del postmoderno: da una parte una paideia di @pma tecnicistico-
nichilistica, dall’altra una paideia che tiene ferrh carattere etico-metafisico
delluomo; altrettanto rischioso e *“l'ultimo bivio”dell’'educazione e
dellumanesimo tra una razionalita scientifica clm®n pud fondare
legittimamente alcuna costellazione di valori esdjnificati, la cui coerente
applicazione etico-umanistica risulta delineatdanptospettiva del nichilismo,
e quella scommessa pascaliana sulla persona, cdpaogliere e tradurre la
tensione umana tra vita e morte, fatti e normen&ve senso, accadimento e
valore, esistenza ed essefiza

Di fronte al passaggio contemporaneo della pedagedie scienze
dell’educazione, i piu recenti itinerari della pgdgia personalista non
sottovalutano la necessita, come ribadisce Cesareat§ di salvaguardare la
persona dai pericoli di un antiumanesimo riduzitajiportatore di una visione
riduttiva della persona stessa e della sua edutaigaducabilita.

Se da un lato i personalisti contemporanei non meglavalore della
nuova razionalita scientifico-tecnologica, dallfalté forte il loro appello a
guesta razionalita affinché sia capace di attingereisultati della ricerca
scientifica riportandoli all'educazione del’'uomesgona in modo da renderlo

% Acone G., (1986), ultima frontiera dell’educazionel.a Scuola, Brescia, p.145.
%7 bidem p. 112.
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capace di fare una sintesi razionale ed eticanotagli aspetti della realta che

lo circonda. A tal proposito Giorgio Chiosso si@s@ come segue:

“Pur senza negare I'importanza degli apporti dedienze umane, il richiamo
alla centralita dell'umano in quanto esperienzariote, emotiva, relazionale, muove
dal riconoscimento dell'uomo in quanto valore eleaagroduttore di senso e, dunque,
esperienza irripetibile dalla quale discendonadrgérrogativi di senso, le ragioni della
convivenza e il bisogno di un’eticita in grado dinérontarsi con la complessita dei

modelli sociali, con la multiculturalita, lo svilpp e I'ambiente, ecc®

La posizione personalista ribadisce energicamehe dalla propria
angolazione prospettica il problema della persomm ® questione di
“gradazioni quantitative”, ma piuttosto di “discontita ontologica”, la cui
dimensione etico-religiosa viene ribadita da Gigsepcone che ne articola la
costellazione di significati: quelli meta-empiriei“ultimi” dell’esistenza, che
sono fondanti e regolati da una concezione peru@eql’'uomo e “piu” e
“altro” rispetto alle cose e agli eventi; quellilagvi alla dignita dell’'uomo
come persona, che € in sé valore e fine ed e diitaita interiore; quelli circa
I'esistenza umana che richiama un’essenza rispdticquale gli uomini sono
uguali, cioe la natura umana, 0 ancora piu impégmaente sul terreno
metafisico, I'essenza umana trova il suo referdotedante in Dio come
fondamento, per cui tutte le forme di orizzonte dante (Storia, Liberta,
Socialismo, Solidarieta umana ecc.) divengono dsiitsiti o dei surrogati piu
0 meno storicizzati degli “dei che se ne sono anelali dei che non sono

ancora venutf®®,

38 Chiosso G., (1997)ovecento pedagogicha Scuola, Brescia, p. 133.
39 Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant'anni di ardtpedagogica italiana tra ricostruzione
storica ed autobiografiaMartino P., Visconti E. (a cura di), Pensa, Lepcél.
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5.2 La lettura neopersonalista del Postmoderno duseppe Acone dal

pragmatismo agli esiti neopragmatisti

Accuratissimo lettore di Dewey dalla prospettivarspealista e
sicuramente Giuseppe Acone che, sin dai suoi sgidvanili, restera
affascinato dallo spessore umano del pedagogistei@ano, dalla sua capacita
di indagare in profondita, oltre la superficie, ultiversi livelli/aspetti/ambiti
della societa del suo tempo in continua ed eviddrdsformazione e di
intersecarli e connetterli in una disamina gloltlaltissimo rigore scientifico-
metodologico. Con il pragmatismo di Dewey si opendatti, il passaggio-
trasformazione per il quale si assiste alla contamone-intersezione tra la
prospettiva filosofica e le scienze umane sull‘adfarsi del XX secolo.

La concezione deweyana fa da “correlato ideologiedla prima
frontiera travolgente della societa industriale reezda che negli Stati Uniti
giunge alla sua prima forma compiuta. | carattdéreé @ssa presenta sono
nettamente laici, espressione di una filosofia emaludana, evoluzionista ed
ispirata alla ricerca delle scienze positive di gijueanni; numerose le
intersezioni con I'antropologia culturale, con &wlogia e con la psicologia,
in particolare di James. | tratti elencati hanndtofadel pragmatismo il
paradigma di riferimento delle pedagogie laichdtwistiche del Novecento,
almeno per tutta la prima meta di esso.

In Esperienza e natur®ewey conferisce alla nozione di “esperienza”
lo stesso significato di universalita che Gentitaferisce allo Spirito come
pensiero in Atto e come continua autocreazione @i Alla relazione
Spirito/educazione, pensiero in atto/autoformazienatto educativo/divenire
dello Speirito, Dewey fa corrispondere il concetioeducazione a quello di
esperienza soggettivizzata e interiorizzata.

Acone chiarisce subito come siano lontanissimisgituti di Gentile e
Dewey: per il primo lo Spirito e inteso come art&zone dialettica tra arte,
religione e filosofia, per il secondo lo spirito ano si connette con la prassi
scientifica e tecnologica e con l'effettualita defiperimentalismo; il modello
di educatore del primo é l'artista, il sacerdokdiJasofo, il politico mentre per

Dewey ¢ il ricercatore sperimentale, il trasformatadell’esperienza, Il
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costruttore di strumenti capace di provocare effattui verita e insita nella
loro efficacia.

Il tratto comune tra i due pensatori, tuttavidegsere,concepito come
incessante divenire: pensiero in atto che si auttdoed esperienza come
umanizzazione della natura sono i rispettivi pagamiteorici che legittimano il
concetto di educazione/educabilita.

L’antropologia deweyana, poi, si basa sulla cormeziper la quale la
vita, la sensibilita e il pensiero sono gradi atati della natura e 'uomo
rappresenta I'evento di trasformazione qualitatigbdivenire, attraverso la sua
attivita specifica che é il pensiero, "espressiogsplicita dell’elemento
intelligente della nostra esperienZ2”

L’educazione, per Dewey, si definisce come attjuitgessa in opera di
un’esperienza condivisa rispetto all’evoluzione dehere umano e alla sua
configurazione sociale, come “partecipazione delividuo alla coscienza
sociale della specie’ll( mio credo pedagogico1897): una concezione
intersecata da molteplici vie come quella evolustca nel senso
culturalistico e biologistico, in cui €& forte I'eteento del dinamismo, pur
tenendo fermi due valori/“fini in vista”, quali Bocialita e la democrazia di cui
I'educazione, per Dewey, & madre e figlia allo steempd®™.

Da tale approccio alleducazione, John DeweyTime Source of a
Science of EducatioriLivering Publidhing Corporation, New York, 1929,
16), ricava la sua idea di filosofia dell'educazagsacrivendo che:

“La filosofia dell’educazione non crea, né stal#igini, ma occupa un posto
intermedio e strumentale o regolativo. | fini effedmente raggiunti, le conseguenze
che realmente ne derivano vengono esaminati eciMalore viene stimato alla luce di
uno schema generale di valori [...]. Il contributeedh filosofia dell’educazione pud
apportare risiede nellampiezza d’orizzonte, nébarta e nellinvenzione costruttiva

O creativa”.

Nellanalisi dei diversi piani della teorizzazionedeweyana il
pedagogista salernitano ricorre al dialogo/confsardn altri studiosi lettori di

Dewey di diverso indirizzo pedagogico, ma di aétealtura teorico-concettuale

3% Dewey J.Democrazia e educazionep. cit., p. 3 — 4.
%1 Acone G., (1997)Antropologia dell’educaziond.a Scuola, Brescia, p. 107.
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come Lamberto Borghi. La concezione di una filosafell'educazione come
dispositivo regolativo di una teoria generale @gllicazione e formalizzata dal
filosofo e pedagogista statunitense fin dal 191®@mocracy and Education

in cui Dewey ritiene che la teoreticita filosofica protende verso l'azione
attraverso l'opera educativa che essa postula, amseerva a tal riguardo il
Borghi nel saggid.a concezione pedagogica di John DeweyDewey J. I

mio credo pedagogicdel 1954:

“L’educazione e il laboratorio nel quale le distona filosofiche divengono
concrete e vengono saggiate. La filosofia elabaareticamente i valori che
educazione cerca di porre a fine dello sviluppted=pacita naturali [...]. La filosofia
risponde al tempo stesso all'esigenza di integraegi interessi in conflitto nella vita
in un atteggiamento totale, di comporre in armémiari interessi spirituali dell'uomo
(per esempio quello scientifico con quello religipeppure quello economico con
guello scientifico o con quello estetico, come gddiva Dewey stesso) e di elaborare
concettualmente quella visione della vita in cua tale conciliazione sia possibile. Il

Suo sapere & veramente prospetticy?..”

Il problema deweyano della “teoreticita regolativ&”configura oggi
come il problema epistemologico della pedagogia.

Se e fuori discussione l'importanza di metodi ers&nti empirici per
la definizione della ricerca e della progettualgducativa, non si deve
sottovalutare, tuttavia, che [lidea di sperimerdag, come ogni
concettualizzazione, e relativa al contesto culkureel quale si sviluppa, ai
valori e alle rappresentazioni simboliche di rifeeinto. Anche nelle scienze
sperimentali, infatti, sono piu o meno esplicitetraoni teoretiche, si
formulano ipotesi che travalicano I'esperienza ttiimente osservabile. Cio di
cui la ricerca empirica si occupa con maggior ggee € I'impegno volto a
ricavare in modo logico, dalle ipotesi teoriche raate, almeno alcune
conseguenze controllabili. Tuttavia proprio questocesso logico, deduttivo
induttivo che sia, che conduce alla generalizzazidai risultati, manifesta
ampi margini di non-oggettivita.

Riflettere sulla possibilita, sul senso o sull’ Sese” dell’'esperienza
educativa & un compito largamente disatteso didlsofia contemporanea ed e

%2Borghi L., (1954)La concezione pedagogica di John DewryDewey J.|l mio credo pedagogicd-a Nuova
Italia, Firenze, p. XXXI — XXXII.
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diventato pressoché esclusivo appannaggio del miscopedagogico,
considerato a lungo subalterno rispetto alla filiegsoe contraddistinto, nel
corso del XX secolo, dai caratteri specificamendegsociali derivati dalle
scienze umané.

Giuseppe Acone, leggendo criticamente I'antrop@odeweyana, la
sottopone al confronto con quella personalista,amidd che, se quella
pragmatista € una linea monista, endomondana & thifondazione teorico-
filosofica dell’antropologia delleducazione del st secolo, quella
personalista costituisce in occidente la corrisgotel lettura di matrice
religiosa e di ispirazione cristiana. Acone corgirasserendo che in verita il
personalismo costituisce ben piu di una letturaagedica della condizione
umana: esso, infatti, € una generale linea dipné¢azione del nostro tempo e
una fonte per la progettualita umana, anche quandiparte da un’origine che
puo non dirsi “metafisica”. Il concetto secondayuale 'uomo e persona, in
Occidente, ha origini lontane e di lunga tradizionisulta evidente che la
possibilita di considerare ciascun soggetto-indigidome persona, che come
direbbe Rosmini si traduce in “diritto sussistent@iplica ineludibilmente la
presa in carico dell'idea di un essere, di un @lerdi un senso del soggetto
stesso, che vada al di la della sua strutturaziagrale, empirica e biologico-
ambientale. E cosi il concetto di persona, che eg& presente nell’'onto-
metafisica greco-classica, trova nella rielabonagidella filosofia cristiana, su
basi religiose e rivelative, la propria decisivasse a punto. Sant’Agostino e
San Tomamso, padri della filosofia cristiana, soriterimenti di una filosofia
cristiana dell’educazione cha ha attraversatodtatstoria dell'Occidente e si
propone ancora oggi come alternativa antropo-etidaantropo-pedagogica
della societa e della cultura, rispetto alle tegrstiste e nichiliste della societa
estenuata del nostro tenipb

Il problema della considerazione antropologica’éelicazione in senso
personalista sta nell’affermazione per la qualeskge umano € compartecipe
ontologicamente dell’essere divino, € dotato délliigenza e capacita d’amare,
sulla scorta del pensiero tommaseo per cui “I'essgnano € come sovra-

esistenza d’'intelletto e d’'amore”, e animale raalendotato di anima ed

33 Malavasi P., (2002Discorso pedagogico dimensione religips4ta e Pensiero, Milano, p. 24.
34 Acone G., (1997)Antropologia dell’educazion@p. cit., p. 108.
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espresso dalla sovrabbondanza dell’'essere di Digartecipa per intelligenza
e volonta/amore. La concezione personalista, coatihmaestro salernitano,
ha il suo “copyright” nella metafisica cristiana ech rielabora

antropologicamente e filosoficamente la rivelazjomgrendola millenaria
questione del rapporto fede-ragidte

La persona acquisisce, cosi, dignita di fine (Kardla sua assoluta
dignita ontologica, metafisica ed ermeneutica @hs®).Essa e irriducibile,
universale, irripetibile e compartecipe dellEsseré dotata di liberta
originaria, che trova un limite solo nell’azione @io e limiti parziali nel
rispetto delle altre persond. problema dell’'unicita e pluralita della “persdna
trova nella teologia metafisica di ispirazione ttaisa il suo fondamento per il
guale ciascuno e originariamente libero dentrodenice ontologica data da
Dio, che costituisce il Senso che da senso a leuttaolteplicita. Ed e a questo
snodo teoretico e fondativo che emerge in tuttgua portata lirriducibile
distanza del pensiero cristiano da quello laico pre@ho decennio del XXI
secolo, tra I'impostazione della pedagogia critaaa di autori come Cambi,
Mariani, Colicchi e quella neopersonalista d’ispioae cristiana di Acone,
d’Arcais, Catalfamo, Moscato: entrambe le Ilinee whterpretazione
dell'ontologia dell’educazione si muovono all’inter di una concezione che
riannoda con decisione il vincolo educazione-lidegersona-dignita, l'una,
perdo, appoggiandosi sulla dimensione esistenzialellindmanenza,
dell’autocostruzione della persona alla ricercailisenso sempre precario e
temporaneo, nella cornice epistemologica del dssitw supportato dalla
ricerca empirica e dai traguardi della scienzdtrbainvece, pur accogliendo
'educazione dentro l'ontologia della liberta e equlola al rischio e allo
scacco, la legge anche dentro il Riscatto e lai@rdentro la Verita grazie alla
guale I'educazione realizza I'esistenza liberauti £ di ciascuno.

Se per il pragmatismo deweyano, al quale si ispirém attuali
pedagogie laiche, seppur con le debite ibridazomelaborazioni attualizzanti,
il concetto di verita e di tipo fattuale ed esperiale, la cui evidenza si evince
solo dagli effetti di verita che I'esperienza diltaoin volta manifesta, quindi

una concezione del tutto fenomenica, immanentesgmspntale anche se non

365 Ivi
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svincolata dal pensiero riflessivo e dall’azionecti agisce nella situazione,
per il personalismo cristiano la verita del processducativo e data
dall'illuminazione divina, da cui il carattere esmagico e metafisico del
fondamento personalista.

Educazione, per la pedagogia laica suddetta, comoeegso di
costruzione continua e difficile della persona shautoforma e non € mai data
né in origine né una volta per tutte, decostrueledproprie pretese di verita
nell'accettazione comune dell’'enigma dell'interp@bne di un senso mai
definitivo e sempre rinegoziabile; nella prospettipersonalista, invece,
'educazione diventa la progressiva scoperta di ssessi attraverso la
progressiva scoperta del volto dell’altro, qualiesso e immagine dell’Altro
assoluto, nella quale I'educazione € “relazione @il e consapevolizzazione
del senso dei limitf®® tra cid che appartiene all’'uomo in quanto persemid
che gli & ontologicamente estraneo. Cifra fondativaisura di liberta, per le
prospettive laiche d’impianto pragmatista e neopraiista, da ricercarsi sul
piano dell’ermeneutica, della storicita, a partdeeun’etica minima basata sulla
solidarieta e sulla democrazia, nel consapevolecet@to paradigma della
finitezza e della debolezza della progettazione napantimamente corrosa
dall’essere-per-la-morte, ma aperta al darsi foratla, stare costruttivamente
nell'esperienza e nella temporalita. Sono questi ejgmenti considerati
fondamento della liberta, inquieta, ma radicalecpéicoinvolge pienamente la
persona nella costruzione dr¥é

Densa e articolata € qui la rielaborazione postm@delel pensiero
deweyano, la cui diversita/distanza storico-contdst non lo condusse ad
esplicitare le note di liquidita, incertezza e tc#t§ proprie dell’analisi
postmoderna, emerse in tutta la loro portata nepragmaisti del calibro di
Richard Rorty e Martha Nussbaum, che colgono nepnw tempo
linquietudine e I'inquietante fluttuanza di una-destruzione e ri-costruzione
che fonda antropologicamente il soggetto nei termdinuna progettualita-
responsabilita sempre in fieri.

Piu o meno implicitamente si “arricchisce” di zodéombra quel

“pensiero riflessivo” tanto caro al grande pragstatiamericano, capace di

3% |bidem, p. 110.
367 Cfr. Cambi F., (2006)Abitare il disincantopp. cit., p. 27.
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regolare e ri-orientare I'uso stesso del pensiacha in educazione. Daome
pensiamofino a Logica e teoria dell'indagineDewey pone in rilievo la
criticita di questo pensiero, dove per criticitdchiara F. Cambi, si deve
intendere la capacita che ha il pensiero di inetgoe se stesso, di leggere i
propri statuti, di riflettere sul proprio uso e gubprio senso. Il pensiero critico
postmoderno, dunque, interroga se stesso, norsia @i un perfezionamento
“corretto”, ma come retroazione, decostruzionepuazione, in un’'ottica di
divergenza e pluralismo; collocazione che per cedisi lo distanzia
nettamente, a nostro avviso, dal pensiero riflessiel Dewey diCome
pensiamo in cui emerge la fiducia nella possibile oggetidivdel metodo
scientifico esteso alle procedure del pensierozioree, e nella possibilita di
rendere I'esperienza di volta in volta ordinata®anale, attraverso il processo
ordinatore ed esperienziale, empirico e metaeniper quanto concerne la
capacita di leggere e interpretare il reale dandoifgcato all’esperienza del
pensiero riflessivo stesso.

A tal proposito scrive Dewey:

“La funzione del pensiero riflessivo € quindi gaelfli trasformare una
situazione in cui si e fatta esperienza di un’osguun dubbio, un conflitto, o un

disturbo di qualche sorta, in una situazione chiewasa, risolta, armonios&’”,

Considerevole € la distanza che lo separa, dundgi€idea di un
disincanto da abitare come metafora interpretatieiieducazione possibile
del nostro tempo, ormai lontano da quello degli..8egli inizi del secolo
scorso, epoca in cui alla pedagogia non era datoranil “permesso” di
“arrendersi” allo scacco della temporalita e del#eBemenzialita
dell'esperienza.

Ancora nel 1943, nell'oper&ducazione al bivio Jaques Maritain
metteva allo scoperto la drastica scelta/bivio sitendava spalancando davanti
alla cultura e alla storia dell’Occidente e del monda una parte I'ispirazione

personalistica dell’educazione inscritta nell'apwtogia cristiana, e dall’altra

%8 Dewey J., (1961)Come pensiamd.a Nuova ltalia, Firenze, p. 172.
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la forma strumentalista, scientista, sociologistaaturalistica dell’educazione
ispirate ad una sorta di umanesimo immanentistagnpatista™.

Maritain, tuttavia, non sembra ipotizzare ancorafltura tendenza
radicale volta a separare nettamente umanesimalechzone da qualsiasi
riferimento  alla memoria religiosa dell’occidente ellthntropologia
pedagogico-educativa: nella lettura che Maritain dal pragmatismo
deweyano, egli coglie ancora almeno la traccia diellgpmanesimo
antropocentrico, social-democratico e laico che raicalizza in direzione
nichilistica i propri assunti, rientrando ancorasse un po’ forzatamente, nel
crociano “perché non possiamo non dirci cristiahitui fino a qualche tempo
fa la cultura occidentale riusciva a conservamadanoria.

Gia nel Dewey ddl mio credo pedagogic§1897) fino ad arrivare a
Democrazia e educaziorn@917), € evidente una sorta di sporgenza rispetto
all’empirico, egli si arresta sempre un palmo pridiaadere nel nichilismo-
scientismo. Nel travaglio della speculazione néltho ventennio della sua
attivita di ricerca e analisi della realta, Deweaybplica nel 1934Una fede
comunein cui teorizza 'idea di Dio come rappresentatildl’'unificazione dei
valori ideali, che assicura “la realta dei fini@ galori ideali nella loro autorita
sopra di noi”, alla luce di un sentimento religiosbe, pur senza riferimenti al
soprannaturale, si manifesta nella fede in “vaidgali non umbratili, né
vacillanti”, come “unione del reale e dell'ideald’a finalitd umana e sociale
dell’educazione gia dichiarata tlemio credo pedagogiceassume nell’'ultimo
periodo una tonalita etico-religiosa del fattorecislmgico dell’educazione
come attuazione di una societa di uomini liberllanguale tutti contribuiscono
alla liberazione e all’arricchimento degli altri.nUsentimento di solidarieta
sociale, quello di Dewey, che si basa sulla fidune#da societa, negli sviluppi
sociali della scienza e nella moralita del metoddergifico, sentimento
trasmigrato nei suoi successori, esponenti del nagopatismo e della
pedagogia critica, nei termini di contingenza, prégta, generica condivisione
di una sofferenza comune, di un’esperienza di pr@éairrisolta e irrisolvibile.

In Dewey e ancora presente, piu che nei suoi ssoded valore della

finalita ideale nell’educazione e una certa insiste specialmente negli ultimi

39 Acone G., (1997)Antropologia dell’educazion@p. cit., p. 114.
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anni, nel ribadire la necessita “umanizzare larsez@® ponendola al servizio
della fede democratica, intesa come valore motale: compito viene da lui
affidato alla filosofia. La filosofia, dunque, conbeoria dell’educazione ha il
compito di allargare i significati, di determinaréeni e i valori alla luce dei
qguali lattivita dell'uomo nella natura ritrova lsua direzione, protendendosi
verso I'azione e accettando il metodo dell'indaginentifica.

Propositivo migliorativo il ruolo assegnato da Dgvadla filosofia che
deve enucleare dal metodo scientifico un’indagirigéca fornita di profondita
e di ampiezza tali da abbracciare l'intera sceniaragporti umani che le

permetteranno di avere

“una parte attiva nell'opera di costruzione di wswenza morale umana che
serva da condizione necessaria per la ricostruzieiie stato attuale della vita umana

verso l'ordine e verso le altre condizioni di ung\piu piena di quella che 'uomo ha

finora goduto®”.

Ben diverso sara l'approccio del neopragmatistatyRoei confronti
della filosofia, come si evince dal titolo italiarel suo libro del 198%a
filosofia dopo la filosofiasintetizzabile in un atteggiamento profondamente
polemico che lo spingera a dichiarare che “i prafigti ritengono che la piu
grande aspirazione della filosofia & quella di peaticare la filosofia”.

Antimetafisica, pratica e scientifica nel metodtadilosofia dipinta da
Dewey che, pur lasciando aperto il problema detlasistenza e natura dei
valori, li definisce come giustizia, amore, vefita Una fede comunes come
equanimita, integrita intellettuale, rispetto p&rdomento e collaborazione
nella ricerca del vero: il primo gruppo di valoar® definiti “hon umbratili, né
vacillanti”, la cui importanza educativa € garamiita Dewey che non si pone
in contrasto con la tradizione, pur aprendo laalla morale scientifica a cui
appartengono i valori del secondo grujpo

Il problema della determinazione dei fini e deioralesta in Dewey

aperto, ma fondato rigorosamente in negativo, sideasserzione di una non-

30 Dewey J., (1948Reconstruction in Philosoph¥he Beacon Press, Boston, p. XXXVI
31 Dewey J., (1954)) mio credo pedagogicap. cit., p. XLII.
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metafisicita, non-escatologia, non-ulteriorita, fimscendenza oltre la capacita
comprensiva-riflessiva dell'intelligenza.

Riallacciando il discorso all’educazione di impiamersonalista, la sua
fondazione nell'opzione della trascendenza, se mldato non trascura la
necessaria mediazione tra universale meta-storicitae
storicita/contestualizzazione storico-ambientaldladgersona e dei valori
educativi, dall’altro lo spinge a trascendere glisincanto dovuto al “risveglio
umano” dopo l'eclissi delle grandi narrazioni deladizione dell’Occidente e
delle ideologie compiute e consumate nel XX secato,un trascendere
luminoso che coglie se stesso al di fuori di unspgmke-impossibile incanto
intramondano, perché fa dell’Incarnazione del Vdibidima Parola di Verita,
che non si puo decostruire, non si puo liquidartg twurt né con I'arma della
razionalita scientifica (Dewey), né con I'impostaee critica di un soggetto
che non si ritrova piu, cercandosi e ricercandesifge al buio.

Diametralmente opposta, come gia tracciato in ewibsimo flash, & la
posizione elaborata sulla scia della traccia dewayasciata aperta a numerosi
esiti, del neopragmatista Richard Rorty, che haiforuna serie di indicazioni

non trascurabili sulla relazione
uomo/veritd/educazione/pragmatismo/ermeneuticazicate platonico-
metafisica. Sempre Giuseppe Acone ne analizza #gndsi filosofico-
pedagogica, riconoscendone l'innegabile lucidit@ dissentendo sugli esiti
della soluzione proposta. Rorty ritiene che le @pali obbiezioni che vengono
mosse alle posizioni pragmatiste ed ermeneutichérarabe per l'autore
americano centrate sulla “linguisticita dell’espera” (citando Gadamer), si
fondano su due aspetti: la concezione dell'ogg#itidella verita, e I'idea
dell'impossibilitd di condannare il male morale lauscorta di soli giochi
linguistici. Circa la prima obiezione sulla presainpossibilita di fuoriuscire

dall’'esperienza linguistica, Rorty scrive testuaee

“Dovremmo pensare che i nostri stessi giochi listjoi sono, in qualche
modo, in armonia con la realtd. Ma, hanno obietfames e Dewey, non abbiamo
idea di cid che questo vorrebbe dire, di cid chiggbbe significare una tale armonia
(...). I pragmatisti e gli ermeneutici son od’accardanque, nel dire che il confronto
con le percezioni non illustra la natura della téerbDal loro punto di vista, cosi come

dal punto di vista dei realisti, la volonta di l@se che le teorie di qualcuno si
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sbriciolino al tocco di una dis-conferma speriméng una virtut morale. Ma questa

virtd morale non ci da un’intuizione del nostropapto con il mondo™?.

In riferimento alla seconda obiezione Rorty confl#a posizione
avversaria, affermando che “dire che esistono reaiewvalori oggettivi, che ci
sia una realta morale alla quale fare riferimers®nbra altrettanto inutile
guanto dire che Dio sia dalla nostra parte”. Le dffermazioni sono per lui
solo stilisticamente differenti. “A meno che norbatmo qualche idea su come
dimostrare questa relazione di riferimento o sueadiimostrare I'approvazione
divina nei nostri confronti, non si € guadagnatdanoellinsistere”. Opporsi
ad Hitler per esempio, € una virtu morale, ma Istnaocertezza che dovremmo
opporci a lui non & di per sé un indizio per affarenl'esistenza di “valori
oggettivi”. Dire che I'esperienza e linguistica egle a dire che non vi € modo
di oltrepassare il nostro linguaggio e di trovara uealta nei confronti della
guale possiamo verificare il linguaggio stesso. rigaDewey dice che “la
crescita stessa € I'unico fine morale”, per Roaysbla risposta alla domanda
“crescita verso cosa?”, e rinvenibile in una criaseerso la realizzazione delle
potenzialita gia accennate “nel linguaggio chenstiausando, cioe, verso la
realizzazione dei nostri ideali attualmente pertepi

Né Gadamer né Dewey pensano che si possa diré di guesto senza
fare cio che fece Platone, cioé postulare un sistitiosofico al posto di Dio e
una particolare facolta chiamata Ragione che sgrado di mettere 'uomo a
contatto con questo “surrogato diviAg”

Da una lato, dunque, la posizione pragmatista eckeeutica tendente
al neo-nichilismo, dall’altro quella metafisico-hsta dalla cui disamina,
attraverso la lente rortyana, prende avvio Giuségqmne per dichiarare che se
'esperienza possibile € essenzialmente linguisticdorica o tecnica, appare
assai difficile ipotizzare da qualche parte I'essda verita e il bene, se non
guello che emerge dalla convenzione linguistioayita, giuridica, sociale.

Senza la connessione verita/bene/educazione, evasidpedagogista
campano, resta solo la contestualizzazione proattoulturalistico/linguistica

destinata a rifluire nella contestualizzazione ignnonché I'impossibilita di

372 Rorty R., (1996)Scritti sull’educazioneLa Nuova ltalia, Firenze, p. 14.
3% |bidem.,p. 15.
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contestare neppure proceduralmente e linguisticmenstesso Hitler senza
un’antropo-etica del bene e del male non basapmstulati relativi’®.

E proprio questo lo snodo centrale del pensiertiarow: il rifiuto netto
e senza appelli di ogni fondamento, nessuna formaniyersalita, nessun
paradigma generale, neppure la stessa ermenewlcenamento in cui si
“irrigidisce” in una metodologia; egli, pur parlamdli educazione come “atto

d’amore®”

, di comunita, di tradizione, di appartenenza, man scava il
fondamente, il “cur” causale e neppure finale, manabbozza neanche in
brutta copia una qualche minima legittimazione.

Se anche la ragione umana si sfalda come ultimanpetro debole in
grado di legittimare 'uomo, si assiste all'appdeetrionfo della grandezza
delluomo, della sua soggettivita, del suo esseretagonista della sua
autoformazione, della sua assoluta liberta (peophesta e I'unico “assoluto”
rimasto, che ha travalicato i limiti di ogni ragenolezza), che svincola da ogni
“limen”, termine che anche solo linguisticamente siccompagna
inesorabilmente all’aggettivazione di “dogmatic&hiara, nella prospettiva
neopersonalista di Giuseppe Acone, la conseguenzmal falsa centralita
assoluta dell’educabilita di un soggetto quasi Isistente, frutto
dell’educazione/cultura; un soggetto senza natmae si afferma da una parte
degli esponenti della bioetica secondo i quali o@nconcetto piu culturale di

quello di natura uman&.

5.3 Dal personalismo al neo-personalismo: il dibadt tra la

fondazione onto-metafisica della persona e la preta laica

Il discorso intorno al personalismo in pedagogade&ad articolarsi,
oggi, nella complessa problematica del neo-pergmal contraddistinta da

molteplici espressioni e soluzioni ognuna recafuenature talvolta sottili e di

374 Acone G., (1997)Antropologia dell’educazionap. cit., p. 122.

375 Ivi

37 |bidem, p. 131.
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complessa articolazione. Neo-personalismo da ietsndcome un “andare
verso” un nuovo personalismo, verso una ripresk dele fonti originarie per
realizzare I'apertura al futuro. Asserisce Giuseppene che il personalismo,
proprio per la sua vocazione umanistica e pepd tili fondatezza ontologica
che riconosce alla persona, riesce a tenersi gsgmp alle istanze piu valide
del pensiero contemporaneo, come il rifiuto di rigizhe aprioristiche,
I'esercizio del senso critico in tutte le sue formsenza ritrovarsi nei vicoli
ciechi del convenzionalismo, dell’'utilitarismo el déchilismo. L’'impostazione
personalistica potrebbe cosi riuscire a porsi ctiamerottola di Minerva” di
hegeliana memoria: in altri termini dovrebbe riusca vivere pienamente la
contemporaneita senza pero identificarsi con essasi restandone allo stesso
tempo fuori, poterla giudicat¥.

L’interrogativo di fondo riguarda la ricerca intarmlle nuove modalita
attraverso cui approcciare al concetto di persafanterno di un orizzonte
culturale, quello attuale, segnatamente postmodernpostmetafisico, che
sembra non lasciare piu spazio allo statuto oniodegetafisico del concetto
di persona.

Luisa Santelli Beccegato afferma che, nell'attualaperie pedagogica,
la pedagogia personalista sembra incamminarsi venso direzione critica,
problematica e riflessiva piu che decisionisticmpégnata ad elaborare,
approfondire e comunicare concetti, che riescangsupportare le scelte
educativé’®,

Un’interpretazione laicizzata della persona, intesme “compito” e
non come realta data, viene tracciata da quel drdaco della pedagogia
sensibile alla centralita della persona, dal giataiFranco Cambi che delinea i
tratti fondamentali del pensiero contemporaneo -pusafisico in cui
'empirismo, lo storicismo, I'esistenzialismo erfeeneutica contribuiscono ad
elaborare un modello di pensiero problematico, oméieo, cioe aperto alla
critica dei propri fondamenti. In tale contesto lamdl soggetto € passato al
vaglio della critica del proprio statuto metafisiaa cui viene salvato il suo

statuto debole di un’identita problematica e iroafiarmazione.

377 Acone G., (1994)Pensare I'educazione oggn Borrelli M. (a cura di)la pedagogia italiana contemporanea
Pellegrino, Cosenza, p. 16.
378 santelli Beccegato , (1994)er una pedagogia neopersonalistida d’Arcais F.G. (a cura diPedagogie
personalistiche e/o pedagogia della perspba Scuola, Brescia, p. 309.
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Nell'ottica della pedagogia critica di Cambi, lascrdel soggetto non
delegittima la persona, ma ne fa emergere il fuborstruttivo e progettuale che
inerisce educazione e deontolddfaed & proprio questo il punto di contrasto
col personalismo cristiano, in quanto viene protigrun concetto laico di
persona, ricondotta sul piano dell’empirico, deliorico e dell’'incompiuto.

La persona non come identita, ma come intenzi@naéitso un’identita
propria, non come datita, ma come progetto di&é @roprio senso, non come
valore in sé e per sé, cioe sostanziale, ma irdeal2 e dinamico, senza pero,
per i personalisti, alcuno schizzo almeno abbozzaemza alcun criterio
assoluto per gettare le fondamenta della proprsterza. Un progetto che miri
a costruire/costruirsi senza fondamenta (statutologico-metafisico), rischia
di crollare da un momento all’altro e, se questnei accettato senza riserve
dal pensiero nichilista, come dato di fatto inoppalgle che accomuna
'umanita nella condivisa precarieta, per i persigtiaderiva da una scelta di
fondo, da un’opzione implicita ma lampante, deliaresponsabilitd educativa
e delle sue conseguenze non si puo risponderéaramal del relativismo.

Ricorrendo alluso di una metafora si intende sintare lo scavo
aperto e denunciato dal personalismo cristiano:econa casa non si costruisce
senza il cemento e i mattoni, materiali necessaa, ben diversi dalla casa
conclusa, disponibili a proprio piacimento nel ep delle basilari regole di
costruzione e imprescindibili per la sua realizaaej cosi la persona che si
deve (auto)costruire ha bisogno dei materiali gicis¢ non si identificano con
essatout court, ma che, nello stesso tempopn si possono modificare a
proprio piacimento, ma solo posizionare come sifegpisce nella propria
esperienza concreta, non annullare o rinnegarestiqoeteriali si chiamano
principi onto-metafisici non negoziabili, oggi riegati e liquidati, sostituiti col
generico e ormai quasi svuotato e sbiadito conabtt@lori. Ma quali valori?

E su quali fondamenta?

Nel libro Il labirinto e la porta strettail pedagogista di area laica

Alberto Granese sottolinea la processualita dddifdella persona, tematica

centrale del discorso pedagogico: e attraversoutazione che si da la

379 Cambi F., (1994).a persona nel pensiero postmetafisitoD’Arcais G.F. (a cura diPedagogie personalistiche
el/o pedagogia della personia Scuola, Brescia, p. 80.
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persona, perché “solo cio che e educabile € pmoernde persona”, ma allo
stesso tempo “solo cid che & persona & proprianeeiuteabile®®°.

Lo stesso Cambi riconosce il positivo ruolo storcdturale che il
personalismo cristiano ha assunto in difesa e prane teorico-storica della
persona nellepoca contemporanea in cui il soggettstato schiacciato e
disperso dai diversi riduzionisrt.

Sul fronte del personalismo cristiano, gia nel 19@5 libro Declino
dell’educazione e tramonto d’epqc&iuseppe Acone, pur riconoscendo a
Granese il merito di aver affrontato in modo acitmesso personalismo-
persona-educazione, ribadisce che se possonoresisterse concezioni della
persona, €, tuttavia, inconcepibile un pensieragmrsona, della liberta, della
solidarieta e della coscienza che prescinda dariamomte di senso che faccia
dell'ulteriorita un postulato. Su queste basi laspaa si erge come ipotesi-
limite che implica interiorita, liberta, coscienzamore, intenzionalita
evocandoli sul terreno teologico-religioso dellaadizione cristiana
dell'Occidente, la cui traduzione filosofica ocardgle si assegna, anche nella
dimensione etica universale, alla mediazione ntaif?

La sensibilita delle correnti laiche al concettopdirsona e alla sua
centralita, pur nella revisione degli statuti episblogici in chiave
ermeneutica, empirica e fenomenologica, risultalevie e problematica e, al
tempo stesso, articolata e complessa. Un ultegseenpio in questa direzione
e fornito da Raffaele Laporta che, all'interno diauconcezione laica che non
esplicita una concezione della persona su basifisielee e religiosamente
determinate, lascia, tuttavia, trasparire 'immagah una religiosita implicita,
“naturale” che traspare nella sua scienza empided’educazione della
persona. Tale elaborazione non rifiuta il problemaaizionalmente filosofico
dei valori e dei fini educativii ma ne ricerca Igne prima di tutto
“nell’economia dell’organismo umano e in secondoglo nelle dinamiche
socioculturali”. Il suo scopo €, dunque, la rifoniae empirica che conferisca

all'azione educativa efficacia e significato neltérazione delle costanti

30 Granese A., (1993), labirinto e la porta strettaop. cit., p. 245.

381 Cambi F., (1994).a persona nel pensiero postmetafisitoD’Arcais G.F. (a cura diPedagogie personalistiche
e/o pedagogia della personap. cit., p. 75.

32 Acone G., (1995)Declino dell'educazione e tramonto d’epota Scuola, Brescia, p. 154.
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naturali della persona con le variabili sociocwdtudel contesto storico in cui
la persona esprime se sté&3a

Pur non rifiutando la dimensione filosofica e temea dei fondamenti
della pedagogia, la sintesi di Laporta propone tw@rizzazione di tipo
scientifico-empirico, per dare un fondamento “parte” e oggettivo a verita
multivocamente fondaf&’

Nell'attuale temperie culturale I'attenzione confmranea alla persona
si lega con gli ampi sviluppi dello studio del nedsa pedagogia e diritti
umani, la cui affermazione & consolidata e patrimaomune della civilta,
anche se attraversata da incertezze e difficolta queanto attiene ad
un’adeguata fondazione teoretica, ma pur sempreit@amicco di feconde
possibilita di dialogo e scambio tra le diversifee@arospettive personalistiche.

A tal proposito si eleva ferma e decisa la voceGdiseppe Flores
d’Arcais che nel saggidal “logos” al “dialogo”: sessant’anni di pedago@
in Italia, ancora nel 1993 scrive che un discorso dellaoparsion pud non

mettere in primo piano:

“il diritto di ciascuno al riconoscimento della jpria dignita, che € in
definitiva il diritto ad essere se stesso, in we@ta che non pud mai farsi oggetto di
scambio, per la incommensurabile dignita da cusaiao € contrassegnato. Questa
costitutiva strutturazione della persona, di ciascgpersona, in quanto soggetto di
diritto, diritto al proprio essergedonde ildiritto di vita, e da qui I'articolazione di tutti
i diritti” *°,

Ed é su questo fronte che e urgente riconsideldamibattito tra
pedagogia personalista e pedagogia laica, probieraado ulteriormente il
contrasto tra laicita e dogmatismo, per rispongé@ieconcretamente ai bisogni
di verita impliciti anche sul fronte laico, almenella direzione della ricerca di
garanzie, seppur minime, dei diritti dell’'uomo.

Per Giuseppe Flores d’Arcais

33| aporta R., (1996),'assoluto pedagogicd.a Nuova ltalia, Firenze, p. XXIV

34 |bidem p. 487.

35 g'Arcais G.F., (1993)Dal “logos” al “dialogo”: sessant’anni di pedagogian Italia, La Scuola, Brescia, p. 156.
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“la pedagogia non puo considerare 'uomo se ntutta campo, nella totalita,
unitarieta, integralita delle sue dimensioni peedofc su questa base che I'esplicitarsi
di tutti i diritti umani, tutti i diritti e a tutti livelli, sociali, politici, economici,
personali, nazionali ed internazionali, potra trevadeguata valutazione e, piu ancora,
concreta realizzazione [...]. Si tratta di una dio@a che impegna gli studiosi, di tutti
i saperi, in una prospettiva che, piu che inteigisware, chiamerei umana, anzi
umanistica[...]. La pedagogia, pertanto, presentaule piu urgenti richieste per il
futuro, tanto piu realizzabile, quanto piu la risaterazione del vincolo fra teoria e

prassi sara tenuto presente”

Tra le nuove modalita di proposizione del pers@nadi pedagogico, si
e configurata quella della pedagogia critica pst@ada Mario Manno che
insiste sulla rilevanza delle condizioni concretazge alle quali il soggetto
possa affermare e realizzare il valore della pers@nchiarisce I'aggettivo
“critica” come esigenza di criticita, cioé capaditascelta e di vita morale, in
ogni momento educativo e in ogni situazione comlcdei fatti educativi.

Nella pedagogia personalista critica I'educazioriepgocesso che da
alla persona gli strumenti per "farsi persgpexr realizzarsi come centro
originario di volonta, comsitusirripetibile o indeducibile di liberta e
trascendenzd®. E ancora in questi termini si esprime lo stessani
affermando che "la realta della persona é qualchsadobbiamo fare e che
possiamo perdere continuamente, qualcosa che doblyianovare attimo per
attimo'®%,

E il farsi della persona che diviene il fulcro dénesse di un siffatto
personalismo, persona di cui si sottolineano titdhiteccedenza e trascendenza
rispetto alla fenomenicita e alle condizioni ogiyett & una prospettiva nella
guale metafisica e storicita si incontrano in uglazione di complementarieta,
pur non accettando la prospettiva del fronte lamm@mossa da autori come
Franco Cambi, del costruttivismo personalistico thduce” la persona alla
sola dimensione storica del suo instabile e preaastituirsi.

La lente attraverso la quale Cambi legge la pergot@cisamente post-

metafisica, ma l'autore stesso chiarisce che taldeaza non significa anti-

36 D' Arcais G. F., (1993)Dal “logos” al “dialogo”. Sessant’anni di pedagogiin Italia, op. cit., p. 157.
37 Manno M., (1981)ll personalismoin Rassegna di Pedagogia, p. 30.
38 Manno M., (1966)Metafisica e educazion®eloritana, Messina, p. 24.
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metafisica: della metafisica della persona chevhdocaun posto rilevante nel
pensiero contemporaneo, specialmente cattolicoj etkene di dover
accogliere sia il principio della potenzialita deplersona e del farsi persona in
tutti, sia gli aspetti della “completezza” e “intafita” che guidano il processo
di formazione/autoformazione del soggetto che tendizenire persona.

Tali istanze vengono accolte come baluardo di difédla dignita della
persona, anche potenziale, e dei suoi dirittiofio#ando, pero, il farsi-persona
come compito e processo, mai concluso e mai*tfatbo statuto ontologico
della persona nella prospettiva laica diventa, dendormativo, processuale,
storico, intenzionale e dialettico sulla scia dsltieenze umane e della filosofie
critiche. La pedagogia neo-personalistica, al gaquelle di matrice laica, si
apre nella presente fase storica alle problemateshergenti e urgenti del
nostro tempo, come l'attenzione all'educazionercudéurale, interpretando il
“confine”, non come elemento invalicabile di sega&wae, ma come luogo
ideale di riconoscimento e distinzione, di contattoi mediazione.

Una pedagogia personalista che mostra un volto ietmue
problematico che mira a situarsi nelle particotanmndizioni sociali e culturali
del proprio momento storico, un personalismo “awetl (P. Bertolini),
consapevole dellimportanza di un contributo chejglifichi come sapere
‘incerto’, non dogmatico, ma flessibile.

Articolazioni  diverse, dunque, allinterno del “moento”
personalista, come amava definirlo Mounier, ma thsposte a dialogare fra
loro come si evince dagli atti dei convegni di Séhoe con aperture,
argomentazioni, proposte e suggestioni reciproche.

Oltre ogni possibile ramificazione all'interno datrsonalismo resta la
persona I'elemento unificante, mai intesa come qitod(della storia, della
cultura, della societa, della genetica ecc.), manpse come presenza
ontologica forte ed inviolabile, pur nel suo storisituato e mai compiuto
formarsi e realizzarsi.

Pierluigi Malavasi, ordinario di Pedagogia dell'Marsita Cattolica del
Sacro Cuore, ribadisce come l'ontologia pedagogiad’orizzonte di ricerca
verso il quale orientare, oggi, criticamente unéatata riflessione. Con la

39 Cambi F., (2007)Soggetto come persona, Statuto formativo e maataliali, op. cit., pp. 42-43.
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definizione di ontologia pedagogica egli intendeurariare la possibilita di
ridefinire “juxta propria principia” l'approccio B questione ontologica,
muovendo dalla molteplicita dei modi d’essere-pedticazione autentica.
Pensare Essere-per-leducazione del s#on pud trascurare il costante
riferimento ad una fenomenologia della coscientenionale in relazione col
mondo e con la storicita dell’esperienza umana.ul@stp riguardo I'apertura
dell'ulteriorita del senso, che contrassegna lacieoza della finitudine,
impone un appropriato sviluppo della riflessionelggogica nella prospettiva
del religioso, intendendo con questo termine uraspgettiva di discorso che
investe lintero complesso di vita, come “marcaturdelle forme di
comportamento individuale e sociale che segna pdaimente 'immaginario
collettivo e orienti le possibile risposte a quefidomande di senso che
assillano 'umanita dall’alba dei temp?°.

L'eclissi di Dio come oggetto della rappresentagionazionale
delluomo é un fenomeno che le scienze dell’edwrszie molte correnti
pedagogiche della societa post-moderna liguidanameco conquista
antidogmatica dell’evoluzione della civilta. Mal@avadenuncia come la
dominante connotazione empirico-obiettivante, caeségnato I'epistemologia
delle scienze nell’epoca della riproducibilita teendei fenomeni naturali, ha
reso obsoleta la riflessione ontologica ovvero gweké impensabile I'essere
dell'uomo e la sua educabilita cosi come l'espeaaedell'incontro col sacro.
Come si e cercato di cogliere nel presente lavaotomerose sono oggi le
concezioni pedagogiche che riducono 'anelito thacendenza ad un insieme
di fenomeni etno-antropologici, oppure dichiaraimuridagabilita dell’opzione
religiosa, supposta come ideologica tout courgvfastrutturale” e quindi
priva di qualsiasi significativita esistenziale emwnitaria. Sorprende, per |l
professore della Cattolica, il fatto che la pedag@gntemporanea non ritenga
sufficientemente  importante tematizzare I'esserefpducazione in
riferimento all’apertura all'ulteriorita del sengoalla peculiare prospettiva del
mondo legata alle espressioni storicamente sitdatereligioso. In questa
prospettiva desta una certa preoccupazione l'agsedz qualsiasi

considerazione intorno al carattere formativo delliura religiosa, rilevabile

399 Malavasi P., (2002Discorso pedagogico e dimensione religiogita e Pensiero, Milano, p. 28.
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nel rapporto allUNESCO della Commissione Interoazle sullEducazione
per il XXI secolo del 1996 (Delors Learning: the treasure withjlUNESCO,
Paris, 1996).

Partendo dalla complessita degli attuali mutamentio-culturali,
obiettivo di Malavasi assegnare alla riflessionéioa sull’educazione |l
compito di rilanciare la rilevanza della dimensiaom#igiosa nell’ambito dei
processi di globalizzazione e di fronte alla peiites delle tecnologie:
limportanza di tale dimensione educativa riguasgala formazione armonica
dell'identita personale sia il costituirsi di guegami civici e solidaristici che
possono fecondare I'edificazione della comunita.

La domanda metafisica, reputata obsoleta dallonssmo nelle sue
diverse espressioni, € connessa sia con l'inteaitanche contrassegna la
richiesta di senso dell’'esistenza sia con la ste#asia” della ricerca empirica.
Questa, con i suoi concetti, le teorie e le appiaa rivolte al mondo dei
fenomeni presuppone la consistenza della realkagaldle fa riferimento. Per
diversi aspetti, qualsiasi attivita di ricerca @sg una domanda, in senso lato,
metafisica: muove dall'ipotesi che esista un amditcealta proprio e gia dato
Su cui indagare, esterno alla “mens” del riceregtasr propone di conoscere
gualcosa che ¢ al di la di quanto € noto o immadiahte evidente; &€ animata
da una speranza di conseguire nuovi risultati Ypgina alla credenza della
metafisica che alla dimostrazione delle scienzé&esaMalavasi ravvisa come
“supposizioni metafisiche” segnano in modo paradiesi discorso scientifico,
costituendo definite e necessarie condizioni dsjidlta dell’attivita di ricerca
e segnala come all'indagine empirico-sperimentale si puo chiedere di
dirimere questioni che non le competono, come,esempio, accertare se cio
che é tangibilmente esperibile costituisca il ‘duttlella realta ovvero sia la
realta. Tale questione ha un’innegabile pertinengliambito delle scienze
fisiche e biologiche, ma é legittima e irrepriméihella prospettiva del
linguaggio filosofico (e teologico), che si svilppuovendo da consolidate
tradizioni di pensiero e sempre diverse solleaitiazsocio-culturali. Neppure
la pedagogia, per analizzare le molteplici formédi’atgre educativo, puod
sottrarsi all’enigma costituito da una dimensioegldeventi che ne trascende
la presenza fisica. Proprio in quanto riflessionéca, la ricerca pedagogica

deve riconoscere le illusioni del razionalismo ¢elirogarsiiuxta propria

267



principia se [l'obiettiva complessita materiale dell’espereeneducativa
rappresenta il tutto della realta su cui progetiladescorso scientifico.

Le attivita e le pratiche educative legate all'eatione, infatti,
suscitano questioni che oltrepassano i confini dano € empiricamente
sperimentabile e implicano scelte e orientamentionali. L’'odierna
formulazione del rapporto teoria pedagogica/prashicativa, da un lato,
risente dell’eclissi delle identificazioni colleté assicurate dalle grandi
narrazioni della modernita, dall’altro si avvalendolteplici modelli di ricerca-
concettualizzazione dell’esperienza, impliciti oplesti, donde deriva un
“conflitto ermeneutico” di tradizioni culturali,aduzioni operative, presupposti
epistemologici ed ermeneutici, ai quali va riconosc il potenziale di
fecondita che pud derivarfia

Nell’epoca del trionfo della tecno-scienza e dédlenologia applicata,
nell’attuale Zeitgeist segnato del relativismo critico di taglio nichiéis lo
sguardo della ragione e della “volonta di signifi¢a’* si apre ineludibilmente
allo stupore per linfinita trascendenza dell’aninmmano nel suo essere
persona di fronte ad ogni coartante omologazionepee I' “ab-soluta”
aspirazione della persona alla verita dell'esistealavasi articola, cosi, |l
suo discorso fondandolo sulla continua ricerca wh wagione attendibile,
orientata alla liberta del volere, quale motoreladebscienza, nonché sulla
dichiarazione di una necessaria e urgente temaimea della dialettica
educativa-formativa aperta alla reciprocita amateieTu divind®?, riflesso di
un’inesausta invocazione di senso che, al di laghi fideismo, anima la
formazione umana dischiudendo le possibilita dicampimento armonico
della persond”.

In sintonia con la proposta di Pierluigi Malavasil'antropologia
cristiana di Giovanni Paolo Il che affronta il temella persona, il cui fulcro
concettuale e oggi posto da tutte le correnti pedatpe nel comune appello
alla dignita personale. Le parole di Giovanni Pdalscritte in occasione del

XXX° anniversario della Dichiarazione Universala @éritti del’'Uomo, sono

391 |bidem, p. 281.
392 Cfr., Bruzzone D., (2001 utotrascendenza e formazione. Esperienza esiatenprospettive pedagogiche e
sollecitazioni educative nel pensiero di Viktor Rk§ Vita e Pensiero, Milano.
393 Cfr., Amadini M., (2001)Ontologia della reciprocita e riflessione pedagaiSaggio sulla filosofia del’amore di
Maurice NédoncelleVita e Pensiero, Milano.
394 Malavasi P., (2002Discorso pedagogico e dimensione religiosp. cit., p.283.
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una chiara e delineata manifestazione della matmnigifisica della persona e il
richiamo all’universalita risuona oggi con note eganti di fronte ai postulati
nichilisti della pedagogia critica ed ai presuppastientifico-metodologici
della pedagogia empirica.

Proprio dall'attenta considerazione storica, fifesg sociologica ed

etica della natura della persona umana e dellaitdighe le & propria,

scaturirono e furono tecnicamente formulati nel8LB#ritti fondamentali della
Dichiarazione Universale, una delle piu alte esposs della coscienza e della
cultura giuridica del nostro tempo. Si legge, iifahel Preambolo della
Dichiarazione: "Il riconoscimento della dignita rpenale e dei diritti uguali e
inalienabili di tutti i membri della famiglia umargstituiscono il fondamento
della liberta e della pace nel mondo".

Giovanni Paolo II, nel messaggio indirizzato al i8&gyio Generale
delle Nazioni Unite, scrissesul fondamento dettdi  umani

fondamentali:

"Indiscutibilmente questa base & la dignita delerspna umana. Papa
Giovanni XXIIl lo spiegava nelldPacem in terris «In una convivenza ordinata e

feconda va posto come fondamento il principio oipei essere umano € persona

BN

[...]; e quindi e soggetto di diritti e doveri, clsgaturiscono immediatamente e
simultaneamente dalla sua stessa natura: dirioveri che sono percio universali,

inviolabili, inalienabili» .

In questi diritti inalienabili si riflettono le egenze obiettive e i valori
imprescindibili di una legge morale universale, cui primi principi e
conclusioni immediate non ammettono frontiere gafigne o
condizionamenti riduttivi di ordine culturale, podo o ideologico.

"Questi diritti ci ricordano anche — ha detto Giona Paolo Il
all'’Assemblea Generale delle Nazioni Unite, teridadew York il 2 Ottobre
1979 — che non viviamo in un mondo irrazionale iw@di senso, ma che, al
contrario vi € una logica morale che illumina Btshza umana e rende
possibile il dialogo (...). La legge morale unsae, scritta nel cuore
delluomo é quella sorta di «grammatica» che satvaondo per affrontare

guesta discussione circa il suo stesso futuro (ng cosa e affermare un
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legittimo pluralismo di «forme di liberta», ed altcosa € negare qualsiasi
universalita o intelligibilitd alla natura dell'u@no all'esperienza umana".
Continua il pontefice polacco citando la DichiacamDignitatis

Humanaedel Concilio Vaticano Il:

“A motivo della loro dignita, tutti gli esseri umiann quanto sono persone
dotate cioé di ragione e di libera volonta e penci@stiti di personale responsabilita,
sono dalla loro stessa natura e per obbligo moealeti a cercare la verita (...) E sono
pure tenuti ad aderire alla verita una volta conace ad ordinare tutta la loro vita

secondo le sue esigenZ®&”

Qualora si negasse questa verita universale safilaane la dignita della
persona umana, una verita che non puo essere cionale né dipendere
dalla opinione della maggioranza, non solo si idiedbbe pericolosamente
il concetto di liberta religiosa e degli altri idiir fondamentali dell'uomo, ma
ci si troverebbe dinanzi ad un diritto antinaturaksenzialmente immorale,
strumento di un ordinamento sociale totalitariachee se lo si volesse chiamare
democratico.

Lo ha ricordato espressamente Giovanni Paolo H:¢ancezione della
persona come essere spirituale € una peculiaraalitg della fede: I'annuncio
cristiano della dignita, delluguaglianza e delihefta degli uomini ha
certamente influito sulla riflessione filosofica echi moderni hanno

condotto®%®

Pensando alla necessita di sviluppare ulteriotenajuesta
riflessione filosofico-metafisica, in dialogo cagtivo con il messaggio biblico
sulla dignita dell'essere persona, ma anche in ltasdelle scoperte apportate
dalle scienze biologiche e genetiche sull'origindoesviluppo dell'essere
umano, si pone in modo pregiudiziale una sfidallguwh superare appunto i
pregiudizi.

Senza questo primario requisito metodologico illadja circolare e
costruttivo tra fede, filosofia e biologia non dave possibile, ma questo
pericolo deve essere fugato, in quanto la nozion@esona umana, la "verita

sull'uomo™ non €& una questione meramente accademean acuto problema

3% Dalla Dichiaraziond®ignitatis HumanagConcilio Vaticano I, 7 Dicembre 1965.
39 Giovanni Paolo II, dalla Lettera Encicli€ides et Ratip1998.
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esistenziale, senza la cui soluzione sul pianoadelagione non sarebbe
possibile ricuperare il senso ed il valore deti® del diritto.

A ragione si puo dire che nel progetto culturalederao "lI'uomo é
visto sdoppiato: c'é un livello in cui lo si consid soggetto inalienabile (la
persona interpretata come titolare di diritti),realtro livello nel quale ¢
oggetto, cioe parte della natura fisico-biologisalla quale mette le sue mani
la scienza". Ovviamente a questo livello, puramesnepirico, delle scienze
biologiche la dignita della persona come soggeiatienabile diventa molto
problematico.

Lapersona umana, con la sua ragione, € capace ri-donoscere sia
guesta dignita profonda ed oggettiva del proprsees sia le esigenze etiche
che ne derivano. L'uomo puo, in altre parole, ézggin sé il valore e le
esigenze morali della propria dignita; ed e un#utat che costituisce una
scoperta sempre perfettibile, secondo le coordidaiéa "storicita" tipiche
della conoscenza umana.

E' importante aiutare gli esponenti della cultuntemporanea a
comprendere il valore positivo e umanizzante dedgge morale naturale,
chiarendo una serie di malintesi e di interpretaiziallac®’.

Il primo equivoco che occorre eliminare € "il presuconflitto tra la

liberta e la natura”, che " si ripercuote anchd'istdrpretazione di alcuni
aspetti scientifici della legge naturale, sopréttgulla sua  universalita e
immutabilita®®® Infatti anche la libertd appartiene alla natumzionale
dell'uomo e dalla ragione pud e deve essere guitlataprio grazie a questa
verita, la legge naturale implica l'universalitassg, in quanto iscritta nella
natura razionale della persona, s'impone ad ogseresdotato di ragione e
vivente nella storia®®.

Un altro punto che deve essere chiarito € il prigsoarattere statico e

fissista attribuito alla nozione di legge morakdurnale, suggerito forse per

397 Giovanni Paolo Il, (2003)tti dell'ottava Assemblea della Pontificia Accadamer la Vita Citta del Vaticano, 25-
27 Febbraio 2002, Vial Correa J., Sgreccia E. (a di), Libreria Editrice Vaticana.

3% Giovanni Paolo II, dalla Lettera Encicliv&ritatis Splendar51, 1993.
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una erronea analogia con il concetto di naturgpnmwodelle realta fisiche. In
verita, il carattere di universalita e obbliga¢déi morale stimola e urge la
crescita della persoff4.

"Per perfezionarsi nel suo ordine specifico la peasdeve compiere il bene ed
evitare il male, vegliare alla trasmissione eseswazione della vita, affinare e
sviluppare le ricchezze del mondo sensibile, catBva vita sociale, cercare il

vero, praticare il bene, contemplare la belle¥2a"

Per molti pensatori contemporanei i concetti ditina' e di "legge
naturale" appaiono applicabili al solo mondo fisie biologico o, in quanto
espressione dell'ordine del cosmo, alla ricercansifica e all'ecologia.
Purtroppo, in tale prospettiva, riesce difficitegiere il significato della natura

umana in senso metafisico, come pure quello didegaturale nell'ordine
moralé'®?

Giovanni Paolo II fonda in modo inequivocabile Fapologia
personalista cristiana del nostro tempo, e curvandeenso pedagogico tale

antropologia scrive:

“Principio della sapienza e il timore del Signofe.) Timore filiale, non
servile (...). L'espressione autentica e piena di tahore € Cristo stesso (...) che é
venuto a liberare 'uomo nella liberta. L'uomo bdiro mediante 'amore, € fonte di
predilezione per tutto cio che & buono (...). Si peasare, e le prove hon mancano,
che il paradigma di Hegel del padrone e del serim @u presente nella
consapevolezza dell’'uomo di oggi che la sapiethzaj iprincipio sta nel timore filiale
di Dio. Dal paradigma hegeliano nasce la filosaoléda prepotenza. L'unica forza in
grado di regolare efficacemente i conti con quékiaofia é rinvenibile nel Vangelo
di Cristo, nel quale l'impostazione padrone-servoesradicalmente trasformata
nellimpostazione padre-figlio. L'impostazione pasdiglio & perenne. E pil antico
delal storia dell’'uomo. | “raggi di paternita” irsga contenuti appartengono al Mistero

trinitario di Dio stesso, che s'irradia da Lui vet&iomo e verso la sua storf&®

% Giovanni Paolo Il, (2003)tti dell’'ottava Assemblea della Pontificia Accadamer la Vita,op. cit.
91 San Tommaso, Summa Theologica, I-1l, . 94, a. 2)
402 Da 'Osservatore Romaneenerdi 1 marzo 2002, p. 5.
%3 Giovanni Paolo II, (1994)arcare le soglie della speranzislondadori, Milano, p. 233.
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La paideia della Chiesa €, dunque, l'orizzonte wwale e di senso
dell'antropologia dell’educazione di ispiraziondstena, e ad essa si ispira
ogni personalismo che coniughi la Rivelazione c@affdrmazione della
centralita della persona, della sua liberta, dmlkm dignit&®*.

L’attenzione primaria rivolta all’educazione inr&ni di “costruzione
di democrazia” di matrice deweyana, € rintraccebifjgi a chiare lettere nella
pedagogia critica contemporanea d’ispirazione pedta di orientamento
laico: paradigma antropologico centrale di rifenmoe [lideale della
democrazia non viene fondato dagli esponenti dis@uerospettiva su
un’antropologia e un’etica di base, ma essa stémsda un’antropologia,
un’etica e un’educazione. Il valore generale delanocrazia fonderebbe,
dunque, gli ideali educativi, secondo un accordatik® a pratiche sociali la
cui fondazione legittimante resta alquanto nebulosa

Anche la prospettiva personalista esplicita 'uzgere I'attualita delle
problematiche affrontate circa il rapporto formamesocieta-democrazia, e a
tal proposito € emblematico il discorso che papav&ini Paolo Il tenne ai
partecipanti del Convegno nazionale degli EducateliiAzione Cattolica il 7
dicembre 1987. In quell’occasione il pontefice deffeducazione come la
promozione della formazione della persona umansista sia del suo fine
ultimo che del bene delle varie comunita di cuiaegéspartecipe ed in culi,
divenuta adulta, dovra svolgere precisi compiti.

Nel prosieguo del suo intervento Giovanni Paolodglie le sfide e la
complessitd della societa odierna nellinquadrage pgroblematica della
formazione su una linea per certi versi comune ehnde studioso
d’oltreoceano che, gia n#®io credo pedagogicdel 1897, legava gli interessi
della societa al raggiungimento del fine personatermando che, con
lavvento della democrazia e delle moderne condiziendustriali, €
impossibile preparare il fanciullo ad un ordineqgise di condizioni, risulta
invece necessaria una formazione in grado di svdup nell’individuo una
matura ed adeguata coscienza sociale. Lo studioseriGano pone cosi
'accento sulla finalita della formazione che miadla costruzione di una

personalita libera e responsabile.

404 Acone G., (1997)Antropologia dell’educaziond.a Scuola, Brescia, p. 135.
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In un mondo che cerca affannosamente la libertdutte le sue
manifestazioni e, nello stesso tempo, la teme rselee profonde implicazioni
umane, € necessario ed urgente che gli educapiase proporre il contenuto
e lo stile della liberta, che si estrinseca nella pienezza quale liberta del
pensiero, che non separa ma genera comunione hngreaell'individualismo
ma apre alla corresponsabifita

Per Giuseppe Acone l'accurata rivisitazione debarawione cristiana
operata da Giovanni Paolo Il lo rende l'ultima figucarismatica di una
possibile modernita d’ispirazione cristiana, conspanel bel mezzo del trionfo
della galassia elettronica e della societa gldBile

Corresponsabilita e solidarieta sono le parole Hidsena densita
pedagogico-educativa che il beato pontefice polawetie in risalto nella sua
attivita pastorale rivolta agli educatori: pregreane I'elemento della
comunione-missione che affratella gli esseri umaguali, approfondendo la
propria identita umana, e nelle parole del papaearwistiana, si proiettano
verso l'altro, il fratello, nel dono di sé e nelngeoso darsi al prossimo, alla
scoperta reciproca della propria originalita ingpettiva teleologica.

Ritornando sulle tracce di un piu delimitato cam@b indagine
pedagogica, riprendiamo il filo del discorso fozaéindo I'attenzione sul
Convegno di Schole di esattamente trent'anni fando a Giuseppe Acone fu
affidata la Relazione di base del Convegno ddbtmnificativoL’educazione
cristiana oggj in riferimento alla quale Giuseppe Catalfamo canto:
“Acone ha visto giusto: la partita non & piu conmhBrxismo. Ma con il
nichilismo”. Sempre piu netti da li in avanti risefanno i contorni del
passaggio da una Stimmung post-cristiana (comeatmatismo americano
della prima meta del XX secolo) ad un clima manteiate anticristiano, di
fronte al quale la proposta di Giuseppe Acone sinatiora si poneva nei
termini di un neopersonalismo “rinnovellato”, capati “rendere moderno |l
messaggio del Vangelo incuneandosi nelle vistospecdella modernita”, con

l'intento teoretico di inaugurare una sorta di pwostdernita d’ispirazione

“% Giovanni Paolo Il, Convegno Nazionale ACR, 1987.
%% Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant'anni di atdtpedagogica italiana tra ricostruzione
storica ed autobiografiaMartino P., Visconti E. (a cura di), Pensa, Leqreb2.

274



cristian4”’. Dialettica viva, intensa, decisa quella propaithfondatore della
Facolta di Scienze dellEducazione dell’'UniversiiaSalerno, la cui idea, che
diventera una scuola di pensiero, contrasta comezza I'anticristianesimo
inteso come base etica di una societa fortemenkgppata, post-industriale,
post-moderna ed omologata dalla potenza della legaoe della tecnica e
sempre piu schiacciata su di una dominanza serpdda, laica e
tendenzialmente laicis¥®. Nel libro del 1993Declino dell'educazione e
tramonto d’epocaAcone inquadrava il “passaggio d’epoca’ nella farwh
occidentalizzazione del mondo, usando un’espressitinLatouche, come
declino delle forme dellumano e dell'educativo lesolescenza di un’intera
fase etico-civile e culturale che per umanizzaziobendeva un processo volto
a coniugare umanesimo moderno e umanesimo crist@umst’ultimo colto
dalla prospettiva della secolarizzazione e del y@sgp inteso anche come
“salvezza endomondarf4”.

Il pensatore campano pone in primo piano la retezidi prossimita-
distanza teorico-interpretativa in pedagogia tragptto, utopia e speranza,
senza riduzioni assimilatrici, ma con linee di iseeante relazione. Tra i
principi ispiratori di una siffatta teoria pedagoay si situa il “principio
speranza”, sulla traccia lasciata da Ernst Blodlarseia opera dall’'omonimo
titolo, in cui l'autore delinea un’antropologia oui la speranza, quale attesa
trepidante del nuovo apportatore di salvezza, assumruolo essenziale, e
un’ontologia del-non-essere-ancora, in virtu dellpale € costitutivo
dell’essere il non essere ancora, I'anticipareutlifo e mirare ad es&8. Ii
“principio speranza” viene letto da Acone ancha hite della lettera Enciclica
di Benedetto XVISpe Salvidel 2007 in cui il pontefice, citando un epitaffio
dell’epoca paolina in cui si leggein“nihil ab nihilo quam cito recidimygNel

nulla dal nulla quanto presto ricadiamo)”, afferma:

“Solo quando il futuro e certo come realta positigdaventa vivibile anche il

presente. Cosi possiamo ora dire: il cristianesima era soltanto una «buona

97 Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant'anni di erdtpedagogica italiana tra ricostruzione
storica ed autobiografiaMartino P., Visconti E. (a cura di), op. cit.5p.

“%8 |hidem, p.56.

9 |bidem, p.61.

“19cfr, Bloch E., (2005)ll principio speranzaGarzanti, Milano.
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notizia», una comunicazione di contenuti fino algwemento ignoti. Nel nostro
linguaggio si direbbe: il messaggio cristiano nora eolo «informativo», ma
«performativo». Cio significa: il Vangelo non é tsmito una comunicazione di cose
che si possono sapere, ma € una comunicazioneratiece fatti e cambia la vita. La
porta oscura del tempo, del futuro & stata spalanc@hi ha speranza vive

diversamente; gli & stata donata una vita ndtva.

Benedetto XVI richiama anche la filosofia di Sanmimaso d'Aquino
che, utilizzando la terminologia della tradiziomedofica nella quale si trova,

spiega il legame inscindibile tra speranza e feaesperienza cristiana:

“la fede e un <abitus», cioé una costante disposizione dell'animo,igraz
cui la vita eterna prende inizio in noi e la ragiagnportata a consentire a cio che essa
non vede. Il concetto di «sostanza» € quindi mealiéi nel senso che per la fede, in
modo iniziale, potremmo dire «in germe», quindics®n la «sostanza», sono gia
presenti in noi le cose che si sperano: il tuthoyita vera. E proprio perché la cosa
stessa € gia presente, questa presenza di cideche area anche certezza: questa
«cosa» che deve venire non e ancora visibile neldm@sterno (non «appare»), ma a
causa del fatto che, come realta iniziale e dinama portiamo dentro di noi, nasce

gia ora una qualche percezione di e¥3a”

Ed in questo mescolarsi di presente e futuro, ésente attira in sé |l
futuro che non é piu il puro “non-ancora”, ma piopla realta dell’attesa
costituisce la prova delle cose che ancora non eslonvo. Ricchissima
implicazione pedagogica e l'applicabilita all’aibgia dell’educazione delle
riflessioni del pontefice emerito, attraverso lealjwengono gettati raggi di
luce teorica sul senso profondo dell’educazionefabilita umana, la quale,
privata del respiro dell'orizzonte della sperantairmh perfettibilita verso cui
tendere in prospettiva trascendente oltre che enddana, rischia di incarnare
la drammatica conclusione dell’epitaffio di cui sapln nihil ab nihilo quam
cito recidimus. Sulla stessa linea gia nel 1986s&wpe Catalfamo scriveva
Fondamenti di una pedagogia della spergniacendo di quest’ultima il

fondamento del progetto escatologico, mediante uble cerchiamo di

“11 Benedetto XVI, Lettera EnciclicBpe Salvi2, 2007.

412 1hidem, 7.
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“assicurarci nell’essere” e di risolvere il dilemnoche ci pone al bivio tra
I'essere e il nulla. E linvito della speranza mplale riecheggia il richiamo
della fede per un’ “esperienza” molto lontana daligu postulata in sede
pragmatista, eppure intensamente vissuta dairtestidella fede e da coloro
che per essa hanno dato la vita nella speranzardrestare delusi. Speranza
che non puo essere “certificata”, ma solo rifegta quanto tale solo creduta.
Tale speranza si concreta nella proposta e nebbangssa di Cristo, che
possono essere ascoltate o meno, accettate oatéfiuma assolutamente
promettenti, “le sole che ci assicurano I'essetesalvano dal nulld*®

Un personalismo pedagogico, il suo, non tanto ométafisico, quando
basato sulla capacita fondativa dell'essere aiteballa speranza, alimento

della fede che di essa si nutre:

“L’educazione € problematica, incerta, aleatorigpee educhiamo; ma se é
ambivalente ilquid juris, & indubitabile ilquid facti noi educhiamo, ci sono le scuole,
i libri, i maestri. Ci sono quelli che puntano &dlucazione e credono in essa e se
credono hanno una fede, ufedde pedagogicaprecisamente. Una fede che non é
assolutamente gratuita, perché ha le sue plawdikglii suoi indizi, ma una fede,
comunque che rimanda ad un’altra fede che ne érdizione: lafede nell'uomoe,
dunque, la fede nella sua perfettibilita, nella s@imibilita, nella sua educabilita (...).

Una fede che non ha certezze, ma si nutre di speerdieducatore deve sperare ed

avere fede nell’educaziomealgré tout E fede nel’'uomanalgreé lui”**

Toni intensi e vibranti quelli di Catalfamo, dali @ensiero emerge un
profondo “amore” per 'umanita alimentato da quedfgeranza a lui tanto cara
di un’ulteriorita possibile e promettente. Toni ati e altrettanto appassionati
alla “causa umana” anche quelli del fronte laicoFdanco Cambi, la cui
speranza, tuttavia, si frammenta e si decostrustggcizzandosi nei limiti
dell’'esperienza della ragione critica e degli esperimentali che, a nostro
awviso, salvano la “facciata” dell’educazione, neaperdono I'anima.

Altro principio ineludibile del neopersonalismo acmo e il “principio
responsabilita” come lo intendeva Hans Jonas, peuale I'oggetto della

responsabilita & I'esistenza dell’altro, il suo Vo essere”, che implica nel

13 Catalfamo G., (1986)ondamenti di una pedagogia della sperarizaScuola, Brescia, pp.75-76.
“14 |bidem.,pp. 98 — 99.
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soggetto di responsabilita (per Jonas genitori lgi@p un “dover fare” che
scaturisce dal “poter fare” di chi ha un qualsivagiotere su altri, potere che
implica sempre anche un dovere di responsalita

Altro principio di grande pregnanza € il principimperfezione di
matrice heideggeriana, secondo il quale il sendla di@itudine e lo stesso
carattere finito dell’esistenza conferiscono alevesun’ “esistenza autentica” e
una libera progettualita possibile. Heideggeratti#t, radicalizza il concetto di
relativita di  ogni presunta perfezione, oltrepadsan le soglie
dell'antimetafisica, e rinvenendo nella tecnicas$enza delluomo; essa é
disvelamento di “quel” fondo che la natura mettaligposizione, ma tale
destino di svelamento € di per se stesso un pericol

“E tuttavia, proprio quando e sotto questa minacbimmo si veste
orgogliosamente della figura di signore della ter€@osi si viene diffondendo
'apparenza che tutto cio che si incontra sussisia in quanto & un prodotto
dell'uomo. Questa apparenza fa maturare un'ultiganinevole illusione. E' l'illusione

per la quale sembra che l'uomo, dovunque, non trigain altri che sé stess®.

Nel prosieguo dei suoi lunghi anni di attivita ademica e di produzione
pedagogica Giuseppe Acone analizza il quadro délEammentazione
fenomenologica dell’'esperienza educativa, consideraome meccanica
trascrizione dell’esperienza in generale, senzaolaice di un orizzonte di
senso. Il punto di partenza per indagare tale dexida rinvenire nella celebre
espressione di John Dewey: “I'educazione e darifgigio alle cose”, in virtu
della quale I'educazione in quanto tale € espeaiesignificativa, capace di
andare al di la della mera funzionalita tecnicaudazione, dunque, non € la
vita stessa, ma il dare senso e valore alla vithpecesso di umanizzazione
dell'uomo.

Ad una delle tantissime conferenze a cui partesipdn Campania che

in tutto il territorio nazionale, il prof. Aconentervenne con queste parole:

“Dewey ha scritto una volta che educare é dar fogd alle cose. Ho sempre

ritenuto che questa sia una delle piu belle definizin assoluto mai comparse nella

15 Cfr. Jonas H., (2002}, principio responsabilita Einaudi, Torino.
“1® Heidegger M., (1985),a questione della tecnicay Saggi e discorsiMursia, Milano, p. 21.
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storia degli uomini. | bambini che vanno a scuoll mondo moderno fanno

un’esperienza che appartiene alla forma o alle éod®l’'umano e, al tempo stesso,
sperimentano, in una istituzione che appartienergero alla modernita del mondo,

una dinamica della vita e della cultura la cui ensalita & riconosciuta ormai da tutti i
popoli della Terra. Educare, insieme al guarireabdovernare, ha scritto Freud, é
un’arte impossibile. Si puo sicuramente dire chbello impossibile dell’educare é

nella scoperta, che si rinnova ogni giorno, deia a&ttraverso la sua simbolizzazione,
della differenza che la scuola stabilisce tra da eita come pura naturalita, tra la
narrazione creativa di interpretare simbolicamdatenostra esistenza storica e la
nostra natura stessa di esseri viventi.

Sono altre parole per dire che l'educazione é diiisiccia dell’anima
dell’'uomo”.

Chiara e inequivocabile la sintonia speculativasegiso della peculiare
funzione educativa dell’esperienza scolastica ldeicessita che I'esperienza
acquisisca determinati requisiti per dirsi educatitra il neopersonalista
contemporaneo Giuseppe Acone e il padre del pragmatpedagogico
d’Oltreoceano John Dewey, che scrive ormai a distali un secolo dal suo
interlocutore.

Esperienza educativa, dunque, non ¢ la totalitdedperienza umana in
generale, ma diviene tale se riesce ad umanizZammd cogliendo lo
specifico di cio che € umano in riferimento alktgeistin cui si esprime la sua
umanitd®’.

Divario incolmabile ed evidentissimo, perdo, quella il nostro
personalista e una delle voci piu autorevoli dedpragmatismo pedagogico,
seguace e rielaboratore di Dewey, quale € statioalRicRorty che, sulla scia di
Wittgenstein ed Heidegger, riprende I'elaborazigadameriana che rimarca il
carattere essenzialmente linguistico di ogni esped umarfd®

Le conseguenze pedagogiche sul piano della teediseducative, sul
piano pratico, sono molto rilevanti: venendo a naaed’essere che si riduce al
puro linguaggio, crollano le fondamenta della dimstessa dell’essere-nel-

mondo qualificato per secoli nella storia e nelidtwra dell’Occidente con

17 Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant'anni di erdtpedagogica italiana tra ricostruzione
storica ed autobiografiaMartino P., Visconti E. (a cura di), op. cit.,G&.
“18 Cfr, Gadamer H., G., (1973Ermeneutica e metodica universaldarietti, Torino.
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I'ethos (legge morale); non piu il senso dell’'espeza, ma la sua funzionalita,
proceduralita e strutturalita, di impostazione @nrionale e mai ab-soluta,
mai sciolta dalla contingenza, mai abitata dal ificato e dal valore: totale a
guesto punto I'appiattirsi dell’'esperienza educatinell’esperienza in generale,
gualsiasi essa sia nel suo tragico nomadismo seeta Come si evince nel
libro del 1997Antropologia dell’educazioné drastica e ricchissima I'apologia
dell'essere e della non negoziabilita dell'esseled, valore e del senso della
persona, di fronte ad una qualsivoglia negoziabitii un senso legato a
contesti linguistici ed ecosistemici.

Aperta € la dialettica, anche con interlocutorilgRaffaele Laporta, il
guale definisce la pedagogia “una teoria empiriglletiucazione”, operazione
contestata apertamente da Acone che difende ilrevadoil senso propri
dell’educazione, non trattabili secondo procedurpieco-sperimenatli. Cosi
definita la pedagogia si riduce a teoria dell'igtame e dello sviluppo, ma non
delle’educazione che mantiene con le dinamiche efteldun rapporto di
prossimita/distanza, mai sovrapponibile, mai colibeabViene ribadita,
dunque, una concezione di pedagogia come teori@rgencomplessa e
metateorica, implicante la metafisica dell’essedeluomo stesso, nonché la
dimensione etica della persona.

Al disincantamento del mondo e al politeismo delokadi matrice
weberiana, Acone oppone l'anelito ad un re-incaetam del mondo in
un’epoca di decostruzione radicale sulla scia @hdarFoucautl a Derrida fino
a Rorty. L'intento del maestro salernitano non é&sp@n contrasto con la
rigorosa analisi di Max Weber, ma proporne un roiesento dei risultati:
senza incantamento del mondo (0o almeno un minimin@intamento), o
almeno senza tentare di riprodurre un rinnovellatnio di incantamento, la

narrazione pedagogica perde senso e perde ogribilissli attuazione.

“E cid accade perché la ragione occidentale harselh forma dinarrazione
della e sulla salvezzéa sua possibilita di compiutezza”, in un tempocin la

narrazione scientista ha sottratto “le ultime pa#& di attribuire un senso a
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narrazioni di lunga memoria, quali 'umanesimo epdrsonalismo e tutto quanto

attiene ad una diversa ermeneutica deieree deltempo™*,

Piu vicina alle posizioni aconiane € la posiziosgecialmente nei lavori piu
recenti, di Alberto Granese il quale affronta imge dell'ontologia ineludibile della
persona, facendone un imprescindibile postulatoladehgione pedagogica e
indirizzandosi verso quello che Acone definisce ‘jaersonalismo umanistico-
solidaristico, nel quale emerge la centralita dditeensione del senso e della persona
intesa come “senso del senso” e “consistenza d&sse

Si legge nel libro di Graneséa conversazione educativa. Eclisse e

rinnovamento della ragione pedagogica

“il concetto di persona da cui la riflessione peamtgiga non pud prescindere
(C. Xodo ha parlato ha questo proposito di primaerza pedagogica) € uno dei piu
complessi fra quanti la riflessione critica di ogginpo, e soprattutto della modernita,

abbia messo in campo e fatto oggetto della praténzione®®.

Granese, nella sua piu recente posizione, rifihiaramente qualsiasi
riduzione della persona a oggetto e il suo asstaygetpassivamente alla
razionalita epistemica alla quale oppone i valorellal doxa e
dell'interpretazione come esercizio di liberta, t@eto in rilievo la
complessita del costrutto “persona” tra soggettimise oggettivismo empirico-
sperimentale, tra scienza (episteme) e opinionea(tfd.

La persona, dunque, viene avvertita da Granese domdamento
imprescindibile e insuperabile nella riflession@eativa e per la costruzione di
gualsiasi percorso educativo.

Sempre nell’analisi del nostro neopersonalistaetinostrutto-persona,
anche se su basi traballanti, nella costruzionectedi Franco Cambi che fissa
come termini pedagogicamente validi la persondulbazione, la solidarieta, il
bene, i valori, la coscienze come emerge nel liBkotare il disincanto

facendone poggiare, pero, su fragili basi la formtaz storicista e relativista.

19 Acone G., (2013)Di generazione in generazione. Quarant'anni di etdtpedagogica italiana tra ricostruzione
storica ed autobiografiaMartino P., Visconti E. (a cura di), op. cit.,95.
“2 Granese A., (2008),a conversazione educativa. Eclisse e rinnovameella ragione pedagogicap. cit., p. 60.
421 |t
Ibidem.,p. 61.
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“Sabbie mobili” definisce Acone i punti non piu fer del’educazione, ma
sempre variabili e incerti in una sorta di nomadiseducativo, senza la
speranza di trovare una casa da abitare stabilmpetefarne “dimora
dell’'essere” e base sicura per intraprendere éag#&del senso dell’esistenza.

E in risposta alla deriva scientista dei teoridi gestumanesimo Acone
risponde ribadendo la certezza che I'essere norepsére ridotto a tecnica, la
ragione non puo essere ridotta a necessita e tmsoente non pud essere
ridotta a cervello, la coscienza non puo esserettadad epifenomeno di
connessioni e coniugazioni di zone neuronali, IZ@®a non pud essere ridotta
a prodotto casuale di trasformazioni evoluzionistiche, per incanto o per
mistero, finiscono in una dimensione di cosciéffza

Sempre salda resta I'antropologia cristiana dedaits aconiano come
evidenziato dalla sua allieva Elena Visconti, lalguevidenzia come alla base
del costrutto “persona” vi sia, in Acone, una caneee dell’'uomo come figlio
di Dio e fratello di Cristo, 'uomo fatto a immagine somiglianza di Dio,
'uomo che S. Tommaso riconosce attraversato datgie originale e salvato
dalla Redenzione; un soggetto-persona che e, dutmueaduzione filosofica
della visione antropologica cristiana, in virtu ldetjuale Antonio Rosmini ha
definito la persona “diritto sussistente”, un sdgmgersona che la tradizione
del pensiero cristiano da Agostino a Tommaso atsiare Mounier ha inteso
come essere, valore e senso essa stessa, “gadafiataostituzione ontologica
e cifra (Jaspers) onto-esistenziale inscritta ogf#izonte dell’essere (Dio}*2

E il mistero della “condanna”’ umana ad avere probldi senso che
Giuseppe Acone ha difeso in tutta la sua fecondsdiibliografia, cercando |l
“tralucere del bene” proprio in questo “senso” plee un personalista cristiano

come lui, la ragione cerca, ma solo la fede pudai

22 |bidem, p. 203.
“ZVisconti E.,Il pensiero pedagogico di Giuseppe Acone, la bitigrmtellettuale di un maestron Acone G., (2013),
Di generazione in generazione. Quarant’anni di gtdtpedagogica italiana tra ricostruzione storicd autobiografia
Martino P., Visconti E. (a cura di), op. cit., 272
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Considerazioni conclusive

Tentare di trovareeti di convergenza reti di divergenzara le due
linee prevalenti del pensiero pedagogico a domiaditasofica del XX secolo,
pud avere una traccia di forte e persistente @tdanche in questo primo
scorcio del XXI secolo?

E la prima domanda a cui si & cercato di dare uaasibile e
provvisoria risposta nel corso delle note precadentsi € fatto attraverso una
serie di ricognizioni storico-teoretiche con le lj$a sono messe in campo le
forme narrativedella pedagogia dei primi tre quarti del secolo XX.

Si é trattato di narrare da parte nostra la retatdrsezioni che hanno
costituito l'intreccio fondamentale e la piantardiazioni logico-concettuali-
epistemologiche-linguistichehe hanno configurato la stagione della centralita
(relativa) dellgpedagogianella cultura contemporanea.

Si é ipotizzato, in tale orizzonte dominante, chdihea di sviluppo
costituita dalpragmatismodeweyano e quella rappresentata isonalismo
di matrice umanistica (latamente ispirata allaonsi cristiana della realta e del
mondo), potessero costituire il duplié rosso lungo il quale leggere gli
sviluppi del nesso trdemocrazia, societa, educazione e persona

Le pagine dedicate a John Dewey e quelle dedicdaes Maritain
fanno davie maestregoer il dipanarsi della ricca e articolatgtein cui si vanno
intersecando le narrazioni pedagogiche di matnegglentemente filosofica in
grado di arrivare fino a noi e di rappresentare degli ultimi metaraccontij
Ccui esiti sono sotto i nostri occhi e, comunquetaeo di resistere al primato
della scienza-tecnologia e all'effetto perversoraatrsato dall’egemonia
scientista/nichilista

Mettere in relazione comparativa prospettive chenbaatto registrare
prossimita e distanzesignifica per noi, tra le altre possibilita di magg
comprensione della situazione spirituale attuafeha lasciare emergere la
persistenza significativa della connessione fil@gpédagogia, mentre
vengono alla luce connessioni egemoni, costitialadnsistenza con la quale,
negli ultimi tempi, si tenta di dislocare l'intetaorizzarzione pedagogica su

basi tecno-scientiste, sia lungo il versante de#eno-biologie e delle
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neuroscienze, sia lungo quello delle modak&@nomorfichen cui si rifugiano
gli ultimi avamposti di ci0 che spesso viene ricottd alla specificita
pedagogicarinunciando a qualsiasi minima mediazione teoretica

Insomma, ci € sembrato, paradossalmente, che liodoainante
deriva postumanistdinisca per richiamare in campo non sd# nostalgia
dellumanesimo perdutoma renda legittima una riconsiderazione degli
umanesimlaici e cristiani che, per lungo tratto, hannotitoso i sentieri delle
narrazioni filosofico/pedagogiche del XX secolo.

Si e tentata lacommessdi far valere ulteriorincontri possibilial di la
della distanza delle lonadici.

Dewey, che scrive “educare € dar significato adlseet si riavvicina al
Maritain che definisce Igpersona“sovraesistenza d'intelletto e d’amore”.
Dewey che teorizza “'educazione come madre edigklla democrazia”, si
riavvicina al Maritain che scrive della “nuova tidsita (“analogato concreto”
della comunita medievale) quale identificata e rasgapia incarnabile nei
tempi moderni, contrassegnata coi seguenti terrfpersonalista, comunitaria,
pluralista e pellegrinale”.

Se, insomma, compare sull’orizzontéospite inquietante come
Nietzsche definisce il nichilismo, allora da unat@asi riavvicinano (e almeno
diventano distanti ma noncontrari) i grandi racconti (Ricoeur), che si
originano dal filone dell’'umanesimarogressivo e problematicuna sorta di
“processo dei processi”) dedbperienza uman@uella con la E maiuscola) del
pragmatismo deweyano, una sortacdrrelato ideologico/pedagogicdella
prima societa del pianeta che porta ad estremesgarsze e ad esiti compiuti
la prima forma di industrializzazione avanzataastbria moderna; e dall’altra
parte torna al centro la trama narrativa (Lyotatelldente a coniugare |l
“perché non possiamo non dirci moderni” (B. Croce)n “il perché non
possiamo non dirci cristiani” (G. Acone), proposthe attraversa tutto
'umanesimo personalista di Maritain e che € un#edeltime narrazioni
pedagogiche possibili, in un orizzonte che offra mrma di secolarizzazione
comesalvezzaCerto, € l'irrompere deldispite inquietantetappresentato dal
nichilismo, come sostituto dparadigma perdutgFoucault, Morin, Luhmann)
che fa vedere meno distanti i due grandi raccagltiXX secolo (almeno della

prima meta di esso).
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La possibile attualizzazione di tale incontro earessibile oggi dal
tentativo della connessione pedagogia/filosofiacoam legata alla lunga
memoria dell’Occidente, di resistere al non-serispavanza (G. Acone).

L’educazione, cosi, come scrive Giuseppe Acone, piventare

“l'ultima possibile narrazione dell’'umanita”.
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