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Referees’ evaluation

The journal Formazione & Insegnamento started an evaluation system of the articles to be pub-
lished in 2009, setting up a committee of referees. The Referees Committee’s objective is to
examine publications and research that may have an academic and scientific value.

In accordance with international guidelines, the journal adopted the following criteria:

1.

Choice of referees: the choice is made by the Editor among university teachers and
researchers of national and / or international level. The referees’ committee is updated
annually. At least two members of the referees’ committee are chosen among university
teachers and researchers belonging to universities or research centers abroad.

Anonymity of the referees system (double-blind review): to preserve process integrity of
peer review, the authors of the papers do not know the identity of referees. Referees,
instead, will know the identity of the authors.

Evaluation methods: the Editor will collect the papers of the authors, ensuring that articles
meet the technical requirements of the journal (requiring changes and / or additions in case
these requirements have not been met). The Editor will, then, make the articles available to
the referees using a reserved area within the website of the journal (<http:/www.univirtu-
al.it/drupal/protect>, “reserved area for referees”). An e-mail from the journal’'s administra-
tion will announce to referees the presence of the items in the reserved area, and which
items should be assessed. Referees will read the assigned articles and provide their assess-
ment through an evaluation grid, whose template is made available by the Editor within the
restricted area. Referees will be able to fill out the template directly online within the
reserved area (through the use of lime survey software) within the deadlines set by the
Editor. The evaluation will remain anonymous and advice included in it may be communi-
cated by the editorial board to the author of the paper.

Traceability of the assessment and electronic archive: the reserved area, within the journal
website, is planned and organized in order to have traceability of electronic exchanges
between Editor and referees. In addition, evaluated papers and evaluation forms will be also
included in an electronic archive within the restricted area. This it allows the Journal to
maintain transparency in the procedures adopted, in case of assessments by external asses-
sors and accredited institutions. The latter may require access to the private area to check
the actual activation of the evaluation of the papers by the referees’ committee.

Type of evaluation: referees will express their assessments only through the evaluation tem-
plate, previously placed in the restricted online area by the Editor of the Journal. Foreign ref-
erees will use an English version of the template. The evaluation board consists of a quanti-
tative part (giving a score from 1 to 5 to a series of statements that meet criterias of origi-
nality, accuracy, methodology, relevance to readers, and structure of content) and a qualita-
tive part (discursive and analytical judgments about strengths and weaknesses of the paper).
In a third part, referees will express approval about the publication of the article, or advice
about a publication after revision. In the latter case, referees will be able to provide guid-
ance or suggestions to the author, in order to improve the paper. The evaluation template is
available to authors, in order to have transparency of evaluation criteria.

Limitations of the evaluation: the referees’ power is advisory only: the editor may decide to
publish the paper anyway, regardless of the assessment provided by referees (though still
taking it into account).

Acknowledgements to referees: The list of referees who contributed to the journal is pub-
lished in the first issue of the following year (without specifying which issue of the journal
and for what items) as acknowledgements for their cooperation, and as an instance of trans-
parency policy about the procedures adopted (open peer review).



La valutazione dei referee

La rivista Formazione & Insegnamento ha attivato, a partire dal 2009, un sistema di valutazione
degli articoli in fase di pubblicazione, istituendo un comitato di referee.

Il Comitato dei referee si pone 'obiettivo di prendere in esame quelle pubblicazioni e ricerche
che possono avere un valore scientifico ed accademico.

In linea con le indicazioni internazionali in materia, la rivista Formazione&Insegnamento ha
adottato i seguenti criteri:

1.

Scelta dei referee: la scelta viene fatta dall’Editor tra i docenti universitari o ricercatori di
fama nazionale e/o internazionale. Il comitato dei referee viene aggiornato annualmente.
Nel comitato dei referee vengono scelti almeno due membri tra i docenti universitari e
ricercatori stranieri appartenenti a Universita o a Centri di ricerca stranieri.

Anonimia dei referee (sistema “doppio-cieco”, double-blind review): Per preservare l'inte-
grita del processo di revisione dei pari (peer review), gli autori dei paper candidati non
conoscono l'identita dei referee. L'identita degli autori sara invece nota ai referee.
Modalita di valutazione: L'Editor raccogliera i paper degli autori, avendo cura di verificare
che gli articoli rispettino gli aspetti di editing della rivista Formazione & Insegnamento
(richiedendo modifiche e/o integrazioni nel caso che non siano stati rispettati questi aspet-
ti). L'Editor poi fornira gli articoli ai referee tramite 'uso di un’area riservata all'interno del
sito della rivista Formazione & Insegnamento (<http://www.univirtual.it/drupal/protect>,
“areariservata referee”). Un’e-mail da parte della segreteria redazionale della rivista annun-
cera ai referee la presenza degli articoli nell’area riservata e quale articolo dovra essere valu-
tato. | referee leggeranno l'articolo assegnato e forniranno la propria valutazione tramite
una scheda di valutazione, il cui modello viene predisposto dall’Editor e messo a disposi-
zione all’interno dell’area riservata. | referee potranno compilare tale scheda direttamente
via web all’interno dell’area riservata (tramite I'uso del software lime survey), entro i termi-
ni stabiliti dall’Editor. Tale scheda di valutazione rimarra anonima e i suggerimenti in essa
inseriti potranno essere comunicati dalla segreteria redazionale all’autore del paper.
Rintracciabilita delle valutazioni e archivio elettronico: I'area riservata all'interno del sito
della rivista Formazione&Insegnamento & stata pensata e organizzata al fine di avere rin-
tracciabilita elettronica degli scambi avvenuti tra I'Editor e i referee. Inoltre, tutti i paper sot-
toposti a valutazione e le relative schede di valutazione verranno inseriti in un archivio elet-
tronico, sempre all'interno dell’area riservata del sito della rivista. Cid permette alla rivista
Formazione&Insegnamento di mantenere la trasparenza nei procedimenti adottati, anche
in vista della possibilita di essere valutata da enti e valutatori esterni accreditati. Questi ulti-
mi potranno richiedere alla Direzione della rivista Formazione & Insegnamento la chiave di
accesso all’area riservata e constatare I'effettiva attivazione del sistema di valutazione dei
paper tramite il comitato dei referee.

Tipo di valutazione: | referee dovranno esprimere la propria valutazione esclusivamente tra-
mite la scheda di valutazione, il cui modello € stato disposto dall’Editor all'interno dell’area
riservata del sito della rivista. La scheda di valutazione si compone di una parte quantitati-
va (attribuzione di un punteggio da 1-5 ad una serie di affermazioni che rispondono a cri-
teri di originalita, di accuratezza metodologica, di rilevanza per i lettori, e di correttezza
della forma e della buona strutturazione del contenuto) e di una parte qualitativa (giudizi
analitici e discorsivi circa i punti di forza e di debolezza del paper). In una terza parte i refe-
ree esprimeranno un giudizio sintetico circa la pubblicabilita 0 meno dell’articolo o alla sua
pubblicabilita con riserva. In quest’ultimo caso, i referee potranno infatti fornire indicazio-
ni o suggerimenti all’autore, al fine di migliorare il paper. Il format di valutazione & accessi-
bile da parte degli autori, allo scopo di rendere trasparenti i criteri di valutazione.

Limiti nella valutazione: Il potere dei referee & in ogni caso esclusivamente consultivo:
I'Editor puo decidere di pubblicare o meno il paper indipendentemente dal giudizio
espresso (anche se comunque ne terra debitamente conto).

Ringraziamento ai referee: ’elenco dei referee che hanno collaborato alla rivista viene reso
noto nel primo numero dell’anno successivo (senza specificare in quale numero della rivi-
sta e per quali articoli) come ringraziamento per la collaborazione fornita e come forma di
trasparenza rispetto al procedimento adottato (open peer review).
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Responsabilita pedagogica e ricerca educativa
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Questo numero ha come obiettivo quello di condividere e diffondere le piu re-
centi ricerche avviate nel campo del rapporto tra responsabilita pedagogica e ri-
cerca educativa. Nella societa odierna, e per tutti gli attori sociali chiamati a tale
compito, la responsabilita pedagogica di educare, istruire o formare si impone
come sfida non tecnica o metodologica ma esistenziale. Dunque richiamano a
ciascuno la teoria dell’esistenza che ciascuno evolve nei piu diversi stili di vita e
attraverso le piu singolari forme di esperienza, di emozione e di conoscenza.

Per dirla con Franco Frabboni, la ricerca pedagogica si trova ancor oggi a do-
ver scegliere se rimanere egoisticamente rinchiusa nei confini delle «contrade
boreali» o se, al contrario, affrontare la sfida dell’«attraversamento epistemologi-
co» e avventurarsi in un viaggio «pieno di incertezze ermeneutiche per incontra-
re un mondo altro dell’educazione». Una pedagogia, questa, del possibile e del
trascendentale, disponibile alla [...] contaminazione culturale (la spinta episte-
mica per andare oltre i confini etnici); [al] rispecchiamento dei meticciati (e la
tensione ermeneutica per farsi illuminare da pit pelli antropologiche); [alle] ibri-
dazioni epistemiche (e 'amore coraggioso per i tramonti dei dogmatismi, dei
fondamentalismi e delle metafisiche)”. (F. Frabboni, La scuola rubata, Franco An-  euu—
geli, Milano 2010, p. 33).

E allora il numero focalizza la sua attenzione su studi e ricerche che possano
contribuire ad orientare educatori, genitori, insegnanti e formatori rispetto ai se-
guenti quesiti:

— In che modo, e a quali condizioni, la realta educativa interroga la ricerca, sot-
toponendosi al suo interesse sottolineando problemi e campi di indagine,
con l'intenzionalita di definirsi in maniera compiuta non riconoscendosi suf-
ficiente nello spazio di riflessione individuale e di relazione?

— In che modo la ricerca interpella la realta educativa re-agendo ai condiziona-
menti sociali ed istituzionali?

— Inquali modi e confrontandosi con quali problematiche centrali al futuro del-
l'uomo, la ricerca educativa si misura con le problematiche dell”innovazione
e del cambiamento proponendosi dinamica, plurale, aperta?

— Per quali vie, nei campi dell’istruzione, della formazione, dell’educazione, la
ricerca annuncia la pratica, senza farsi modello o teoria ma proponendosi co-
me spazio di pensiero critico e di responsabilita pedagogica?
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Il facilismo amorale. Una riflessione

sulla responsabilita educativa del '68

The amoral slapdash attitude. A consideration
about the 1968 educational responsibility
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ABSTRACT

During the protests of 1968, students who attended university and school
intercepted the Zeitgeist. It caused an unexpected uprising and epochal
consequences. Nowadays, after half a century, it has deeply changed socie-
ty to some, while it is the origin of society’s main diseases to others. The an-
swer to students’ claims was the simplification of educational programmes.
It created a slapdash attitude, definable amoral because of its results. This
paper suggests the necessity for young people to revolt and to ask for more
meritocratic and flexible schools and universities, capable of offering ap-
propriate expertise to face the furious change of time. Teachers should
guide students and should open their minds. In this way, they put an end to
the amoral slapdash attitude which transformed students in victims. Fifty
years on from the protest of 1968, this action is necessary in the unreality
and outdatedness of this proposal.

Nel ‘68 furono i giovani che studiavano nelle scuole e nelle universita a in-
tercettare lo spirito del tempo, dando vita a una rivolta inattesa e dalle con-
seguenze epocali. Oggi, dopo mezzo secolo, per alcuni ha profondamene
cambiato la societa, mentre per altri € I'origine dei mali principali della so-
cieta. Alle rivendicazioni degli studenti si & risposto semplificando i percor-
si di studio, dando vita a un facilismo che per le conseguenze che ha deter-
minato si puo definire amorale. La proposta che emerge da questo saggio &
che occorre che i giovani ritornino ad essere in rivolta per chiedere una
scuola e una universita pit meritocratiche e flessibili, in grado di offrire le
competenze adeguate per fronteggiare il furioso cambiamento dei tempi.
Una scuola con docenti che guidino e aprano la mente degli allievi, ponen-
do un argine al facilismo amorale, del quale proprio gli studenti sono le
prime vittime. A cinquant’anni dal ‘68, nell’irrealta e inattualita di questa
proposta, si propone la necessita di questa azione.

KEYWORDS

Pedagogy, Social Pedagogy, Protest od 1968, Teacher training, Amoral slap-
dash attitude.

Pedagogia generale Pedagogia sociale, Sessantotto, Formazione docenti,
Familismo amorale.
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Premessa

11 '68 nasce nelle universita e inflamma la societa, cogliendo un bisogno di cam-
biamento. E stato un fenomeno estremamente complesso in cui sono convissu-
te spinte molteplici e, non a caso, furono i giovani che studiavano a intercettare
lo spirito del tempo, dando vita a una rivolta inattesa e dalle conseguenze inedi-
te. Si e evidenziato che “ci sono state solo due rivoluzioni mondiali. Una nel 1848.
La seconda nel 1968. Entrambe hanno fallito. Entrambe hanno trasformato il
mondo. Il fatto che non siano state previste, e quindi siano state profondamen-
te spontanee, chiarisce perché abbiano fallito e perché abbiano cambiato il mon-
do” (G. Arrighi, T.H. Opkins, I. Wallerstein, 1992, p. 85). Dopo mezzo secolo, ci so-
no punti di vista assai divergenti su quello che accadde. Infatti, per alcuni il '68
ha davvero cambiato la societa, mentre per altri € I'origine dell’inverno del nostro
scontento. Sicuramente ha inciso in entrambe le direzioni ma non in modo
esclusivo poiché ovviamente hanno concorso tante altre cause, antiche e recen-
ti. A noi interessa mettere in evidenza le ricadute sul piano educativo nel nostro
Paese. Inizieremo affrontando le cause delle contestazioni giovanili, poi gli svi-
luppi che si sono verificati nell’educazione della societa italiana, successivamen-
te definiremo il fenomeno di facilismo amorale che si & manifestato nelle scuole
e nelle universita in conseguenza di richieste e scelte politiche demagogiche (E.
Giudici, 1969). Infine, ci confronteremo con l'attualita di quella esperienza per
trarne possibili indicazioni.

1. Come si spiega il ‘68

Le cause del fenomeno sono diverse e tutte accomunate da un tentativo di cam-
biamento sociale che proveniva dalle giovani generazioni. Tutto divenne visibile
nel 1964 all’Universita di Berkeley, in California, dove hanno studiato 94 premi
Nobel. All'origine della contestazione degli studenti c’era la guerra in Vietnam,
ma sullo sfondo la segregazione razziale e le diseguaglianze sociali dell’America
degli anni Sessanta, che avevano fatto emergere una controcultura. Nel gennaio
del 1966 la prima occupazione di un’universita nel nostro Paese avvenne a Tren-
to, dove gli studenti di sociologia chiedevano una diversa organizzazione degli
studi. Tra i protagonisti di allora c’erano Renato Curcio, Margherita Cagol, Mar-
co Boato e Mauro Rostagno. Tra i docenti, Francesco Alberoni, Mario Monti e Be-
niamino Andreatta. Quest'ultimo pochi anni dopo fu il primo Rettore dell’Uni-
versita della Calabria, impostandola come un campus americano. A febbraio del
1966, sul giornale del Liceo Classico “Parini” di Milano “La Zanzara” apparve
un’inchiesta su “Che cosa pensano le ragazze d’oggi” in cui si affrontava il tema
della sessualita e si sosteneva che “La religione in campo sessuale € apportatrice
di complessi di colpa”. L'articolo creo scandalo, determinando un processo per
oscenita conclusosi con una piena assoluzione. Sempre a Milano, alla “Cattolica”
nel novembre del 1967, ci fu un’occupazione degli studenti che consideravano
l"'universita “inadeguata rispetto alle funzioni per cui era stata istituita” (M. Boc-
ci, 2017, p. 8). Tra i protagonisti Nello Casalini, successivamente entrato a far par-
te dell’Ordine dei Frati Minori, e Mario Capanna, poi fondatore di Democrazia
Proletaria, che ha molto approfondito quegli anni (M. Capanna, 1988, 1998, 2008
e 2018).

Nel 1968, esplose prima a Nanterre e poi alla Sorbona il “maggio francese”,
provocato da una riforma che intendeva collegare I'universita con il mondo del
lavoro. Una rivolta segnata da frasi famose quali “siate realisti: chiedete I'impos-
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sibile”, “vietato vietare”, “tutto e subito” oppure “ce ne pas qu’un debut” o il ce-
lebre “I'immaginazione al potere”. |l Presidente della Repubblica Charles De
Gaulle invio i carri armati nelle universita, sciolse I'assemblea nazionale e rivinse
le elezioni. Ad agosto, intanto, I'Unione Sovietica aveva invaso la Cecoslovacchia,
per bloccare le riforme del socialismo dal volto umano propugnato da Alexander
Dubcek. Il Manifesto delle Duemila parole di Ludvik Vaculik, pubblicato nel giu-
gno del 1968, aveva rappresentato un potente atto di accusa contro la societa
creata dal partito comunista. Jan Palach, studente di filosofia, nel gennaio del
1969 compi il gesto estremo di darsi fuoco, rappresentando il simbolo della pri-
ma primavera politica: quella di Praga. La rivoluzione culturale in Cina, avviata
nel 1966 dagli studenti universitari che protestavano contro i privilegi, raggiunse
il punto di scontro piu alto proprio due anni dopo.

Tutti questi movimenti, nati in contesti differenti e con motivazioni eteroge-
nee, rappresentavano la richiesta di un cambiamento sociale che scateno un’on-
data di rivolte senza precedenti. Partendo dalle rapide trasformazioni avvenute
dopo la fine della seconda guerra mondiale, si mettevano in discussione il prin-
cipio di autorita espresso dallo Stato, dalla famiglia, dalla scuola e dalle Chiese; il
ruolo della donna; il servizio militare; la funzione rieducativa delle carceri; il rap-
porto della scuola e dell’'universita con il mondo del lavoro. Una delle rivendica-
zioni piu accese del '68 era la critica alla razionalita borghese e quindi alle sue
istituzioni educative (C. Betti, F. Cambi, 2011) che, secondo i protagonisti, rivela-
vano l'insensatezza di fondo della societa. Infatti, scriveva Herbert Marcuse, ico-
na di quegli anni: “Uno degli aspetti piti inquietanti della civilta industriale avan-
zata [&] il carattere razionale della sua irrazionalita”. (H. Marcuse, 1967, p.9). Que-
sta critica, pur partendo da constatazioni a volte condivisibili, “per tanti versi
metteva in discussione la razionalita tout court” (P. Pombeni, 2018, p. 125).

La contestazione, con accenti diversi, divampo principalmente nelle universi-
ta: da Berlino a Roma, da Citta del Messico a Tokio.

| primi anni Sessanta erano stati caratterizzati dalla crescita economica e da
eventi quali la fine del colonialismo, la guerra in Vietnam, la rivoluzione cubana,
il Concilio Ecumenico Vaticano Il e dall’azione di personaggi come John F. Ken-
nedy, Ernesto “Che” Guevara, Giovanni XXIll, Mao Tze Tung, Ho Chi Min, Martin
Luther King, Yasser Arafat e poi da intellettuali quali Jean-Paul Sartre ed Herbert
Marcuse.

Interessante ¢ il punto di vista di Giovanni Arrighi il quale sostiene che quan-
do in una societa il numero dei giovani raggiunge elevate percentuali nella po-
polazione, si sviluppano le contestazioni sociali (G. Arrighi, 2014). Nel ‘68 si era
verificata questa circostanza, simile a quella delle primavere arabe del 2010 e
2011.

Pur partendo da motivi comuni ad altri Paesi, in Italia gli eventi identificati con
il ‘68, si svilupparono con tratti originali, che hanno inciso sui processi educativi
e sull'intera societa. In pieno boom economico, la lira era la moneta piu salda
dell’Occidente (1960), I'Olivetti creava il primo personal computer al mondo
(1965), il nostro Paese era il terzo produttore di energia nucleare del pianeta
(1966). Il Concilio Ecumenico Vaticano Il apriva la Chiesa alla modernita e a livel-
lo politico si avviava la stagione del centro sinistra, con l'istituzione della scuola
media obbligatoria come uno dei punti determinanti. Fu un’importante conqui-
sta sociale che raggiunse tutte le aree del Paese, ma avviata con problemi di au-
le, di docenti, di programmi.

Le cause del '68 nazionale furono complesse: la generazione dei baby boom
che si affacciava all’orizzonte, le trasformazioni provocate dalla televisione, I'ac-
cresciuto benessere economico sostenuto dal sistema educativo gentiliano pen-
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sato per le élite, i fermenti religiosi e quelli culturali, le forti presenze politiche
cattoliche e comuniste. Aspetti controversi, ma che costituirono il terreno di col-
tura delle rivendicazioni studentesche, che per molti rappresentarono un “rito di
passaggio da un mondo a un altro” (P. Pombeni, 2018, p. 9). l'idea scatenante con-
sisteva nell’ampliamento del diritto allo studio, partendo dalla premessa che il
cambiamento sociale iniziasse dalla scuola e attraverso essa si provocasse. Con-
siderazione, peraltro, abbastanza recente, emersa con I'avvento della rivoluzio-
ne industriale nell’Ottocento, poiché “Iistruzione popolare, spesso trascurata
perché ritenuta poco influente sullo sviluppo della societa, era invece la premes-
sa indispensabile per partecipare alla vita di un mondo che diventava sempre piu
complesso” (C.M. Cipolla, 2002, p. 9).

Gli studenti contestavano il sistema scolastico e accademico, impostato per le
classi agiate, tanto che le universita nel 1966-67 avevano solo 425 mila iscritti. Inol-
tre, venivano messi in discussione i pregiudizi degli insegnanti e i loro pochi rap-
porti umani con gli studenti, la carenza di attrezzature ma soprattutto la discrimi-
nazione verso chi proveniva da famiglie economicamente modeste, in contrasto
col principio costituzionale stabilito dall’articolo 34: “I capaci e meritevoli, anche
se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi piu alti degli studi”.

Emerse, poi, una circostanza insolita nelle tendenze rivoluzionarie del '68: la
critica a un sapere scientifico che aveva frammentato I'unicita del sapere, che in-
vece consente la comprensione alla realta (E. Morin, 1962). Questa impostazione
era legata alla divisione del lavoro e prendeva come riferimento le considerazio-
ni della scuola di Francoforte che aveva coniato il concetto di “specializzazione
idiota”.

Nel 1967 I'allora Ministro dell’istruzione Luigi Gui aveva proposto una riforma
delle Universita, che erano gia sovraffollate, prevedendo, tra l'altro, il raddoppio
delle tasse universitarie. Questo provvedimento suscito numerose mobilitazioni
negli atenei, dove cominciarono a emergere leader studenteschi come Mario Ca-
panna a Milano, Massimo Cacciari e Toni Negri a Padova, Franco Piperno e Ore-
ste Scalzone a Roma, Adriano Sofri a Pisa. L'evento piu clamoroso del ‘68 italiano
fu rappresentato dagli scontri del primo marzo alla facolta di architettura di Val-
le Giulia dell’Universita “La Sapienza” di Roma, che vide coinvolti per l'unica vol-
ta insieme studenti di estrema destra e di estrema sinistra, unitamente a chi era
senza colore politico. Tra gli altri, parteciparono Ernesto Galli della Loggia, Giu-
liano Ferrara, Paolo Liguori, Stefano Delle Chiaie e il milanese Aldo Brandirali. Ci
furono 228 fermi e 10 arresti. Il quotidiano del Partito Comunista “L’'Unita” titola-
va: “Polizia scatenata contro gli studenti romani”. Pier Paolo Pasolini, in una poe-
sia scritta nell'immediatezza, evidenzio pero una lotta di classe rovesciata. Rivol-
gendosi agli studenti scrisse: “Quando ieri a Valle Giulia avete fatto a botte/ coi
poliziotti,/io simpatizzavo coi poliziotti./Perché i poliziotti sono figli di poveri”
(P.P. Pasolini, 1972).

Nel maggio '68, in coincidenza con gli eventi francesi, tutte le universita italia-
ne erano occupate tranne la “Bocconi” di Milano. Questo vitalismo coinvolgeva
gli atenei, ma non tutti nello stesso modo: quelli del Nord in misura maggiore
(che erano piu numerosi) e alcune facolta rispetto ad altre, come Lettere alla
“Cattolica” di Milano, Sociologia a Trento e Architettura, Lettere, Ingegneria e Fi-
sica a “La Sapienza” di Roma. A marzo del 1969 gli studenti di destra occuparono
il rettorato dell’'universita di Messina. La protesta si allargo e coinvolse tutti i set-
tori della societa. Nell’autunno del 1969, circostanza unica rispetto a quello che
stava accadendo in Europa, le rivendicazioni degli studenti si saldarono con
quelle degli operai con scioperi e manifestazioni che si svolsero in tutto il Paese.
Emersero prepotenti richieste di forme di democrazia diretta, come ogni volta



che, con tutti gli equivoci e le contraddizioni, ci sono delle ribellioni di massa,
poiché si intendeva fare partecipare un numero maggiore di persone alle deci-
sioni collettive. Questa saldatura tra studenti e operai, che duro circa quattro an-
ni, uesta salfatura tra studenti e operai che duro circa 4 anni, Qprovoco I'emana-
zione dello Statuto dei lavoratori, che prevedeva interventi su salari, pensioni,
orario lavorativo, diritto di assemblea, consigli di fabbrica (G. Giugni, 1979). Era-
no i tempi in cui si teorizzava che I'aumento dei salari fosse una variabile indi-
pendente dalla crescita economica. Cesare Zavattini, nella sua qualita di Presi-
dente dell’ANAC (allora acronimo dell’Associazione Nazionale dei Cineasti De-
mocratici), contesto la Biennale del Cinema di Venezia, occupando la sala “Vol-
pi”. Contemporaneamente esplose la rivolta nelle carceri (M. Graziosi, 1988). In
un volantino del luglio 1969 dell’assemblea studenti e operai di Torino si legge-
va: “Cosa vogliamo: tutto” (Quaderni Piacentini, 1969, p. 213; A. Ventrone, 2012).
Le conseguenze politiche e sociali sono state enormi, dalla trasformazione della
societa con 'ampliamento dei diritti e del ruolo della donna ai germi del terrori-
smo politico di destra e di sinistra (G. Galli, 1985). Proviamo pero a concentrarci
specificatamente su quelle educative che probabilmente sono state le piu pro-
fonde, benché ci sia un’ovvia interazione con tutti gli altri ambiti.

2. Le conseguenze sull’educazione nella societa italiana

In questi cinquant’anni le conseguenze sulla societa italiana sono state imponen-
ti dal punto di vista educativo, tanto che si sono susseguite innumerevoli riforme
dell’istruzione e dell’'universita (F. Dal Passo, A. Laurenti, 2017; S. Paleari, 2014). Al-
lora, la reazione del sistema politico di fronte alle rivendicazioni studentesche e
sindacali fu di aprire le porte: istituzione degli asili nido statali, esame di maturi-
ta sperimentale e provvisorio (poi durato 30 anni), accesso a tutte le facolta uni-
versitarie con qualsiasi tipo di diploma rimuovendo il vincolo della legge Genti-
le. Vennero richiesti, e i professori acconsentirono, esami di gruppo, con l'idea
che questo favorisse la collaborazione e non la competizione tra le persone, abi-
tuasse al confronto e al linguaggio pubblico e che in un certo senso recuperas-
se lo spirito delle origini delle universita medievali dove gli studenti avevano
molta voce in capitolo, ma cio avveniva in quanto con le loro rette contribuivano
al mantenimento dello studium. In alcune scuole e facolta limitate e ben defini-
te, si verificarono promozioni con il 6 o il 18 o addirittura il 27 politico (tale era la
valutazione di Paolo Portoghesi alla Facolta di Architettura a Milano), contribuen-
do a un dannoso livellamento. L'idea era quella che il voto gerarchizzasse e con-
tribuisse a mantenere inalterate le differenze di classe e la divisione del lavoro
tra manuale e intellettuale. Quella che si chiedeva all’universita era una forma-
zione generale non finalizzata esclusivamente alla specializzazione. Ai nostri
giorni, Roger Abravanel ha sostenuto che “le universita italiane sono diventate il
simbolo nazionale dell’assenza del merito” (R. Abravanel, 2008). Questo fenome-
no, peraltro, va inquadrato in un contesto globale, dove, secondo un filosofo ca-
nadese “i mediocri hanno preso il potere” (A. Deneault, 2017, p. 35). Da eviden-
ziare che in conseguenza delle contestazioni giovanili del ‘68, lo svolgimento de-
gli esami di gruppo e le richieste del voto politico non facevano parte delle riven-
dicazioni studentesche di nessun altro Paese. Infatti gli studenti statunitensi,
francesi o cinesi non richiedevano facilitazioni negli studi né le autorita politiche
e accademiche le proponevano. Non va dimenticato che le prestazioni degli stu-
denti, ora come allora, sono intimamente influenzate dalle condizioni di parten-
za delle famiglie e dalle capacita cognitive acquisite nei primissimi anni di vita (F.
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Cunha, J.J. Heckman, 2007 e V. Daniele, 2014). 11 ‘68 ha determinato molte trasfor-
mazioni, a cominciare dai rapporti tra i sessi, ma anche molte sciagure, tra le qua-
li la scomparsa del merito, dimensione educativa per eccellenza. Francesco Guc-
cini ricorda: “il ‘68 ha trasformato la societa” [ma] se penso alla scuola e all’uni-
versita vedo i disastri che la morte del merito ha provocato. Non ci siamo anco-
ra ripresi” (A. Gnoli, 2017).

La risposta del sistema politico, scolastico e accademico italiano alle contesta-
zioni del '68, piu che intervenire sui nodi di fondo, fu quella di facilitare i percor-
si scolastici (M. Bontempelli, 2016). Si & cosi materializzato il facilismo, cioe la
semplificazione degli studi nell'intenzione di ridurre le differenze sociali e inclu-
dere fasce piu larghe di popolazione. In questo modo, sono stati proprio i giova-
ni ad avere le conseguenze pil negative, poiché si € abbassato nel complesso il
livello della qualita degli studi limitando successivamente I'espletamento di fun-
zioni sociali ed economiche nell’interesse generale.

Altro tema ¢ la partecipazione degli studenti. Dopo l'iniziale sbandamento, i
partiti cercarono di prendere in mano la situazione politicizzando, per quanto
possibile, la partecipazione nelle universita attraverso le loro organizzazioni gio-
vanili. Lo stesso schema si ripeté poi nelle scuole superiori, dove, con i decreti
delegati del 1974, studenti e genitori ebbero modo di condividere la gestione
della scuola. Dopo un convolgimento iniziale, attualmente la partecipazione ef-
fettiva degli studenti sia nelle universita che nelle scuole va scemando e si € bu-
rocratizzata, senza incidere sui meccanismi di fondo.

Uno degli aspetti ripetutamente affrontati nel ‘68 fu quello che attualmente
definiremmo disinformazione. Eugenio Scalfari riferendosi al “Corriere della Se-
ra” sosteneva che sugli accadimenti del '68 il quotidiano milanese manipolasse
I'opinione pubblica attraverso I'uso delle informazioni. Tendenza esplosa con
I'avvento della societa della disinformazione, che si realizza nel modo opposto
rispetto a mezzo secolo fa: prima con la limitazione delle informazioni e adesso
con il suo eccesso: in entrambi i casi intenzionale (M. Caligiuri, 2018). Poiché le
universita erano di élite, i contestatori provenivano prevalentemente da famiglie
borghesi. Ora gli iscritti agli atenei sono molti di pitt ma il divario sociale sembra
essersi ulteriormente allargato. Altro aspetto che emerse fu quello dei /ibri di te-
sto delle scuole tanto che, con riferimento a quelli delle elementari, Umberto
Eco sosteneva: “Questi libri sono manuali per piccoli consumatori acritici, per
membri della maggioranza silenziosa, per qualunquisti in miniatura, deamicisia-
ni in ritardo che fanno elemosina a un povero singolo e affamano masse di lavo-
ratori col sorriso sulle labbra e 'obolo alla mano [...]. La mistificazione della re-
alta non é condotta attraverso una lettura, sia pure ideologica e falsamente otti-
mistica, della societa industriale avanzata, ma passando attraverso i rimasugli di
un dannunzianesimo pre-industriale e agreste che, con la vita di oggi, non ha piu
nessuna connessione. Pampini, convolvoli, ranuncoli, refoli di vento, casette pic-
cine piccine, anemoni, pimpinelle, colibri, vomeri, miglio, madie, princisbecchi e
cuccume - ecco l'universo linguistico e immaginativo che viene presentato ai ra-
gazzi come «la Realta contemporanea» [...]. Il problema non ¢ di fare dei libri di
testo «migliori»: il problema & di fornire a bambini e insegnanti biblioteche sco-
lastiche talmente ricche e una tale disponibilita alla realta (quella dei giornali,
della vita di tutti i giorni) che lI'acquisizione di nozioni veramente utili avvenga at-
traverso una libera esplorazione del mondo, la lettura dei giornali, dei libri di av-
venture, degli stessi fumetti (e perché no, letti, criticati insieme, e non letti di na-
scosto e per disperazione, visto che i libri ufficiali di lettura sono quello che so-
no), dei manifesti pubblicitari, dei rendiconti di vita quotidiana forniti dagli stes-
si allievi [...] (M. Bonazzi, U. Eco, 1972, pp. 7-12). Attualmente la questione dei li-



bri di testo nelle scuole ¢ investita da numerose polemiche, sia per quanto attie-
ne alle prevalenti visioni ideologiche ritenute di sinistra e sia alle scelte territo-
riali degli autori da studiare che penalizzerebbero il Sud.

In linea generale, Adriano Sofri sostiene: “Vi dird una cosa sul Sessantotto
che nessuna denigrazione cancellera. Prima del Sessantotto c’era scritto” Vieta-
to l'ingresso” dappertutto. Le case chiuse, grazie a una brava signora, erano sta-
te abolite: ma le caserme, i manicomi, gli ospedali, le fabbriche e gli altri luoghi
di lavoro, gli uffici pubblici, le scuole, erano tutte case chiuse. Il Sessantotto le
apri. | non addetti ai lavori vi entrarono e guardarono. Quel po’ di trasparenza
che I'ltalia si & guadagnata viene di li” (A. Sofri, 1999, p. 185). Oltre a elementi in-
dubbiamente positivi, emergono aspetti di segno opposto con riflessioni edu-
cative che hanno oscillato tra 'irrealta e l'irresponsabilita, I'ideologia e I'astrat-
tezza.

Per esempio, I'assemblearismo che ha prodotto distorsioni notevoli. Nono-
stante sia sacrosanto il principio di dare voce a chiunque, all’atto pratico esso si
€ poi spesso trasformato in perdite di tempo e riunioni tanto sfibranti quanto in-
concludenti. Di conseguenza, ora assistiamo alla funzione coreografica delle as-
semblee studentesche e alla burocratizzazione di ogni aspetto della vita scolasti-
ca e universitaria. Pensiamo, per esempio, ai docenti scolastici oberati da una se-
rie di riunioni e adempimenti burocratici o alle riunioni dei consigli di classe e
dei Dipartimenti universitari dove vengono affrontati gli aspetti organizzativi piu
minuti, perdendo di vista la visione generale. Eppure nella temperie del ‘68 era-
no emersi messaggi ispirati come quelli di don Lorenzo Milani che invitava la
scuola a tenere conto delle condizioni di partenza (“Non c’e nulla che sia pit in-
giusto quanto far parti uguali fra disuguali”) e di considerare I'importanza delle
parole (“Una parola che non capite oggi € un calcio nel sedere che prenderete
domani”). E per don Milani tutto partiva dalla responsabilita dell’educatore
(Scuola di Barbiana, 1967).

Di grande influenza anche in Italia fu il pensiero dell’intellettuale brasiliano
Paulo Freire sulla “pedagogia degli oppressi”, evidenziando che nelle scuole ve-
niva imposta la cultura dei colonizzatori (P. Freire, 1971), che probabilmente ai
nostri giorni potremmo identificare in una certa misura con quella che emerge
dai social media (M. Caligiuri, 2018). In definitiva, non possiamo non mettere in
risalto la strategia della tensione che si sviluppo in Italia dal '68 in poi, con la
bomba di Piazza Fontana a Milano nel dicembre del 1969. In quel clima culturale
erano presenti le complesse e articolate ragioni della contestazione politica e
della lotta armata di destra e di sinistra. Tra i protagonisti, troviamo con posizio-
ni molto diverse, animatori delle rivolte studentesche da Toni Negri ad Adriano
Sofri, da Margherita Cagol a Renato Curcio, da Adriano Tilgher a Stefano Delle
Chiaie, da Oreste Scalzone a Franco Piperno. Nella tragedia degli anni di piom-
bo, che investirono scuole e universita, alcune analisi delle Brigate Rosse antici-
pavano le degenerazioni della globalizzazione. Non a caso, nella Risoluzione
della Direzione Strategica delle BR del febbraio 1978, si parla di “imperialismo
delle multinazionali”, spiegando che “per imperialismo delle multinazionali in-
tendiamo la fase dell'imperialismo in cui domina il capitale monopolistico multi-
nazionale [...]. | grandi gruppi monopolistici possono ora superare definitiva-
mente i loro confini nazionali per spaziare liberamente su tutta I'area e la strut-
tura multinazionale diviene fattore necessario ed indispensabile per ogni ulte-
riore sviluppo [...] vanno consolidandosi anche i suoi strumenti istituzionali di
mediazione e di dominio (Trilateral, Stato Imperialista delle Multinazionali, FMI,
CEE,...)"” (Progetto memoria, 1996). Pure gli studenti di destra, che erano ancora
piu esclusi di quelli di sinistra, tentarono un rinnovamento antisistema cercando
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di coniugare tendenze culturali divergenti (A. Villano, 2017), definire utopie con-
temporanee (A. Baldoni, 2006) o ripristinare azioni conservatrici (A. Gasparetti,
2006). Da rilevare che il contrasto al terrorismo costo al nostro Paese almeno 200
mila miliardi di lire, contribuendo al deficit pubblico e sottraendo risorse a inve-
stimenti sull’istruzione e sul sociale (S. Zavoli, 1998).

Visto quello che & successo negli anni successivi, il 68 fu I'inizio di una rivo-
luzione incompiuta o la premessa della lotta armata? La rivendicazione di diritti
negati o la spiegazione di tutti i mali della societa italiana? Cerchiamo allora di
circoscrivere gli effetti sul campo educativo, tentando di precisare le conseguen-
ze su scuola e universita.

3. La responsabilita educativa: il facilismo amorale?

Alla fine degli anni Cinquanta il sociologo Edward C. Banfield conio il concetto
di familismo amorale individuando nelle ragioni culturali I'arretratezza di alcune
comunita. Questo fenomeno si verificava dove prevalevano i legami familiari a
scapito dell’interesse collettivo. La premessa di questi atteggiamenti era quella di
“massimizzare unicamente i vantaggi materiali di breve termine della propria fa-
miglia nucleare, supponendo che tutti gli altri si comportino allo stesso modo”.
(E.C. Banfield, 1958, p. 83).

Utilizzando questa impostazione, definita perd da alcuni uno stereotipo (L.
Sciolla, 1997), potremmo argomentare che la risposta del sistema politico italia-
no alle rivendicazioni del ‘68 fu di natura assistenziale, comportando un indebo-
limento strutturale dei processi educativi. Si potrebbe quindi parlare di facilismo
amorale? Oggi possiamo constatare che il settore scolastico e quello universita-
rio rappresentino indiscutibilmente I'area delle politiche pubbliche piu consi-
stente per la quantita delle persone coinvolte direttamente e indirettamente. In
entrambi i livelli di studi, & decisivo il numero dei promossi e il tempo di conse-
guimento del titolo poiché determina la costituzione delle classi, la quantita dei
docenti e i finanziamenti. Generalizzare innanzitutto non corrisponde a verita,
ma in molti casi scuole e universita rappresentano agenzie di socializzazione e
non di apprendimento; ancor di pit si sono trasformate in ammortizzatori socia-
li e aree di parcheggio per studenti e docenti.

Il ruolo della donna, quella che si era trasformata da angelo del focolare ad al-
tra meta del cielo, dopo il '68 ha assunto posizioni rilevanti nella scuola, tanto che
in Italia c’e il primato di 83 docenti di sesso femminile su 100 (OECD, 2017). Va ri-
flettuta con attenzione l'analisi dell’antropologa Ida Magli: “la prima causa di
cambiamento del ruolo della scuola € stata ovviamente la concomitante trasfor-
mazione del ruolo delle donne: da casalinghe a lavoratrici [...]. Una trasformazio-
ne, che per quanto riguarda I'ltalia € avvenuta in modo esplicito e definitivo sol-
tanto dagli anni Ottanta in poi, ossia dopo la rivoluzione del 68 [...]. (pp. 178-
179). La scuola & il luogo dove si trascorre la parte pit importante della giornata.
Gli adulti che assistono, curano, aiutano, sgridano, insegnano sono quasi tutti di
sesso femminile. Questo dato, di fondamentale importanza, non viene pero
messo in rilievo da nessuno” (p. 181) [...]. Sono ormai molti anni che i maschi so-
no allevati, inculcati, educati e sottoposti all’autorita e al potere esclusivo delle
donne [...] con il risultato che il tempo che i ragazzi trascorrono con una figura
maschile, ivi compresa quella del padre, e brevissimo (pp. 193-4) [...]. Si afferma
di solito che (e le statistiche sui risultati agli esami lo provano) che le studentes-
se sono piu brave degli studenti. Non ci potrebbe essere una dimostrazione mi-
gliore del fatto che viene fornito un insegnamento piu adatto alle menti femmi-



nili che a quelle maschili in quanto e diverso il modo con il quale i maschi guar-
dano ai problemi [...]. Gli italiani risultano in genere nelle statistiche europee e
mondiali fra gli studenti meno bravi in matematica. Sorge spontaneo il dubbio
(per non dire la certezza) che possa dipendere anche dal fatto che sono di sesso
femminile coloro che la insegnano (p. 195) (I. Magli, 2013).

Dopo mezzo secolo qual e l'effettiva situazione dell’istruzione nel nostro
Paese? | dati e le interpretazioni si rincorrono, i punti di vista sono innumerevo-
li, ma proveremo a individuare alcuni elementi significativi che possano aiutarci
a delineare il quadro d’insieme.

Il numero delle scuole e delle universita € aumentato, cosi come i laureati e i
diplomati, seppur in modo difforme tra Nord e Sud. Per la prima volta nella sto-
ria d’ltalia, e stato possibile per milioni di famiglie di condizioni economiche mo-
deste far conseguire ai loro figli titoli di studio elevati. L'accresciuto livello di
istruzione formale ha realmente inciso nel ridurre le diseguaglianze della socie-
ta italiana?

Il primo dato da evidenziare e che il 76% dei nostri connazionali ha difficolta
a interpretare una semplice frase di senso compiuto nella nostra lingua (T. De
Mauro, 2010).

Nel 1968 “ancora non c’era disoccupazione intellettuale e anzi di discuteva
della prevedibile deficienza dei laureati nel prossimo avvenire” (R. Romeo, 1990,
p. 188). Da allora sono aumentati enormemente i giovani diplomati e laureati
(Istat, 1968 e 2017) ma pure i giovani diplomati e laureati disoccupati. Nel 2016 i
disoccupati con la laurea erano circa 223 mila e i diplomati circa 760 mila (Censis,
2017, p. 194).

E cresciuto il numero dei docenti, la cui funzione, il livello di reddito di quel-
li di ruolo e la loro percezione sociale sono fortemente diminuiti (A. Cavalli, G.
Argertin, 2010; E. Gremigni, 2012).

La dispersione scolastica, cioé la quantita di studenti che iniziano il percorso
scolastico e universitario e non lo concludono, € tra le piu elevate a livello comu-
nitario (Miur, novembre 2017).

Il numero di laureati e diplomati € ancora al di sotto delle medie europee e
poco ha contribuito l'istituzione della laurea breve, sdoppiando il percorso acca-
demico in primo e secondo livello. Com’era stato, peraltro, previsto (G.L. Becca-
ria, 2004).

In base alle indagini internazionali del’OCSE, le competenze dei nostri stu-
denti in lettura, matematica e scienze si collocano negli ultimi posti delle classi-
fiche (Invalsi, 2015).

C’e stato un impoverimento semantico. Una ricerca di Tullio De Mauro del
1976 aveva evidenziato che un ginnasiale conoscesse circa 1.500 parole. Vent'an-
ni dopo ripeté la ricerca e le competenze linguistiche erano scese a circa 640 pa-
role (T. De Mauro, in R. Tornesello, A. Corrado, 2016) che da allora si sono proba-
bilmente dimezzate.

Dal Sud si continua a emigrare ma stavolta sono i laureati e i diplomati a far-
lo (Svimez, 2017).

Anche il numero dei laureati in Parlamento € diminuito, nonostante il livello di
istruzione nel Paese sia enormemente aumentato (T. Boeri, A. Merli, A. Prat 2014).

Il costo per la comunita nazionale provocato dalla generazione NEET, cioe i
giovani che non studiano e non lavorano, ammonta a 32.6 miliardi di euro annui
(Rapporto Giovani, 2016).

Si stima che nel decennio 2010-2020 saranno circa 30 mila i ricercatori italiani
che, dopo essere costati 5 miliardi di euro per la loro formazione, si saranno tra-
sferiti all’estero (M. Bergami, 2017).
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Il divario territoriale a livello scolastico e universitario non si € colmato, anzi
studiare al Nord, a parita di caratteristiche, significa aver ricevuto un anno e mez-
zo in piu di istruzione rispetto al Sud (Fondazione Agnelli, 2010).

Se riassumiamo i dati strutturali, si evidenzia che i temi di allora sono in gran
parte ancora irrisolti: il numero dei laureati e diplomati in relazione alle medie
europee, le differenze territoriali tra Nord e Sud, i divari sociali, il ruolo della
donna nella societa e soprattutto il peso politico dei giovani. Molti passi avanti,
alcuni davvero sostanziali, sono stati compiuti in termini di quantita, ma le con-
traddizioni ancora sono stridenti.

Sarebbe peraltro interessante comparare i dati italiani con quelli di altri Paesi
per verificare che tipo di tendenze si siano sviluppate nell’'ultimo mezzo secolo.

Dopo quella straordinaria utopia di cambiamento, nella societa per i giovani
“si profila un deserto di senso” (U. Galimberti, 2018, p. 11), tanto che la cultura
degli algoritmi (che selezionano e gerarchizzano le informazioni) € pensata per
produrre utili e non per ampliare le conoscenze e i diritti reali.

Tanto per cominciare si deve registrare il suicidio demografico poiché dal
1968 al 2017 le nascite sono diminuite in modo drammatico, passando da circa
976 mila del 1969 a 460 mila al 2016 (Istat, 1968, 2016). Questa circostanza, nono-
stante gli immigrati, comporta la riduzione di iscritti nelle scuole e in particolar
modo nelle universita (Miur, luglio 2017).

Il potere nella societa € ancora di piti in mano agli anziani, a causa dell’allun-
gamento della vita e dell’eta pensionabile.

Ma l'effetto piu sconvolgente e la possibilita di accedere a quantita pratica-
mente illimitate e gratuite di conoscenza attraverso la Rete. Attualmente i social
media rappresentano I'ambiente educativo piu significativo, perché e quello do-
ve le giovani generazioni trascorrono pill tempo e con maggiore attenzione. E
proprio nella Rete si manifestano le ondate di indignazione sociale: nel ‘68 avve-
nivano nelle strade delle citta e nelle universita, mentre ora si materializzano nel-
le piazze virtuali del cyberspazio.

L'esito di queste proteste viene considerato assai debole, con una sconfinata
possibilita comunicativa ma che diventa effimera e apparente. Il filosofo coreano
Byung-Chul Han spiega: “Le ondate di indignazione sono molto efficaci nel mo-
bilitare e mantenere desta l'attenzione [...] tuttavia non sono in grado di struttu-
rare il discorso [...] montano all'improvviso e si disfano altrettanto velocemente”.
(B.C. Han, 2015).

Per Paola Mastrocola “non potra durare a lungo questo leggersi gli uni con gli
altri tutti insieme appassionatamente su Facebook o Twitter. E vero che tutti gra-
zie ai social network, possono scrivere. Ma questi benedetti “tutti” scrivono co-
se cosi noiose, scontate e banali che gli altri “tutti”, a lungo andare, non avranno
pit voglia di leggerli” (P. Mastrocola, 2011, p. 243 e ss.).

Per Domenico Talia “siamo nella democrazia del like la cui efficacia temporale
e quasi prossima al nulla” (D. Talia, 2018, p. 102). Zygmunt Bauman tra i primi ave-
va inquadrato il fenomeno: “La politica emergente, I'alternativa sperata ai mecca-
nismi politici noti e screditati, tende a essere orizzontale e laterale invece che ver-
ticale e gerarchica. L'ho definita “a forma di sciame”: come gli sciami, i gruppi e le
alleanze politiche sono creazioni effimere, convocate con facilita ma difficili da te-
nere insieme per il tempo necessario a [...] costruire strutture durevoli. Gli sciami
[...] vengono riuniti e dispersi quasi spontaneamente con la stessa facilita [...]. Il
mio sospetto (e prego di sbagliarmi!) & che qualunque azione mediata da internet
possa al piu sostituire I'impolitica con l'illusione della politica [...]. Nessuna delle
grandi e spettacolari esplosioni di proteste in erba alimentate elettronicamente da



internet € ancora riuscita a estirpare le ragioni della rabbia e della disperazione po-
polare” (Z. Bauman, 2012, p. 88). Si sta realizzando, a livello globale, la societa del-
la disinformazione, combinando l'eccesso e 'accesso incontrollato delle informa-
zioni e il basso livello di alfabetizzazione sostanziale dei cittadini (M. Caligiuri,
2018). Inoltre, in presenza di forti probabilita di rivoluzioni e di accese contestazio-
ni sociali come quelle del '68, per limitare i cambiamenti, una politica conservatri-
ce si puo realizzare aumentando il benessere economico e diminuendo conte-
stualmente il livello reale di istruzione (U. Gori, 2007).

Nell’esame delle politiche educative, particolarmente a livello istituzionale e
nel dibattito culturale, raramente si pone l'attenzione sugli studenti che sono i
diretti interessati del processo formativo. L'interesse € invece spesso rivolto ver-
so l'uso acritico delle tecnologie, I'organizzazione burocratica, i concorsi e le
sperimentazioni didattiche di incerta utilita.

Franco Cambi ha rilevato che la rivoluzione culturale e giovanile degli anni Ses-
santa ha dato vita a una critica ideologica dell’educazione e a pedagogie radicali,
come quelle di Georges Papassade, Ivan Illich, René Scherer e Giovanni Maria Ber-
tin, evidenziando che “I'organizzazione scolastica [...] non ha oltrepassato ancora
le contraddizioni che il ‘68 ha fatto esplodere” (F. Cambi, 2005, pp. 142-152).

Nel frattempo, le relazioni tra scuola e famiglia sono diventate sempre pit
complesse. A proposito, un utile punto di vista € quello esposto da Frank Furedi,
il quale sostiene che prima di tutto occorre essere consapevoli della “erosione
dell’autorita adulta” (p. 229), sia per i comportamenti dei genitori “accusati di non
curarsi dell’'educazione dei figli e di non collaborare con le istituzioni scolasti-
che” (p. 13); oppure considerati non esemplari modelli di condotta: “Non serve
a niente incolpare la scuola del deterioramento della condotta dei ragazzi quan-
do fin troppo spesso sono proprio i genitori a essere un pessimo esempio” ( p.
14). | genitori vengono chiamati in causa perché “troppo spesso difendono i figli
per partito preso o interpretano i rimproveri ai loro pargoli come ingiurie nei
propri confronti” (p. 15). Per il sociologo inglese, “I'esercizio dell’autorita adulta
é indispensabile per gestire un efficace sistema di istruzione” (p. 84). Secondo
Furedi, & poi necessario chiarire “gli scopi dell’istruzione” (p. 229), evitando che
si trasformi in “uno strumento di politica sociale [...] perdendo di vista cio che la
riguarda davvero” (F. Furedi, 2012, p. 242). Sembra delinearsi chiaramente una
versione aggiornata di familismo amorale che si somma al facilismo amorale, de-
terminando una miscela davvero complicata.

4. “I’anno che ritorna”

Dieci anni fa, in un libro dal titolo “/68. L'anno che ritorna”, Franco Piperno descri-
veva la potenza sovversiva della condizione dello studente, considerandolo
“I'unico soggetto potenzialmente in grado di dare quel colpo di maglio che pol-
verizzi le attuali rovine e permetta di costruivi sopra”, (Piperno, 2008, p. 170). Esi-
stono ora queste condizioni? In gran parte dell’Occidente, i giovani non sono né
soggetto politico, né la politica se ne interessa (poiché la maggior parte degli elet-
tori sono anziani), né i movimenti giovanili hanno realmente qualche funzione o
incidenza. La circostanza che le giovani generazioni siano scarsamente politiciz-
zate contribuisce a una sempre piu scadente selezione del ceto politico a tutti i li-
velli. Lo dimostrano le partecipazioni alle consultazioni politiche cosi come, e in
misura maggiore, nelle elezioni studentesche e universitarie. Le condizioni degli
studenti sono ancora piu elitarie di allora: il costo della vita con I'euro ha ridotto
il potere di acquisto delle fasce deboli ma principalmente si e bloccato I’ascenso-
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re sociale, che nel '68 era invece in piena attivita, determinando migliori condizio-
ni economiche per i figli rispetto ai padri. Di fatto, nonostante I'accresciuto be-
nessere generale, le disuguaglianze sociali si sono allargate (E. Ferragina, 2013). Il
‘68 allora potrebbe essere inteso come rivoluzione necessaria che pero non ha
mantenuto le sue promesse. Alcuni, hanno poi definito i profeti di allora “cattivi
maestri” (L. Pellicani, 2013) mentre quelli che negli anni Ottanta e Novanta hanno
influenzato il dibattito culturale sono stati appellati, con velata ironia, “venerati
maestri” (P. Berselli, 2008).

Altro aspetto decisivo, come gia evidenziato, & rappresentato dal suicidio de-
mografico occidentale, per cui il fenomeno determina profondi squilibri mon-
diali (P. Collier, 2015). Ai giovani e stato inculcato dal secondo dopoguerra il mi-
to del consumo. Spiega Jon Savage: “La diffusione postbellica dei valori ameri-
cani avrebbe avuto come testa di ponte I'idea dei teenagers. Questo nuovo tipo
era veramente all’altezza psichica dei tempi: viveva nel presente, cercava il pia-
cere, era affamato di prodotti, incarnava la nuova societa globale in cui l'inseri-
mento sociale sarebbe stato garantito dal potere di acquisto” (J. Savage, 2012, p.
486). Il consumo e diventato ragione di vita (Z. Bauman, 2012), si protrae in qua-
lunque ora del giorno e della notte (J. Crary, 2015) e inizia fin dalla pili tenera eta
(J. Bakan, 2012). In tale quadro, oltre al consumismo, l'uso intensivo dei social
media, che rappresentano armi di distrazione di massa, narcotizzano le giovani
generazioni, rendendole indifferenti ai destini generali. Ma secondo alcuni que-
sto rappresenta invece il trionfo delle democrazie liberali, che promettono “di
creare attorno a ogni individuo una piccola sfera di autonomia e di benessere.
Autonomia significa il diritto a perseguire liberamente i propri interessi e dedi-
carsi ai propri affetti, I'indipendenza momentanea dai doveri collettivi [...]; be-
nessere significa una disponibilita di merci che permettano di vivere bene, so-
gnare, divertirsi, trasgredire, adorare i feticci, superare i limiti fisici della condi-
zione umana, guadagnare 'ammirazione degli altri [...]. Sono queste isole gior-
naliere [...] che rendono desiderabile la ‘democrazia’ e tollerabile I'enorme
quantita di tempo che ogni giorno trascorriamo in reti di rapporti sociali del tut-
to estranei alla democrazia” (G. Mazzoni, 2015, p. 81). Questa impostazione rap-
presenta il ribaltamento delle idee del '68. Ai nostri giorni la nuova classe ope-
raia € rappresentata dai giovani precari, dagli impiegati che vivono di reddito fis-
so e dai pensionati, categorie motivate dall'indignazione temporanea ma non
certo in condizione di incidere a fondo.

| giovani italiani sono sempre di meno e gli immigrati, gran parte dei quali gio-
vani, vanno a ingrossare le fila degli emarginati, con il rischio di determinare ri-
volte su vasta scala. In analogia al pensiero di Arrighi, quando si arrivera a deter-
minate percentuali, i giovani immigrati, con i loro codici e la loro cultura, potran-
no dare vita a un nuovo ‘68? Da rilevare che I'area del disagio sociale € destinata
ad allargarsi e rappresenta un problema centrale per la sicurezza delle societa oc-
cidentali. Pertanto, le tecnologie, ma ancor di piu I'intelligenza artificiale, potran-
no drasticamente ridurre l'occupazione. Non ci sono pil le condizioni della di-
struzione creatrice (J.A. Schumpeter, 2010), poiché stavolta I'innovazione togliera
piu posti di lavoro di quanti ne riesca a creare ex novo. Inoltre, “nell’epoca del pc
e del web non siamo piu separati dai mezzi di produzione [e] siamo sempre pil
immersi in una scena produttiva fortemente socializzata [...]” ( F. Raparelli, p. 19).
Quella che sembra emergere & I'economia comportamentale, che evidenzia I'ir-
razionalita umana (R.H. Thaler, 2018). La mano invisibile del mercato dimostra in-
vece il suo vero volto, poiché ¢ la pit percepibile di tutte essendo rappresentata
dalle scelte dei dirigenti delle multinazionali finanziarie che imprimono I'anda-
mento dell’economia reale (G. Galli, M. Caligiuri, 2017).



11’68 venne anche contraddistinto dalle ribellioni nelle carceri, mentre adesso
€ un argomento residuale, sottolineato costantemente dal Partito radicale ma pra-
ticamente scomparso dall’agenda politica, mantenendo in ombra il fattore riedu-
cativo che investe direttamente I'area pedagogica.

In definitiva, una possibilita di cambiamento potrebbe essere rappresentata
dalla consapevolezza dei meccanismi della globalizzazione dove l'ordine mon-
diale e basato su “regole arbitrarie e impossibili da cambiare” (P. Mishra, 2018, p.
316), in un contesto sospeso sempre di pill tra “empasse politiche e shock econo-
mici” (P. Mishra, 2018, p. 317).

Gli sviluppi del '68 si manifestarono con il terrore ma pure con l'ironia, rappre-
sentata nel ‘77 dagli indiani metropolitani, con Bologna come epicentro. In base al-
le coincidenze significative, uno dei protagonisti di allora, Francesco Berardi detto
“Bifo”, € uno degli studiosi piu attenti dell'intelligenza artificiale in relazione al te-
ma centrale della trasformazione del lavoro (F. Berardi Bifo, 2016). Quest’ultimo
aspetto richiede un profondo ripensamento delle offerte educative scolastiche e
universitarie. Una prospettiva potrebbe essere quella di delineare un modello
educativo che, prendendo atto dell'incidenza delle tecnologie sulle generazioni
dei nativi digitali, si basi sulla pedagogia della comunicazione (M. Caligiuri, 2018).
Per trasmettere conoscenze utili e valori alle giovani generazioni, si potrebbero
utilizzare la televisione (G. Tremonti, 1993, pp. 196-200) ma specialmente i social
media e la progettazione degli algoritmi (D. Talia, 2018). Altro metodo per soprav-
vivere nella societa della disinformazione & difendersi dall'informazione eccessiva
attraverso il metodo dell'intelligence (M. Caligiuri, 2015), lo studio delle neuro-
scienze, lo sviluppo del pensiero critico, esaltando la strategia contrarian, integran-
do competenze scientifiche e saperi umanisti. Non € un caso che una delle profes-
sioni piu promettenti sia quella del data scientist (A. Teti, 2017). Concludiamo que-
sto capitolo con il ritorno alle sue premesse. Franco Piperno auspicava il ruolo di-
rompente degli studenti per creare una discontinuita nella societa, come avvenne
nel '68. Il nostro punto di vista e che non ci siano oggi le condizioni perché que-
sto possa avvenire: i giovani vengono avvolti sempre di pit dalla solitudine della
cybersfera (Z. Bauman, 1999), sono sempre di meno rispetto a una popolazione
che in Occidente invecchia e diventa sempre piu multiculturale. Quello che noi ar-
gomentiamo per il nostro Paese & una saldatura, come avvenne con l'autunno cal-
do, tra categorie diverse che abbiano un ragionevole interesse a modificare I'ordi-
ne sociale. Come abbiamo gia proposto dieci anni fa, dovrebbe crearsi un blocco
storico sul modello ipotizzato da Antonio Gramsci (A. Gramsci, 1930), mettendo in-
sieme giovani laureandi e laureati da un lato e piccoli e medi imprenditori dall’al-
tro, saldati dagli intellettuali che sanno comprendere e guidare lo sciame digitale
(M. Caligiuri, 2008). Probabilmente potrebbe provenire solo da questi ambienti un
nuovo ‘68, inteso come necessita di diminuire le diseguaglianze sociali e contra-
stare quelle ristrette minoranze che decidono i destini dell’'umanita.

Conclusioni

Le riflessioni che precedono intendono offrire un contributo al dibattito scienti-
fico e culturale da un punto di vista esclusivamente pedagogico. Alla diffusa per-
cezione che il '68 rappresenti la sentina di tutti i mali del nostro sistema formati-
vo, occorre aggiungere quello che e successo dopo. Emergono cosi altri fattori,
sia posteriori che di contesto, che hanno inciso. Va considerata, per esempio, la
massiccia cooptazione di docenti, con la conseguente precarizzazione, soprat-
tutto al Sud, frutto di uno scambio meramente politico durante gli anni ‘70 e ‘80,
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un patto perverso che ha interessato l'intero settore pubblico con conseguenze
indelebili nel disavanzo dello Stato. Cosi come va rilevato il fatto che in Italia c’é
un sistema produttivo che cerca di fare a meno di ruoli elevati. In Italia I'assenza
del merito come meccanismo di selezione € anche dovuto a una domanda debo-
le di figure professionali qualificate. Non a caso le piccole e medie imprese, che
rappresentano il nerbo dell’economia nazionale, sono prevalentemente a con-
duzione familiare, centrate sul singolo fondatore. Molto spesso & la domanda
che crea l'offerta e questo spiega la diversa posizione del Nord rispetto al Sud
anche in termini di richieste di figure specializzate.

In ogni caso, pero, non possiamo non fare i conti con il '68, che ha ampliato
orizzonti educativi (R. losa, 2017) e altri ne ha chiusi (P. Mastrocola, 2011). Allora
venne intercettato il cambiamento: oggi intorno a noi vediamo benessere e rovi-
ne, segnali deboli e forti che inflammano e si spengono in breve tempo, con eva-
nescenti capacita di intercettare e di realizzare mutamenti sociali.

Adesso pili che mai scuole e universita sarebbero in condizione di trasfor-
marsi in luoghi di sperimentazione, ma é difficile che possano diventarlo visti i
metodi con i quali sono stati selezionati i docenti negli ultimi decenni. Eppure
mai come ora, proprio nelle istituzioni educative si potrebbero creare nuovi
meccanismi per fronteggiare consapevolmente le astuzie del potere (L. Wac-
quant, 2005). Questo consentirebbe di non essere succubi di una democrazia ba-
sata sull’aria che tira, ridotta ai minimi termini da procedure elettorali prive di
ogni autentico significato e rese credibili solo dalla rappresentazione mediatica.

Nel '68 vi fu un’ondata di rivendicazioni sociali. Lo stesso fenomeno della lotta
armata coglieva tendenze rilevanti dando pero risposte talmente sbagliate da far
compattare un sistema sociale gia allora in grande difficolta. Alle rivendicazioni del
'68, il sistema politico rispose con il facilismo a livello educativo e sindacale.

Tra le voci contrarie a queste tendenze c’é quella di Rosario Romeo, il quale
affermava che 'universita “atta a trasmettere un sapere effettivo contribuisce [...]
con efficacia senza pari al superamento degli svantaggi che derivano da una pro-
venienza sociale non favorita; & il compito di una seria riforma era e rimane quel-
lo di mettere uno strumento a disposizione dei “capaci e meritevoli” di ogni pro-
venienza sociale, non di annacquarlo sino a renderlo inservibile e inoperante.
Regalare invece un diploma privo di valore a folle di diseredati significa, al con-
trario, mantenerli nel medesimo stato di inferiorita in cui essi gia si trovano ri-
spetto ai favoriti dall’ambiente familiare” (R. Romeo, 1990, pp. 14-15). Infatti, I'ar-
rivo di diplomati indefiniti avrebbe inevitabilmente abbassato il livello degli stu-
di accademici, poiché invece di allargare gli accessi si sarebbe dovuto interveni-
re per migliorare la qualita della scuola superiore.

In questo testo, ci siamo interrogati sulle conseguenze educative che il ‘68 ha
avuto nella scuola e nell’'universita. Il mondo € enormemente cambiato mail ruo-
lo dell’intellettuale e di limitare la complessita. Sotto questo profilo, il pedagogi-
sta deve assumere sempre di piu le vesti di intellettuale (M. Gennari, 2006, p. 408),
evidenziando la capacita di “scrutare i segni dei tempi” (L. Milani, 2017) perché
I'educazione puo ancora cambiare il destino delle persone.

Il compito della pedagogia & principalmente quello di formare buoni inse-
gnanti. Non a caso, nel nostro Paese, per affrontare con cognizione la questione
meridionale Gaetano Salvemini auspicava un “esercito di maestri”, cosi come per
contrastare la mafia Gesualdo Bufalino proponeva il medesimo auspicio.

C’e bisogno dunque di nuove generazioni di pedagogisti che siano preparati
e consapevoli della loro funzione, in grado di consentire agli studenti di affron-
tare un futuro aperto, non piu garantito dalle rendite del passato. Va rilevato che
le attuali giovani generazioni hanno di fronte a loro il massimo delle penalizza-



zioni e le piti grandi opportunita: nel primo caso se assumono come riferimento
le logore vie del passato, nel secondo se intendono percorrere le inesplorate
strade del futuro.

Dopo mezzo secolo, potremmo chiederci: Cosa € rimasto della ”"Lettera a una
professoressa”? Di quelle tensioni ideali che, in maniera tragica, facevano mori-
re e uccidere i giovani per un’idea? Della voglia di cambiamento di allora? Di
quell’assalto al cielo? (N. Balestrini, P. Moroni, 1988).

In definitiva, cosa puo insegnare il '68? La prima circostanza € che idee nobi-
li ma astratte creano danni notevoli alle generazioni successive, raggiungere gli
effetti opposti a quelli che si desidera ottenere. In secondo luogo, che quelle cir-
costanze non possono rappresentare un alibi degli insuccessi delle classi diri-
genti a promuovere la qualita educativa. In terzo luogo che alla crisi politica del-
la rappresentanza, ora molto piu grave di allora, far subentrare la richiesta di una
democrazia diretta finisce con I'accentuare i problemi. Infine, emerge che dai
giovani puo partire un autentico cambiamento culturale, senza il quale le socie-
ta sono destinate a implodere e a decadere.

| giovani per affrontare il domani dovranno agire insieme alle forze produtti-
ve perché la societa post industriale ha come perno centrale la costruzione di fu-
turo. C’'e bisogno di scelte politiche alte, visionarie, creatrici, che pongano al
centro la questione educativa. Non dimentichiamo che gli Stati hanno un ciclo di
vita e sono destinati a esaurirsi, mentre le universita storicamente sopravvivono,
perché i sistemi politici passano, il sapere resta. Negli ultimi decenni, che hanno
visto allargare ulteriormente le distanze tra Nord e Sud del Paese (V. Daniele, P.
Malanima, 2011), si sono invocate: l'istituzione di piu universita e non invece di
atenei basati sulla qualita; un maggior numero di docenti nelle scuole e negli ate-
nei senza tenere conto della loro effettiva preparazione; I'attivazione di universi-
ta telematiche che abbattono le distanze ma che presentano contemporanea-
mente notevoli criticita (A.L. Trombetti, A. Stanchi, 2017).

Il facilismo scolastico e accademico, combinandosi con altri fattori, ha abbas-
sato, nella media, le capacita alfabetiche, il livello culturale, il senso civico, la par-
tecipazione elettorale, la capacita di controllo dei cittadini sulla vita pubblica e la
competenza delle classi dirigenti. Non € I'unica causa, ma ha certamente contri-
buito agli esiti attuali.

Tutto questo incide sull’efficienza della democrazia, ritenuta non in grado di
selezionare élite responsabili (D.A. Bell, 2015), dando vita a un sistema chiara-
mente disfunzionale (P. Mishra, 2018, p. 318). | giovani, pertanto, sono investiti di
una grave responsabilita ma non vengono affatto preparati ad assumerla. Come
primo aspetto, sarebbe compito degli intellettuali e dei docenti pili responsabili
delle scuole e delle universita far loro prendere coscienza, coltivando lo stato na-
scente di un necessario cambiamento (F. Alberoni, 1968 e 1977). Ma é tutta la so-
cieta a essere coinvolta in questo processo (T. De Mauro in G. D'Ottavi, C. Rai-
mo, 2011), avendo chiara I'idea che attraverso le istituzioni formative, in un pro-
cesso lento e complesso, risiedono gli unici germi del cambiamento se non si
vuole affidare questo ruolo alle dinamiche effimere della Rete.

Tra queste ultime va, in ogni caso, rilevata la circostanza che i giovani nelle re-
centi consultazione referendarie del 2016 (A. Pritoni, M. Abruzzi, R. Vignati, 2017,
pp. 109-111) e politiche del 2018, si sono massicciamente espressi a favore del
cambiamento delle proposte che provenivano da chi deteneva il potere, e que-
sto soprattutto nelle regioni meridionali. Evidenza che, secondo noi, non va sem-
plicisticamente inquadrata in una consueta richiesta assistenzialistica ma in una
necessita di sostituzione di un ceto politico chiaramente inadeguato.

Se il '68 non era che l'inizio di una profonda trasformazione sociale, occorre
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che oggi i giovani riescano a imprimere “uno sbocco costruttivo alla grande tran-
sizione in cui ci troviamo coinvolti” (P. Pombeni, 2018, pp. 127-128). Appunto per
questo, € necessario che i giovani ritornino a essere in rivolta, ma stavolta per
chiedere scuole e universita che valorizzino i talenti individuali e il merito svilup-
pato nell’interesse di tutti, offrendo le competenze che realmente servono per
comprendere il furioso cambiamento dei tempi e fronteggiare la societa della di-
sinformazione.

Occorre in definitiva mettere fine al facilismo amorale, del quale proprio gli
studenti sono le prime vittime.

A cinquant’anni dal '68, nell’inattualita di questa nostra proposta, si evidenzia
la necessita di questa azione.

Confrontarci con quanto accadde in quegli anni significa illuminare le con-
traddizioni del presente, tanto piu che in quegli eventi si ipotizzava I'immagina-
zione al potere, oggi quanto mai necessaria per tentare di comprendere una re-
alta perennemente ai bordi del caos.
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ABSTRACT

The school leader of the Italian school is now called upon to implement a
careful synthesis between instances from national/supranational level and
from local level in which the school is inserted. The criteria for the evalua-
tion of the school leader are really characterized by such a specificity of its
role. Additionally, the position takes on more and more characteristics of
both educational and management leadership in the European context. The
equilibrium point between the different instances is given by an adequate
evaluation cycle: Self-Assessment Report-Three-Year Education Training
Plan-Improvement Plan. The reflective quality of the school leader, the fo-
cus on shared responsibility with the other school actors, the comparison
with effective models, the accountability and the ability to analyse data from
the evaluation cycle, represent the key points on which the new role is
called a confrontation to grow.

Il Dirigente scolastico nella scuolaitaliana e chiamato oggi ad effettuare una
sintesi attenta tra istanze provenienti a livello nazionale/sovranazionale e
locale in cui la scuola & inserita. | criteri della valutazione del Dirigente sco-
lastico sono caratterizzati proprio da tale specificita di ruolo. Inoltre, la figu-
ra assume, sempre pil nel contesto europeo, caratteristiche sia di leader-
ship educativa sia di leadership gestionale. Il punto di equilibro fra le due
differenti istanze e fornito da un adeguato ciclo della valutazione: Rappor-
to di autovalutazione-Piano dell’Offerta formativa triennale-Piano di Miglio-
ramento. La qualita riflessiva dell’azione del dirigente, 'attenzione alla re-
sponsabilita condivisa con gli altri attori scolastici, la comparazione con
modelli efficaci, la rendicontazione sociale e la capacita di analizzare i dati
provenienti dal ciclo della valutazione, risultano gli elementi cardine su cui
il nuovo ruolo e chiamato a confrontarsi per crescere.
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Introduzione: la valutazione del Dirigente scolastico alla luce della piu recente nor-
mativa

Ad oggi, il ruolo del Dirigente Scolastico (DS) appare sempre piu caratterizzato
da una continua tensione tra apparato statale da una parte e dimensione territo-
riale dall’altra, per cui l'istituto scolastico diretto diviene crocevia di opposte ten-
sioni in cui, tuttavia, I'obiettivo preminente permane, su tutto, quello di salva-
guardare il “progetto educativo” che promuove il successo scolastico di ciascun
allievo o studente, nessuno escluso.

I DS, oggi immerso in una scuola liquida, emanazione diretta della societa
odierna di cui essa e parte attiva, assume, sempre piu, 'oneroso compito di re-
cepire ed applicare la normativa riformatrice della c.d. “Buona Scuola” (L.
107/2015) alle situazioni precipue dell’istituto di cui ricopre un insieme di impe-
rative funzioni, cosi sancite dall’art. 25 co. 1-4 del D. Lgs. n. 165/2001: «garanzia di
gestione unitaria dell’istituzione; legale rappresentanza dell’ente; responsabilita
della gestione delle risorse finanziarie e strumentali e dei risultati del servizio; at-
tribuzione, nel rispetto degli organi collegiali scolastici, di autonomi poteri di di-
rezione, coordinamento e valorizzazione delle risorse umane e, in particolare,
del potere di organizzare lattivita scolastica secondo criteri di efficienza ed effi-
cacia formativa; titolarita delle relazioni sindacali; possibilita di attivare tutti gli in-
terventi per assicurare la qualita dei processi formativi e la collaborazione delle
risorse culturali, professionali ed economiche del territorio; adozione dei prov-
vedimenti di gestione delle risorse e del personale».

Come sottolinea giustamente Tenore (2017), a tali imprescindibili funzioni
specificatamente caratterizzanti il ruolo, si rifanno i criteri di valutazione del D.S.,
indicati all’art. 1 co. 93 della L. n. 107/2015. Infatti, nell'individuazione degli indi-
catori si tiene conto del suo contributo al perseguimento dei risultati per il mi-
glioramento del servizio scolastico previsti nel Rapporto di Autovalutazione
(RAV) (D.P.R. n. 80/2013; Dir. min. n. 11/2014) e dei seguenti criteri generali: «<com-
petenze gestionali ed organizzative finalizzate al raggiungimento dei risultati,
correttezza, trasparenza, efficienza ed efficacia dell’azione dirigenziale, in rela-
zione agli obiettivi assegnati nell’incarico triennale; valorizzazione dell'impegno
e dei meriti professionali del personale dell’istituto, sotto il profilo individuale e
negli ambiti collegiali; apprezzamento del proprio operato all’interno della co-
munita professionale e sociale; contributo al miglioramento del successo forma-
tivo e scolastico degli studenti e dei processi organizzativi e didattici, nell’'ambi-
to dei sistemi di autovalutazione, valutazione e rendicontazione sociale; direzio-
ne unitaria della scuola, promozione della partecipazione e della collaborazione
tra le diverse componenti della comunita scolastica, dei rapporti con il contesto
sociale e della rete di scuole». Inoltre, i Dirigenti ed il nucleo di valutazione da
questi coordinato, sono tenuti a compilare il Piano di Miglioramento (PdM), che
deve essere congruente con gli obiettivi di miglioramento presenti nel RAV.

Ai succitati criteri di valutazione del DS si rifanno i pit recenti provvedimen-
ti, quali la Dir. min. n. 36/2016 (“Valutazione dei Dirigenti scolastici”) e le correla-
te Linee guida attuative (Decreto Dir. MIUR n. 971/2016). In queste ultime trovia-
mo scritto (art. 1) che «lI'assegnazione degli obiettivi, nell’lambito dell'incarico di
ciascun Dirigente, spetta al Direttore dell’lUSR. Fondamentali sono gli obiettivi
derivanti dal RAV in quanto collegano I'azione del Dirigente al miglioramento
della singola istituzione scolastica, cosi come gli obiettivi stabiliti dal Ministro a
livello nazionale, in quanto definiscono alcuni fondamentali punti di riferimento
comuni, oltre ad eventuali obiettivi regionali individuati dal Direttore al fine di
promuovere e sviluppare le scelte specifiche del territorio».



In particolare, per il triennio 2016-2019, spiccano i seguenti obiettivi naziona-
li: «<assicurare la direzione unitaria della scuola, promuovendo la partecipazione
e la collaborazione tra le diverse componenti della comunita scolastica, con par-
ticolare attenzione alla realizzazione del Piano triennale dell’offerta formativa
(PTOF)» [...]; «promuovere la cultura e la pratica della valutazione come stru-
mento di miglioramento della scuola».

E quindi proprio da tali presupposti che cresce e si sviluppa, sempre con mag-
gior enfasi, un crescente afflato sul lavoro del DS, come mezzo di raccordo tra
obiettivi nazionali/ regionali da una parte e locali dall’altra, come soddisfacimen-
to di esigenze ambientali, precipuamente connesse col PTOF.

1. Il DS nei documenti europei che costituiscono il riferimento per la sua azione

Nel novembre del 2009 viene pubblicato, a cura dell’'Unita Italiana di Eurydice
(Agenzia nazionale per lo sviluppo dell’autonomia scolastica presso Indire), il
Bollettino d’informazione internazionale sul tema del “Dirigente scolastico in Eu-
ropa”. Da questo documento emerge gia chiaramente come il pieno sviluppo
dell’autonomia scolastica sia fondato su una dirigenza che contempli, allo stesso
tempo, qualita di leader e qualita di manager. In particolare, si nota come il DS,
negli istituti di istruzione primaria europei, trascorra la maggioranza del suo tem-
po di lavoro (40%) per I'attivita di gestione interna e per la comunicazione con
docenti, genitori ed alunni.

Successivamente, nel rapporto della rete Eurydice Key Data on Teachers and
School Leaders in Europe del 2013, la leadership scolastica € sempre pil spesso
condivisa in équipe con funzioni differenziate riconosciute formalmente, che
prevedono uno o piu vice capi d’istituto, assistenti amministrativi e contabili af-
fiancati all’apice del Dirigente. Questo consente di attuare una sorta di “respon-
sabilita condivisa a piu soggetti” dentro e fuori la scuola (grazie all'impiego di
consulenti esterni), nel senso di un “maggior dovere partecipato dell’istituzio-
ne”, che non delegittima il ruolo di vertice ma formula un’azione plurale di qua-
lita, in accordo con una mission ed una vision condivise.

Pit recentemente, le Conclusioni del Consiglio dell’Unione Europea in mate-
ria di leadership efficace nel campo dell’istruzione (2014) sottolineano come la
leadership scolastica sia efficace quando i Dirigenti possono concentrarsi princi-
palmente sul miglioramento della qualita dell'insegnamento dei loro docenti e
sulla strutturazione organizzativa dell'ambiente di apprendimento e quando es-
si continuano ad assumersi la piena responsabilita nei confronti non solo delle
autorita nazionali e regionali ma soprattutto della comunita locale, ricevendo, in
cambio da questa, sostegno, in particolar modo allorquando I'azione dirigenzia-
le € volta ad introdurre cambiamenti significativi nel tessuto sociale e produttivo
locale.

In accordo con Salvi (2017), I'Europa, gia da tempo, ha riconosciuto come key
components dell’azione del DS (Report rete Comenius, The framework of refe-
rence — The making of: Leadership in Education, Fourth Area) elementi che oggi
risultano imprescindibili: rilevanza dei rapporti con i genitori e le autorita locali,
collaborazione con organismi nazionali e sovranazionali esterni alla scuola e
creazione di reti scolastiche (oggi ancor piu facilitate nell’organizzazione ammi-
nistrativa, gestionale e di formazione del personale grazie alla definizione degli
ambiti territoriali sub-provinciali, ai sensi dell’art. 1 co. 66 L. n. 107/2015).
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2. Il DS come leader educativo-gestionale: PTOF-RAV-PdM

Seguendo le indicazioni - piul che attuali — derivanti dalla sperimentazione del
progetto VALES (Valutazione e Sviluppo della scuola) promosso dall’'Invalsi nel
2012, e stato possibile osservare che il raccordo tra autovalutazione d’istituto e
valutazione esterna, secondo la logica del benchmarking, ossia della prospettiva
del confronto autentico e concreto, permette ai Dirigenti di introdurre significa-
tivi processi di cambiamento interni; cosi, la possibilita da parte dei Dirigenti di
compiere scelte autonome all’interno dei loro istituti, deve essere sempre corri-
spondente e commisurata alla diligenza con cui azioni di qualificazione specifi-
ca incidono significativamente sul servizio offerto (Poliandri, 2013; Poliandri,
Quaderelli & Romiti, 2015).

Con la L. 107/2015 (art. commi 12 e 14), il Piano dell’Offerta formativa (POF)
enucleato dall’art. 3 del Regolamento sull’Autonomia scolastica (D.P.R. n.
275/1999) e aggiornato alle specificita della riforma: esso diviene triennale, indica
il fabbisogno di posti comuni, di sostegno ed aggiuntivi, I'indicazione di posti
dell’organico ATA e del fabbisogno di infrastrutture e materiali. «Il Piano & coe-
rente con gli obiettivi generali ed educativi dei diversi tipi ed indirizzi di studi de-
terminati a livello statale ma riflette — ecco qui, di nuovo, il punto di convergen-
za tra istanze nazionali e locali - |le esigenze del contesto culturale, sociale ed
economico della realta locale. Il piano & elaborato dal collegio docenti, sulla ba-
se degli indirizzi per le attivita della scuola e per le scelte di gestione ed appro-
vato dal consiglio di istituto (corsivo nostro)». Ai piu, non sara quindi sfuggito
I'ingresso delle direttive del DS per la formulazione del piano. E proprio a que-
sto livello, essenzialmente preliminare quanto strategico, che il DS fonda la pro-
pria scuola, non per mezzo di un atto datoriale per effetto del quale il collegio e
obbligato a decidere ed il consiglio d’istituto ad approvare ma come “guida di re-
sponsabilita” per I'intera comunita scolastica rispetto ai compiti istituzionali da
assolvere (Cerini & Spinosi, 2015). Parte da qui la partita con cui il capo d'istituto
gioca gran parte del suo riconoscimento come leader, tanto educativo quanto
gestionale da parte dell’intero personale scolastico. La parte 3 del RAV interessa
da vicino questi due aspetti della leadership, enucleando nelle “pratiche didatti-
che ed educative” e nelle “pratiche gestionali ed organizzative” i nuclei centrali
dell’'operato della scuola. Inoltre, & la parte 2 del RAV che promuove l'attenta
analisi delle esigenze del contesto locale in cui la scuola & collocata, per mezzo
delle sezioni “popolazione scolastica”, “territorio e capitale sociale” e “risorse
professionali”.

I PdM si configura essenzialmente come un processo di problem-solving, di
pianificazione che il DS ed il nucleo di valutazione che lo coadiuva mettono in
atto sulla base di quanto riportato nella sezione 5 del RAV.

I PTOF, che rappresenta sempre il cardine della scuola come elemento fon-
damentale costitutivo dell’identita culturale e progettuale delle istituzioni scola-
stiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed or-
ganizzativa, deve essere sempre integrato con il PdM (art. 1 co. 14 della L. n.
107/2015). Come osserva con attenzione Boccia (2016), un PdM ha successo quan-
do punta su pochi e definiti obiettivi, tenendo in considerazione i seguenti ele-
menti: una comparazione tra situazione scolastica prima e dopo il set di interven-
ti/progetti previsti per il miglioramento (efficacia dell’intervento), un costo ade-
guato sostenuto dall’amministrazione per ottenere i migliori risultati (economi-
cita o efficienza dell’intervento) e l'effettiva modificazione della situazione-pro-
blema sulla quale si & deciso di intervenire (misurazione dell’'outcome).



Conclusioni: quali prospettive nel futuro scenario per il DS crocevia di istanze cen-
trali e periferiche?

Quella del Dirigente scolastico €, senz’'ombra di dubbio, una competenza pluri-
ma, multidimensionale e connotata da un elevato grado di complessita. In accor-
do con Giannelli (2017), la consapevolezza circa il potenziale miglioramento del-
la realta sociale relativo al lavoro del Dirigente scolastico e la responsabilita mo-
rale del ruolo assumono particolare rilievo al cospetto di “momenti riflessivi” che
il capo d'istituto assieme ai membri del suo staff deve periodicamente dedicarsi,
con lo scopo di apportare le necessarie modifiche organizzative per migliorare il
servizio offerto all’'utenza. Auspichiamo quindi, anche nella scuola italiana, I'atti-
vazione di modelli di leadership condivisa e I'abbandono di situazioni di “mera
cessione di potere” ad insegnanti che non abbiano seguito specifiche formazio-
ni cosi come la creazione di commissioni o gruppi ad hoc non riconosciuti for-
malmente e scarsamente retribuiti, che appesantiscono le motivazioni dei singo-
li e, soprattutto, non sono in grado di produrre vero e proprio cambiamento den-
tro l'istituzione ed efficace rispondenza verso terzi.

Ci auguriamo fortemente che nel prossimo futuro il ruolo di Dirigente scola-
stico si rafforzi sostanzialmente per mezzo della comparazione di esperienze di
leadership scolastica efficaci, derivanti sia in contesti nazionali che sovranazio-
nali, al fine di trovare quell’equilibrio ottimale tra osservanza di precetti sovraor-
dinati da una parte ed autonomia-responsabilita locale dall’altra, alla luce del-
I'imprescindibile apporto dell’educazione a quella crescita “intelligente, sosteni-
bile ed inclusiva” (Cammisuli & Pruneti, 2017) che puo concretizzarsi solo grazie
al bilanciamento tra compiti istituzionali/amministrativi e compiti formativi che la
scuola si impegna a realizzare attraverso il PTOF, a monitorare con il RAV e ad in-
crementare col PdM.

Secondo recenti ricerche sul campo (Barzano, Climaco & Jones, 2002; Barza-
no, 2009), i Dirigenti scolastici mostrano scoramento e spesso denunciano diso-
rientamento e solitudine rispetto ad un sistema che vuole ispirarsi ad una logica
di autonomia e di risultato, eludendo il piti delle volte un dibattito serio e sostan-
ziale sui temi cruciali che stanno alla base della c.d. accountability. Essa si inscri-
ve infatti nel pit ampio panorama delle trasparenza delle odierne societa demo-
cratiche, secondo il criterio della rendicontazione sociale, sempre piu sostenuta
da modificazioni intervenute radicalmente nel contesto scolastico italiano degli
ultimi anni, a seguito del crescente interesse delle famiglie alla vita scolastica dei
figli, alla maggiore apertura del corpo docente nei confronti dei genitori, all’ac-
centuazione della pressione dei media sul mondo della scuola, allo sviluppo di
un nuovo concetto di servizio pubblico che vede i cittadini utenti come “capaci
ed attenti” consumatori, alla preoccupazione per gli eccessi della “spesa pubbli-
ca” e per la non sempre adeguata corrispondenza dell’efficienza dei servizi, al
parallelismo — non sempre idoneo - tra scuola ed impresa, alla tensione verso
elevati standard performativi in merito ai risultati delle prove nazionali elabora-
te da Invalsi ed alle indagini internazionali condotte dal’lOECD (Organization for
Economic Co-operation and Development), nonché sull’intero sistema naziona-
le d’istruzione e formazione.

Nello specifico del rapporto con il contesto locale, ossia alunni/studenti, loro
famiglie, territorio e suoi stakeholder, il Dirigente dovra creare le condizioni ot-
timali per il rispetto della progettazione educativa e della formazione di curricu-
la verticali per lo sviluppo delle competenze chiave e di cittadinanza, dell’inte-
grazione tra saperi formali, non formali ed informali, che promuovono intrinse-
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camente il senso di appartenenza e la partecipazione della scuola alla societa,
nonché all’effettivo contributo di metodologie laboratoriali/progettuali per la di-
dattica cui l'istituzione si sta sempre pit adeguando anche in ragione dell’effet-
tivo supporto delle ICT (Cammisuli, 2016), per un rinnovato e pieno legame con
il tessuto sociale del contesto locale, ancor pil vico ed esplicito nell’lambito del
sistema di istruzione e formazione superiore grazie all’esperienze di alternanza
scuola-lavoro e di apprendistato (Boccia, 2016).

Il ciclo della valutazione RAV-PTOF-PdM produce infine una gran quantita di
dati sensibili da cui il Dirigente scolastico dovra prendere le mosse per far usci-
re la scuola dal binario cieco dell’autoreferenzialita (Cerini & Spinosi, 2015), con-
ducendola ad una migliore consapevolezza del proprio operato, grazie al con-
fronto con l'esterno per una corretta — e da pil parti attesa — rendicontazione so-
ciale.

Chi dirige la scuola, oggi, riassumendo in sé sia alte qualita educative (leader-
ship educativa) che consistenti qualita gestionali (leadership gestionale), dirige
non poco il futuro del nostro paese, da cui attendiamo tutti, a partire dal mondo
dell'istruzione, migliori prospettive.
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ABSTRACT

In a historical, political and social reality like the post-modern one, the
problems of adult education must be placed in a specific area of pedagogy.
In this process of formation concerning the individual, the whole social
community is globally responsible and directly involved. The family, the
school and the other social organizations of which we are members, in fact,
are directly involved because from these derive the educational outcomes
of the person, the realization of the same and the respect of permanent and
authentic values that must be firmly defended and consistency. The dis-
course on pedagogy, as pedagogy of the person, therefore, necessarily im-
plies the discourse on values, because it involves guiding and guiding the
subject along the path of his personal formation, which is realizable, au-
thentically, only if he is engaged in acquisition of behaviors considered eth-
ically positive.

In una realta storica, politica e sociale come quella postmoderna, i proble-
mi dell’educazione degli adulti vanno collocati in un’area ben precisa della
pedagogia. In questo processo di formazione che riguarda l'individuo, e
globalmente responsabile e direttamente impegnata tutta la comunita so-
ciale. La famiglia, la scuola e le altre organizzazioni sociali di cui siamo
membri, infatti, sono direttamente coinvolte poiché, da queste, derivano gli
esiti educativi della persona, la realizzazione della stessa e il rispetto di val-
ori permanenti e autentici che bisogna difendere con fermezza e coerenza.
Il discorso sulla pedagogia, come pedagogia della persona, pertanto, impli-
ca necessariamente il discorso sui valori, perché si tratta di guidare e ori-
entare il soggetto lungo il cammino della sua formazione personale, che e
realizzabile, in maniera autentica, soltanto se € impegnata nell’acquisizione
di comportamenti considerati eticamente positivi.
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Introduzione

Salvatore Colonna ha lasciato una traccia importante nella storia della pedago-
gia, dando testimonianza del suo interesse nei confronti dell’educazione. In par-
ticolare, nell’lambito strettamente pedagogico che riguarda I'educazione degli
adulti, cio che appare significativo in merito, & sicuramente I'analisi del mondo
contemporaneo, partendo, in primis, dal concetto di uomo.

In una realta storica, politica e sociale come quella postmoderna, i problemi
dell’educazione degli adulti, vanno collocati in un’area ben precisa della pedago-
gia. In questo processo di formazione che riguarda I'individuo, & globalmente re-
sponsabile e direttamente impegnata tutta la comunita sociale alla quale si ri-
chiede ampia partecipazione e decisioni di carattere politico che riguardano il si-
stema educativo e sociale nel suo complesso (Colonna, 2001).

Ne La Societa educante, uno degli ultimi contributi che racchiude gran parte
del suo percorso di ricerca, Colonna coinvolge la famiglia, la scuola e le altre or-
ganizzazioni sociali di cui siamo membri. Da questi, infatti, derivano gli esiti edu-
cativi della persona, la realizzazione della stessa e il rispetto di valori permanen-
ti e autentici che bisogna difendere con fermezza e coerenza.

La convivenza tra genitori e figli, del resto, non si esaurisce nell’osservanza di
valori familiari quali: la liberta, la reciprocita e I'obbedienza ma deve fondarsi su
qualcosa di pit profondo, sul dare e ricevere e, in particolare, sul senso dell’'uma-
no a cui devono anche e necessariamente partecipare per la creazione di
un’umanita pit vera e autentica.

1. uomo e l'oggetto dell’educazione

Nella prospettiva pedagogica mirata all’educazione degli adulti, Colonna ha con-
centrato la propria attenzione sull'uomo e, in particolare, sul fatto che questo sia
“oggetto” e “soggetto” personale della ricerca educativa. Nella storia della peda-
gogia, infatti, I'individuo e stato da sempre il perno fondamentale intorno al qua-
le hanno ruotato i piu svariati campi della ricerca. Dalla formazione dell’indivi-
duo, del resto, dipende il suo agire, il suo orientamento psicologico, sociale e il
proprio senso etico e morale. L'uomo & oggetto e soggetto. Attore e spettatore
della realta storica, politica e culturale in cui vive. Dalla sua educazione dipende
un “agire” per causa e, ovviamente, dalle cause delle proprie azioni, dipendo una
o pill conseguenze che si riflettono nella storia della civilta umana (Pastorelli,
2017). Platone, ad esempio, come ha evidenziato Colonna, «¢ immerso nella cul-
tura delle polis, perché, come osserva Jaeger, la cultura greca fu inseparabile, fin
dalle origini, dalla vita delle polis» (Colonna, 2001, p.61). Per cui, se questa rela-
zione interdipendente non ci fosse stata, le polis non avrebbero assunto quei
connotati cosi tipici che, ancora oggi, sono oggetto di studio.

Nell’antica Grecia, infatti, 'uomo ¢ il centro di ogni attivita spirituale e prati-
ca, pertanto, «il mondo & concepito in modo antropocentrico, per cui la paideia
e l'attivita che vuole educare 'uomo a diventare uomo» (Colonna, 2001, p.62). La
formazione greca quindi, aveva l'obiettivo di “forma-azione”, cioé di agire per
plasmare la vera umanita, con lo scopo di creare un exemplum positivum e quin-
di, imprimere in ogni singolo soggetto la «forma della comunita» (Ibid). In tal
senso, la prospettiva socio-politica che traspare dalle citazioni precedenti, rap-
presenta un mezzo per comprendere come, dalla formazione del singolo, dipen-
da poi la struttura educativa di un gruppo. L'uomo quindi, ha bisogno dell’ausi-



lio dell’educazione durante tutto il corso della vita. Egli, del resto, entra conti-
nuamente in contatto con nuove situazioni e nuovi problemi, principalmente in
rapporto ai mutamenti del mondo nel quale egli vive e che impongono continue
modificazioni del lavoro, dell’attivita sociale e dello stile di vita quotidiano. In
questa prospettiva, Colonna si associa alla proposta di Giovanni Maria Bertin
(1912-2002), pedagogista italiano che, a sua volta, teorizzo, compiutamente, il
ruolo dell’educazione affermando che, «educare al cambiamento significa edu-
care ad affrontare criticamente la problematicita del contesto socio-culturale»
(Bertin, 1976, 158).

«Nella nuova generazione si deve creare la capacita non tanto di servirsi di
strumenti e principi esistenti, quanto la possibilita di risolvere nuovi com-
piti sociali e professionali, nonché di mutare i metodi di lavoro in relazione
ad una civilta in continua trasformazione. Di preparare la nuova generazio-
ne ad una proficua e responsabile partecipazione a quelle trasformazioni
storiche, il cui contenuto consiste nell’acquisizione di un sempre maggior
dominio da parte degli uomini sulle condizioni naturali e sociali della loro
esistenza» (Ibid).

In questa prospettiva, quindi, si deve necessariamente parlare di “responsa-
bilita educativa degli adulti” poiché I'educazione in sé & responsabilita e impe-
gno e quindi, un mezzo attraverso il quale costruire I'azione umana. l'adulto che
si dispone in maniera favorevole e affronta con maturita “la responsabilita edu-
cativa”, sara protagonista di una nuova pedagogia, di una forma mentis sempre
piu attuale che lo coinvolge, in primo luogo, come attore “responsabile” e, in se-
condo luogo, come spettatore di un processo educativo che coinvolgera neces-
sariamente la societa in cui vive e, in prospettiva, quella che verra. In pratica, se
io soggetto agisco senza alcun criterio di responsabilita, necessariamente, chiun-
que mi sia vicino, sara indotto ad agire nello stesso modo.

La liberta dell’agire, del resto, &€ un elemento basilare della responsabilita
educativa. Secondo Colonna, infatti, un momento necessario per 'educazione
della personaimplica, necessariamente, la creazione nell'uvomo di una liberta au-
tenticamente positiva.

«Creare nell’'uomo il potere attraverso il quale il soggetto &€ padrone di se
stesso, svincolato, almeno progettualmente e come capacita, dai legami
schiavizzanti che possono provenire dal proprio egocentrismo come dalle
ideologie parzialistiche ed interessate [...] si pone come liberazione da ogni
condizionamento negativo, che sul piano storico-sociale impedisce e de-
forma lo sviluppo integrale della personalita» (Bertin, 1976, 201).

La liberta, quindi, non va intesa semplicemente come una proprieta dell'uo-
mo ma come un processo in continuo divenire, come un compito della persona,
il cui significato piti vero sta nella possibilita di auto affermarsi quale centro po-
tenziale di creazione.

Colonna ricollega quanto appena detto con il suo concetto di societa soste-
nendo la tesi che

«la societa e educante, quando promuove nel soggetto la sua singolarita eti-
ca, che si esprime nel potere di usare rettamente la liberta, in ogni direzio-
ne e sotto ogni profilo: intellettuale, etico, politico, religioso» (Bertin, 1976,
p.201).
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Quando parla di umanizzazione sociale Salvatore Colonna intende, sia pure
in generale, che ogni uomo acquisti la capacita di vivere, di amare e di lavorare
in una societa che egli, insieme con gli altri, & chiamato a modellare sullo stam-
po del suo ideale.

D’altra parte, esige, in positivo, in ordine appunto all’affermazione della pro-
pria supremazia sul mondo, la creazione nel soggetto di quella capacita morale,
posseduta come capacita costante di op rare, per la quale 'uomo sia nelle con-
dizioni di operare le proprie scelte etiche ad ogni livello (sociale, politico, reli-
gioso) e quindi, tradurle in impegno etico nelle direzioni operative lungo le qua-
li si qualifica umanamente la sua presenza nel mondo.

«Liberato dalle autorita tradizionali, 'uomo moderno e diventato un indivi-
duo, nel quale la sua autonomia e la sua liberta si e rivelata una conchiglia
vuota. Isolato, impotente, strumento di fini esterni, alienato da sé stesso e
dagli altri, 'uomo ha finito col sottomettersi a nuove forme di schiavitu e
mentre si crea le condizioni del benessere materiale, logora le basi di quel-
la liberta positiva che si identifica con la piena realizzazione delle sue pos-
sibilita. Nel sistema industriale moderno, una volta diventati individui, si e
soli ad affrontare il mondo in tutti i suoi aspetti pericolosi e soverchianti.
[...] In confronto all’esistenza individuale, il mondo ¢ irresistibilmente forte
e potente e spesso minaccioso e pericoloso. Da qui, il sentimento di impo-
tenza e di ansieta nell'uomo, anche perché la crescente individualizzazione
significa costante isolamento, insicurezza e percio un dubbio sempre mag-
giore circa il proprio posto nell’universo, il significato della propria vita; ed
oltre a cio un sentimento sempre piu acuto della propria impotenza e irri-
levanza di individui. [...] La liberta cosi diventa un peso insopportabile, per-
ché si identifica con un certo tipo di vita che manca di significato e di orien-
tamento. [...] Si sviluppano potenti tendenze a fuggire da questo tipo di li-
berta e a rifugiarsi nella sottomissione o in un genere di rapporto con 'uo-
mo e con il mondo che promette sollievo dall'incertezza, anche se priva
I'individuo della sua liberta» (Fromm, 1976, pp. 34-40).

2. In principio la famiglia. Il ruolo educativo del soggetto nel contesto famigliare

Nella riflessione pedagogica di Colonna, la famiglia, chiaramente, rappresenta il
nucleo fondamentale dell’azione educativa che coinvolge in primo luogo gli
adulti e di riflesso gli altri componenti. La famiglia del resto, occupa un posto de-
terminante nella formazione di ciascun individuo, in pratica, non € ammissibile
il concetto di “societa educante”, senza il diretto coinvolgimento della famiglia.
Per il sociologo americano Peter Berger (1929-2017) ad esempio, la famiglia & una
microsocieta, la primordiale forma di societa che, in sé, rappresenta il primo con-
tatto con la societa vera e propria e quindi, i genitori sono, fondamentalmente, il
mezzo attraverso il quale i figli entrano in rapporto con la realta che gli circonda.
Da cio si evince quindi, la diretta connessione tra il concetto di famiglia e il con-
cetto di societa educante.

«ll bambino non e un essere a sé, una realta che si puo isolare e osserva-
re al di fuori del suo ambiente, egli ha indubbiamente il suo carattere la
sua esperienza ma questa € modellata dalle esperienze delle persone a lui
vicine, da queste il bambino traduce immediatamente e intellettualmente
cio che accade in famiglia, quindi la spiegazione del comportamento del
bambino va ricercata anche nel mondo familiare [...] Continuando dicia-
mo che I'educazione in senso lato comincia dalla culla, i nostri figli sono



il riflesso di noi stessi di conseguenza il bambino € il termometro della fa-
miglia, se saremo responsabili anche i nostri figli lo saranno» (Bourcier,
1970, pp. 11-15).

Pertanto, € evidente che i membri della famiglia vivono, operano e si svilup-
pano in continui e vari rapporti con il resto dell’ambiente. Essi agiscono, reagi-
scono e interagiscono in maniera personale, ma condizionati dal flusso delle
pressioni socio-culturali. Per questo motivo si puo dire che, un’idea di societa
educante, non puo prescindere da una idea di famiglia pensata come famiglia
educante.

«Una maggiore attenzione va posta, quindi, al tema dell’educazione familia-
re, [...] Colonna evince come vi sia un impegno molto alto per il ruolo ma-
terno, che certamente ¢ di capitale importanza per I'educazione, mentre
non altrettanto notevole appare I'impegno relativo al ruolo paterno. D’altra
parte, per quanto si rifletta su questa relativa carenza della letteratura peda-
gogica, non pare si riesca a trovare motivi sufficientemente validi a giustifi-
carla, o almeno, a spiegarla storicamente» (Colonna, 1968, p.35).

In questo senso, dunque, la “genitorialita” concorre, in termini prettamente
educativi, in un ruolo di leadership, poiché ad essa la societa assegna, indiretta-
mente, un compito fondamentale. La genitorialita quindi, deve essere considera-
ta come uno “stato sociale” «dell’essere umano, preesistente all’atto del conce-
pimento di cui ne connota solamente un’espressione funzionale certamente
fondante ma non necessaria» (Margiotta e Zambianchi, 2014, p.57). In tal senso,
il ruolo del genitore non & piu assimilabile ad un compito biologico. La societa
attuale, del resto, conferma questa ipotesi. Infatti, se consideriamo il progresso
scientifico per cio che concerne la procreazione, € possibile individuare diverse
tesi che ammettono la genitorialita al di fuori dell’ambito biologico. Il “bambino
in provetta”, per dirne una, & sicuramente I'esempio pili concreto. La procreazio-
ne in vitro esclude in parte il ruolo biologico, poiché il donatore e esterno e
quindi, uno dei genitori non partecipera all’educazione del figlio.

Invece, risulta necessaria la partecipazione dei genitori nel processo di for-
mazione della prole. Infatti, nonostante oggigiorno il concetto di famiglia sia
cambiato, il ruolo dei genitori o del genitore assume ancora connotati specifici.
Se parliamo di responsabilita pedagogica, infatti, chiamiamo in causa, in primo
luogo la famiglia poiché, come gia detto precedentemente, essa rappresenta il
primo modello educativo di ogni individuo. Del resto,

«si parla di “esperienza formativa significativa” quando l'individuo viene
messo nella condizione di costruire il proprio sapere non solo dal punto di
vista intellettuale e cognitivo [...] ma anche dal punto di vista culturale gra-
zie alle possibilita di scoperta, di negoziazione e di attribuzione di significa-
to a quanto esperito» (Margiotta e. Zambianchi, p. 59).

Dalle esperienze che il bambino coltiva sin dalla pit tenera eta, infatti, deriva
un forte impatto sul ruolo di genitore che, probabilmente, sara chiamato ad oc-
cupare. A tal proposito quindi, un quesito sorge spontaneo, e ciog, il modello
educativo adottato da un genitore sara, necessariamente, quello impresso da chi
lo ha cresciuto e quindi dai genitori che lo hanno educato? In questo senso, la
sfida della pedagogia & proprio quella di analizzare le possibili varianti. Puo ac-
cadere, infatti, che genitori troppo permissivi, influenzino a tal punto i propri fi-
gli da portargli ad essere il contrario, e cioe genitori restrittivi. Oppure, al contra-

Educare gli adulti |



Anna Maria Colaci

rio, genitori troppo restrittivi, “producono” genitori permissivi o, ancora, € pos-
sibile che il modello educativo sia tramandato da genitore a genitore e quindi sia
perpetuato nel tempo.

Nel 1968, Salvatore Colonna pubblico Del ruolo paterno nell’educazione, un
volume caratterizzato da molte manifestazioni pubbliche di disagio giovanile.
Questo disagio, secondo Colonna, va colto pero nel suo significato piu valido di
esigenza di rinnovamento che vede i giovani, con e non contro gli adulti, impe-
gnati in una pil viva responsabilita di partecipazione alla costruzione della nuo-
va societa. In questo studio, appaiono le basi del concetto di societa educante.

«Lo scopo della famiglia, dovrebbe essere quello di contribuire a creare un
orizzonte di cultura che € creazione di umanita e non riduzione e deforma-
zione di essa, quella cultura che suscita nei soggetti umani la capacita di re-
sistere contro le pressioni in senso passivo e conformista da un lato ed ego-
centrico dall’altro, che provoca un costante arricchimento della propria
personalita, in modo che essa possa rendersi, anziché mero strumento di
produzione e di consumo, centro creatore di vita, sorgente inesausta di va-
lori, gusto e capacita per un azione sul mondo di carattere innovatore, co-
struttrice di eticita e di storicita, edificatrice di civilta e non di mero benes-
sere» (Colonna, 1968, p. 76).

Secondo Colonna, il concetto di famiglia come “famiglia educante”,

«si prospetta necessariamente una dimensione nuova dell’autorita paterna,
nella quale piu che I'aspetto giuridico, va ribadito I'aspetto morale, in cui il
carattere che primeggia e l'atteggiamento di comprensione, di fiducia, di
confidenza, in una parola, di dialogo» (Colonna, 1968, p.147).

L'esigenza, quindi, € quella di un tipo di famiglia che sia capace di risponde-
re, in maniera piu adeguata, alle esigenze positive che pone il contesto socio-cul-
turale, per superare quel tipo divisione contrapposta dei rapporti tra la famiglia
e la societa. La famiglia deve essere impegnata nello sforzo di salvaguardare i va-
lori personali e di creare nei suoi membri la coscienza per un efficace e respon-
sabile inserimento del soggetto nella dinamica sociale in cui egli vive ed opera.
Questo non significa che gli intenti essenziali dell’educazione familiare debba-
no essere completamente sottoposti al relativismo dei sistemi statali, fra I'altro
mutevoli. Significa soltanto che, se la famiglia non vuole ridursi ad uno ovattato
isolamento, deve tenere conto dell’evoluzione delle idee e delle necessita che
un contesto sociale nel quale i soggetti vivono.

Conclusioni

Il discorso sulla pedagogia, come pedagogia della persona, implica necessaria-
mente il discorso sui valori, perché si tratta di guidare e orientare il soggetto edu-
cando lungo il cammino della sua formazione personale, che & realizzabile, in
maniera autentica, soltanto se € impegnata nell’acquisizione di comportamenti
considerati eticamente positivi. «Il valore esprime una modalita dell’essere, che
I'accompagna necessariamente e non accidentalmente, e che qualifica il sogget-
to in maniera autentica come persona: libera e capace di usare rettamente la sua
liberta, quando i valori che hanno guidato e caratterizzato la sua formazione so-
no eticamente giusti e corretti» (Colonna, 2002, p.33). In tal senso quindi, € ne-



cessaria la formazione di una nuova generazione di genitori che «deve tener
conto anche delle moderne consapevolezze dei figli, [...] per cui essi non posso-
no piu limitarsi ad inculcare loro le virtt ma devono per primi praticarle. Il com-
pito del pedagogista € quello di capire le modalita nuove di intervento educati-
vo finché la famiglia non venga meno al suo insostituibile ed ineliminabile ruolo
nell’arco educativo che impegna le nuove generazioni» (Leonardi, 1960, p. 5).

Quanto appena detto si inserisce pienamente in una posizione che vede una
societa educante non lontana da una idea di famiglia come famiglia educante. Il
tema della famiglia educante per Colonna deve essere visto come tassello di una
societa educante, I'obiettivo e quello di preservare da una azione educativa del-
la famiglia che tende a perdere efficacia e a diventare marginale, che aliena ad al-
tri le sue caratteristiche di responsabilita, ambientata in una societa avviata a di-
ventare inumana. Si deve vivere, invece, in una sfera piu umana, nella quale I'in-
contro, la comunicazione, la comprensione, la fiducia, il dialogo sono ormai una
regola e non piu eccezione.

In una realta storico-educativa cosi eterogenea, la famiglia riveste un ruolo
fondamentale. Ad essa spetta la responsabilita educativa delle nuove generazio-
ni e quindi, il compito di far progredire e non regredire la futura umanita. Tute-
lare la famiglia e soprattutto monitorare il ruolo genitoriale diventa quindi neces-
sario al fine di preservare una formazione eticamente piu corretta. A tal punto,
pertanto, si rende necessario un maggiore studio sulle possibilita pedagogico-di-
dattiche che possano concorrere insieme nella salvaguardia della genitorialita. Al
contrario, infatti, una maggiore perdita di senso morale, un maggiore libertini-
smo e superficialita nell'impegno dell’essere genitori, finirebbe per denigrare e
distruggere in partenza le nuove generazioni che si avvicenderanno nel prossi-
mo futuro.
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Quale approccio alla lettura prima di saper leggere
How to approach reading before learning to read
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ABSTRACT

This paper proposes a theoretical reflection on the reading approach con-
cerning those children who do not possess reading-skills yet. Reading activ-
ities are real educational experiences, which influence child development
between 3 and 6 years old: they actually stimulate several competences (lin-
guistic, cognitive, emotional, and social), playing also a relevant pre-literacy
role to address reading in primary school. The argument of this article is
that in ECEC services for children from 3 to 6 years old, the reading activi-
ties facilitate the development reading prerequisites, fostering children’s
desire and predisposition to listening to and reading stories: reading edu-
cation must be built up over time; therefore, childhood plays a key role in
building a positive relationship between books and children. Teacher their
constructive encounter through funny and engaging — but not constricting
— activities, which could work as positive incitements, meeting also chil-
dren’s needs. This paper ends with some educational-teaching proposals to
strengthen the prerequisites necessary to learn reading and writing.

Il presente contributo propone una riflessione teorica sull’approccio alla
lettura da parte dei bambini che ancora non ne possiedono la strumental-
ita. L'attivita di ascolto e lettura per i bambini dai 3 ai 6 anni € un’esperien-
za formativa che incide favorevolmente sul loro sviluppo, stimolando varie
competenze (linguistica, cognitiva, emotiva e sociale) ed esercitando un
ruolo prealfabetizzante utile per affrontare nella scuola primaria la lettura
vera e propria. La tesi qui argomentata & che nella scuola dell'infanzia ques-
ta attivita faciliti I'acquisizione dei presupposti alla lettura, facendo nascere
nel piccolo interlocutore l'interesse e la voglia di ascoltare e leggere le sto-
rie: 'educazione alla lettura deve essere costruita nel tempo, pertanto I'in-
fanzia & un periodo chiave nella costruzione di un rapporto positivo tra li-
bro e bambino. Compito dell'insegnante e rendere proficuo tale incontro
attraverso attivita divertenti e coinvolgenti, non costrittive ma di stimolo e
rispondenti ai bisogni dei bambini. Il lavoro si conclude con alcune pro-
poste didattiche funzionali al potenziamento dei prerequisiti per l'ap-
prendimento della letto-scrittura.
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Introduzione

Sebbene nel corso del tempo siano cambiati i mezzi, la scrittura rimane la moda-
lita comunicativa principale. La natura della scrittura ha subito una permanente
evoluzione nel corso dei secoli, dando vita a vari mezzi di comunicazione e de-
terminando diversi modi di scrivere: siamo passati dalla scrittura cuneiforme dei
Sumeri incisa su tavolette di argilla, ai caratteri geroglifici degli Egizi rappresen-
tati sulle foglie di papiro, fino ad arrivare alla scrittura alfabetica dei Fenici, attra-
verso una molteplicita di strumenti, da quelli piu datati e tradizionali, come il fo-
glio e la carta stampata, a quelli piu attuali e digitali, come il computer, I'e-book,
lo smartphone e il tablet (Bertolo, Cherubini, Inglese, Miglio, 2004). In maniera
specifica, la nostra epoca e testimone di un cambiamento significativo a livello
comunicativo, perché lo sviluppo delle nuove tecnologie e la massiccia diffusio-
ne di Internet stanno trasformando i comportamenti, individuali e collettivi, di
grandi e piccoli, sia nella vita privata che pubblica (Bonifati, Longo 2012; Ranieri,
Manca, 2013).

In modo parallelo alla scrittura, la lettura rappresenta un’attivita comunicativa
fondamentale che consente all'uomo di gestire autonomamente il proprio rappor-
to con lI'informazione e dunque con le proprie aspirazioni sociali e culturali. L'ap-
prendimento della letto-scrittura, quindi, ricopre un ruolo determinante nella for-
mazione delle persone e nel progresso della societa (Ong, 2014), ma la percentua-
le degli analfabeti & ancora oggi molto elevata sia nei paesi in via di sviluppo sia in
quelli industrializzati, interessati da fenomeni preoccupanti quali I'analfabetismo
di ritorno e la fuga dai libri nelle nuove generazioni (Gallina, 2006). La maggior par-
te delle persone non ama leggere perché non ne percepisce I'importanza, ma se e
vero che si puo vivere senza i libri & vero anche che in questo modo si vive in una
realta molto piu limitata e superficiale: solo la lettura e la scrittura ci raccontano il
passato, ci permettono di conoscere il presente e ci offrono progetti per il futuro.
Cio nonostante si legge sempre meno e peggio, in maniera veloce e distratta, sen-
za creare un rapporto di osmosi tra il lettore e il testo e per lo pili senza capire fi-
no in fondo cosa si legge. A tal proposito si parla di literacy in riferimento all'indi-
viduo alfabetizzato, ossia la persona che & capace di apprendere e comprendere
le informazioni scritte: si tratta di un percorso che si attiva dai primi momenti di fa-
miliarizzazione del bambino con la lingua scritta e che si sviluppa successivamen-
te durante gli apprendimenti scolastici (Tamburini, 2015). Quando, invece, ci si ri-
volge a un soggetto che, pur avendo la strumentalita della lettura e scrittura, non
riesce a usare il linguaggio scritto per ricevere e formulare messaggi si utilizza
I'espressione illetteratismo (Schettini, 2005).

1. Lettura e infanzia

Secondo l'indagine PISA, acronimo di Programme for International Student As-
sessment, nel 2015 la performance nella lettura degli studenti italiani delle scuo-
le secondarie € rimasta per lo pili invariata rispetto a quella osservata negli anni
2000 e 2009: solo il 5,7% degli allievi € molto bravo nella comprensione di un te-
sto, percentuali gia espresse nel Rapporto UE del 2010, secondo il quale un ra-
gazzo su due non & capace di capire cio che legge. l'ampia diffusione degli stru-
menti digitali, e dunque di un linguaggio teso al risparmio di sintassi e vocali, ha
inciso sulla difficolta di ascolto e di riflessione degli alunni: a tal proposito la ri-
cerca evidenzia come le nuove tecnologie non assicurino di per sé un migliora-



mento dei risultati scolastici, al contrario ci dimostra come questi dispositivi pos-
sano essere la fonte di altri problemi (Bonaiuti, Calvani, Menichetti, 2017). Alla lu-
ce di queste considerazioni & necessario riaffermare una diversa sensibilita cul-
turale e pedagogica del leggere, perché tale attivita € un diritto strettamente col-
legato allo sviluppo della vita e dunque alla crescita emotiva e cognitiva delle
persone: aiuta ad ampliare gli orizzonti e mette direttamente in contatto con
idee, individui, situazioni e luoghi che altrimenti non sarebbero conoscibili in
prima persona (Detti 1988). Il libro € memoria, storia, ispirazione, esempio, am-
monimento, liberazione, fantasia, creativita: quanti aspetti della vita si conosco-
no e si imparano prima dalle fiabe e poi dai romanzi; quante emozioni e quanti
sentimenti trovano conferma nelle pagine che compongono un libro. Sono le
prime letture che influenzano la formazione del futuro lettore, in effetti, «II pia-
cere della lettura, se incontrato e sperimentato nel modo corretto durante l'in-
fanzia, lascia un segno cosi profondo da accompagnare anche le altre eta della
vita. E un piacere, dunque, che — coltivato e alimentato — sa trasformarsi e rinno-
varsi quando la vita entra in altre stagioni» (Beseghi, 2003, 2). In merito a questo
aspetto ci sono molte testimonianze di scrittori famosi e studiosi illustri che chia-
riscono e sottolineano I'importanza che I'attivita di lettura ha avuto nel loro per-
corso formativo: il libro ha permesso loro di ritornare al mondo fantastico del-
I'infanzia e di esplorarne i bisogni spesso inespressi. Italo Calvino, per esempio,
in Lezioni Americane: sei proposte per il prossimo millennio (1988), mette in ri-
salto l'influenza che i libri visti e letti da bambino hanno avuto nella sua genesi
di lettore: il “Corriere dei Piccoli”, con le sue numerose strisce e illustrazioni, &
stata la rivista che ha stimolato la sua curiosita e che lo ha condotto verso mon-
di inediti. Anche Marcel Proust, in Del piacere di leggere (1998), ricorda le emo-
zioni scoperte e intensamente vissute durante I'infanzia grazie ai libri e alle loro
figure; allo stesso modo Bruno Bettelheim, in La Vienna di Freud (1990), afferma
che i primi testi letti gli hanno dato la possibilita di accogliere diversi e inattesi
messaggi e scoprire sentimenti e punti di vista nuovi. Le seguenti testimonianze
confermano la metafora di Antonio Faeti (1985), il quale sostiene che la lettura,
come il vampiro, € capace di attrarre, di lasciare un segno e di produrre un cam-
biamento.

In questo scenario la scuola assume una funzione di primo ordine, in quanto
ha il compito di insegnare a leggere alle nuove generazioni in modo tale che gli
alunni riescano a sviluppare capacita logiche, critiche e riflessive, ma anche una
passione verso la lettura: se i processi di decodifica delle lettere e di compren-
sione del testo vengono proposti agli alunni con strategie didattiche incorag-
gianti e interessanti, si sviluppa anche un’altra significativa valenza della lettura:
il piacere di leggere (Cambi, Cives, 1996; Detti, 2002; Terrusi, 2012; Blezza Picher-
le, 1996, 2004, 2013; Catarsi, 1999; Beseghi, Grilli, 2011). Nel nostro Paese prevale
la convinzione che la scuola abbia il compito di insegnare la strumentalita della
lettura piuttosto che formare bravi e appassionati lettori, si pensa che questo
passaggio avvenga in maniera automatica ma non e cosi. Gli italiani risultano dei
potenziali lettori ma poco appassionati: da un’indagine Istat del 2015 & emerso
che il 42% delle persone a partire dai 6 anni ha letto almeno un libro in un anno
per motivi non legati alla scuola e al lavoro; il dato appare stabile rispetto al 2014,
dopo la forte diminuzione iniziata a partire dal 2011, tuttavia scende drastica-
mente a 13,7% per quanto riguarda i lettori che leggono piu di dieci libri all’an-
no. Appare percio urgente che la scuola attui una politica di sensibilizzazione
sull'importanza della lettura, facendo nascere negli studenti una cultura del li-
bro. Indubbiamente non solo riuscire a creare un interesse verso la lettura, ma
anche mantenerlo nel tempo é difficile: in effetti per raggiungere questo risulta-
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to e necessario che il bambino si avvicini al libro costruendo con esso un rappor-
to stabile e regolare nel tempo ma, affinché cio possa realizzarsi, € opportuno
che egli venga in contatto con persone adulte che amano leggere e considerano
la lettura un’attivita non solo interessante ma anche divertente. L'amore per la
lettura non € una passione innata, al contrario, si tratta di un’attitudine che deve
essere costruita nel tempo, quindi & imprescindibile che il bambino sia aiutato e
incoraggiato.

Durante I'infanzia € necessario un approccio pedagogicamente e didattica-
mente orientato a considerare la lettura un’attivita fondata sul desiderio come
scelta e non una prestazione che si identifica con I'abilita di decifrazione; I'espe-
rienza del leggere deve essere vissuta dal bambino come un gioco. Leggere per
lui, pero, & sinonimo di fatica: & difficile all'inizio rinunciare a giocare con il gio-
cattolo preferito per ascoltare un racconto; & stancante raggiungere le abilita tec-
niche necessarie a leggere bene; € ugualmente duro riuscire a dare un posto im-
portante e significativo alla lettura nella scala dei valori giovanili, soprattutto se
si considerano gli altri mass-media, a partire dalla piu datata televisione fino ad
arrivare ai piu recenti videogame, entrambi molto piu immediati e apparente-
mente seducenti. La scuola deve creare, oggi piu di ieri, le condizioni affinché
possa svilupparsi nell’alunno il piacere di leggere e per riuscirci deve compren-
dere il senso di questo sforzo, riconoscere la dimensione culturale e non natu-
rale dell’attivita di lettura e ammettere che quest’ultima deve essere promossa e
incentivata a partire dall'infanzia (Lumbelli, 1985): in una parola deve promuove-
re la lettura congiunta adulto-bambino (Whitetrust, Lonigan, 1998; Ronfani, Sila,
Malgaroli, Causa, Manetti, 2006; Batini, 2011; Toffol, Melloni, Cagnin, Sanzovo,
Giacobbi, Montini, 2011).

Le motivazioni che stanno alla base della lettura sono varie: si legge per cer-
care un’informazione, per risolvere un problema, per conoscere nuove cose, ma
anche per rilassarsi, per distrarsi e per divertirsi. In generale la maggior parte del-
le persone crede di avere imparato a leggere a scuola, in quanto il suo ricordo ¢
collegato alla capacita di trasformare dei segni scritti in suoni. Nel pensiero co-
mune, infatti, si ritiene che la finalita della scuola sia insegnare a leggere, a scri-
vere e a far di conto. In realta essa non si limita a questo, deve anche assicurare
a ciascun individuo una formazione completa e integrale, in grado cioe di coin-
volgere tutte le dimensioni della personalita: emotiva, affettiva, sociale, morale,
relazionale, cognitiva, linguistica e motoria (Cerini, 2012). Prima ancora di ap-
prendere quel processo che da il nome alle cose, abbinando un oggetto al sim-
bolo astratto, le persone imparano a leggere ascoltando, proprio perché quando
vengono raccontate loro delle storie sviluppano il piacere di accompagnare con
I'immaginazione vicende fantastiche racchiuse in un libro (Blezza Picherle, 1996,
1999; Anello 2008). Una preparazione alla lettura si costruisce lentamente nel cor-
so degli anni e solo in questo modo si puo sviluppare e determinare la motiva-
zione e l'abitudine alla lettura, aspetti preliminari per la successiva lettura stru-
mentale. Si fa, dunque, riferimento all'emergent literacy, ovvero alle capacita
emergenti che sono necessarie affinché il bambino impari a leggere e scrivere
(Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant, 2000; Causa 2002; Ardito 2008): lo sviluppo del
linguaggio orale, le competenze fonologiche, la conoscenza del linguaggio scrit-
to e delle sue regole e convenzioni. La crescita di queste capacita cambia da bam-
bino a bambino poiché incidono vari e diversi fattori, quali in primis I'esposizio-
ne del piccolo ad attivita letterarie. In effetti, se & vero che la lettura tradizional-
mente intesa come decifrazione di segni viene proposta nell’ambito della scuo-
la primaria, ormai da diversi anni si parla di attivita propedeutiche alla lettura gia



dai primi stadi di sviluppo all’interno di un processo di “alfabetizzazione emer-
gente” (Pinto, 2004; Pinto, Bigozzi, Accorti, Vezzani, 2008; Pinto, Camilloni, 2011).
I bambini in eta prescolare riconoscono le parole rifacendosi al contesto visivo
in cui quei termini sono collocati, pertanto il loro primo contatto al codice scrit-
to e di tipo olistico, cioe orientato dalla forma visiva delle parole, e solo succes-
sivamente si attiva un approccio analitico alfabetico. Secondo il modello del “ri-
ciclaggio neuronale” di Stanilas Dehaene (2009), la scrittura si ancora progressi-
vamente nel cervello dell’apprendista lettore, di conseguenza il bambino impa-
ra a leggere nella scuola primaria perché il suo cervello possiede gia in larga par-
te le strutture neuronali appropriate. Intorno ai cinque anni egli vive la cosiddet-
ta fase logografica o pittorica, in cui non comprende ancora la logica della scrit-
tura ma cerca di riconoscere le parole attraverso il sistema visivo come fa per gli
oggetti e i volti che lo circondano: egli, in altre parole, sfrutta i tratti visivi, come
la forma, il colore, I'orientamento delle lettere, le loro curve ecc. In questo sta-
dio il piccolo inizia a riconoscere il suo nome, a volte anche il suo cognome, un
marchio pubblicitario conosciuto dalla forma visiva rilevante: si tratta di una
pseudo-lettura per una via visuo-semantica. Durante il periodo prescolare il
bambino avvia uno sviluppo linguistico e visivo funzionale alla buona prepara-
zione del cervello alla futura lettura (Dehaene 2009; Oliverio 2004). L'infanzia,
pertanto, € un’eta fertile sia per la costruzione di un rapporto positivo tra libro e
bambino, sia per il successivo apprendimento fonologico della lettura da parte
di quest’ultimo.

2. Educazione alla lettura e avvicinamento all’alfabetizzazione

Durante l'infanzia i bambini sono immersi in un mare di parole, quindi da un
punto di vista scolastico essi vengono avvicinati alla lettura e alla scrittura molto
prima di entrare nella scuola primaria: € nella scuola dell'infanzia, e anche pre-
cedentemente se i bambini hanno frequentato I'asilo nido (Cappuccio, 2008; Ca-
tarsi, 1999, 2001; Freschi, 2013; Valentino Merletti, Paladin, 2012; Cisotto, 2009; Bo-
ve, 2016), che essi iniziano un percorso di avvicinamento alla lingua.

Il processo di acquisizione del codice scritto si articola e si sviluppa attraver-
so fasi precise che, pero, non si manifestano in tutti i bambini nello stesso mo-
mento: cio che incide molto, in effetti, € I'esperienza che ognuno ha avuto in re-
lazione alla lingua scritta, pertanto bambini della stessa eta possono trovarsi a li-
velli diversi di concettualizzazione (Ferreiro, Teberosky, 1979; Ferreiro, 1986, 2002,
2008; Ferreiro, Avenda, Baez, 2000). L'insegnante deve proporre ai propri allievi
attivita interessanti e stimolanti, utilizzando strumenti opportuni e strategie ade-
guate con 'intento non tanto di anticipare in loro I'apprendimento della lettura,
quanto piuttosto di favorire questo processo. La scuola dell’infanzia rappresenta
un contesto educativo-formativo in cui lattivita di ascolto e lettura deve essere
svolta con la finalita di far nascere nel bambino un interesse verso il libro, dove
deve prevalere la motivazione rispetto all’esercizio metodico. Occorre creare un
ambiente stimolante e accogliente, in cui ci siano libri di vario genere a disposi-
zione dei piccoli e bisogna proporre attivita curiose e piacevoli, tenendo presen-
te il loro vissuto personale e scegliendo libri divertenti. | bambini, giocando con
il libro, ottengono un’immensita di risposte al loro desiderio di scoperta e cono-
scenza, per questo motivo nella scuola dell’infanzia tale oggetto deve diventare
un’occasione consuetudinaria significante della loro esperienza relazionale e co-
gnitiva. All'inizio il libro sara per loro semplicemente qualcosa di nuovo da guar-
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dare, esplorare, aprire, chiudere, sfogliare, annusare e ascoltare, proprio perché
ha un colore, una forma e a volte anche un odore e un suono; successivamente,
dall’approccio tattile e sensoriale, essi passeranno a una conoscenza piu profon-
da, ne scopriranno le ricchezze, cioé le immagini e le parole, e quindi inizieran-
no ad apprezzarlo nei suoi molteplici aspetti e per i piaceri che possono deriva-
re dalla sua lettura. Il compito dell'insegnante € sostenere il bambino nella sco-
perta del libro come compagno di giochi, lo deve portare a considerare I'attivita
di lettura come la proposta privilegiata nella quotidianita della vita scolastica. Se-
condo il testo programmatico Le indicazioni nazionali per il curricolo della scuo-
la dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione (MIUR, 2012), le attivita di narrazio-
ne e di lettura si collocano all'interno del campo di esperienza “l1 discorsi e le pa-
role” e I'utilizzo precoce del libro ricopre un impegno pedagogico e didattico
fondamentale: nella scuola dell’infanzia gli alunni devono maturare i cosiddetti
prerequisiti all’apprendimento esplicito della lettura. Alla luce del fatto che «Le
funzioni che concorrono alla competenza linguistica sono di diversa natura
(neuro-cognitive, senso-motorie, emozionali), & importante pertanto che la
scuola dell'infanzia promuova una didattica consapevole rispetto a queste di-
mensioni» (Sclaunich, 2012, p. 3). In questa prospettiva, I'attivita di lettura ad alta
voce appare la strategia didattica piu efficace, in quanto consente ai bambini di
sviluppare varie competenze che influenzano la loro crescita su diversi livelli:
crea I'abitudine all’ascolto, potenzia il linguaggio, sollecita i processi inferenzia-
li, logico-causali e critici, induce alla creazione di immagini mentali, accresce il
desiderio di imparare a leggere, costruisce le basi di un rapporto affettivo con il
libro, rafforza il legame affettivo lettore-ascoltatore ecc. | numerosi studi, nazio-
nali e internazionali, condotti negli ultimi trenta anni sull’approccio alla lettura
da parte dei bambini in eta prescolare hanno un massimo comun divisore: la let-
tura ad alta voce incide positivamente sulla loro crescita (Cardarello, 2010; Co-
hen, Gilabert, 1986; Goleman, 1997; Bortolotti, Porcelli, Zanon, 2010; Catarsi,
1993,1999; Toffol et al., 2011; Mclnees Humphries, Hogg-Johnson, Tannock, 2003;
Batini, 2011; Whitetrust, Lonigan, 1998; Lumbelli, Salvadori, 1977; Hutton, Horo-
witz-Kraus, Mendelsohn, DeWitt, Holland, 2015; Magee, Sutton-Smith 1993; Va-
lentino Merletti, Paladin, 2012; Levin, Bus, 2003; Buccolo, 2017).

L'attivita di lettura ad alta voce risponde a quella che viene definita lettura ri-
creativa (Harris 1970; Csikszentmihalyi, 2008) che, a differenza di quella funziona-
le, che tende a ottenere informazioni e per questo motivo viene usata in moltis-
sime forme di apprendimento, ha lo scopo di far vivere al lettore esperienze in-
teressanti ma anche e soprattutto piacevoli, tanto che Ermanno Detti (1987, p. 13)
I’'ha definita lettura sensuale, ossia «<un momento magico in cui il lettore si distac-
ca, almeno in apparenza, dal mondo e dalle cose che lo circondano, dimentica
tutte le sue preoccupazioni per evadere in un mondo fantastico nel quale, talvol-
ta, resta anche dopo aver terminato la lettura. Una simile lettura la chiamiamo
sensuale perché, malgrado il distacco dal mondo, investe tutti i sensi del nostro
corpo, in alcuni casi tutto il nostro intelletto, quasi come avviene con l'eroti-
smo». La lettura ricreativa-sensuale mira pit a un’educazione alla lettura che al-
I'insegnamento della lettura, pertanto si presta bene al contesto della scuola del-
I'infanzia e meno a quello della scuola primaria: codice e avvicinamento al codi-
ce fanno parte di entrambi i livelli scolastici ma, sicuramente, con vie e strade di-
verse, caratterizzate da obiettivi e impegni differenti.

E nella scuola dell'infanzia che si devono proporre ai bambini giochi e attivi-
ta a partire dall’'oggetto libro e leggere storie e racconti ad alta voce, creando in
loro la motivazione alla lettura, svincolandola dalla funzione didattica e salva-



guardando il piacere, la gratuita e la socialita di questa attivita (Braga, Morgandi,
2012; Waelput, 2008). L'insegnante, con l'attivita di lettura, accompagna e sostie-
ne la comprensione del bambino attraverso la condivisione di idee, il confronto
di soluzioni, la riflessione di concetti, il ragionamento di conoscenze e la speri-
mentazione di ipotesi; egli, leggendo il testo con partecipazione, ne veicola il
senso e la bellezza, trasmettendogli una forma letteraria con struttura e sintassi
molto diverse dal parlato; lo mette in condizione di condividere le emozioni e i
sentimenti che emergono dal testo. Tutti questi passaggi sono significativi per il
bambino per capire come € strutturata una storia, per comprendere gli eventi
che la compongono, per intendere i motivi che spingono i personaggi a compie-
re le azioni e per mettere a fuoco gli snodi narrativi del racconto. Un impiego del
libro di questo genere & propedeutico alla riuscita del seguente apprendimento
strumentale della lettura e della scrittura. All’eta di cinque anni, infatti, sono ma-
ture tutte quelle funzioni neuropsicologiche, cognitive, metafonologiche, lingui-
stiche e motorie necessarie per il futuro insegnamento formale (Mazzoncini, Fre-
da, Cannarsa, Sordellini, 1996), quindi la scuola dell'infanzia appare un segmen-
to formativo importante e prezioso: se gli alunni nel momento d’ingresso alla
scuola primaria possiedono i prerequisiti necessari per i vari compiti si trovano
nella condizione migliore per poter apprendere, anche se non dobbiamo dimen-
ticare che su questo processo gravano, tra le tante, anche due variabili partico-
larmente incisive, ossia la motivazione del bambino e la qualita dell'insegnamen-
to (Bloom, 2006).

Questo uso del libro puo anche prevenire possibili disturbi dell’apprendi-
mento: intervenendo precocemente e con attivita mirate e specifiche che riguar-
dano la lettura e la comprensione del testo e possibile limitare eventuali proble-
mi successivi, come per esempio la dislessia, proprio perché vi € un esercizio
preparatorio che € iniziato prima dell’entrata da parte del bambino nella scuola
primaria (Sartori, 1984; lanes, 2006; Zappaterra, 2012; Bigozzi, Tarchi, Pezzica, Pin-
to, 2014). Inoltre, in quest’ottica, il libro appare un utile strumento anche per
educare all'intercultura, in quanto forma una mentalita aperta e stimola nuovi
modi di pensare: I'attivita di lettura ad alta voce accompagna i piccoli interlocu-
tori a conoscere aspetti di altre culture, li aiuta a gestire le proprie emozioni in
presenza della diversita, li stimola a entrare in relazione con gli altri (Silva, 2011).

La promozione della lettura in eta prescolare, dunque, appare una buona pra-
tica educativa per il benessere complessivo del bambino e del suo stare al mon-
do, pertanto, in senso pit ampio, si presenta anche come un buon investimento
promozionale per la comunita: gli interventi realizzati durante questa fascia di
eta hanno, infatti, un rapporto piu favorevole tra ritorno economico e oneri ri-
spetto a quelli effettuati in eta successive (Heckman, 2013). L'attivita di lettura si
pone, dunque, come requisito per una societa piu responsabile.

3. Per una didattica della lettura nella scuola dell'infanzia

La scuola dell’infanzia € uno dei luoghi in cui il libro si vivifica attraverso la lettu-
ra ad alta voce: in questo modo le storie passano dal lettore agli ascoltatori, cioe
dall'insegnante ai bambini. Negli anni Settanta in Italia sono nati i primi Labora-
tori di lettura che, nel giro di qualche anno, si sono diffusi su gran parte del ter-
ritorio (Zoppei, 2003). A tal proposito Antonio Faeti (1995) parla di “Atelier”, che
significa luogo d’artista, ossia un posto all'interno del quale si lavora in maniera
diversa, una specie di officina, dove conta molto lo spazio e la predisposizione
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di un arredo funzionale a cio che si vuole fare. Uno sguardo particolare va dun-
que rivolto all'ambiente, creando un luogo raccolto e confortevole ma allo stes-
so tempo insolito, dove sono collocati alcuni scaffali ad altezza di bambino in cui
vengono disposti i libri in posizione orizzontale, in modo che sia visibile la co-
pertina: in questa maniera il piccolo interlocutore puo accedere liberamente ai
libri, puo scegliere la pubblicazione che pil lo incuriosisce e interessa, intera-
gendo con l'oggetto libro cominciando a conoscerlo. Per quanto riguarda I'atti-
vita di lettura ad alta voce € buona prassi fare sedere i piccoli in cerchio, cosi che
possano leggere anche le illustrazioni. Infatti, se e vero che essi riescono a segui-
re con interesse anche la lettura di libri non corredati da figure, dobbiamo rico-
noscere che le immagini hanno un forte potere attrattivo su di loro, pertanto e
meglio scegliere libri illustrati. A tal proposito risulta adatto I'albo illustrato (Blez-
za Picherle, 2004; Hamelin, 2012; Beseghi, Grilli, 2011; Spitz, 2001; Terrusi, 2012,
2017) proprio perché & un genere narrativo in cui il linguaggio ritmato, l'arte vi-
siva, il naturale umorismo e la semplice eleganza grafica determinano un accor-
do stabile che attrae i piccoli interlocutori. Da valorizzare il ruolo della fiaba in
questo specifico periodo di crescita, lo stesso Bruno Bettelheim (1977) ne spiega
il significato psicoanalitico cogliendone il rilievo psicologico, pedagogico e for-
mativo: le fiabe aiutano il bambino a trovare una spiegazione alla propria vita in
maniera interessante e divertente, perché riescono ad accordarsi con le sue an-
sie e aspirazioni riconoscendo le sue difficolta, ma anche le sue proposte di pos-
sibili soluzioni. In eta prescolare appare significativo anche il libro-gioco, uno
spartiacque tra il gioco, I'esplorazione delle immagini e la comprensione di una
storia. Si tratta di una pubblicazione che presenta sia messaggi iconici che verba-
li ed & molto utile per un primo approccio tra il piccolo interlocutore e il libro,
proprio perché porta il pit possibile quest’ultimo verso il gioco, ribaltando cosi
il tradizionale rapporto libro-bambino (Farina, 2012). Infine sono molto impor-
tanti le filastrocche, perché sviluppano le principali strategie di memorizzazione
e di recupero della memoria a lungo termine; il ritmo, la rima, il linguaggio figu-
rato e i numerosi artifici linguistici (onomatopeie, assonanze, allitterazioni, pic-
coli scioglilingua ecc.) che caratterizzano questo genere stimolano nel bambino
anche l'ascolto, la mimica e I'espressione di sé, intesa come capacita di uscire da-
gli schemi linguistici abituali in modo ovvio (Valentino Merletti, 2001).

A prescindere dal libro scelto I'insegnante deve preparare la lettura studian-
do il testo scritto, in maniera da usare correttamente la punteggiatura e quindi
fare le pause quando sono previste e riproporre i dialoghi in modo appropriato.
Il ritmo della narrazione, I'intonazione e l'intensita della voce sono aspetti che
incidono sulla lettura ad alta voce di un testo: & necessario leggere adoperando
i vari registri e le diverse risorse della voce, senza forzarla troppo cosi da non ca-
dere nella caricatura. Per questo motivo per alcune situazioni appaiono appro-
priati timbri gutturali, esili e nasali, per altre toni cantilenanti, allegri e discordan-
ti; occorre parlare, bisbigliare e gridare per enfatizzare i momenti che articolano
la storia, riproducendo i suoni e i rumori presenti, come il verso degli animali, la
pioggia, il vento, ecc. (Valentino Merletti, 2001; Valentino Merletti, Tognolini,
2006; Valentino Merletti, Paladin, 2012). Queste considerazioni non devono, pe-
ro, indurci a pensare che per leggere bisogna essere degli attori, indubbiamente
lo studio del testo da parte dell'insegnante puo essere considerato una tecnica
di recitazione, ma lo scopo e diverso da quello teatrale: leggere un testo con un
bambino & un atto pedagogico che in primis punta a creare una relazione tra let-
tore e ascoltatore. Le suddette strategie convergono nella lettura ad alta voce, fa-
vorendo l'ascolto da parte del piccolo interlocutore, colui che, generalmente,



quando l'adulto si rende disponibile a leggere una storia, sceglie di sua volonta
se stare o meno attento.

La lettura ad alta voce si articola in due differenti, ma complementari, modalita
di interazione dell’adulto: lo stile narrativo e quello dialogato (Baumgartner, Deve-
scovi, 2001; Catarsi, 1999; Levorato, Marchetto, 2002; Freschi, 2013; Del Carlo, 2012).
Attraverso il primo l'insegnante propone il testo integralmente, leggendo le paro-
le scritte, senza apportare modifiche e integrazioni, mentre con il secondo avvia il
coinvolgimento dei piccoli interlocutori, i quali vengono incoraggiati a verbalizza-
re le immagini, invitati a intervenire chiedendo spiegazioni, dando interpretazio-
ni, facendo commenti e costruendo collegamenti con il proprio vissuto persona-
le, inoltre sono stimolati attraverso domande dirette, che possono essere fatte pri-
ma, durante e dopo la lettura. Lo stile dialogato assomiglia molto al racconto, per-
ché si basa sulla possibilita di riformulare in maniera diversa il testo che il libro
propone con 'obiettivo di far comprendere meglio la storia: appare un’ottima stra-
tegia per abituare i bambini alla riflessione e per sviluppare il loro pensiero critico
e creativo (Zevenbergern, Whitehurst, 2003). E buona prassi iniziare I'attivita di let-
tura ponendo l'attenzione dei bambini sul titolo del racconto e chiedere loro che
cosa si aspettano, per poi procedere alla storia in questione invitandoli a fare
esempi e anticipazioni su cio che potrebbe accadere, fino a condividere insieme
altre possibili conclusioni, esplicitando il loro livello di gradimento rispetto a cio
che é stato letto. Il piacere del bambino legato alla lettura e direttamente propor-
zionale al livello di comprensione del testo che egli ha raggiunto: per desiderare
diripetere I'esperienza della lettura il piccolo interlocutore deve comprendere cio
che ascolta, perché di fatto senza la comprensione della storia non & possibile be-
neficiare del divertimento che il racconto puo dare (Frijters, Barron, Brunello, 2000;
Cardarello 1995, 2010; Lumbelli, 2009). Il processo di comprensione si realizza at-
traverso l'interazione tra i contenuti del libro e quanto il bambino gia conosce,
pertanto il ruolo dell’adulto appare sostanziale anche in questo caso, in quanto
deve saper scegliere e proporre libri adeguati ai piccoli interlocutori in base all’eta
ma anche alle loro esperienze e ai loro interessi.

Parallelamente all’attivita di lettura ad alta voce, devono essere offerte ai bam-
bini altre occasioni che li avvicinano al codice, come per esempio i giochi fono-
logici, i non sense, il riconoscimento di rime, i giochi di finzione e di identifica-
zione delle emozioni, I'invenzione di storie, la costruzione di libri, la scrittura
spontanea e I'impiego del fumetto: esperienze curiose e divertenti che fanno lo-
ro ulteriormente assaporare i primi rudimenti della lettura, favorendo lo svilup-
po delle loro abilita linguistiche. A tal proposito il gioco del “Binomio fantastico”
di Gianni Rodari (1973) appare ancora oggi I'esempio piu calzante da realizzare:
due vocaboli presi a caso si trasformano in una storia magica e incredibile grazie
a una preposizione articolata. Altri semplici ludi linguistici sono la ricerca di vo-
caboli che hanno lo stesso significato, oppure che iniziano, o che terminano, con
la stessa lettera. Si tratta, in generale, di esercizi che sollecitano la creativita dei
bambini avvicinandoli alle regole della lettura, ossia che si legge dall’alto al bas-
so e da sinistra verso destra, che le lettere sono tante e sono fruibili in forme di-
verse (maiuscolo e minuscolo), che le parole sono formate dalle lettere e il nu-
mero di queste ultime non e fisso ma varia. Gli studi (Piasta, Justice, McGinty, Ka-
deravek, 2012; Lepri, 2010; Zamponi, 1986; Pitzorno, 1988; Rodari, 1973, 1981) evi-
denziano che i giochi verbali hanno un impatto positivo sull’alfabetizzazione dei
bambini che li praticano, in quanto propongono una molteplicita di stimoli lin-
guistici, ma tali attivita incidono favorevolmente anche sul piano formativo, per-
ché stimolano un’azione trasformatrice: «allestire abitualmente un opificio di let-

Quale approccio alla lettura prima di saper leggere |



Enrica Freschi |

teratura potenziale nella pratica scolastica, [...], smontare e rimontare i frammen-
ti del discorso, agire giocosamente sulla parola [...] ha valore si nello sviluppo
della creativita e della riflessione linguistica, ma soprattutto apre a prospettive
immaginarie preziose per una interpretazione del sé e del reale. In tal senso il
gioco verbale non e sterile fantasticheria o virtuosismo fine a se stesso, ma pale-
stra di espressivita, di insolita combinazione grafica e sonora e di demolizione e
reinvenzione degli automatismi oggi dilaganti e del monocorde dire comune»
(Lepri, 2010, pp. 159-160).

4. Un nuovo strumento: il libro elettronico

Da alcuni decenni si e diffusa un altro tipo di lettura che coinvolge anche i bambi-
ni da 3 a 6 anni: quella digitale (Delany e Landow, 1990; Salmon, 2014; Bus, Takacs
e Kegel, 2015; Parola, 2015; Nardi, 2015; Anichini, 2011; Carioli, 2013). Se & vero che
il valore formativo dell’ipertestualita risale alla fine del secolo scorso, periodo in
cui si e sviluppata la cosiddetta digital reading e si sono affermati i libri elettronici,
e altrettanto certo che la ricerca su questi temi € ancora agli inizi rispetto agli stu-
di condotti sulla lettura del libro cartaceo, tuttavia la comparsa dei dispositivi digi-
tali ci impone da qualche anno domande nuove rispetto all’'uso di tali strumenti in
linea con le competenze di chi li usera, in maniera particolare dei bambini pit pic-
coli. Inoltre i cambiamenti stessi della tecnologia, riguardando anche i device de-
dicati alla lettura, fotografano uno scenario in continua riconfigurazione che ri-
chiede una continua e aggiornata riflessione (Carbotti, 2015).

Da un punto di vista educativo e pedagogico appare significativo lavorare sul-
la promozione di una cultura della lettura che consideri utile ogni tipo di lin-
guaggio, da quello iconico a quello scritto, da quello digitale a quello espressivo,
in modo da riconoscere il sistema a stampa e quello elettronico complementari
e non alternativi: occorre andare oltre gli aspetti di “fascinazione tecnologica”
(Ranieri 2011) e riflettere sulle implicazioni formative della lettura digitale. Anche
in questa sfida un ruolo determinante puo e deve essere svolto dalla scuola, in-
fatti un insegnante che guida, orienta e indirizza i bambini nella scoperta di una
storia attraverso l'utilizzo di un dispositivo di lettura, come per esempio I'e-bo-
ok, si rivela una persona che sostiene il loro apprendimento della lettura. L'adul-
to ha il compito di far vivere ai bambini varie e diverse esperienze e l'attivita di
lettura digitale € una di queste, purché sia realizzata con consapevolezza e inten-
zionalita educativa come I'esperienza di lettura congiunta del libro cartaceo: cio
che fa la differenza, quindi, € come viene proposto ai bambini il libro elettroni-
co (Trinchero, 2013; Nardi, 2016; Bruschi, 2015).

Tre appaiono le principali opportunita offerte dalla lettura di un testo digita-
le: 1) la multimedialita, ossia la condizione di fruire linguaggi e codici comunica-
tivi diversi; 2) l'interattivita, cioe la possibilita di ricevere un feedback istantaneo
sul proprio apprendimento; 3) I'ipertestualita, vale a dire I'occasione di arricchi-
re il testo con risorse e contenuti di approfondimento (Nardi, 2015). Ma ci sono
diversi rischi legati a un uso strettamente autonomo dello strumento digitale da
parte del bambino piccolo, in realta gli effetti distrattivi, il sovraccarico cognitivo
e le differenti competenze chiamate in causa durante questo tipo di lettura con-
fermano la necessita della presenza dell'insegnante. La guida dell’adulto si con-
ferma uno dei fattori determinanti che incide e influenza favorevolmente questo
tipo di lettura, in effetti i libri elettronici generano esiti positivi quando I’adulto
svolge un ruolo attivo nel loro utilizzo e il connubio perfetto risulta essere la let-



tura guidata di libri educativi, educational e-book plus adult (Guernsey e Levine,
2015); inoltre I'impiego di tali strumenti risulta significativo soprattutto con i
bambini che presentano bisogni educativi speciali, confermando I'efficacia del-
I'utilizzo della tecnologia con gli allievi a rischio (Micheletta e Emili, 2013).

Solo tenendo presente da un lato le potenzialita e dall’altro le problematiche,
il testo elettronico puo essere un altro strumento di scrittura e lettura in grado di
sviluppare le competenze dei bambini e di offrire loro un approccio secondo cui
differenti linguaggi possono aiutarli e sostenerli nella scoperta e successiva co-
noscenza dell’oggetto libro.

Conclusione

I bambini piccoli sono incuriositi da tutto cio che li circonda e la lettura rientra
nel loro range di interesse: essi desiderano sapere che cosa c’e scritto nella lista
della spesa della mamma, nel libretto di istruzioni del loro gioco preferito, nei
giornali e nei libri che vedono in casa e a scuola ecc. Tuttavia, per avvicinarsi alla
lettura, essi hanno bisogno di una persona adulta che legga per loro, attivando il
processo che li condurra alla lettura vera e propria. Nella scuola dell'infanzia si
fa riferimento all’emergent litercy, cioé a un apprendimento legato alla categoria
di piacere in cui la dimensione relazionale riveste un ruolo imperativo. In questo
servizio i bambini possono vivere numerose esperienze che influiscono in mo-
do positivo sul loro sviluppo e I'attivita di lettura € una di queste proposte capa-
ci di attivare diversi piani interpretativi e agire su vari piani: «A livello emotivo,
come primissimo impatto, creando empatia e identificazione con i personaggi e
le vicende narrate, suscitando commozione o raccapriccio o ilarita o spavento; a
livello cognitivo, procurando informazioni e conoscenze nuove, sollevando dub-
bi e desideri di comprensione; a livello espressivo, fornendo modelli lessicali e
linguistici, arricchendo lo scarno vocabolario a disposizione con una riserva di
parole cariche di senso; a livello estetico, con I'attivazione di una risposta alla
percezione del testo, alla sua (avvertita individualmente) bellezza o al contrario,
alla sua bruttezza, una reazione che scaturisce da molti elementi concomitanti
(inerenti al testo, come la riconoscibilita di personaggi e situazioni, lo stile, la co-
struzione della vicenda, ma anche estranei ad esso e insiti nel lettore come
I'umore e la sensibilita) che hanno la curiosa qualita di non ripetersi identici una
seconda volta, ad una seconda lettura magari svolta a distanza di tempo» (Zanno-
ner, 2006, p. 6).

In generale, tre sono i principi di sintesi in merito allattivita di lettura con-
giunta adulto-bambino realizzata durante il periodo prescolare, esperienza in
cui I'insegnante svolge un ruolo fondamentale: procedere senza anticipazioni,
perché scoraggerebbero il lavoro mentale di scoperta, di sperimentazione e di
costruzione del piccolo interlocutore; valorizzare le conoscenze del bambino
sulla lingua, in quanto sono state elaborate a partire dalla sua esperienza perso-
nale; offrire un ambiente di stimoli linguistici ricco e diversificato, che conduca
il lettore emergente nel mondo fertile delle relazioni, dell’ascolto e del racconto
di sé, facendogli percepire la lingua come un’ulteriore possibilita di esplorazio-
ne della realta e dunque di crescita. Lattivita di lettura nella scuola I'infanzia puo,
quindi, essere vista come una medaglia in cui lo sviluppo di un forte piacere di
leggere ne rappresenta una faccia e la consapevole acquisizione della successiva
competenza della lettura e della scrittura I'altra.
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ABSTRACT

The conviction that orients our analysis is that some famous narrative dystopias of
the twentieth century have sensed, with “prophetic” sensitivity, the growing illness
of western civilization that materialised itself in totalitarianisms which, as such, are
neither left nor right. As we shall try to demonstrate, the fragility of the democrat-
ic fabric has been accompanied by a substantial crisis of formation, which can be
seen in the symbols of the destruction of books or in the linguistic reductionism
for the single thought’s propagandistic ends. For our part we read dystopias as syn-
theses of an evil that finds in a pervasive technology, outside any control by the hu-
man subjects who use it with trust, its irradiating fulcrum. Citizens can be subjugat-
ed to the technocratic power, only to the extent that they lose the ability to reflect
critically and to confront each other in the freedom of dialogue. We believe that to-
day’s despotic power resides, therefore, in the anti-formative use of digital comput-
er technology, which functions as the Orwellian “Big Brother”, without the people
being aware of it. Hence the need to revise not only the forms of education, but al-
so the formative substance of politics, which appears increasingly anonymous,
colourless and subject to the elusive will of financial interests, ready to use any
mean without any respect for the democratic rules. The epistemological back-
ground is of the hermeneutic kind, the methodological approach is qualitative.

La convinzione che orienta la nostra analisi & che alcune celebri distopie narrative
del Novecento abbiano intuito, con sensibilita “profetica”, il crescente malessere
della civilta occidentale concretizzatosi nei totalitarismi che, in quanto tali, non
sono né di destra né di sinistra. Come cercheremo di dimostrare, la fragilita del tes-
suto democratico & stata accompagnata da una sostanziale crisi della formazione,
che si puo cogliere nelle simbologie della distruzione dei libri o nel riduzionismo
linguistico ai fini propagandistici del pensiero unico. Da parte nostra leggiamo le
distopie come sintesi di un male che trova in una tecnologia pervasiva, la di fuori
di ogni controllo da parte dei soggetti umani che ne usufruiscono con fiducia, il
proprio fulcro irradiante. I cittadini possono essere sottomessi al potere tecno-
cratico, solo nella misura in cui smarriscano la capacita di riflettere criticamente e
di confrontarsi nella liberta del dialogo. Crediamo che il potere dispotico oggi
risieda, pertanto, nell'impiego anti-formativo del digitale informatico, che funzione
come il “Grande Fratello” orwelliano, senza che se ne avverta la consapevolezza. Di
qui la necessita di rivedere non solo le forme dell’educazione, ma anche la sostan-
za formativa della politica, che appare sempre pili anonima, incolore e sottoposta
alla volonta sfuggente degli interessi finanziari, pronti a servirsi di ogni mezzo sen-
za alcun rispetto per le regole democratiche. Lo sfondo epistemologico & di tipo
ermeneutico I'approccio metodologico qualitativo.

KEYWORDS
Dystopia, Education, Totalitarianism, Democracy, Digital technology.
Distopia, Formazione, Totalitarismo, Democrazia, Tecnologia digitale.
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Introduzione: Linquietante opposto dell’educabile

Da subito, vogliamo chiarire la nostra posizione: non siamo pessimisti, non de-
monizziamo la tecnologia, non abbiamo paura del progresso scientifico. Anzi,
poiché crediamo nell’educazione, non possiamo non essere ottimisti, ma pro-
prio per questo motivo, siamo convinti che le tecnologie della comunicazione
come i nuovi multilinguaggi digitali debbano essere utilizzati a fini formativi con
sensibilita pedagogica e con consapevolezza epistemologica.

L'interesse per la distopia, in particolare per alcune sue forme letterarie nella
cultura anglo-statunitense del Novecento, risiede nella personale convinzione
che vi sia in essa una sorta di premonizione. Un’anticipazione di tempi che stan-
no maturando attraverso una discontinuita imprevedibile tra passato e presente,
eppure con segnali inquietanti trascurati in nome del progresso, della scienza,
delle necessarie innovazioni sempre meno rispettose degli equilibri naturali. In
tutte le opere di narrativa scelte per avvallare I'ipotesi del nostro taglio prospet-
tico, che ¢ reso evidente dal titolo, appare la progressiva perdita di significato
della vita democratica e I'emergere di un potere — spesso di matrice tecnocrati-
ca — che intende governare tramite il controllo capillare della vita individuale e
collettiva, anche grazie all’utilizzo di mezzi tecnologici tanto efficaci quanto in-
vasivi. Tale potere dispotico, sia pure nelle diverse trame che avremo modo di fo-
calizzare, si serve di strumenti di propaganda martellanti in sinergia con approc-
ci educativi asserviti al culto della personalita del capo, del suo governo e dello
Stato totalitario che ne & la manifestazione politica.

Facile comprendere che l'intero apparato burocratico mira a creare conformi-
smo e a non tollerare dissensi, opposizioni, personalita indipendenti. Di qui le
tecniche di sorveglianza volte a far sentire il cittadino insicuro, potenzialmente
colpevole. La nostra convinzione, sulla scia degli studi filosofici di Byung-Chul
Han (2015; 2016)7, & che esista il rischio che la profezia distopica si stia realizzan-
do nel presente regime neoliberale, attraverso I'universalizzazione di quello che
egli chiama il panottico digitale?. Quanto piu gli individui entrano in connessio-
ne e comunicano senza limiti, tanto piti sono sottoposti al “controllo totale”.

Abbiamo deciso di iniziare da un grande classico: I/ mondo nuovo (1932) di
Huxley, dove lo scrittore inglese immagina una realta internazionale dominata
dal totalitarismo che si serve del supporto scientifico per selezionare la “razza” e
del condizionamento psicologico, attivo durante il sonno, per mantenere il con-
senso alle politiche governative. Fin dall'infanzia ogni bambino, attraverso il
“condizionamento operante”3 (Skinner, 1970) viene adattato al proprio compito
sociale, secondo una rigida ripartizione in caste della societa. Per disinnescare
eventuali desideri di autonomia, I'organizzazione sociale lascia la pitr ampia “li-
berta” sessuale, fornisce divertimenti di massa e consente I'uso di una sostanza,

—_

Il filosofo coreano € da alcuni anni docente alla Universita Kiinste di Berlino.

2 Nel corso dell’'Ottocento il filosofo inglese Jeremy Bentham aveva trovato una soluzio-
ne architettonica al problema delle prigioni. Si trattava di un edificio a pianta circola-
re, al centro del quale era posta una torretta con un unico guardiano. Costui poteva
controllare le celle di tutti i detenuti (di qui il termine Panopticon), mentre questi non
erano in grado di vederlo, pur sapendo di essere osservati.

3 Il termine scientifico rientra nel comportamentismo di Skinner, studioso statunitense

del quale parleremo in seguito, in quanto non solo scienziato sociale ma anche scrit-

tore di un testo utopico.



il Soma, che incide sull’'umore in maniera antidepressiva. Il potere mondiale gui-
da la popolazione secondo lo slogan “Comunita, Identita, Stabilita” e, di conse-
guenza, esercita il massimo rigore contro tendenze alla solitudine e all'introspe-
zione dato che, in base all’altro slogan “Ognuno appartiene a tutti”, per essere
buoni cittadini & indispensabile coltivare un’anima comunitaria al di la di ogni
egoistico dubbio. Come & ovvio, non ci occupiamo della trama ma di mettere in
rilievo i fattori pili inquietanti dell’avvenire prefigurato, primo fra tutti la cancel-
lazione della memoria. Solo i Custodi conoscono il passato mentre la gente co-
mune & semplicemente stata informata, non esistendo piu libri dove potersi do-
cumentare, che il mondo € passato attraverso una terribile guerra e, per evitarne
un’altra, € necessario stare alle regole del benessere imposto dall’alto. Da quel
tempo che non si puo ricordare affiorano solo due icone “sacre”: Henry Ford,
I'industriale fondatore della casa automobilistica, e Sigmund Freud che sta al-
I'origine degli studi psicanalitici.

Non si tratta di una dittatura violenta, anzi gli abitanti sembrano godere di
ampie possibilita di svago e di un orientamento verso pratiche comunitarie che
favoriscono l'ordine e la civile convivenza. Ma la cultura, che permetterebbe di
riflettere, di scegliere, di formarsi un gusto personale non esiste piu; la musica e
le altre arti sono cancellate definitivamente, i libri come i fiori vengono associati
fin dalla nascita a sensazioni sgradevoli. Non é difficile intuire che Huxley ha si
scritto un romanzo fantascientifico, ma cio che ancor oggi vi scopriamo di in-
quietante € la somiglianza con elementi della vita quotidiana. Siamo cosi messi
in guardia rispetto al rischio di una progressiva disumanizzazione, che non av-
viene per caso ma secondo una strategia del dominio che ha caratteristiche pre-
cise. L'esatto opposto di cio che e stata la complessa evoluzione della formazio-
ne umana prende sempre piu spazio, si afferma seguendo le tracce di una sem-
plificazione ottimistica, per la quale lo studio non ha molta importanza e, soprat-
tutto, non deve esserci sforzo, sacrificio. Sentiamo, e vediamo di continuo, pub-
blicita che assicurano i vantaggi di strumenti innovativi: si possono imparare le
lingue in poche settimane, diventare esperti di tecnologie che garantiscono po-
tere e ricchezza senza alcuna fatica, prendere una laurea con tutti i conforti del
sostegno di esperti, basta essere piu furbi degli altri... e pagare. Oppure scarica-
re il tutto da internet, qualche volta persino gratis.

La seconda opera che intendiamo proporre nel nostro percorso & Fahrenheit
451(1953) di Ray Bradbury. Nel caso specifico affascina la figura del protagonista,
Guy Montag, un pompiere che brucia i libri perché cosi vuole la legge, tanto per
rimarcare il senso dell’'opposto della formazione, la quale vorrebbe per logica
che un pompiere spegnesse gli incendi anziché appiccarli. Solo i ribelli, oggi si
direbbe i “terroristi” facendo di ogni erba un fascio, a loro rischio e pericolo na-
scondono e talvolta rileggono testi scritti; tutti gli altri sono schiavi di televisione
e radio, veri e propri organi del totalitarismo. Il nostro protagonista € orgoglioso
del proprio compito, lo vede come un lavoro etico al servizio della societa, fino
a quando non sottrae un libro al rogo e lo legge, scoprendo il fascino dell’auto-
nomia di pensiero che si cela nelle parole. Arrivera a condividere il valore della
conservazione letteraria facendo conoscenza con un gruppo “deviante”, che si &
dato il compito da parte di ognuno di imparare a memoria un libro. Nel suo ro-
manzo Bradbury mette in risalto il rischio sociale connesso all’affievolirsi dei le-
gami comunitari, con I'emergere pervasivo dei media che offuscano I'identita, fa-
voriscono l'egocentrismo e lo stereotipo relazionale.

Dominati dalla banalita delle trasmissioni di regime, gli individui non sanno
piu pensare con la propria testa e nemmeno se ne interessano. Umberto Eco,
gia nel 1964, aveva sottolineato che i mass-media fungevano da megafono per
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una societa paternalistica e solo in apparenza democratica. Tuttavia riteneva che
I'intellettuale avesse il dovere educativo di individuare e suggerire I'impego
adeguato dei mezzi di comunicazione, piuttosto che criticarli con sufficienza
dall’alto della torre d’avorio. Non si puo che essere d’accordo, ma si e fatto par-
ticolarmente insidioso, nel corso degli anni e indipendentemente dalla volonta
dell’autore, I'impiego ideologico dei termini: apocalittico € diventato sinonimo
di arretrato, conservatore se non reazionario, lontano dal presente e dal dinami-
smo del progresso. Integrato, invece, & colui che sa apprezzare i ritrovati piu at-
tuali della scienza e della tecnica, adeguarsi alle circostanze con pragmatica ca-
pacita di scelta. Pure questo & frutto di cio che noi chiamiamo l'opposto del-
I'’educazione; una facile, e superficiale, lettura della realta che accontenta i di-
stratti, coloro che non hanno pit acume critico e si sono piegati alle esigenze
della semplificazione, senza riconoscere il pericolo autoritario che vi si nascon-
de. All'inizio degli anni Ottanta del secolo scorso, per dar forza all’'argomenta-
zione, quando si inizia a parlare dei “benefici” della globalizzazione neoliberi-
sta, si cade nello stesso equivoco, questa volta costruito ad arte: i progressisti so-
no coloro che sanno vedere le straordinarie prospettive di crescita e ampiamen-
to del benessere mondiale, grazie all’universalizzazione delle reti informatiche
che consentono di comunicare, e commerciare, in tempo reale. | conservatori,
d’altra parte, sono quelli che mettono in luce la crescente perdita di diritti per
chi lavora, la totale assenza di controllo politico sul capitalismo selvaggio delle
multinazionali, 'aumento delle ingiustizie a livello planetario. Cosa avrebbero
costoro, assieme ai milioni di poveri oggetto del loro interesse, nel nostro caso
in qualita di studiosi, da conservare? Dov’e finito il benessere globale, quando
una minoranza infima (1%) ha in mano piu ricchezze della stragrande maggio-
ranza (99%)?

Emergeva gia con chiarezza nel libro di Bradbury come fosse possibile tesse-
re la trama del grande inganno, che confonde le menti ed e diventato un fattore
dominante nel presente: la quantita di informazioni spacciata per conoscenza,
mentre non ¢ altro che una serie di nozioni ben lontane da trasformarsi in pen-
siero attivo e consapevole. Il dubbio che emerge angoscioso e che buona parte
degli abitanti di quel mondo sembra preferire la passiva tranquillita, sia pure sot-
to il dominio di un potere dispotico, alla liberta di giudizio e alla partecipazione
democratica per dare il personale contributo alla civilta del proprio tempo. Lo
aveva chiarito con precisione Eco nel saggio citato: il pubblico subisce la cultura
di massa e i prodotti mass-mediali funzionano, in gran parte, come macchine
pubblicitarie sottoposte alle esigenze di mercato. Il pensiero poco allenato alla
riflessione critica si adatta pigramente agli slogan, accetta con facilita nuovi miti,
si adagia con serenita nel conformismo.

A conclusione di questa prima parte introduciamo un’ulteriore opera distopi-
ca del Novecento, I/ Signore delle mosche (1954), con una frase che rappresenta
una perfetta sintesi dell’assunto che sta a fondamento del testo: “Gli uomini pro-
ducono il male come le api producono il miele”. Per Golding (2017), quindi, il ma-
le & un prodotto “naturale” degli esseri umani, che non sono affatto buoni per
natura né, pare, lo possano diventare grazie alla cultura. Un romanzo su queste
basi non puo che suscitare scandalo, soprattutto se i protagonisti sono preado-
lescenti di buona famiglia. La casualita che li porta a naufragare su di un’isola pa-
radisiaca, con la necessita di organizzarsi per sopravvivere, lascia trasparire le
peggiori tendenze alla sopraffazione, l'irrazionalita feroce, le paure ataviche. Al-
cuni di questi ragazzi si tramutano, anche con la suggestione del travestimento,
in selvaggi senza regole che intendono mettere alla prova il loro coraggio, fino



ad arrivare al delitto. La testa di maiale mozzata brulicante di insetti lasciata co-
me offerta alla “bestia”, potenza oscura sorta dai deliri di gruppo, ma del tutto
immaginaria, appare al piccolo Simon come il Signore delle mosche. Il satanico
Belzebu gli confida, nell’allucinazione, di aver contaminato I'anima di tutti i ra-
gazzi che hanno fatto la scelta violenta in contrapposizione agli altri, guidati dal
buon senso e dalla buona volonta nella speranza di tornare ad una vita normale.
Di fatto cio accadra, ma con una lacerante certezza della perdita d’'innocenza da
parte di tutti, sia pure con sfumature diverse: non a caso proprio Simon, l'unico
ad avere la sensibilita per sentire la voce del Diavolo che si € impossessato del
pensiero dei suoi amici, finira ucciso.

Al di 1a del pessimismo dello scrittore sulla condizione umana, tanto natu-
rale quanto sociale, emerge una chiara visione di come la convivenza forzata
casuale, in un ambiente estraneo all’esperienza dei protagonisti, diventi causa
scatenante di un ritorno prepotente agli istinti bestiali e alla brutalita dei com-
portamenti. E come se I'educazione fosse di colpo scomparsa, cancellata da
un’anti-educazione che non permette di avvertire né sensi di colpa, né com-
passione, né condivisione. Nella mentalita comune, questi quasi-bambini sa-
rebbero gli innocenti, eppure riescono a trasformare un paradiso tropicale nel-
I'incubo della distruzione perché regrediscono ad una condizione semi-primi-
tiva. Abbandonati a sé stessi, senza la guida degli adulti, smarrito ogni punto di
riferimento, la loro mente € improduttiva, ottusa, tanto da lasciar emergere la
leadership del peggiore. A ben vedere, infatti, I'isola sarebbe stata provviden-
ziale: vi era acqua e di che alimentarsi, il clima temperato, la possibilita di ripa-
rarsi dalle intemperie. Certo bisogna fare i conti con le paure, due in particola-
re: sentirsi indifesi nel sonno e temere di non essere salvati dal naufragio. Ma
ragionando non sarebbe stato difficile prevedere dei turni di sorveglianza per
garantire il sonno tranquillo a tutti e tenere acceso di continuo un fuoco per
segnalare alle imbarcazioni la loro presenza. E, invece, l'istinto di sopravviven-
za fuori controllo scatena una sorta di guerra hobbesiana di tutti contro tutti,
mentre quanti sono in grado di individuare risposte positive alle esigenze co-
muni restano inascoltati.

Da molti anni vi &€ una tendenza pericolosa, e falsamente innovativa, a consi-
derare i bambini e i ragazzi soggetti autonomi, che hanno gia tutto cio che oc-
corre per essere liberi e fare le scelte che piu li gratificano per realizzare i loro
talenti straordinari. Molti genitori non solo sono illusi di comodo, perché credo-
no di poter evitare la fatica della responsabilita educativa, ma anche presuntuo-
si superficiali, in quanto non sanno vedere i limiti e i difetti dei loro rampolli
“perfetti”. Di qui la tentazione a lasciare margini di liberta che, Gulding ci avver-
te, aprono la porta non alla realizzazione ma alla regressione, perché dove non
ci sono regole che gli adulti hanno il dovere di rispettare, e far rispettare, si assi-
ste ad una perdita dei valori di civilta e all’affiorare dei tratti pit negativi: preva-
ricazione e derisione dei piu deboli, invidia, cattiveria fine a sé stessa.

4 Lo scrittore, nel libro pubblicato nel 1949, immagina che nel 1984 si realizzi in Inghil-
terra il socialismo “reale” ad opera del partito unico (IngSoc) su imitazione del model-
lo staliniano in Unione Sovietica.
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1. l'ignoranza é forza

Abbiamo preso in prestito da Orwell (1967) uno degli slogan del partito al pote-
re4, per le suggestioni che puo suggerire nel presente dell’anti-formazione. Esso
€ accompagnato da altri due, altrettanto elementari e contraddittori: la guerra &
pace e la liberta & schiavitu (1967, p. 8). Siamo di fronte a perfetti esempi di bi-
spensiero, una pseudo-creazione della neolingua artificiale, che si traduce in una
retorica di matrice sofistica, atta a confondere le idee delle menti semplici soste-
nendo la validita, allo stesso tempo, di due punti di vista che si contraddicono in
forma netta.

Una volta entrati prepotentemente in circolo rappresentano verita sulle qua-
li & inutile riflettere o obiettare che sono privi di senso, soprattutto perché chi e
stato educato all'interno di quel regime non e pil in grado di pensare secondo
la logica di chi & libero, in quanto & stato sottoposto a terribili meccanismi di-
struttivi del linguaggio-pensiero come avremo modo di vedere. Per ora & interes-
sante notare che I'affermazione lapidaria, in correlazione con le altre due, trova
molti riscontri nell’attualita. La forza dell’ignoranza si avverte nel disprezzo per la
cultura, nella convinzione che il sapere non serve a far solidi, unico scopo della
vita. La sua solidita inscalfibile si evince dall’assenza di dubbi, in quellincapacita
di cogliere sfumature — o bianco o nero - che rende il soggetto facilmente domi-
nabile da parte del Grande Fratello, il personaggio che incarna il potere e che
non si vede mai di persona. Egli guarda attraverso le telecamere che, per legge,
sono installate in forma di televisori nelle abitazioni e non possono essere spen-
te. Uccidendo la privacy e suscitando in ognuno il terrore di essere colti in fallo,
non é difficile far credere che la guerra sia il mezzo piu idoneo per garantire la
pace e che la presunta liberta, che i deviazionisti agognano, sia una pericolosa
forma di schiavitt delle proprie passioni arbitrarie. Cosa c’e di piu libero oggi del
“navigare” su internet o del comunicare nei social network? Pochi si rendono
conto che mentre guardano lo schermo sono guardati, controllati e schedati da
un potere occulto e incontrollabile.

Nel totalitarismo orwelliano anche i bambini guardano o, meglio, osservano
i famigliari e riferiscono ai rappresentanti del potere i loro comportamenti non
conformi alle regole. Del resto tutto € reso chiaro dall’utilizzo della neolingua; in
essa ogni termine ha un significato unico e indiscutibile, togliendo la complessi-
ta delle sfumature il pensiero critico diviene impossibile, oltre che pericoloso in
quanto rappresenterebbe uno “psicoreato”. Qui i libri non vengono bruciati, ma
riscritti in maniera subdola, depurati di parole e concetti inadeguati o ostili alle
strategie del partito unico. Sono macchine dette “versificatori” a comporre i testi
narrativi e poetici, o canzoni celebrative del modello politico vigente, mentre gli
stessi giornali vengono corretti tramite uno strumento ideologico, il “parlascrivi”,
che detta la giusta forma degli articoli. In tutta 'opera ricorre ossessivamente la
necessita di inquadrare gli individui allinterno di un ordine che deve realizzare
fini superiori, volti a conseguire la felicita del popolo come meta certa e ineludi-
bile. Per questo non e tollerabile chi si sottrae all'ideale del bene comune, espri-
me dubbi o, ancor peggio, critiche alle scelte del partito partendo da un punto
di vista personale. Il monopolio ad uso poliziesco dei mass-media, allora, € uno
strumento indispensabile per realizzare lo scopo e la sua efficacia risiede nel-
I'operare in forma occulta. Orwell teme gli sviluppi di queste tecnologie non tan-
to perché possono snaturare i modelli di conoscenza, banalizzandoli in un’otti-
ca di semplificazione estrema, quanto perché sono produttori di alienazione,
spersonalizzazione e acquiescenza ad una volonta altra, che non si capisce di chi



sia, né se veramente esiste. In sintesi I'autore teme della televisione non la po-
chezza diseducante delle trasmissioni per la massa, ma il suo utilizzo a circuito
chiuso che, di fatto, ha condotto ad un mondo presente dove possiamo essere
costantemente visti senza saperlo. Cio lascia presupporre che il totalitarismo
non sia solo I'esercizio di un’ideologia che vuole imporsi con ogni mezzo, nel ca-
so specifico convinta che si debba mutare la natura umana per renderla adegua-
ta al fine del comunismo, ma possa essere pure il dominio di una tecnoscienza
capace di orientare i soggetti umani, attraverso i vuoti di memoria, ad essere sud-
diti fedeli e sereni di una finta democrazia liberale.

Nel romanzo orwelliano il Ministero della Verita predispone le procedure di
cancellazione della memoria in maniera relativamente semplice, nella nostra ot-
tica dell’anti-formazione: gia abbiamo parlato di macchine per scrivere cio che
serve in conformita alle direttive che vengono dall’alto. Eliminare le parole peri-
colose significa, ancor piu, ridurre le capacita del pensiero, secondo un principio
di condizionamento che Skinner (1970) riterra di poter impiegare a fin di bene
nel proprio comportamentismo, come vedremo, ma che non ci convince. Per ora
consideriamo alcuni aspetti centrali della neolingua come, ad esempio, la cancel-
lazione dal lessico usuale di parole scomode. Eliminata dal vocabolario la parola
liberta, passata qualche generazione non si sapra piu cosa significava. Certo puo
rimanere, innocua, la parola “libero” da impiegare in espressioni del tipo “que-
sto campo é libero da erbacce” oppure “questo cane é libero da pulci” (Skinner,
1970, p. 316), ma non sara tale impiego linguistico a far nascere il desiderio di es-
sere liberi. La sensazione netta e che la distopia dello scrittore inglese non pre-
figuri affatto un mondo a venire, bensi descriva la realta del mondo sovietico al
tempo di Stalin. La denuncia € comprensibile per chi come Orwell ha combattu-
to la guerra civile in Spagna, passando da anarchismo a socialismo e vivendo sul-
la propria pelle la ferocia repressiva delle truppe agli ordini dei dirigenti della
Terza Internazionale. Nelle sue parole ricorre I'amarezza verso coloro che si so-
no fatti complici di un fasullo socialismo e delle sue tecniche di disumanizzazio-
ne, ancor peggio quando costoro rivestono un ruolo intellettuale ed operano
apertamente per limitare le capacita di giudizio e di riflessione attraverso il ridu-
zionismo linguistico, fattore che ricorre, tra I'altro, in tutte le tecnologie della co-
municazione del presente: dal cellulare allo smartphone, dalle notizie di internet
al vocabolario del social network. Ma I'ignoranza non é solo forte, essa & pure ar-
rogante, non ama perdere tempo con cose difficili, bisogna andare al sodo, ap-
propriarsi di cio che serve adesso, poi si vedra. La profondita conoscitiva, che di
norma si accompagna a comportamenti etici, € di una noia mortale secondo que-
sta tendenza diffusa all’'ecumenismo della pochezza.

L'adozione definitiva della neolingua & prevista, nel romanzo, per il 2050; cio
significa che il lavoro di riscrittura e falsificazione & lungo e difficile soprattutto
per quanto concerne i capolavori letterari, che devono essere appiattiti e resi in-
significanti per essere destinati ad un pubblico addomesticato. Come ¢ facile
comprendere gli uomini del partito sono tenuti a dare il buon esempio nell’'uso
della neolingua, perché rappresenta il mezzo pit sicuro di contrasto della dissi-
denza, soprattutto per la capillarita con la quale si diffonde. Abbiamo, infatti, un
lessico A riguardante le parole di uso quotidiano, un lessico B inerente alle pa-
role strutturate appositamente per fini politici e un lessico C composto da termi-
ni tecnici e scientifici. Per noi e sicuramente del massimo interesse la componen-
te B, il cui scopo ultimo é realizzare |'ocoparlare, cioe far parlare le persone co-
me oche, renderle innocue attraverso una compressione sistematica della possi-
bilita di scelta linguistica che si accompagna ad una progressiva limitazione del
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pensiero, ridotto a dover riconoscere sotto la coercizione di un controllo polizie-
sco, a seconda delle circostanze, le parole “buone” da quelle “cattive”. Si puo
provare qualche brivido nel leggere che Minipax indica il Ministero della Guerra
e camposvago i lavori forzati, oppure prolecibo il divertimento massificato. E che
dire del sessoreato, corrispondente al fare 'amore senza un preciso intento pro-
creativo? Ma non c’é da preoccuparsi, tutto & stato previsto dalla lungimiranza
del regime: “Giunti che saremo alla fine, renderemo il delitto di pensiero, ovve-
ro lo psicoreato, del tutto impossibile perché non ci saranno piu parole per
esprimerlo” (Orwel, 1967, p. 61-62).

La procedura va dall’alto al basso, dalle sfere del potere, con i suoi rigidi bu-
rocrati e gli intellettuali d’apparato, ai pit umili lavoratori: cio che conta e rende-
re uniforme il pensiero, sostenendo le ragioni della comunita contro gli egoismi
individuali, i personalismi di chi vuole essere autonomo, libero. L'incubo orwel-
liano € sotto i nostri occhi: la cultura del pensiero unico nel mondo globalizzato
€ un dato di fatto, accompagnato dalla neolingua digitale, che sta cancellando il
valore dei libri ma, attraverso la massificazione, anche le differenze della parlata
locale e della scrittura creativa. L'inglese si insinua nei dialoghi quotidiani, si
“mangia” le nostre espressioni e le sostituisce con le sue, che ci sono estranee e
le ripetiamo come pappagalli compiaciuti. Del resto e la lingua piu adatta a fare
da tramite tra linguaggi mass-mediali, audiovisivi, pubblicita: tutto elementariz-
zato in nome dei diritti dell'ignoranza a restare tale, in virtu della sua forza cre-
scente tra I'opinione pubblica che, finalmente, ha trovato qualcosa alla sua por-
tata con poco sforzo. C'é anche qualche faccia rassicurante che sorride e rende
tutti sereni: si occupera di loro, senza distinzione, risolvera i problemi sul web.
Tanto, ormai, & pit importante della realta.

Come si e capito, nella nostra visione apertamente costruttivista della cono-
scenza e della formazione, facciamo fatica a cogliere aspetti significativi nel con-
dizionamento, anche quando viene illustrato con le migliori intenzioni, come nel
caso del citato Burrhus Frederic Skinner. Partiamo da un’affermazione non sua
ma che egli avrebbe condiviso: “Datemi una dozzina di bambini sani e normali e
consentitemi di organizzare a mio modo I'ambiente in cui educarli. Vi garantisco
che potrei trasformare ognuno di loro in un qualsiasi tipo di specialista” (Watson,
1977, p. 111). Dal fondatore del comportamentismo Skinner riprende la vocazio-
ne educativa e la delinea nel suo romanzo utopico del 1948 Walden 2 che, ideal-
mente, si richiama ad un celebre romanzo di Thoreau, Walden appunto, del 1854.
In questo caso si trattava di un lavoro autobiografico, in cui 'autore presentava
un modello di vita alternativo, fondato sulla scelta individuale di abbandono del-
la civilta moderna per un ritorno all’esistenza autentica a stretto contatto con la
natura. Skinner, invece, vuole delineare un modello di societa fondata sul siste-
ma educativo del condizionamento operante e, tuttavia, nel pieno rispetto della
liberta e della dignita umana. Senza mettere in dubbio la buona fede dello stu-
dioso statunitense, a noi pare che il disegno, per quanto utopico, sia contraddit-
torio, perché convinti che il condizionamento entri in contrasto con la liberta. Se
ritorniamo per un attimo all’affermazione di Watson € possibile notare che non
si fa alcun cenno allo sviluppo autonomo del soggetto, ma si garantisce un risul-
tato grazie alla manipolazione dell’'ambiente formativo e all’abilita programmati-
ca dell'uomo di scienza. A sua volta Skinner ritiene, grazie agli esiti di ripetuti
esperimenti sugli animali, che si possa fare luce sui comportamenti umani po-
nendoli in relazione con eventi ambientali che assumono un particolare signifi-
cato. Una volta individuati, questi prendono il nome di “rinforzi” e, agendo scien-
tificamente su di essi, € possibile rendere permanenti certi modi di agire ed eli-



minarne altri. Lo scientismo, anche nel suo caso, € fatto di certezze sperimenta-
bili e la scuola e destinata a trasformarsi in laboratorio, dove i bambini non sono
protagonisti della ricerca, come nel metodo dei progetti di Kilpatrick (1962), ma
cavie sulle quali dosare le quantita adeguate di “rinforzo precoce”.

Su questo si basa la strategia educativa di Walden 2. Nel sistema sociale im-
maginato dall’autore non vi e repressione, né punizioni; I'importante € iniziare
precocemente a porre in atto rinforzi dei buoni comportamenti, invece che en-
trare tardivamente ad esercitare un controllo sui comportamenti negativi. Fran-
camente I"approccio pare semplicistico, anche per quel piglio anti-politico che fa
sostenere al protagonista, il riformatore Frazier, che la democrazia non ha biso-
gno di politica. Se si adopera I'intelligenza con sano spirito scientifico, nemme-
no il voto serve, tanto poi il popolo diviene sempre il capro espiatorio delle co-
se che non vanno per il verso giusto. Non e nostra intenzione descrivere quanto
sia piacevole vivere in quel mondo dei sogni, piuttosto ci interessa capire come
“opera” il condizionamento affinché i bambini diventino cooperativi e non com-
petitivi, intelligenti, socievoli, coraggiosi, ecc.. Si tratta di eliminare le emozioni
negative, tra I'altro inutili, grazie alle tecniche dell'ingegneria comportamentale:
nello specifico si progetta un certo numero di avversita e il bambino impara pia-
no piano l'autocontrollo. Ma la vita presenta gia ad ognuno il conto delle avver-
sita! Non vi e alcuna esigenza di programmarle e, in ogni caso, qualsiasi atto che
I'educando compie rappresenta solo la risposta ad uno stimolo indotto. Difficile
condividere, pertanto, le parole di Frazier quando dice della sua comunita: “¢ il
luogo piu libero della terra” (Skynner, 1975, p. 291).

In Arancia Meccanica (1962) di Antony Burgess®, il protagonista psicopatico
Alex Delarge, intelligente e cinico, € dedito ad azioni violente in piena liberta.
Una volta arrestato accetta la cura Lodovico van, un trattamento rieducativo fon-
dato sul condizionamento skinneriano. Costretto da strumenti meccanici a tene-
re gli occhi aperti, e a vedere di continuo scene di violenza, “guarisce” e viene li-
berato ma, a questo punto, da carnefice & diventato vittima tanto da non riuscire
a difendersi: quando cerca di rispondere mettendo in pratica la violenza difensi-
va é sconvolto dalla nausea. Scienza e politica sono pienamente soddisfatte del-
I'esito ottenuto. Ma la questione si complica in quanto, dopo un lungo calvario
che lo vede perseguitato dalle sue ex vittime fino a tentare il suicidio, Alex non e
pit I'esempio da mettere in mostra del perfetto metodo di cura, ma un giovane
distrutto che puo causare guai seri a persone importanti. Addirittura il ministro
degli Interni si vede costretto a metterlo a capo della polizia, per coprire lo scan-
dalo, e questo ruolo lo soddisfa pienamente, perché puo esercitare tutte le vio-
lenze che desidera, pit di prima, ma standosene dalla parte della legge. Nella
lunga intervista concessa a “La Repubblica” fa notare Burgess: “Quello che cer-
cavo di esprimere & che & meglio essere malvagi per propria scelta che essere
buoni grazie a un lavaggio scientifico del cervello”®. Rispetto agli studi di Skin-
ner egli osserva quanto sia importante, anche sul piano etico, interrogarsi sugli
stimoli negativi e sulla possibilita di contrastarli ma, ci chiediamo noi, € un erro-
re di metodo quello che conduce Alex, dopo lI'inquietante parabola esistenziale,
ad essere da un lato peggiore di prima e, dall’altro, pienamente realizzato? Di

5 1l film di Stanley Kubrick del 1971 ha reso famosissima l'opera che, fino ad allora aveva
ottenuto modesti riscontri di pubblico.
6 Estate of Antony Burgess, trad. it. di A. Bissanti, in “La Repubblica”, 5 agosto 2012.

Strategie dell’anti-formazione |



Anita Gramigna |

certo il suo & un chiaro esempio, di rara efficacia simbolica, dell’anti-formazione
ottenuta su basi di rigore sperimentale e, alla luce di cio, siamo indotti a leggere
il testo narrativo di Skinner come una distopia, al di la delle intenzioni opposte
dell’autore.

Conclusione: Il sapere dei dati e I'illusione della liberta

In questa parte conclusiva riprendiamo il discorso di Skinner su di un altro ver-
sante, quello delle “macchine per insegnare”. Non vi € dubbio che il psicologo
comportamentista abbia avuto un’intuizione di grande rilievo, nel cogliere la
portata innovativa ed evolutiva di tecnologie che potevano facilitate ed indivi-
dualizzare I'apprendimento, all'interno di un processo di “istruzione program-
mata”. A fronte delle difficolta della scuola tradizionale di adattare I'acquisizione
delle conoscenze ai ritmi personali degli alunni, lo studioso cerca di mettere in
atto sequenze verificabili nei risultati e accompagnate da attivita di rinforzo, con
encomiabile intento pedagogico. Le macchine inventate da Pressey, negli anni
Venti, per formulare quesiti, e registrare i tempi di risposta, prima di passare a un
livello superiore, vengono considerate adatte allo scopo, in quanto non solo fa-
voriscono l'individualizzazione del processo risolutivo ma anche perché consen-
tono il rinforzo immediato alla giusta risposta: “Dare una risposta giusta significa
quindi progredire e di solito la struttura materiale di un programma consente
progressi notevoli” (Skinner, 1970, p. 211).

Si obietto, da parte dei sostenitori di una pedagogia umanistica, che il bambi-
no sottoposto a tale tipologia d’istruzione apprendeva in forma meccanica e non
viveva pienamente la relazione formativa con i docenti e con la classe. Skinner, e
non a torto, risponde che molto dipende dall’utilizzo della macchina e sostiene
I'impiego di una programmazione scientifica che nulla toglierebbe al pensiero
creativo e divergente. Del resto, egli considera come l'istruzione programmata
con I'impiego di macchine non debba affatto risultare esaustiva delle forme di in-
segnamento, essa serve in particolare a rendere lo studente “responsabile” in
prima persona delle conoscenze che acquisisce, offrendogli la possibilita di eser-
citarsi a fondo. Poi risponde ad una domanda che cominciava a farsi inquietante
nell’ambiente scolastico: “Le macchine sostituiranno gli insegnanti? Al contrario,
sono attrezzature preziose che gli insegnanti impiegheranno per risparmiare
tempo e fatica” (Skinner, 1970, p. 101). Personalmente, anche per ovvi motivi
ideali, avremmo preferito I'impiego di un altro termine accanto a quello di mac-
chine, e cioe per apprendere, piu che per insegnare, spostando cosi la prospetti-
va con maggior attenzione sul formarsi del soggetto. Vi &, tuttavia, rispetto al pre-
sente, la sensata e chiara convinzione che siamo di fronte a strumenti tecnologi-
ci da impiegare per migliorare la qualita della vita e non a idoli da venerare, o0 a
feticci cui dedicare cerimonie sacrificali.

In tempi pill vicini a noi, quando si & iniziato a parlare di societa complessa,
dove l'utilizzo di massa delle tecnologie informatiche cominciava ad essere av-
vertito quale dato irreversibile, il personal computer é stato individuato come lo
strumento ideale di interazione, andando ben oltre i mezzi di semplice tecnolo-
gia di una macchina che ti avverte se hai dato una risposta sbagliata ad un quesi-
to d’istruzione programmata. Di qui la diffusione rapida del concetto di se/f-me-
dium, che ha prodotto le modalita piu varie di istruzione a distanza, la diffusio-
ne nelle scuole dei laboratori multimediali, il perfezionamento dell’apprendi-
mento individualizzato con componenti programmate e attivita libere, che han-



no costituito un supporto di grande spessore per le difficolta di soggetti diversa-
mente abili, ma anche con carenze dovute a disadattamento o a fattori di scarsa
integrazione sociale. Osservava Seymour Papert (1994) negli anni Novanta: “La
scuola non arrivera a utilizzare i computer nel modo giusto solo perché i ricerca-
tori diranno come fare”’; infatti € stato grazie all'impegno di molti insegnanti
progressisti che si € venuta a creare la cosiddetta PET (Progressive Educational Te-
chnology). Riprendendo Piaget, lo studioso americano considerava che la scuo-
la aveva avuto di fronte al computer una prima fase di assimilazione: una forma
di resistenza al mezzo innovativo, cercando di inquadrarlo allinterno dei propri
schemi di pensiero e di azione. Poi si e passati all'accomodamento, ma secondo
una modalita peculiare: “E appunto una caratteristica dei sistemi conservatori
quella di far si che 'accomodamento abbia luogo solo quando sono state esau-
rite le possibilita di assimilazione” (Papert, 1994, p. 53). Di fatto, da piu parti e a
lungo, la scuola si € interrogata se I'innovazione informatica valeva i costi rilevan-
ti che comportava rispetto ai risultati non eccelsi verificabili sull’apprendimento.

Non ci inoltriamo nella questione, che non rientra negli scopi di questo lavo-
ro ma, piuttosto, sulla diffusione su scala planetaria del digitale, con le svariate
tecnologie che lo caratterizzano e la funzione dei social network che ne accom-
pagnano il potere persuasivo e pervasivo. E a questo livello, non a quello scola-
stico, che inizia la piena realizzazione della distopia con il suo potere totalitario
che sfugge ai piu, perché non e organizzato secondo i meccanismi tradizionali
dell’ideologia e del terrore, per ricordare i termini connotativi impiegati da Han-
nah Arendt (1996).

Abbiamo citato, all’inizio della nostra riflessione, il filosofo Byung-Chul Han e
ci avviamo alle conclusioni attraverso il suo contributo. Innanzitutto egli mette in
rilevo che il digitale modifica il comportamento e la forma piu evidente la si puo
cogliere nella comunicazione tipica dei social network che si traduce in “esibizio-
ne pornografica dell’intimita e della sfera privata” (Byung-Chul, 2016, p. 12). Lin-
tento dello studioso coreano non € moralistico, anzi egli sembra muoversi su di un
piano d’indagine che intreccia filosofia politica ed epistemologia, come si puo co-
gliere da un’immagine della massa indignata di oggi, che non é in grado di prefi-
gurare strategicamente un futuro perché, a differenza della folla studiata da Le Bon
(2004), non ha piu un’anima collettiva, un noi. Essa & riducibile a sciame (miriade
di individualita in movimento) perché i media digitali non radunano ma isolano, ci
rendono consumatori e produttori instancabili di informazioni tendenti a farci
perdere il contatto con le persone reali. Lo smartphone induce a disimparare il
pensiero complesso: “Dagli smartphone, che promettono piu liberta, deriva una
costrizione fatale: la costrizione a comunicare” (Le Bon, 2004, p. 51).

Ritenendo che I'epoca del digitale rischi di portare a termine la parabola fo-
caultiana della biopolitica, Han ritine si debba iniziare a parlare di psicopolitica,
una “tecnica di dominio” del regime neoliberale la quale “per mezzo della pro-
grammazione e del controllo psicologico, stabilizza e perpetua il sistema domi-
nante” (Byung-Chul, 2016, p. 93). Cio & reso possibile da quanto abbiamo defini-
to strategia di anti-formazione che interviene a diversi livelli, in primo luogo in-
sistendo sull’'uso incondizionato dei big data: analizzandoli, elaborandoli e orga-
nizzandoli saremmo in grado, in un’ottica puramente quantitativa, di trovare ri-
scontri “oggettivi” e, di conseguenza, soluzioni adeguate ai problemi emergenti.

7 Il corsivo nel testo & nostro.

Strategie dell’anti-formazione |
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Se cio non accade il soggetto si sente colpevole del fallimento: “invece di mette-
re in dubbio la societa o il sistema, ritiene sé stesso responsabile e si vergogna”
(Byung-Chul, 2016 p. 15). Lillusione che la rete digitale potesse, di per sé. rappre-
sentare una sorta di nuova agora, in grado di mettere in relazione individui libe-
ri di comunicare e interagire, si & trasformata nell’incubo di una rete di sorve-
glianza, che trova un’ottima immagine nelle seguenti parole che Morpheus rivol-
ge a Neo in un famoso film del 1999: “Matrix & ovunque. E intorno a noi. Anche
adesso, nella stanza in cui siamo. E quello che vedi quando ti affacci alla finestra,
o quando accendi il televisore. L'avverti quando vai al lavoro, quando vai in chie-
sa, quando paghi le tasse. E il mondo che ti & stato messo davanti agli occhi per
nasconderti la verita”. Di conseguenza, lo stesso cittadino democratico viene
trattato alla stregua del consumatore anche quando dovrebbe rivestire le vesti
dell’elettore. Avendo smarrito la genuina passione per la politica si riduce a criti-
care “lamentandosi come fa il consumatore di fronte a prodotti o a servizi che
non gli piacciono” (Byung-Chul, 2016, p. 20). Il vuoto formativo sembra trovare il
suo culmine, secondo la prassi distruttiva del totalitarismo digitale, in quei pro-
cessi della conoscenza che Han definisce “secondo llluminismo”: un sapere fon-
dato unicamente sui dati, che hanno il pregio, laddove raccolti in numero suffi-
ciente, di non doversi servire di alcuna teoria: “la fede nella misurabilita e nella
quantificabilita della vita domina I'epoca digitale nel suo complesso”. La fragile
via d’uscita, allo stato attuale, puo consistere solo in una sorta di resistenza, che
trova la propria praticabilita nella sapienza educativa con cui famiglia e scuola
sanno filtrare nella consapevolezza critica il rischio della distopia.
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ABSTRACT

Youth transitions within the formal educational settings have become a re-
search focus of the international community. If ignored, they quite possibly
lead to students’ educational failures and behavioural distress; whereas if
properly directed, they predict successful learning, self-fulfilment and gen-
erate a positive social impact.

This paper reports on a systematic review of professional literature identi-
fying common features that impact students’ school transition. Five higher
order categories are identified: individual, familiar, social, educational and
environmental features.

The result underscores the need for a (more) detailed insight into the stu-
dents’ transitions from pre-primary to post-secondary school.

Research findings show that moving from lower secondary to higher sec-
ondary school more likely presents risks of a difficult transition. Thus, the
lack of support to this specific transition can affect children’s attainment (up
to drop out of the education system) and wellbeing in the longer term.

Le transizioni che coinvolgono il giovane nei passaggi dai vari cicli di
istruzione formale sono oggetto di studio a livello internazionale perché,
quando sono trascurate possono essere la causa di fallimenti formativi e
conseguenti disagi personali oppure, se ben condotte, possono essere
predittive di successo scolastico e senso di realizzazione personale con ev-
identi ricadute positive anche sul piano sociale.

L'articolo presenta un’ampia rassegna degli studi sui fattori che influenzano
le transizioni scolastiche individuati in 5 categorie: individuali, familiari, so-
ciali, scolastici e ambientali.

Emerge con chiarezza la necessita di curare tutti i processi di passaggio tra
i diversi cicli scolastici, a partire dal livello prescolare fino all'ingresso dei
livelli di istruzione terziaria, perché intimamente legati tra loro.

Particolare attenzione e rivolta alle transizioni tra ciclo di istruzione secon-
dario di primo e secondo grado, che gli studi hanno individuato come pit
arischio, il fallimento delle quali conduce con maggior frequenza ad insuc-
cesso e abbandono.
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1. Definire le transizioni

Il concetto di transizione e riportato in numerosi documenti internazionali ed
europei, ognuno dei quali presenta definizioni che mettono in evidenza i diver-
si punti di vista.

L'Ufficio Internazionale per il Lavoro nell’86° Sessione della Conferenza Inter-
nazionale del Lavoro, Ginevra, 18 giugno 1998 individuava la transizione come
“processo di orientamento sociale che implica ed & centrale per l'integrazione
nella societa. [...] i giovani devono essere aiutati ad individuare i propri obiettivi
e ad identificare il ruolo che vogliono occupare nella societa [...]” (pp. 5 € 6).

La transizione verso una nuova scuola & uno dei parametri che definiscono lo
sviluppo nella seconda decade di vita delle persone (Anderson et al., 2000); nel
tempo dell’adolescenza sono considerate eventi stressanti che i ragazzi subisco-
no nella loro progressione verso I'eta adulta (Barber e Olsen, 2004). Studi teorici
ed empirici confermano che il funzionamento accademico, personale e interper-
sonale degli studenti soffre dopo aver effettuato la transizione a nuove scuole.
Le transizioni da una scuola all’altra interrompono, di fatto, la continuita della vi-
ta e introducono gli studenti a ‘discontinuita istituzionali’ (Rice, 1997) che posso-
no essere di due tipi: organizzative e sociali.

Spesso le azioni intraprese per sostenere il passaggio alla scuola superiore
non tengono conto della maggiore complessita delle relazioni tra pari, maggiori
impegni didattici e un’esperienza pit anonima degli studenti stessi.

Ci sono pochi studi a livello internazionale sulle transizioni tra scuola secon-
daria di primo grado e secondo grado; questo mal si spiega se teniamo conto
che i risultati delle poche ricerche svolte sino ad ora hanno evidenziato molti
problemi connessi con 'esperienza di un ingresso non funzionale alla scuola
superiore.

Tra le difficolta piu diffuse vi sono: la diminuzione dei giorni di presenza e la
diminuzione dell'impegno, con conseguente diminuzione delle performance
scolastiche (Newman, Myers, Newman, Lohman, & Smith, 2000). Lo studio pre-
senta anche i rischi che transizioni mal condotte comportano rispetto a possibi-
li espressioni di delinquenza e di uso di sostanze.

L'OECD (2004), afferma che, nell’ambito di un’educazione permanente, sono
molte le transizioni che interessano la vita di un giovane a partire dal passaggio
dalle strutture educative della primissima infanzia a quelle dell’infanzia e poi ver-
so istruzione primaria e secondaria inferiore, superiore e terziaria fino all’in-
gresso nella vita lavorativa. Un processo di transizione armonico e accogliente
sarebbe predittivo di successo nelle transizioni scolastiche degli anni a venire e
preventivo rispetto a insuccesso e dispersione scolastica. Secondo questi studi,
il processo inizia nell’anno precedente I'effettivo passaggio alla scuola dell’infan-
zia e continua durante tutto I'anno successivo lI'ingresso nella nuova realta edu-
cativa, facendo acquisire all’evento tutta la sua dinamicita di processo nel senso
piu ampio del termine. Questo conferma che la questione delle transizioni vada
affrontata in modo complesso e dinamico’. In Germania la transizione dalla
scuola elementare alla scuola secondaria € considerata il cancello principale per
le disparita sociali nella frequenza scolastica (Maaz & Nagy, 2009).

1 Per un approfondimento sul tema e consigliato il sito dell’lOECD in:
http://www.oecd.org/edu/school/earlychildhoodeducationandcare.htm



2. Fattori che influenzano le transizioni connesse alle scelte formative

Fino alla fine degli anni ’80 del secolo scorso, la maggior parte dei ricercatori in-
dagavano in un quadro in cui si credeva che i problemi delle transizioni degli stu-
denti dipendessero principalmente dai cambiamenti evolutivi corrispondenti al
periodo adolescenziale. Nell’'ultimo decennio, tuttavia, vi & stato un notevole
cambiamento nel focus di ricerca; i ricercatori hanno iniziato a esaminare I'im-
patto dei fattori contestuali sulle capacita degli studenti di negoziare le richieste
associate alle transizioni sistemiche (Eccles & Midgley, 1989). In effetti, quando si
analizza una transizione € necessario analizzarne il processo da diverse prospet-
tive. Da un punto di vista ecologico, I'inizio di un nuovo ciclo scolastico implica,
non solo la partecipazione del singolo studente alle attivita del nuovo luogo di
apprendimento, ma anche di tutta una serie di altri partecipanti, incluse le fami-
glie e gli insegnanti (Van Laere et al, 2015).

Le transizioni dipendono, tra gli altri fattori, dalla natura delle relazioni e del-
la comunicazione fra tutti i partecipanti coinvolti, senza dimenticare le amicizie,
le relazioni tra pari e quelle con l'insegnante.

Nella concezione tradizionale, le transizioni di successo si riferiscono al con-
cetto di prontezza scolastica, intesa come capacita di ottenere buone performan-
ces; tuttavia le valutazioni basate sulle capacita della performance degli studenti
hanno dimostrato di essere degli scarsi indicatori della successiva integrazione e
del successo nella vita scolastica (La Paro & Pianta, 2003). Le ricerche conferma-
no che la capacita di ottenere buone performances non risiede unicamente nel-
le doti personali dello studente, ma riflette anche 'ambiente in cui i ragazzi si ri-
trovano (Nolan et al., 2009); questa prospettiva contribuisce a ripensare le moda-
lita di promozione delle transizioni positive.

Nella vita di ognuno la transizione comporta un cambiamento in molti ambi-
ti di vita: nelle relazioni, nella routine della vita quotidiana e nell'immagine di sé;
implica, inoltre, un cambiamento di ruolo e di status (ad es. da studente a tiroci-
nante, da apprendista a lavoratore e da dipendente a indipendente).

Vi & ancora un limitato numero di studi che analizzano quanto la transizione
da un livello di istruzione ad un altro possa avere conseguenze a breve e a lun-
go termine.

Secondo il modello bioecologico di Brofenbrenner e Morris (2006) la transi-
zione e l'ingresso a scuola hanno luogo in un ambiente definito da molti fattori
tra cui gli studenti, la scuola, la composizione delle classi, la famiglia e tutti i fat-
tori legati alla comunita e al territorio.

In base a questi studi cio che viene messo in evidenza ¢ il fatto che il proces-
so puo iniziare molto prima e continuare anche nei mesi successivi I'avvenuto in-
gresso nella nuova realta scolastica e/o lavorativa.

In questo senso, quindi, € giusto parlare di processi (Anderson, 2000, op. cit)
e non di momenti di cambiamento. Ecco perché non é piu realistico pensare di
accompagnare le transizioni con azioni di tipo esclusivamente informativo qual-
che settimana prima della scadenza della scelta da operare, ma e indispensabile
pensare alla carriera scolastica come un continuum di passaggi e transizioni da
accompagnare costantemente con azioni sostenibili e idonee.

Da un punto di vista di sviluppo ecologico vi € un costante e progressivo adat-
tamento reciproco tra un essere umano attivo che sta crescendo e le proprieta,
mutevoli, delle situazioni ambientali immediate in cui lI'individuo in via di svilup-
po vive (Brofenbrenner, 2006) ed € possibile individuare i diversi fattori che inter-
vengono nelle situazioni di transizione connesse alle scelte formative e profes-
sionali, a tal punto che la loro diversa interazione puo portare a elaborare deci-
sioni e carriere formative e lavorative assai distanti fra loro.

Ammorbidire le transizioni scolastiche
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2.1. Fattori individuali

In un’ottica microsistemica il primo fattore é riconducibile all'insieme degli ele-
menti che I'individuo ha a disposizione a proposito di se stesso in un dato mo-
mento della sua esperienza di vita. Si tratta sia di requisiti di auto-percezione, sia
di percezione dell’'ambiente significativo per I'individuo (famiglia e coetanei) che
conducono alla strutturazione di una determinata immagine di sé e visione del
mondo.

Secondo il recente studio di Keith Topping (2011) sulle transizioni dalla scuo-
la primaria alla secondaria, per gli studenti la transizione riguarda principalmen-
te il livello socio-emotivo e coinvolge le relazioni con i pari, i livelli di autostima
e le reti di sostegno esterno che possono servire come fattori di protezione. In
particolare ¢ stato verificato che la transizione € un periodo di ansia per molti
bambini e ragazzi, con una sostanziale diminuzione di autostima, di motivazione
allo studio, di frequenza scolastica e di senso di realizzazione personale.

Le cadute nel rendimento scolastico in un ambiente di apprendimento pro-
gressivamente pit competitivo sono state correlate ad un affievolimento signifi-
cativo del concetto di sé, con conseguente compromissione dei livelli di autosti-
ma e della stabilita dell’identita.

L'efficacia personale & un costrutto significativo nell’analisi della qualita delle
transizioni sia da un punto di vista delle performances accademiche, sia per cio
che riguarda gli aspetti sociali (Madjar & Chohat, 2016). In base alle ricerche de-
gli autori, infatti, cio che viene fortemente sollecitato negli studenti dopo una
transizione scolastica € la loro capacita di adattarsi e rispondere separatamente
alle nuove aspettative dell’ambiente di ingresso da un punto di vista didattico e
sociale. Non solo, gli studenti che si sentivano piu competenti nello stabilire
nuove relazioni sociali, sia con i pari, sia con i docenti, avevano pil probabilita di
impegnarsi maggiormente nella nuova scuola. Questo conferma che quando gli
studenti sono meno preoccupati rispetto alla socializzazione possono essere pil
disponibili ad impegnarsi nei compiti accademici.

E possibile quindi ipotizzare che, se gli aspetti sociali diventano preminenti e sti-
molanti immediatamente dopo una transizione, coloro che sono piu fiduciosi nella
loro capacita di far fronte a queste sfide saranno in grado di mantenere una capaci-
ta piu adattiva in altri campi. Al contrario, per coloro che non si sentono sicuri nelle
proprie capacita sociali, gli sforzi per ottenere e mantenere tali relazioni possono
comportare una diminuzione dell'impegno pil specificamente didattico.

Le aspirazioni degli studenti, infatti, sono strettamente correlate alla frequen-
za e a livelli piu alti di attivita scolastiche e di istruzione (Hossler e Stage, 1992).

Le ricerche evidenziano anche che gli studenti che hanno piu difficolta a fare
transizioni sistemiche? sono spesso coloro che hanno piu difficolta didattiche,
evidenziate dai punteggi piu bassi nei test di uscita e ingresso, e sono maggior-
mente impreparati ad affrontare il livello scolastico successivo (Anderson et al.,
2000).

Gli aspetti appena menzionati sono una componente imprescindibile nella
vita di una persona a partire dagli esordi della sua formazione personale e scola-
stica, per proseguire nell’apprendimento lungo tutto I'arco della vita.

2 Per transizione sistemica si intende il passaggio ad un diverso ordine scolastico defini-
to a livello ministeriale.



2.2. Fattori familiari

Linfluenza della famiglia & un fattore predittivo del successo o delle difficolta di
transizione scolastica.

Se consideriamo la difficolta di transizione ad un livello di istruzione superio-
re, molti studi confermano che & maggiore per gli studenti provenienti da fami-
glie in condizioni di poverta o appartenenti a minoranze etniche, soprattutto lad-
dove la famiglia non si occupa delle difficolta scolastiche e I'incoraggiamento dei
genitori & carente (Anderson et al., 2000; Newman et al., 2000; Topping, 2011). Vi
sono tre modalita di supporto educativo dei genitori nei confronti della scuola
dei propri figli: - il loro livello di interesse e partecipazione al processo di scola-
rizzazione (ad es., frequentando eventi scolastici, aiutando il figlio con i compiti
a casa), - la misura in cui riescono ad integrare il processo di apprendimento del
figlio con attivita educative (visite a musei, partecipazione ad eventi culturali) e -
il grado in cui parlano con i figli delle cose inerenti la scuola (Rice, 1997).

Alcuni studi hanno d’altra parte dimostrato che le difficolta nelle transizioni
non si manifesterebbero a seguito di problemi familiari contingenti e vicini al
momento del passaggio come separazioni, perdita di lavoro o malattia (Barber e
Olsen, 2004), ma l'influenza della famiglia nei passaggi deriverebbe da cultura e
aspettative che si radicano nel tempo.

Pietsch e Stubbe confermano nel loro studio del 2007 che esistono criteri che
favoriscono bambini e ragazzi provenienti da famiglie piu istruite che hanno piu
probabilita di affrontare in modo funzionale una transizione scolastica, contra-
riamente ai figli che provengono da famiglie con uno status socio-economico piu
basso che non hanno le stesse probabilita di successo. Inoltre, I'influenza dei ge-
nitori soprattutto per cio che riguarda le aspettative e strettamente correlata con
le aspirazioni degli studenti (Hossler e Stage, 1992).

Questo conferma che le famiglie in cui si punta sugli apprendimenti dei pro-
pri componenti sono maggiormente predittive di successo scolastico dei propri
componenti.

Il ruolo preminente delle madri nei risultati accademici e stato evidenziato in
uno studio in cui gli studenti che hanno menzionato persone supportive nelle
fasi di transizioni si sono riferiti prevalentemente alle proprie madri. L'incorag-
giamento e il supporto delle madri sembra proteggere i ragazzi da alcuni degli
aspetti pitt complessi delle transizioni (Newman et al., 2000).

2.3. Fattori sociali: il gruppo dei pari

Molta letteratura di inizio secolo insiste su quanto i pari influenzino le transizio-
ni scolastiche e il conseguente successo formativo. Soprattutto nel passaggio tra
la scuola secondaria di primo grado e la secondaria di secondo grado, proprio in
virtu dell’eta degli studenti, il rapporto con i pari acquista un’importanza deter-
minante in tutte le sfere della vita, che sono talvolta indipendenti dall'impegno
scolastico (Seidman, Aber, Allen, & French, 1996), ma influiscono nella decisione
se proseguire gli studi e in quale indirizzo di istruzione o formazione secondaria
e terziaria farlo (Fletcher e Tienda, 2009).

Tutti questi studi partono dall’assunto di Coleman che nel suo lavoro del 1961
ha analizzato la scuola come luogo di socializzazione e interazione sociale.

Proprio per il fatto che la scuola & il luogo privilegiato di socializzazione,
I’amicizia tra pari, che si puo costruire anche tra i banchi di scuola e che e gene-
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ralmente basata sulla fiducia reciproca, condizionerebbe piu di quanto si possa
immaginare le successive scelte scolastiche.

Sokatch, (2006) ha indagato quanto le aspirazioni e la progettualita degli ami-
ci costituirebbero il miglior predittore nella decisione di continuare o meno gli
studi: i frequenti scambi di opinioni e informazioni tra pari durante la fase di de-
cisione dei percorsi di istruzione e formazione condizionerebbero definitiva-
mente le scelte degli amici.

L'impatto degli amici negli apprendimenti e indicativo di quanto gli studenti
possano giocare un ruolo attivo nel gestire le relazioni coi pari (Newman et al.,
2000), oppure, al contrario, quanto possano distrarre dal raggiungimento degli
obiettivi didattici personali.

Gli studenti affermano che i valori a cui non rinuncerebbero e su cui basano
la propria esperienza di vita riguardano soprattutto I'amicizia; il ruolo degli ami-
ci e risultato essere un facilitatore nei processi di transizione per gli studenti che
dalla scuola secondaria di primo grado passano al secondo grado (Betts et al.,
2013).

Non solo, questo dato ci incoraggia a pensare ad interventi che possano coin-
volgere gli studenti piti grandi in azioni di mutuo supporto per aiutare gli studen-
ti pit giovani, talvolta molto brillanti, ed evitare loro di cadere in sentimenti di
isolamento, inadeguatezza o, in taluni casi, alienazione (Newman et al., 2000). Le
volizioni e le aspirazioni non sono legate solo alla personalita del giovane e non
dipendono esclusivamente da fattori personali, ma sono condizionate da una va-
sta gamma di altri fattori: familiari, scolastici, sociali e ambientali.

2.4. Fattori scolastici: ambiente e docenti

Laddove I'ambiente scolastico non & sufficientemente supportivo si evidenziano
difficolta degli studenti che vanno ben al di la del rendimento scolastico, per in-
cidere sulle diverse aree della loro competenza psicologica e interpersonale e
questo rende conto di quanto sia importante un ambiente scolastico incorag-
giante e fiducioso per il benessere e la facilitazione alle transizioni (Barber e Ol-
sen, 2004).

Un fattore determinante per la qualita della transizione & la dimensione del-
la struttura scolastica e la sua distanza dal luogo di residenza (Anderson, 2000).

Ma il fattore che pit influisce sono i docenti. Mediamente, e in contrasto con
i bisogni psicosociali degli adolescenti in via di sviluppo che si trovano ad affron-
tare queste transizioni, gli insegnanti nelle scuole superiori sono, in genere, me-
no aperti a rapporti interpersonali e hanno, di contro, un’attitudine piu vicina al
controllo (Barber e Olsen, 2004), ai curricoli e alle strategie ad essi connesse e
quindi lo sforzo che impiegano nel loro lavoro riguarda questo ambito (Topping,
2011, op. cit.).

Un altro fattore determinante per l'efficacia della transizione ¢ il ruolo delle
aspettative dei docenti e la loro capacita di stabilire relazioni aperte e accoglien-
ti con gli studenti, prive di preconcetti, sin dal momento del loro ingresso nel
nuovo ambiente scolastico (Rosenthal e Jacobson, 1999) e durante tutto I'arco
della frequenza a scuola.

Un ruolo significativo per un passaggio di scuola efficace e duraturo e anche
giocato dalla percezione che gli studenti hanno rispetto alle pratiche attuate dai
loro insegnanti nei loro confronti. Quando gli studenti percepiscono che il loro
insegnante ha un’attitudine incoraggiante nei confronti del loro apprendimento,



dimostrano comprensione e pazienza rispetto agli errori, sono interessati alla lo-
ro realizzazione, sottolineano il loro miglioramento didattico invece che enfatiz-
zare il confronto e la competizione (Madjar e Chohat, 2016), allora si manifesta-
no livelli pit elevati di auto-efficacia dei ragazzi.

In altre parole, se I'insegnante si aspetta che gli studenti si sforzino per mi-
gliorare le proprie competenze sulla base di standard intrapersonali, gli studen-
ti avranno piu opportunita di soddisfare questa aspettativa, invece di tentare di
superare gli altri in un’ottica esclusivamente competitiva e per questo non fun-
zionale; conosceranno le proprie caratteristiche e saranno in grado di fare scel-
te piu corrispondenti alla propria personalita.

Il supporto dei docenti e ritenuto fondamentale dagli studenti, sia che abbia-
mo alte o basse performance; non solo, il loro supporto é ritenuto essenziale so-
prattutto nelle vite di quegli studenti che provengono da situazioni familiari
complesse dalle quali non ricevono I'adeguato supporto (Newman et al., 2000).

Generalmente si evidenzia una chiara discontinuita accademica nelle transi-
zioni da un grado scolastico all’altro; nell’ingresso al grado scolastico superiore
gli studi hanno dimostrato che I'insegnante tende a sottostimare le abilita degli
studenti in ingresso e quindi si crea una scollatura tra le aspettative degli studen-
ti relative alla vita e all'impegno che la nuova scuola richiede e le effettive espe-
rienze da loro vissute (Topping, 2011).

Inoltre, una menzione va ad alcuni studi che hanno evidenziato quanto la
partecipazione degli studenti ad attivita extrascolastiche (sport, club, altre attivi-
ta) possa aiutarli nel percorso di transizione scolastica (Anderson, 2000).

2.5. Fattori ambientali, valori e significati

Un ulteriore fattore che incide sulle transizioni e sulle scelte ad esse relative e
stato identificato nella gamma di significati e di valori che I'individuo si costrui-
sce all'interno dei propri gruppi sociali di appartenenza nei confronti della scuo-
la e del lavoro (immagine della scuola e del lavoro). Sono i meccanismi sociali
che determinano privilegi o svantaggi sia per quanto riguarda le performance
scolastiche, sia per cio che concerne la possibilita di proseguire il percorso di
studi. Secondo la teoria dell’auto-determinazione I'individuo ha tendenze inna-
te a crescere e svilupparsi, affrontando i grandi cambiamenti del proprio am-
biente e integrando interiormente le nuove esperienze.

Queste capacita personali possono essere espresse solo in un contesto socia-
le supportivo; persino quando il giovane ha abilita eccellenti di auto determina-
zione puo fallire se I'ambiente crea barriere al suo sviluppo personale e sociale
e non provvede a dare il giusto supporto (Bremer, Kachgal, Schoeller, 2003).

Ecco che i comportamenti, i gusti e gli atteggiamenti degli studenti di livello
socio culturale medio-alto hanno pil facilita a soddisfare le aspettative dei pro-
pri insegnanti (De Graaf et al. 2000, p. 93). Inoltre, secondo li autori, le pratiche
pedagogiche e i criteri di valutazione scolastica sono generalmente piu vicini al-
la cultura delle classi sociali medio-alte che determina una parzialita di giudizio
da parte dei sistemi scolastici delle performance degli studenti secondo la pro-
venienza socio economica.

Al contrario, la selezione degli studenti appartenenti alle classi sociali piti de-
boli puo avvenire o in modo diretto, per autoesclusione, essendo la scuola vis-
suta come ambiente ostile, o con una selezione indiretta perché tali soggetti, a
causa del giudizio negativo degli insegnanti nei loro confronti (Rosenthal R., Ja-
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cobson L., 1999), difficilmente raggiungeranno i risultati attesi (Kalmijn e Kraay-
kamp, 1996).

Secondo una prospettiva pit squisitamente sociologica nei vari processi di
transizione scolastica gli studenti agiscono in maniera strategica scegliendo i
percorsi di istruzione formale in base a calcoli di costi e benefici di tipo econo-
mico e sociale; i giovani delle classi sociali culturalmente ed economicamente
pili avvantaggiate hanno, infatti, consistenti vantaggi educativi anche nella scelta
del percorso di istruzione o formazione che tendono a rimanere stabili nel tem-
po (Ballarino e Schadee, 2006).

Altri studi dimostrano il contrario: ad esempio lo studio di Barone, Luijkx e
Schizzerotto del 2010 evidenzia che “nel nostro paese si e verificata una riduzio-
ne delle disuguaglianze nelle opportunita di istruzione in base alle origini socia-
li” (Barone, Luijkx e Schizzerotto, 2010, p. 5). Vi si sostiene che tale riduzione si
configura come una vera e propria tendenza di lungo periodo, generalizzata a
tutte le classi sociali, riguardante tutti i livelli di istruzione e che mostra una am-
pia variazione delle differenze di probabilita nel conseguimento dei diversi tito-
li di studio.

Questo ci conforta e apre a nuove riflessioni sul carattere egualitario delle
transizioni e sull'importanza di adeguate reti di sostegno sociale, esterne alla fa-
miglia, come fattore cruciale per il successo della transizione tra i diversi livelli
scolastici.

Un ulteriore fattore in grado di pesare sulla decisione e quindi sul passaggio
da un livello scolastico ad un altro, € il contesto territoriale inteso come rete di
condizionamenti, vincoli, contingenze e opportunita presenti nell’'ambiente.
Nella scelta della prosecuzione degli studi il contesto territoriale sembra incide-
re sulle decisioni relative alle transizioni scolastiche per il fatto che puo rappre-
sentare o meno un insieme di opportunita (sociali, formative, lavorative e profes-
sionali) pit 0 meno strutturate e numerose (Harding, 2011) e avere un significa-
to simbolico e relazionale che puo influire considerevolmente sul giovane in
transizione per cui gli adolescenti che risiedono nei quartieri costituiti da adulti
con un elevato status socio economico riportano performance scolastiche mi-
gliori e sono meno portati al drop-out scolastico (Garner, Raudenbush, 1991 ).



Identita stabile

Autostima

Senso di realizzazione/efficacia personale
Capacita di relazionarsi coi pari/docenti
Motivazione allo studio e alla frequenza
Aspirazioni

Capacita scolastiche

Genere

Fattori individuali

Condizioni socio-economiche - Livello di
istruzione

Provenienza etnica

Aspettative dei genitori

Livello di investimento emotivo e di cura dei
genitori (soprattutto madri)

Fattori familiari

Influenza sulla scelta dell'indirizzo e sulla
prosecuzione degli studi

Fiducia reciproca

Aspirazioni e progettualita degli amici
Amici come facilitatori di transizioni

Fattori sociali -
gruppo dei pari

Ambiente, dimensione e distanza da casa
Partecipazione ad attivita extracurricolari§
Fattori scolastici Fiducia dei docenti negli studenti

Aspettative, interesse e supporto dei docenti
Stima nelle abilita e potenzialita degli studenti

Contesto territoriale

Gruppo sociale di appartenenza
Opportunita formative/lavorative
Omogeneita/disomogeneita dei riferimenti
culturali

Fattori ambientali,
valori e significati

Tab. 1 - Fattori che influenzano le transizioni

| processi interni ad un determinato contesto territoriale sembrano influen-
zare le comunita che, a loro volta, hanno la capacita di regolare il comportamen-
to dei propri membri (Coleman, 1998); ad esempio una minor propensione alla
continuazione negli studi si avrebbe fra i giovani residenti in alcuni contesti ur-
bani piu svantaggiati di altri (Ainswoworth, 2002).

Il contesto territoriale, che puo essere distinto tra culturalmente omogeneo
o disomogeneo, & fortemente influenzante la scelta degli studi e la qualita delle
transizioni ad essi relative (Harding, 2011). Secondo l'autore, gli ambienti in cui
c’e molteplicita e disomogeneita di riferimenti culturali sono caratterizzati da si-
gnificative differenze negli stili di vita e nell’orientamento dei gruppi. Questo,
per i giovani che vi vivono, puo costituire una difficolta, perché, data la marcata
difformita delle aspirazioni scolastiche e la carenza di percorsi predefiniti, si ge-
nerano difficolta a trovare riferimenti certi e di conseguenza, a proseguire un re-
golare corso degli studi.

3. Influenza dei processi di transizione sull’insuccesso scolastico

In base ad alcuni studi esisterebbe un meccanismo virtuoso in base al quale gli
studenti che riescono ad affrontare serenamente le transizioni scolastiche bene-
ficerebbero di “cumulative advantages” (Benner e Wang, 2013), cioe vantaggi ac-
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cumulati, per cui i successi precoci in campo educativo genererebbero successi
futuri capaci di ‘tamponare’ il rischio di incorrere in possibili difficolta legate al-
le transizioni di vita tra le quali anche quella alla scuola superiore.

Al contrario, gli studenti che manifestano maggiore difficolta nel passaggio al-
la scuola superiore mostravano generalmente problemi anche alla scuola media
e tendono, quindi, ad accumulare uno svantaggio. Sembrerebbe che per questi
ragazzi il passaggio alla scuola superiore sia un elemento ulteriormente stressan-
te che potenzialmente puo interrompere le traiettorie delle possibilita educative
e da qui generare due possibilita: riprovare, e quindi affrontare il momento di
crisi, oppure lasciare la scuola.

La dispersione scolastica puo essere concettualizzata come un processo che
si sviluppa nel tempo; la mobilita tra una scuola e l'altra e sintomo di disaffezio-
ne e di possibilita di abbandono e gli studenti che hanno cambiato scuola duran-
te il proprio percorso di studi erano due volte piti esposti a non completare il ci-
clo di studi rispetto a chi rimaneva nel percorso (Rumberger & Larson, 1998).
Quando gli studenti, lungo il corso delle loro carriere scolastiche, lentamente ac-
cumulano disagio nel passaggio tra i diversi ordini di scuola hanno, in ultimo,
una maggior probabilita di decidere di abbandonarla.

Questo conferma che una transizione non ben condotta & la goccia che fa tra-
boccare il vaso rispetto ad un processo che puo iniziare anche molto presto; e
per questo che & fondamentale accompagnare i ragazzi che precocemente ma-
nifestano disagio e difficolta e orientarli e riorientarli nel loro percorso di istru-
zione e formazione.

4. Ammorbidire le transizioni

Benché la comprensione del rischio per gli studenti in fase di transizione alla
nuova scuola sia oggi largamente diffusa a livello politico, accademico e scolasti-
co, le azioni intraprese per sostenere il passaggio alla scuola superiore ancora
non tengono conto della complessita degli elementi che entrano in gioco. Tra
questi i principali sono le relazioni tra pari, gli impegni maggiori nello studio e
nelle relazioni con i docenti e quella sorta di ‘anonimato’ che gli studenti esperi-
scono alla scuola superiore (Newman et al., 2000) e che sarebbe una delle cause
del disagio.

C’é ancora molto che la ricerca puo fare per approntare azioni efficaci a so-
stegno dei momenti di passaggio.

Un interessante studio norvegese del 2011 condotto dalla Direzione per
I'lstruzione e dalla Divisione per le Politiche per I'lstruzione e la Formazione of-
fre un’attenta lettura sulle transizioni. Vi si evidenzia come un maggior disimpe-
gno nello studio e un calo della motivazione coincida con un maggior numero di
transizioni che chiamero ‘multiple’ intendendo con questo i diversi passaggi che
lo studente opera nella sua carriera di istruzione e formazione (OECD, 2011). Vi
si legge che, proprio nel momento dell’adolescenza, periodo nel quale ad una ri-
definizione identitaria coincide una maggior richiesta di performance e di impe-
gno da parte della scuola, i ragazzi sono chiamati a frequenti cambiamenti di li-
vello di istruzione.

Secondo lo studio, una chiave per ammortizzare I'impatto negativo del pas-
saggio sarebbe quella di ‘ammorbidirlo’, diminuendone i passaggi cosi da ottene-
re maggiori guadagni formativi degli studenti ed evitare fenomeni di disagio e ri-
schio di abbandono (OECD, 2004, p. 12).



Sono molti altri i fattori che possono concorrere alla facilitazione delle tran-
sizioni di successo:

- intervento precoce, gia dalla prima infanzia e dalla scuola primaria

— azioni di rinforzo e supporto di conoscenze e abilita ancora prima che even-
tuali difficolta siano identificate (European Commission, 2014);

- creazione di una cultura di valutazione, autovalutazione e feedback a partire
dalla scuola primaria in modo da avere un passaggio piu soft alla secondaria
inferiore;

- allineamento e verticalizzazione dei curricoli e del team docenti della secon-
daria superiore;

- individuazione dei bisogni dei singoli studenti a partire dall’asilo nido e per
tutto I'arco della carriera scolastica;

- miglioramento delle consulenze professionali esterne.

E quindi pitl che mai necessaria una valutazione costante dell'impatto delle
strategie relative alle transizioni in modo da dare attenzione al perché gli studen-
ti si disimpegnano o sotto svolgono i loro compiti in questi momenti critici.

E anche necessario riconoscere quando e come i diversi gruppi di alunni di-
ventano ‘a rischio’ per raggiungere un migliore equilibrio tra le preoccupazioni
accademiche dei docenti e quelle sociali dei ragazzi di creare rapporti stabili, sti-
molanti e costruttivi con i coetanei e relazioni di fiducia con i docenti in modo
da creare una progressione sia didattica, sia personale di autostima e motivazio-
ne nei vari momenti di transizione (Galton, Gray and Rudduck, 1999).

Conclusioni

| fattori che intervengono sulla buona riuscita di una transizione tra un ciclo sco-
lastico e I'altro, considerando anche i livelli prescolari e post secondari, sono nu-
merosi, spesso interconnessi gli uni agli altri in un intreccio che obbliga chi si oc-
cupa di istruzione e formazione a considerarli nella loro complessita ed interdi-
pendenza.

Questo apre a nuovi scenari di intervento che coinvolgano in un sistema co-
municante tutti gli attori coinvolti: dai decisori politici, agli amministratori, dai di-
rigenti scolastici ai docenti, dalle famiglie agli studenti.

La conoscenza e la consapevolezza dei meccanismi inerenti le transizioni e
un primo passo in questa direzione per progettare e sperimentare strategie e
buone pratiche da diffondere.
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ABSTRACT

This paper offers a framework of how the paradigms of non-formal and in-
formal education apply to museums. The educational theories museums
deal with range between theories of knowledge and theories of learning.
An important section is dedicated to the features of constructivist muse-
ums. The latter ones value social change as well as the social responsibility
needed to achieve, among its goals, the growth of agentivity and a teaching-
learning process that is appropriate and respectful of the new paradigms of
complexity. That is done in order to mediate the understanding of muse-
ums.

Il contributo inquadra teorie e paradigmi dell’'educazione non-formale e in-
formale in museo. Le Teorie educative di cui si occupa un museo si dibat-
tono tra teorie della conoscenza e teorie dell’apprendimento. Un paragrafo
importante e riservato alle caratteristiche del museo costruttivista, che con-
sidera sia il cambiamento sociale che la responsabilita sociale per raggiun-
gere, come obiettivo, la crescita dell’agentivita e un corretto processo in-
segnamento-apprendimento, rispettoso delle recenti teorie educative e dei
nuovi paradigmi della complessita. Cio al fine di mediare la comprensione
museale.
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Introduzione

Gli studi sul museo hanno raggiunto la maggiore eta. Negli ultimi dieci anni in
particolare il numero di libri, riviste, corsi ed eventi dedicati al museo degli stu-
di & cresciuto enormemente. Esso si e spostato da soggetto di minoranza nelle
principali discipline, a punto focale di attenzione educativa. Varie discipline che
precedentemente avevano riservato relativamente poca attenzione ai musei li
considerano ora come occasione interessante e significativa dei loro dibattiti e
contribuiscono a rinnovare le applicazioni utili. Si riconosce molto meglio anche
il ruolo del museo nella soluzione di problemi educativi intra-disciplinari e la sua
utilita per un maggiore dialogo con domande, tecniche e approcci derivati da al-
tre aree di competenza disciplinare. Tutto questo ha contribuito a far si che gli
studi museali diventassero una delle aree multi e inter-disciplinari pit battute
dalla ricerca accademica contemporanea orientata ad affrontare in modo diver-
so sfondi disciplinari e prospettive culturali delle piu vitali questioni contempo-
ranee, in un vibrante rapporto tra pratica e teorie, tratto distintivo dell’educazio-
ne museale di oggi.

Su questo atteggiamento si fonda la seconda ondata della “nuova museolo-
gia”, piu teorica ed umanistica (Vergo 1989, p. 3), che nella sua prima fase esce
dallidea di museo come luogo di amministrazione, istruzione o conservazione,
mentre ora tende ad ampliarne il campo di applicazione, espandendo il caratte-
re metodologico — ma soprattutto gli scopi stessi del museo - in una ricca e mol-
teplice gamma di prospettive e approcci, tesa a comprendere e provocare musei
stessi.

La seconda ondata della nuova museologia pone in risalto tre aree di signifi-
cato, (Macdonald, 2006, pp. 3-5), che riportiamo in sede introduttiva proprio per
ragionare di teorie e paradigmi pedagogico-didattici che presiedono all’educa-
zione museale non-formale e informale di oggi:

* Rappresentazione critica. Il cambio di prospettiva evidente nella nuova Mu-
seologia ¢ stato parte di un piu ampio rivolgimento culturale delle discipline
sociali negli ultimi trent’anni. Si & caratterizzato per una particolare attenzio-
ne ai problemi della rappresentazione critica, intesa come rappresentazione
testuale del mondo. Anche l'esistenza del reperto, scorporata dalla sua rap-
presentazione, non ci dice nulla. Al contrario, I'intenzionalita critica delle rap-
presentazioni culturali — linguistica o teorica che sia — benché non possa mai
essere identica all’'oggetto originario, puo rivelare significati spesso oscuri al-
le precedenti civilta. Si tratta dei risvolti problematici del concetto platonico
di mimesis, riferibili alla rappresentazione, nell’arte, dell’esistenza stessa, at-
traverso l'incerto statuo della rappresentazione (Cfr. Goody, 2000, p. 17).
Noto & anche “I'effetto Foucault” (Barnett, 1999) sugli studi museali, poiché il la-
voro dello studioso francese ha operato contro un concetto di storia lineare e
teleologica, a favore di una storia “efficace”, non-lineare, basata su continuita e
discontinuita, interpretabile in quadri concettuali attraverso formazioni discor-
sive che sfidano la tradizionale classificazione e ripensano il rapporto dell’og-
getto museale con lo stato di verita, la politica della sessualita e della soggetti-
vita, e il modo in cui le storie sono scritte (Foucault, 1973; 1974; 1990; 1991).

e Politiche dell'identita. In molti modi, il museo & una istituzione di riconosci-
mento identitario per eccellenza, dei singoli, delle nazioni, dei popoli. Esso
consente di selezionare alcuni prodotti culturali per la versione ufficiale di
mantenimento di una cultura identitaria per i posteri, secondo un processo



che riconosce e afferma alcuni fattori identitari, e omette di riconoscere e
confermare gli altri. Identita e differenza, da Deleuze e Derrida in poi, in tem-
perie post-strutturalista, € una chiave interpretativa delle teorie culturali dei
musei contemporanei (Cfr. Deleuze, 1968; Derrida, 1967; 1978).

A causa di cio, i musei di fine ventesimo secolo si sono trovati al centro di una
piu ampia “guerra di culture”, offrendo il fianco, in alcuni casi, a contestazio-
ni spinose e accentuando il dibattito su questioni epistemologiche quali i
marcatori delle teorie culturali.

La teoria culturale contemporanea sostiene che gli individui abitano la cultura
nel senso che condividono con gli altri una certa quantita di conoscenza e di
comprensione circa il nostro ambiente ecologico-sociale. Condividono “map-
pe culturali”, anche quando l'appartenenza dei gruppi e delle comunita e di
per sé un problema complesso (Hall, 1997, p. 18). La possibilita di condividere
mappe culturali comporta la realizzazione di valutazioni circa i prodotti di tali
pratiche culturali e il loro valore, lo stato e la legittimita. Un processo noto al-
I'interno di musei e gallerie, in cui I'atto di esposizione dell’'oggetto e sempre,
contemporaneamente, un atto di definizione e di attribuzione di valore.

e Il“fenomeno” museo. Nella seconda meta del ventesimo secolo, specialmen-

te dagli anni settanta, in tutto il mondo si verifica una crescita esponenziale
dei musei: il novantacinque per cento dei musei esistenti sono stati fondati
dopo la Seconda Guerra Mondiale (Lowenthal, 1998, p. 16).
Questo “fenomeno” ha dimostrato non solo che il museo non poteva essere
inteso come una vecchia istituzione o la reliquia di un epoca precedente, ma
anche che le critiche di rappresentazione non ne aveva minato la credibilita
Da un lato, si assiste a una proliferazione di piccoli musei cittadini, spesso
concentrati su patrimonio locale e aspetti della vita quotidiana, connessi ap-
punto alla rappresentazione identitaria; dall’altra fioriscono i musei “super-
star” e i meta-musei, in un’atmosfera di flussi di capitale, competizione globa-
le per il prestigio, e in taluni casi ricorrenti a immagine-marketing e cultura-
spettacolo, al fine di assicurarsi una cospicua fetta di turismo culturale.

Piuttosto che interpretare questi sviluppi come forme di difficolta che minac-
ciano la validita dei focus reali di un museo, tuttavia, i nuovi studi museali ab-
bracciano queste nuove realta come attestazione della continua espansione e fa-
scinazione dei musei.

1. Teorie educative al museo: tra teorie della conoscenza e teorie dell’apprendimento

Quando si ragiona in termini di museo, le teorie educative fanno naturalmente
riferimento all’area delle teorie della conoscenza e anche della cultura, e all’area
delle teorie dell’istruzione e dell’apprendimento. Tutte le teorie educative inclu-
dono vedute su entrambi questi aspetti e la loro combinazione suggerisce parti-
colari pratiche pedagogiche, con risultati variabili a seconda dei progetti intro-
dotti.

Le teorie dell’'apprendimento possono essere sommariamente raggruppate
lungo un continuum che procede dal “passivo” verso I'“attivo”, cioe da teorie che
considerano la mente un destinatario passivo di nuove sensazioni, gradualmen-
te assorbite, classificate e apprese, all’estremo opposto, che postula I'apprendi-
mento come impegno attivo della mente con il mondo esterno. La ricerca com-
binata del secolo passato ha stabilito, quasi in accordo universale, che I'appren-
dimento e un processo attivo che richiede impegno e che questo processo € mo-
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dulato in modo significativo dall’allievo tramite percezione, esperienza pregres-
sa, cultura e ambiente di apprendimento (vedi Fig. 1).
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Fig. 1. Teorie dell’apprendimento utili in contesti museali

2. Il Museo costruttivista tra cambiamento sociale e responsabilita sociale: la cresci-
ta dell’agentivita

Una conseguenza del fatto che la mente sia attiva e influenzata dall’esperienza,
orienta il museo verso l'ottica della didattica costruttivista, dove il maggior pro-
blema diventa: come organizzare la materia e presentare i contenuti in modo piu
appropriato in modo che le specifiche conoscenze possano essere assorbite dal-
lo studente (o dai visitatori del museo).

Ci ricorda Casucci che le teorie cognitive rappresentano un passaggio stori-
co-culturale forte verso il costruttivismo, poiché supportano una nuova visione
del processo di apprendimento, di natura agentiva, attraverso compiti autentici,
e fruibile in contesto significativo:

«Le nuove visioni del processo di apprendimento e il passaggio a una con-
cezione dell’apprendimento centrato sullo studente sono emersi dalla ri-
cerca sull’apprendimento nel dominio cognitivo e dalla confluenza di diver-
se teorie che hanno permeato la nostra comprensione della natura e del
contesto di apprendimento. Alcune teorie principali sono: la teoria socio-
culturale (basata sulle idee di Vygotskij della intersoggettivita e dello svilup-
po prossimale), la teoria costruttivista dell’apprendimento autoregolato, la
“situated cognition”, 'apprendistato cognitivo, I'apprendimento basato sui
problemi (Cognition and Technology group a Vanderbilt), la teoria della
flessibilita cognitiva (Spiro) e della cognizione distribuita (Salomon). Tutte
queste teorie sono basate su una stessa assunzione che chi apprende e un



agente attivo, che di proposito cerca e costruisce la propria conoscenza in
un contesto significativo, in cui interagisce con altri studenti, con l'inse-
gnante, con risorse informative e con la tecnologia. Chi apprende & impe-
gnato in compiti autentici, in contesti autentici usando strumenti autentici
ed e valutato su prestazioni autentiche» (Casucci, 2006, p. 15).

2.1. Agentivita e significativita del laboratorio museale di natura costruttivista socio-
interazionista

Nel costruttivismo come fondamento delle pratiche educative museali va distin-
ta la prima generazione, che gia presenta alcuni punti d’attenzione significativi,
soprattutto nella sua declinazione socio-interazionista; e la seconda, di natura
ecologico-sociale, la piti felicemente integrabile nella didattica museale grazie al
primato dell’educazione informale e la natura delle buone prassi sostenute.

Ecco come definisce Papert (I'inventore del Logo), il costruttivismo socio-in-
terazionista nella sua Informatica Cognitiva:

«Le metafore della trasmissione e della costruzione sono i temi pervasivi di
un grande e piu variegato movimento pedagogico entro cui colloco il co-
struzionismo e sottolineo questo fatto col gioco di parole contenuto nel
suo nome. Per molti pedagogisti e tutti gli psicologi cognitivisti, la mia pa-
rola evochera il termine costruttivismo, il cui uso pedagogico attuale si fa in
genere risalire alla dottrina di Piaget secondo cui le conoscenze non posso-
no essere semplicemente “trasmesse” o “convogliate gia pronte” ad un‘al-
tra persona. Persino quando ci sembra di trasmettere informazioni con suc-
cesso comunicandole a voce, se si potessero vedere in atto i processi men-
tali dell'interlocutore si constaterebbe che questi “ricostruisce” una versio-
ne personale delle informazioni. Il costruzionismo ha anche la connotazio-
ne di “set da costruzioni” dove il termine set € da prendersi nel senso lette-
rale, come il set del Lego, estendendo la definizione fino a comprendere i
linguaggi di programmazione set da cui si possono costruire programmi, e
cucine come set in cui si preparano non solo torte ma anche ricette e le for-
me della matematica pratica.

Uno dei miei punti fermi centrali € che la costruzione ha luogo “nella testa”,
che spesso si verifica in modo particolarmente felice quando & supportata
dalla costruzione di qualcosa di molto piti concreto: un castello di sabbia,
una torta, una casa Lego o una societa, un programma di computer, una
poesia, o una teoria dell’universo. Parte di cio che intendo dire col termine
“concreto” & che il prodotto puo essere mostrato, discusso, esaminato, son-
dato e ammirato. Perché ¢ |i e esiste» (Papert, 2008, pp. 32-33).

Il fruitore museale che “ricostruisce una versione personale delle informazio-
ni”, attraverso una ricostruzione che “ha luogo nella testa”, ma felicemente sup-
portata dalla “costruzione di qualcosa di pitl concreto”, attraverso un’educazio-
ne museale che si avvale di specifici laboratori, € puntualmente descritto nel
quadro offerto da Papert.

Ma volendo rendere possibile una fruizione a mediazione sociale, un museo
0 una mostra deve procedere di pari passo con la messa a disposizione di spazi
adeguati per questo lavoro. Tali spazi — didatticamente attrezzati per I'interazio-
ne e la manipolazione - possono essere aree espositive e laboratoriali destinate
ad illustrare un tema particolare di una mostra didattica, aule, workshop, spazi
manipolativi o altre aree di studio che possono essere utilizzate per un periodo
di tempo prolungato da una scolaresca o da altri gruppi educativi, come pure dal
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singolo visitatore. In tali spazi e possibile innescare processi personali su fatti
storici, geografici, biologici, etc. che consentano scelte multiple di informazioni,
che l'utente ¢ libero di scegliere.

Si tratta del valore aggiunto della presenza in museo, quando ormai, attraver-
so il web, le informazioni di supporto sono sempre di pit disponibili per le per-
sone lontane dal museo, al punto tale che possono gia essere considerati “visita-
tori virtuali” a distanza, tali da far superare il numero effettivo di ammissioni.

Non serve tanto la sostituzione dei contenuti fruibili in un museo, ma la loro
utilizzazione per far crescere gli utenti, operando in modo che i contenuti stessi
diventino formativi di capacita ed atteggiamenti, che facciano crescere i soggetti
e li facciano diventare capaci di comprendere e di affrontare i problemi della vi-
ta. Il problema delle istituzioni museali, dunque, non é tanto un problema orga-
nizzativo, quanto un problema metodologico-didattico.

2.1.1. Crescita dell’agentivita in museo: da destinatari passivi a protagonisti attivi

Se, per divulgare il significato dell’oggetto museo e migliorarne la comprensio-
ne, possono essere utilizzati vari metodi didattici, va ricordato che alcuni di que-
sti metodi sono rivolti a un destinatario passivo, altri a un protagonista attivo. Dif-
ficilmente i primi sviluppano e potenziano competenze, limitandosi perlopiu a
consolidare conoscenze e raffinare saperi. | secondi, invece, qualora concepiti in
un’ottica laboratoriale attiva e collaborativa, innescano processi cognitivi, affetti-
vi, estetici direttamente collegati con lo sviluppo personale di competenze del
visitatore, direttamente impegnato e coinvolto.

Metodi e supporti rivolti a un destinatario passivo sono quelli ormai normal-
mente utilizzati in una tradizionale visita object-oriented, ad es.: elementi grafi-
ci, per es. diagrammi, mappe e fotografie, possono essere molto utili per illustra-
re un concetto e per ottenere immediata comprensione di un oggetto o fenome-
no. | musei usano sempre piu i computer per questo scopo. Con il computer in
rete e terminali a libero accesso, software appositamente progettati, i visitatori
possono imparare interattivamente molti aspetti tecnici, artistici o scientifici.

A differenza di una piu tradizionale visita object-oriented, & invece possibile
offrire una presentazione didattica argument-oriented. Secondo Briininghaus-
Knubel (2006), cio si ottiene facendo si che (1) gli obiettivi educativi prevalgano
nella presentazione, (2) il contenuto, di progettazione e di assistenza educativa,
sia strettamente correlato all’argomento culturale che si desidera trasmettere, e
che (3) si tenga in considerazione prioritaria il particolare gruppo di destinazio-
ne cui la mostra & diretta. Con tali premesse potra realizzarsi un intervento for-
mativo basato su stili laboratoriali attivi di insegnamento-apprendimento.

Nel primo caso (visitatore passivo object-oriented), il processo di apprendi-
mento si evolve attraverso il pensiero, la percezione, la rielaborazione cognitiva,
I'azione dell’esaminare e del riconoscere. Nel secondo caso (visitatore attivo argu-
ment-oriented), i metodi e supporti proposti incoraggiano i visitatori a partecipa-
re attivamente e a esaminare le collezioni, a visualizzare I'insieme e i singoli ogget-
ti culturali attraverso un approccio estetico, tecniche sociali o attivita di ricerca.

Le due categorie di metodi sono ispirate a metodi adottati in ogni genere di
didattiche, che si differenziano in metodi a mediazione docente/formatore/guida
e metodi a mediazione sociale. | secondi rendono l'utente realmente protagoni-
sta del processo di apprendimento e di formazione culturale.



2.1.2. Caratteristiche di una fruizione museale attraverso metodi-sussidi tradizionali
argument-oriented

I musei contemporanei sono ormai provvisti di una certa ricchezza e tipologia
dei sussidi argument-oriented.

La base della formazione culturale é rappresentata da etichette e didascalie in-
dividuali: in un museo, come minimo sono presenti le informazioni relative a cia-
scun oggetto visualizzato, informazioni relative, ad esempio, a classe, funzione,
origine, materiale, eta e contenuto. Tuttavia, oggi la maggior parte dei musei of-
frono molte piu informazioni rispetto a questo, con pannelli di testo e oggetti in-
dividuati da didascalie ed etichette che forniscono informazioni pit complete
circa il soggetto in generale e il contesto dell’oggetto individuato o di gruppi di
oggetti. Ma il museo - o la galleria pubblica - organizzato per la visita di gruppi di
istruzione ha bisogno di ulteriore materiale didattico relativo al tipo di eta o di
specializzazione degli studenti interessati.

Esiste certamente un’utilita dei supporti audio e audiovisivi che va tenuta in
considerazione nelle forme tradizionali di fruizione di mostre e musei. Come so-
stituto per le guide, i musei sono attrezzati con sistemi di audio-guide portatili
che forniscono un commento per un singolo giro o una particolare esposizione
o evidenziano i momenti salienti della visita all’intero museo. In alternativa, tali
commenti e informazioni possono essere fornite in diversi punti delle mostre at-
traverso altoparlanti o altri dispositivi audio che offrono il commento e richiama-
no anche i suoni che contribuiscono a calarsi nel contesto (ad esempio le voci
degli animali, i suoni delle battaglie, trasmissioni radio storico, musica adeguata
al contesto). Le audio-guide possono trasmettere facilmente un numero cospi-
cuo di informazioni, ma penalizzano la conversazione e la comunicazione tra i vi-
sitatori. L'audiovisivo (suoni, video, filmati, etc.), invece, rappresenta un alto po-
tenziale per la didattica museale, se usato in modo educativamente corretto: un
vantaggio dei mezzi di comunicazione audiovisivi & la capacita di portare infor-
mazioni dal mondo reale all'interno del museo, ad esempio narrano i processi di
lavoro umano che hanno condotto alla scoperta di un reperto, o il comporta-
mento di specifici animali, etc.

Display tattili, supporti manipolativi. | musei ad impostazione pili educativa
incoraggiano il visitatore a toccare autentici oggetti culturali, dopo averli selezio-
nati e resi fruibili in una situazione controllata, come ad esempio un display spe-
ciale o un vassoio di esemplari di cui e possibile la manipolazione, oppure pre-
vedono la manipolazione di campioni di materiali con i quali I'oggetto e stato
realizzato, ad esempio, pietra, pelo di animali o prodotti tessili. Queste scelte
possono avere ricadute formative inestimabili non solo per gli studenti ciechi e
ipovedenti, ma anche per i visitatori bambini e adulti in generale.

Dimostrazioni didattiche. Le dimostrazioni didattiche si realizzano quando
esperti come artigiani, artisti, tecnici o restauratori dimostrano I'impostazione
del loro lavoro artigianale e/o artistico in sede museale, o quando attori di talen-
to o educatori svolgono il ruolo di una figura storica. In questi contesti I'intera-
zione con i visitatori diventa cruciale e spesso il coinvolgimento si trasforma in
gioco di ruolo dal vivo, che illustriamo qui di seguito.
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2.1.3. Per una fruizione museale attraverso metodi-sussidi a mediazione sociale
argument-oriented

Un museo che vada al di la dei normali supporti audio-visivi e che offra educa-
zione specialista attraverso metodi a mediazione sociale puo essere di grande
aiuto alla formazione delle persone, e, nel caso di studenti, di aiuto anche agli in-
segnanti. Deve pero coinvolgere a livello didattico quelle figure professionali
che all'interno del museo si occupano della pianificazione e della progettazione
di mostre ed esposizioni, chiedendo loro di offrire la personale expertise su que-
stioni quali la comprensibilita, linguistica, lo stile e le forme di interazione degli
utenti con gli spazi culturali. La partecipazione attiva delle scolaresche o di altri
fruitori, singoli o di gruppo, va incoraggiata, tenendo conto di tutti i sensi e inco-
raggiando l'espressione di sé. Invece di spiegare tutto, € necessario consentire
agli utenti di esplorare e scoprire, descrivere che cosa vedono e percepiscono e
rielaborare-personalizzare la loro esperienza. Il museo-educativo li aiuta a con-
ferire un significato personale all’approccio culturale e a orientarlo ad obiettivi
individuali.

Per Margiotta (1999) i metodi a mediazione sociale, di cui la didattica musea-
le deve oggi far tesoro, sono considerati i “metodi della svolta nella formazione”.
Valga qui una sintesi di presentazione dei principi generali che li caratterizzano:

— Essi esprimono il tentativo di saldare il momento dell’apprendimento con
quello dell’azione ovvero della quotidiana attivita del soggetto in formazione.
Apprendere/agire e sostanzialmente assunto come una identita inscindibile
dei due momenti;

— Il progetto formativo viene cosi sistematicamente ancorato a problemi con-
creti di esistenza/lavoro nel senso proprio della trasformazione delle modali-
ta connesse con il gestire e risolvere un problema;

— II'metodo mira a sollecitare I'attivazione nel soggetto di processi di apprendi-
mento complessi, finalizzati a promuovere moduli integrati e interculturali di
sapere/saper fare, saper essere, per ciascun singolo aspetto del problema, del
caso o della situazione studiati.

— Il riferimento teorico si rifa a modelli di apprendimento e di logica del pen-
siero e della concettualizzazione del Pragmatismo americano (Peirce, in par-
ticolare).

- La tipologia di apprendimenti proposta e perseguita ha caratteri esplicita-
mente integrati, come veri e propri sistemi, di cui si studia l'applicazione e
I'utilizzo in situazioni diverse ma compatibili o riducibili a compatibilita in vir-
tu dell’intelligenza di vita maturata da parte del soggetto.

- Latipologia di traguardi formativi perseguita viene a configurarsi come un si-
stema articolato di ambienti di comunicazione/scoperta/invenzione:

— Sviluppo della conoscenza dell’ambiente.
— Sviluppo della conoscenza di sé.
- Sviluppo dell'apprendimento del ruolo organizzativo.

Percio la direzione e gia segnata: verso I'educazione informale, che si confi-
gura come ricostruzione deweyana dell’esperienza. Nella comunita progressiva
gli educatori si sforzano di orientare le esperienze dei giovani in modo che, in-
vece di riprodurre i contesti tradizionali, preparino la societa futura (Dewey 1916,
p. 79).

Da tali posizioni consegue, per la didattica museale, la necessita di cogliere e



ritrovare intrinseche relazioni tra conoscere e fare, per operare tenendo sempre
presente quella centralita dell’esperienza che, al Dewey, deriva dalla sua adesio-
ne alla filosofia del pragmatismo. (Vedi Fig. 3).

Proprio il ricorso al metodo scientifico (osservazione, ipotesi, tesi, controllo)
dovrebbe essere per Dewey garanzia di acquisizione di conoscenze, di saperi
tecnici e tecnologici, secondo le modalita indicate dalla scienza. Nei musei, le
due esperienze, - da un lato, esperienza scientifica e tecnologica e, dall’altro,
esperienza umana, - risultano, cosi, messe in comunicazione esplicita anche a li-
vello formativo.

Sta all’educatore organizzare momenti in cui le due esperienze vengano in
contatto, e far raggiungere all’esperienza dell’utente quel grado di sistematicita
e di razionalita propria dell’esperienza scientifica e tecnologica.

Nei primi capitoli di Democrazia e Educazione Dewey sottolinea che potenza
tecnologica, scientifica, ed economica non costituiscono di per sé la civilta. Piut-
tosto, & l'uso strumentale che facciamo di tali esperienze che determina la pos-
sibilita di migliorare e ampliare I'esperienza di tutti e non di pochi (1916, pp. 10,
42). Nella sua prefazione, Dewey suggerisce ai lettori, principalmente al pubbli-
co degli educatori, visto che dichiara nella prefazione I'intento di scrivere un li-
bro per gli educatori, di assumere l'atteggiamento degli investigatori, se vogliono
riuscire a coinvolgere gli studenti nel processo di apprendimento. Sempre in De-
mocrazia e Educazione, per la prima volta, Dewey presenta la comunicazione
culturale/educativa solidamente organizzata come un processo di coordinamen-
to e di cooperazione sociale.

2.2. Agentivita e significativita del laboratorio museale di natura costruttivista ecologico-
sociale

Il costruttivismo ecologico-sociale, a sua volta, ha una particolare attenzione al
lavoro educativo di tipo informale, naturalmente associato al museo. Tuttavia la
sua applicazione alla didattica museale presenta un certo numero di sfide parti-
colari. Ad esempio, va ridefinito il concetto di “esperienza significativa” in conte-
sti di situated learning, ma anche quello di “apprendimento”, considerato troppo
restrittivo per adattarsi alle pratiche formative museali, nella loro natura informa-
le. Va pure considerato come il principio di “didattica museale” converga con
quello di “responsabilita sociale”: il servizio sociale dei musei, come istituzioni
in qualche misura pubbliche, si traduce in offerta formativa. Una visione costrut-
tivista (nata in contesti deweyani di educazione attiva e educazione progressiva)
pone un particolare accento sul cambiamento sociale derivante dall’educazione
informale come quella praticata in museo. Sin dalle sue prime formulazioni,
I'educazione progressiva di John Dewey, & stata considerata un mezzo per rag-
giungere un obiettivo sociale, vale a dire il miglioramento della societa. In Demo-
crazia e educazione (1916), Dewey lo afferma chiaramente: particolari tipi di so-
cieta — statiche, tradizionali, immutabili; progressive, attive, orientate al cambia-
mento - dipendono da determinate forme di istruzione.
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Fig. 2. Modello teorico della situazione educativa creata da un programma di museo didattico

Nella formazione, € «la ricostruzione o la ristrutturazione di esperienza che
aggiunge senso all’esperienza stessa e che aumenta la capacita di dirigere il cor-
so delle esperienze successive» (2016, p. 82).

Per Dewey, I'esperienza non € mera attivita. Si tratta di «una interazione tra
una persona e il suo ambiente in cui entrambi vengono cambiati» (Nemser, 2006,
p. 133). E necessario comprendere attraverso I'esperienza i rapporti tra le azioni
e le loro conseguenze, per prepararsi e controllare meglio le esperienze future,
in un processo continuo. Pensare conferisce senso all’esperienza, ricostruisce il
rapporto tra fini e mezzi.

La ricostruzione dell’esperienza richiede coincidenza tra “fare ricerca” e ap-
prendere, perché imparare significa imparare a pensare. L'educazione intellet-
tuale consiste nella formazione di abiti di pensiero svegli, attenti e profondi, cioe
nell'imparare il metodo della soluzione di problemi. Un reale apprendimento si
ha nel corso di attivita volte alla soluzione di problemi.

Senza accompagnare il Dewey nella minuta analisi dei processi logici (concet-
ti e giudizi) e delle loro implicanze educative, desidero rilevare I'importanza che
egli conferisce all’attivita ludica ed al lavoro come mezzo di educazione del pen-
siero. Per quanto riguarda la prima Dewey mette in risalto I'importanza del gio-
co, ma soprattutto della disposizione al gioco. | giochi hanno “un principio, un
punto di mezzo”. Nei giochi, regole d’ordine corrono sempre attraverso i vari at-
ti, anche minori, e li legano in un tutto ben connesso. «ll ritmo, la competizione
e la cooperazione implicati nella maggior parte dei giochi introducono inoltre
l'organizzazione» (1938, p. 111). Ma la disposizione al gioco rappresenta “un at-
teggiamento dello spirito”, di cui il gioco & solo una manifestazione esteriore.

E un atteggiamento creativo che, perché non s’esaurisca in pura fantastiche-
ria, deve tradursi in attitudine di lavoro.



3. Nuovi paradigmi della complessita per mediare la comprensione museale

I nuovi modi di comprendere la complessita della comunicazione educativa me-
diata come transazione culturale tra individui o gruppi, portatori di una propria
esperienza sociale, di conoscenza preventiva, e particolari posizioni teoriche,
hanno manifestato tutti i limiti dei paradigmi di tipo positivista. | tentativi di com-
prendere la natura dell’apprendimento attivo in contesti museali, riconoscendo-
ne le dinamiche di costruzione sociale, hanno portato a nuove domande di ricer-
ca e all'identificazione di specifici paradigmi mirati sulla costruzione di senso e
derivanti dalle sperimentazioni sociologiche sia di natura interpretativa che di
natura interazionista (Leinhardt et al., 2002; Paris, 2002). | paradigmi di orienta-
mento interazionista sono stati presentati con Papert e le forme di costruttivismo
sopra esaminate.

Una sfida diversa € emersa a partire da posizioni filosofiche, derivante dalle
esperienze in museo dei filosofi della scienza e del linguaggio. Due studiosi in
particolare, Roger Miles e George Hein, furono coinvolti nella definizione dei
paradigmi della conoscenza in museo attraverso quello che é diventato noto co-
me il dibattito Hein-Miles (Bitgood, 1997; Hein, 1997). Tale dibattito parte dalle vi-
sualizzazioni alternative di conoscenza e dell’apprendimento, posizionate come:
realista e anti-realista. Documentiamo tale dibattito attraverso gli studi di Macdo-
nald (2006).

L’approccio logico-empirico (realista) (Miles, 1997) considera la conoscenza
come esterna al conoscitore, un valore libero che puo essere generalizzato, rile-
vabile attraverso il ragionamento empirico, e in grado di essere trasmessa agli ap-
prendenti. L'approccio anti-realista sarebbe invece quello che si avvale delle pro-
spettive costruttiviste gia delineate (Hein, 1997). Concepisce la conoscenza come
cio che é costruito insieme con il conoscitore, come relativa e non assoluta, in-
trecciata con la sfera dei valori e di natura provvisoria, sempre mutevole (Cfr. an-
che Bauman, 2000).

Se I'apprendimento richiede che i fenomeni singoli e collettivi di produzione
di senso necessitino di processi interpretativi variabili in base al contesto socia-
le, culturale, educativo, essi possono essere concordati e mediati, pur rimanen-
do complessi e contingenti. Fondamentale, questo riconoscimento, sia per la
produzione di eventi comunicativi come mostre o programmi educativi che sia-
no significativi per i visitatori, che per la ricerca sull'interpretazione di questi
eventi attivata dagli stessi fruitori.

Cio esige una svolta tanto dei paradigmi interpretativo-qualitativo, quanto
dei metodi di ricerca. Scienze sociali, interpretative e filosofie costruttiviste insie-
me forniscono una solida base per lo sviluppo di un approccio pit sfumato e so-
fisticato al visitatore del museo.

Alle posizioni sociologiche e filosofiche, si accompagnano i paradigmi di ori-
gine antropologica, che considerano il visitatore anche nella sua componente di
consumatore, incentivando un tipo di educazione che valorizzi una posizione
critico-riflessiva. Ne diamo testimonianza sempre attraverso lo studio di Macdo-
nald (2006).

L'approccio etnografico parte dall’analisi diretta dei visitatori, delle loro inte-
razioni e performances, osserva anche le guide, analizza le loro narrazioni, con-
sidera I'impatto degli spettacoli, e i modi in cui gli approcci vengono modificati
per accogliere le specificita dei diversi gruppi di destinatari. L'analisi si estende
alla discussione su come il passato venga ricostruito e comunicato e come l'iden-
tita sia messa in discussione, mediata e modificata (Katriel, 1997). Lo scopo prima-
rio di questi studi € una piu profonda comprensione, piuttosto che il migliora-
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mento della pratica (es. Handler e Gable, 1997). Ma si tratta pure di una pratica
della ricerca che visualizza la possibilita di auto-esplorazione e di auto-apprendi-
mento, illumina il mondo del visitatore il quale, senza l'intervento di un altro
educatore, puo attestare I'evoluzione, al museo, di una nuova dimensione delle
pratiche dell’educazione informale e delle pratiche di ricerca, passando dalla
possibilita di “educatore come ricercatore” (Stenhouse, 1975) alla realta di un vi-
sitatore come ricercatore (Xanthoudaki, Tickle, Sekules, 2003).

Tuttavia, € sempre di pit evidente, agli occhi del ricercatore, che se la gente
usa i musei a causa del modo in cui li percepiscono, qualsiasi comprensione dei
visitatori — ai fini di un potenziamento della didattica - deve includere I'analisi
delle loro percezioni.

Va tenuto in considerazione anche I'approccio critico radicale di Bourdieu
(1993), che denuncia I'apparente democratizzazione dei musei, a fronte di un raf-
forzamento di dinamiche di esclusivita e di una fruizione reale “self-service”. Ta-
le funzione reale, nascosta al profano, “tradisce nei pit piccoli dettagli della loro
morfologia e della loro organizzazione, la loro vera funzione che & quella di raf-
forzare il sentimento di appartenenza in alcuni e il sentimento di esclusione di
altri” (Bourdieu, 1993, p. 236).

In ogni caso, l'informale condivisione di esperienze non é sufficiente per lo
sviluppo sistematico della comprensione dei processi educativi che si verificano
nel museo e nella galleria, né per orientarne le impostazioni.

Conclusioni: 'educazione informale come nuovo impegno di policy museale

Le teorie presentate sono solo alcune tra le tante sperimentate e proposte al
mondo dell’educazione. Fa riflettere la loro quantita, e anche i diversi approcci
proposti, poiché in ciascuno ravvisiamo elementi di attenzione. Siamo tuttavia
dell’'avviso che sono sempre gli elementi dell’esperienza educativa quelli che
stanno alla base di qualsiasi teoria dell’educazione. Si tratta percio di operare
prioritariamente per rintracciare le strutture portanti e caratterizzanti I'esperien-
za educativa, quelle che risultano costitutive di essa. Poiché dall’esperienza biso-
gna sempre partire per identificare quei caratteri di intenzionalita, volontarieta,
professionalizzazione e autonomia di senso senza i quali le teorie non sarebbe-
ro che insignificanti corollari.

Briininghaus-Knubel (2006) si occupa di analizzare per I'Unesco le caratteristi-
che dell’educazione informale come nuovo impegno di policy museale, con orien-
tamento alla didattica. Il contributo parte dalle domande-chiave: A cosa servono i
musei? Qual & lo scopo di tutti gli sforzi museali concentrati nella raccolta, nel ri-
pristino e nella visualizzazione di oggetti? Sostanzialmente, ci si interroga su qua-
le prospettiva assumere e divulgare al pubblico nella visione del passato.

In realta oggi 'Unesco segnala con decisione I'acquisizione di una diversa pro-
spettiva da parte del pubblico, ma anche degli addetti ai lavori, che va al di la del-
I'orgoglio nel rappresentare il patrimonio culturale comune, o nel rappresentare
la cultura di una nazione.! La ricerca museale e la struttura stessa operano per fi-

1 La stessa ICOM - International Council of Museums riconosce che, per molti musei,
soprattutto quelli correlati a specifiche, la conoscenza delle tradizioni locali e della cul-
tura regionale sono fondamentali quando si stabilisce una policy museale che combi-



nalita prettamente educative, che offrono al mondo dell’educazione un valore ag-
giunto nel diffondere la conoscenza e la cultura a persone di tutte le eta e prove-
nienza sociale, e per permettere loro di partecipare attivamente ai processi socio-
culturali: «I musei aggiungono valori speciali all'istruzione formale offerta dai si-
stemi scolastici e universitari, come parte del settore informale dell’istruzione. Es-
si ampliano l'istruzione formale e offrono la possibilita di sperimentare modi di-
versi di apprendimento, beneficiando del piacere estetico, dell’apprendimento lu-
dico, della possibilita di argomentazione e discussione [...] dell'importanza di sco-
prire e capire le radici dell'umanita e della creazione della cultura e anche del pa-
trimonio naturale del nostro pianeta» (Briininghaus-Knubel, 2006, p. 119). La forma-
zione continua di persone di tutte le eta, dai bambini molto piccoli agli anziani
pensionati puo avvenire nei musei: I'individuo gode della possibilita di aprire la
propria mente attraverso esperienze comunicativo-culturali informali, con moda-
lita diverse dal teatro e dai concerti, spesso inconsuete.

Impegni relativi alla scelta dei metodi e degli oggetti culturali presentati. |
nuovi impegni di policy in ordine alla didattica museale vanno pertanto affronta-
ti con maggior determinazione e competenza, attraverso obiettivi specifici che
non concepiscano la componente educativa come «un mero espediente di mar-
keting volto ad aumentare il numero di visitatori» (lvi). Al contrario, ogni colle-
zione, ogni evento museale, richiederanno un’attenta analisi, al fine di sviluppa-
re uno specifico e rilevante orientamento educativo lavorando insieme con il
personale scientifico. Non appena gli obiettivi saranno definiti, i progetti educa-
tivi potranno essere diretti alla promozione di apprendimento e cultura, con re-
sponsabilita congiunta, orientata, nel contempo, nei confronti tanto del visitato-
re, quanto della natura e del messaggio proposto dalle collezioni e dagli oggetti.
Non solo la scelta dei metodi, ma anche la scelta stessa degli oggetti per eventi e
mostre dipendera dai temi educativi strettamente inerenti alla raccolta e, allo
stesso tempo, di interesse formativo per il pubblico. Si tratta di una prospettiva
che, potenzialmente, puo variare il target di una mostra, indirizzarsi a problemi
contemporanei diversi, tenere in considerazione particolari esigenze della socie-
ta che la funzione museale un tempo non prevedeva.

Impegni relativi alla formazione didattica del personale. Secondo gli orienta-
menti dell’'Unesco /a gestione della didattica museale non e realizzabile senza
personale specificamente preparato e orientato in senso formativo: se il museo
vede se stesso come una istituzione con una forte valenza sociale e di impegno
educativo, la creazione di un efficace servizio educativo dovrebbe essere visto

na le esigenze dell’istruzione e il lavoro curatoriale degli oggetti e delle mostre. Diver-
si musei conservano una straordinaria gamma di patrimonio culturale, riflettono pro-
spettive valoriali culturali locali, nazionali, o prospettive valoriali internazionali. In un
periodo di cambiamenti che procedono ad una velocita senza precedenti, oggi le per-
sone sono spesso sul punto di dimenticare o trascurare la propria storia e le tradizio-
ni culturali, come pure manifestano scarsa conoscenza delle altre culture e del vasto
patrimonio mondiale. Offrire priorita alle finalita educative del museo non significa ab-
bandonare gli altri orientamenti: «<un museo ¢é il luogo perfetto per promuovere e in-
coraggiare la consapevolezza del patrimonio naturale, culturale e il patrimonio artisti-
co, attraverso la ricerca condotta dagli esperti museali e altri sugli aspetti materiali e
immateriali della cultura studiata e conservata al museo e attraverso la possibilita di
educare i visitatori» (Briininghaus-Knubel, 2006, p. 120).
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come una necessita di corsi di specializzazione sui principi e sui metodi pedago-
gici. Un tema affrontato sin dall’'ottava Assemblea Generale di ICOM, tenutasi
nel 1965 e ancora disatteso a distanza di pit di cinquant’anni. Ci sono ancora
molti musei che sopravvivono senza personale con formazione specificamente
didattica. Anche qualora in museo vi sia uno specialista educativo, la sua colloca-
zione nella gerarchia e spesso marginale o scarsamente funzionale, né si ritiene
che una persona, da sola, possa risolvere le componenti formative presenti ai va-
ri livelli di ideazione, progettazione, scelte metodologiche, etc. Cio soprattutto
perché tali scelte vanno raccordate con le esigenze curatoriali di una mostrao un
evento, ad esempio - con le componenti artistiche, archeologiche, biologiche,
storiche, fisiche. Ma é anche vero che l'obiettivo del museo educativo dovrebbe
essere quello di comunicare proprio quei vari valori e aspetti culturali connessi
allo specialistico della biologia, della fisica, della storia naturale, oppure all’arte
o alla scienza, in modo da farli comprendere ai visitatori e far si che possano con-
frontarli con la propria esperienza nel settore.

La soluzione sta nell’offrire a tutto il personale competenze educative, in ag-
giunta a quelle museologiche.

Boylan e Woollard, lavorando alle indicazioni dell’lUnesco sulla specifica ne-
cessita di formazione in didattica museale nel contesto delle figure di operatore
e delle funzioni del museo (2006, § 2.7), sottolineano che ogni aspetto del museo
e delle sue varie attivita potrebbe essere considerato un’opportunita educativa e
cosi, in una certa misura, tutto il personale del museo € coinvolto nella creazio-
ne di opportunita formative per il visitatore, percio € opportuno che tutto il per-
sonale riceva un training formativo di base al potenziamento dell’offerta forma-
tiva di museo. «E pertanto auspicabile che tutti i membri del personale abbiano
la possibilita di conoscere almeno le nozioni di base relative all’apprendimento
attraverso i musei e le loro collezioni e relative al programma di formazione spe-
cificamente predisposto dal proprio museo» (Boylan e Woollard, 2006, p. 27). Pur
considerando le particolari situazioni di tanti piccoli musei, gestiti con difficolta
manageriale ed economica, secondo I'Unesco, non é sufficiente inglobare per-
sonale educativo specialista nello staff di gestione di un museo, le condizioni ot-
timali si attuerebbero se il personale interno di un museo potesse accedere a la-
boratori, seminari e specifici corsi di formazione su caratteristiche, metodi, stra-
tegie di apprendimento informale in musei e luoghi culturali altamente organiz-
zati. Tutto il personale dovrebbe avere opportunita di formazione e in particola-
re di aggiornamento relativamente ai nuovi sviluppi sia in didattica museale che,
piu in generale, dell’educazione scolastica ai vari livelli.

Responsabilita educativa dei dirigenti. Nel museo i dirigenti hanno un’impor-
tante influenza sulle scelte di policy, di allocazione delle risorse, di gestione
complessiva delle finanze, percio possiedono pure un ruolo importante nel de-
cidere il peso della funzione educativa in un museo, orientare i fondi per pro-
grammi formativi, pianificare 'ampliamento futuro dell’'offerta formativa di un
museo. Anche i dirigenti e lo staff curatoriale di un museo hanno pertanto biso-
gno di comprendere a fondo il lavoro educativo e le variegate possibilita di col-
laborazione con gli ambiti dell’istruzione formale, per sostenere I'apprendimen-
to dei gruppi scolastici, gruppi di adulti, famiglie, bambini, adulti e bambini con
esigenze speciali, etc.

Su questo punto, gli interrogativi di Boylan e Woollard (2006) riguardano: che
cosa possono fare dirigenti e operatori museali che operano ai fini formativi, per
formare se stessi e le varie tipologie di utenza? E come possono mettere in atto
i loro approcci?



Sempre secondo I'Unesco, la predisposizione di un percorso museale copre
una vasta gamma di argomenti e informazioni che possono essere incorporati
nella formazione del personale e in programmi di sviluppo dei fattori museali
educativi, tra cui predisposizione di materiali didattici atti all'apprendimento, re-
lativi in particolare a: rapporto fra le collezioni e apprendimento, sviluppo e ge-
stione di attivita didattiche museali, approfondimento dei rapporti formativi tra
museo e comunita, progettazione di programmi educativi centrati sull’educazio-
ne di base, scelta dei metodi di insegnamento e di apprendimento piu indicati
per la didattica museale, predisposizione di pubblicazioni e tipi di materiale di-
dattico utilizzato comunemente nei musei con particolare attenzione alle com-
ponenti di coinvolgimento offerte dall’educazione informale, ad esempio I'edu-
tainment o altre metodologie che creino un ambiente di apprendimento positi-
vo per il visitatore: «E importante che tutto il personale del museo, compreso di-
rettore, senior management, curatori e personale acquistino familiarita con que-
sti principi e valori: i musei sono molto di piti che la raccolta, il ripristino e la ri-
cerca di oggetti e collocazione di questi alla vista del pubblico. Lo scopo deve es-
sere quello di rendere il museo, la conoscenza e le collezioni, note al pubblico,
a persone di tutte le eta e sfondo culturale, per permettere loro di partecipare at-
traverso il potenziamento di conoscenza e cultura. Di conseguenza e importan-
te che tutto il personale dovrebbe comprenda le responsabilita educative del
servizio pubblico del museo» (Boylan e Woollard, 2006, p. 28).

In quanto al come mettere in atto i loro approcci, dirigenti e operatori musea-
li, per la loro formazione personale, devono considerare che I'approccio piu ef-
ficace € probabilmente il piu pratico, che prevede sessioni di workshop e corsi
con laboratori prassici, con orientamento allo sviluppo di progetti educativi e di
competenze educative di base. Ad esempio: «I'ingresso di display educativi nei
musei, di canali comunicativi per un’esposizione e interpretazione pit ampie dei
programmi museali dovranno essere considerati anche come parte del program-
ma di uno specifico corso di formazione e sviluppo del personale. In questo ca-
so il programma dovrebbe coinvolgere specialisti provenienti da altre parti del
museo, come i progettisti, per formare gruppi capaci di ideare materiale inter-
pretativo per gli spazi della galleria» (Boylan e Woollard, 2006, p. 29).

Sono molto utili canali comunicativi tra dirigenti, curatori specializzati, ricer-
catori e personale che prevedano veri e propri colloqui formativi del personale
per renderlo in grado di valorizzare presso un pubblico piu vasto il valore scien-
tifico e culturale delle collezioni, comunicare ai diversi tipi di visitatori le pro-
spettive sulle opere offerte dalle ricerche piu recenti e dagli altri progressi nella
conoscenza.

Tuttavia, e altresi importante organizzare nel museo sessioni di formazione
attraverso gruppi misti di personale proveniente da diverse specializzazioni e da
servizi diversi, offrendo ai gruppi I'opportunita di discutere e proporre modifi-
che alla pianificazione, orientare la priorita del team educativo e dei progetti pre-
visti. Si aggiungano, alla formazione del personale, regolari visite di studio alle
scuole e agli istituti di istruzione superiore, per osservare le classi e studiare le
pratiche pili innovative di insegnamento/apprendimento.
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ABSTRACT

The paper presents the theme of child maltreatment in education and training in-
stitutions and conducts an analysis of these types of violence according to the
model proposed by the WHO in 1999. Operating under the important distinction
between “abuse of means of correction” and “maltreatment”, we explore the orga-
nizational and institutional dynamics that legitimize these behaviors and the cul-
tural scaffolding that sustains them over time. The article outlines the protective
and risk factors of institutional violence in an educational context and the paths of
prevention and management of such occurrences. Our aim is to start developing
an awareness of this phenomenon in order to build a culture in the world of edu-
cational institutions that is based on good treatment and respect for the needs of
the child, and the responsibility for which is assumed by the institution and the in-
dividual educator.

Il paper presenta il tema del maltrattamento all’infanzia nelle istituzioni educative
e di formazione e compie un’analisi delle tipologie di violenza secondo il modello
proposto dall’lOMS del 1999. A partire dall'importante distinzione tra “abuso dei
mezzi di correzione” e “maltrattamento” si esplorano le dinamiche organizzative e
istituzionali che legittimano questi comportamenti e le impalcature culturali che li
hanno sostenuti nel tempo. L'articolo illustra i fattori di protezione e di rischio del-
la violenza istituzionale nel mondo educativo e i percorsi di prevenzione, gestione
del fenomeno. L'obiettivo del paper & quello di iniziare a sviluppare una consapev-
olezza della presenza di questo fenomeno per costruire una cultura dell'infanzia
nel mondo delle istituzioni educative basata sul buon trattamento, sul rispetto dei
bisogni del bambino e sull’assunzione di responsabilita da parte delle istituzione e
del singolo educatore/insegnante.
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1. Il maltrattamento dell’infanzia e adolescenza nei servizi educativi e di istruzione

| bambini, da sempre, sono i soggetti piu a rischio di violenza: nella famiglia, nel-
le istituzioni, nei contesti sociali e di comunicazione di massa diventano vittime
silenziose e spesso indifese dell’aggressione degli adulti (Riva, 1993; Pati, 2005;
Montecchi, 2005, 2012). La ricerca su questo tema negli ultimi trent’anni si & foca-
lizzata sullo studio del maltrattamento all’infanzia e adolescenza nel sistema in-
tra-famigliare: la famiglia, infatti, & stata considerata I'ambito relazionale piu a ri-
schio per i minori e su di lei si sono orientati i maggiori sforzi di prevenzione e
gestione del fenomeno. Eppure, il fenomeno del maltrattamento dei minori € un
evento trasversale alla societa che collega i diversi sistemi relazionali, istituziona-
li e di governance. In particolare, gli eventi di cronaca degli ultimi dieci anni, han-
no dimostrato la presenza di un fenomeno crescente nell’ambito delle istituzio-
ni educative e di istruzione che non puo essere ignorato, nascosto, negato, oscu-
rato. La ricorrenza di questi eventi, infatti, la loro trasversalita nei diversi gradi del
sistema, tra le diverse figure professionali e zone geografiche dimostrano la pre-
senza di un fenomeno sommerso che richiede di essere analizzato, definito e ge-
stito sul piano pedagogico e istituzionale. Su questa linea, Riccardo Massa (Riva,
1993) proponeva di osservare il maltrattamento fisico e I'abuso emotivo non in
funzione delle singole condotte traumatizzanti dell’adulto, ma in una logica di
analisi delle dimensioni di ‘contesto’ e ‘processo’, evidenziando il ruolo della pe-
dagogia come scienza di riferimento per la tutela dell'infanzia. Riva (1993), allo
stesso modo, ribadisce “la necessita di superare un modo riduzionistico di inten-
dere il fenomeno dell’abuso ai minori” (Riva, p. 167) come azione di un singolo
adulto per osservare, invece, le responsabilita collettive, la “mente collettiva” che
si alimenta di “concezioni educative distorte, le immagini dell’infanzia, di adulto,
di educazione, di disciplina siano presenti a livello latente”. Questo implica, co-
me suggerisce Massa, iniziare ad analizzare il ruolo dei contesti e dei processi
che determinano questo fenomeno iniziando dal tema della responsabilita edu-
cativa (Riva, p. 175).

La prospettiva pedagogica, a fianco di quella ecologica (Arcidiacono, Palom-
ba, 2000), sposta I'attenzione dal singolo atto al sistema socio-culturale di cura,
educazione, istruzione e sviluppo del bambino, interrogando le istituzioni su un
modello di scuola in grado di lavorare sulla “qualita educativa e formativa”, sul
buon-trattamento (Pourtois, Desmet, Lahaye, 2006; Prairat, 2011) e sulla tutela
dello sviluppo e del benessere del bambino.

Nell'ambito delle istituzioni educative e di istruzione questo significa iniziare
a lavorare per un modello organizzativo e etico in grado di evidenziare la respon-
sabilita educativa nei confronti dell’infanzia e di “attivare processi di riflessione
medianti i quali favorire I'assunzione di consapevolezza individuale e collettiva
delle cause sottese al fenomeno” (Pati, 2012, pag. 131).

2. Ll’evoluzione storica del concetto maltrattamento all’infanzia nelle istituzioni edu-
cative

La violenza sui bambini & un fenomeno psico-sociale complesso che ha radici
storiche precise (Macinai, 2013): & un tema scomodo sul piano politico e sociale
che nella storia & sempre stato rimosso, negato o sottovalutato. Nonostante que-
sto & sufficiente uno sguardo al delicato tema delle punizioni corporali nelle isti-
tuzioni educative (De Stefani, 2012) nella legislazione internazionale per costata-
re che e recente la consapevolezza che la violenza nei confronti del minore rap-



presenta la violazione di uno dei diritti fondamentali della persona all’'interno di
un’istituzione preposta alla tutela del minore.

Dall’inizio della storia dell’'umanita, attraverso le diverse epoche, sino ad og-
gi, le denunce di violenza fisica sui minori hanno confermato la presenza di
questo aberrante fenomeno, ancora piu inquietante, quando realizzato dalle
istituzioni educative, di istruzione o di cura che giustificano un modello adul-
to-centrico di gestione delle relazioni e dei processi di insegnamento-appren-
dimento. Alcuni casi eclatanti sono stati resi noti dopo molti anni, dagli stessi
bambini vittime di violenze', che diventati adulti, hanno deciso di dichiarare i
maltrattamenti subiti e le conseguenze psicologiche e sociali nella loro esisten-
za. Ci sono stati casi di violenza sui minori nella storia delle istituzioni educati-
ve che sono stati nascosti in modo cosi accurato da portare il pubblico a scivo-
lare nel dubbio della loro effettiva esistenza o del tema del “falso ricordo”, del-
le memorie e delle false denunce (Di Cori, Sabatello, 2001; Foti, 2007). Nello
stesso tempo i comportamenti di auto-protezione, di negazione, riduzione e
mistificazione del fenomeno hanno impedito alle istituzioni di essere vigili e di
mettere a punto un modello organizzativo orientato alla prevenzione del feno-
meno, ma anche all’osservazione e controllo delle perfomance di educatori ed
insegnanti.

Oggi la violenza sui minori € considerata un fenomeno articolato, poliedrico
che richiede una programmazione istituzionale a partire dai sistemi di governan-
ce internazionali. E merito delllOMS aver iniziato il processo di definizione del
concetto di “maltrattamento all’infanzia” (Child abuse or maltreatment) con un
modello esclusivamente orientato al bambino grazie all'influenza della Conven-
zione di New York sui diritti dell'infanzia del 1989. Successivamente, il Report del
1999 dell’Organizzazione Mondiale della Sanita, ha portato all’attenzione della
comunita internazionale il tema della violenza sui minori definendolo come un
“primario problema di salute pubblica nel mondo intero”. LOMS (WHO, 1999,
2002, 2006) esorta tutti i paesi a operare uno sforzo nella corretta attribuzione dei
significati dei comportamenti e delle situazioni in modo da determinare quelli a
rischio o in cui € in essere il maltrattamento. Questo ha permesso 'analisi delle
dinamiche istituzionali di maltrattamento con particolare riferimento ai compor-
tamenti di manipolazione dei contesti e delle informazioni che mistificano la re-
alta trasformando i fatti. Su questa linea I'OMS invita le istituzioni e coloro che
hanno ruoli di responsabilita istituzionale ad essere precisi nell’analisi e defini-
zione delle situazioni che compromettono il benessere e la crescita del bambi-
no e ad intervenire nella definizione di percorsi di prevenzione.

Fortunatamente la Convenzione dei diritti del bambino del 1989, attraverso la
coniugazione con il concetto del superiore interesse del bambino (Convenzione
di New York, 1989), ha stimolato un dibattito socio-culturale che, indirettamente,
ha portato all’abrogazione delle leggi sulle punizioni corporali nella maggioran-
za degli Stati dove presenti o alla promulgazione di norme che le definivano rea-
ti dove vi era una tradizione tacita di accettazione (De Stefani, 2012).

In particolare i concetti di non discriminazione, di superiore interesse del
bambino, di diritto alla vita alla sopravvivenza e allo sviluppo e il diritto all’ascol-
to sono stati la spinta di un’importante rivoluzione culturale (Lamarque, 2016) sul
tema della tutela del bambino da ogni forma di violenza e delle azioni che pro-

1 Siricorda il caso Spotilight condotto dallo Staff investigativo del Boston Globe.
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muovono il benessere e quindi un percorso armonioso e positivo di sviluppo e
maturazione del bambino.

Questo dibattito ha stimolato da un lato un rinnovamento giuridico del con-
cetto in cui la violenza sui minori & diventata un reato, dall’altro un lavoro scien-
tifico di identificazione degli indicatori del fenomeno, di prevenzione, gestione
e controllo.

3. Tipologie di maltrattamento all’infanzia nelle istituzioni educative e di istruzione

La definizione dell’lOMS di maltrattamento comprende tutte le azioni che “com-
portano un pregiudizio reale o potenziale per la salute del bambino, per la sua
sopravvivenza, il suo sviluppo o la sua dignita nel contesto di una relazione di re-
sponsabilita, di fiducia e di potere”. Il maltrattamento quindi & considerato un fe-
nomeno pregiudiziale della salute pubblica, dello sviluppo del bambino (Di Bla-
sio, 2000) e del benessere globale della persona e la scuola del XXI secolo € con-
siderata un elemento di prevenzione, ma anche di tutela e protezione del mino-
re nei confronti delle situazioni definite sul piano psico-sociale a rischio (Dona-
ti, Folgheraiter, Rainieri, 2011). La comunita scientifica riconosce quindi il maltrat-
tamento come l'insieme degli “atti e le carenze che turbano gravemente il bam-
bino, attentano alla sua integrita corporea, al suo sviluppo fisico, affettivo, intel-
lettivo e morale, le cui manifestazioni sono la trascuratezza e/o le lesioni di ordi-
ne fisico e/o psichico e/o sessuale, da parte di un familiare o di altri che hanno
cura del bambino” (IV Colloquio Criminologico Consiglio d’Europa, Strasburgo
1978). Quest’ultimo definisce il concetto di violenza sui minori come “tutte le
forme di cattiva cura (ill-treatment) fisica e affettiva, di abusi sessuali, di trascura-
tezza o di trattamento trascurante, di sfruttamento commerciale o altre, che
comportano un pregiudizio reale o potenziale per la salute del bambino, la sua
sopravvivenza, il suo sviluppo o la sua dignita nel contesto di una relazione di re-
sponsabilita, di fiducia e di potere”.

Questa definizione da un punto di vista storico rappresenta un radicale cam-
bio di prospettiva poiché supera tutta una serie di retaggi culturali legati al tema
della presenza o meno di intenzionalita nelle azioni di violenza superando la di-
stinzione tra comportamenti commissivi od omissivi (Malacrea, Lorenzini, 2002).
Nello stesso tempo focalizza l'attenzione sul ruolo di coloro che rivestono una
relazione di responsabilita, fiducia e potere nei confronti di un bambino inizian-
do a rendere visibile il fenomeno della violenza istituzionale.

Il tema della violenza sui minori nel mondo dell’istituzione scolastica deve
necessariamente riprendere questa classificazione (Malizia, 2016) per analizzare
la caratterizzazione specifica nell’ambito del sistema educativo e di istruzione.

Nella patologia delle cure I'educatore/insegnante mette in atto una serie di
comportamenti di carenze e/o omissioni che compromettono lo sviluppo del
bambino e I'equilibrio psico-fisico. La patologia delle cure nelle istituzioni edu-
cative comprende principalmente I'incuria caratterizzata dall’assenza generaliz-
zata di attenzione verso i bisogni fisici e psico-socio-affettivi del bambino. In
questo ambito & possibile inserire comportamenti di limitazione dei bisogni fi-
siologici (sospensione della merenda come pratica di castigo, divieto di andare
in bagno etc.), isolamento affettivo e/o sociale, assenza di controllo che permet-
te la presenza ripetuta di incidenti di gravita diversa. In queste situazioni il per-
sonale educativo/formativo non mette in atto le cure essenziali necessarie per
I'equilibrio fisiologico e affettivo “quotidiano” del bambino a supporto dei pro-
cessi di apprendimento. Uno dei primi indicatori di questo maltrattamento ri-



guarda la ricorrenza di episodi di malattia con una compromissione generale
dello stato di salute, la presenza di ansia e fobia scolastica, con ripetute assenze
di un bambino dal servizio educativo e dalla scuola.

La discuria € una situazione in cui al bambino sono fornite cure non coeren-
ti con I'eta cronologica o il livello di sviluppo che presenta in quel momento di
crescita. Nelle istituzioni educative si presenta come la proposta di attivita che
non sono coerenti con le capacita raggiunte dal bambino, o verso imposizione di
ritmi di lavoro o di acquisizione cognitive precoci o non coerenti con il livello di
sviluppo che portano i bambini a vivere sentimenti di frustrazione, incapacita,
inadeguatezza. Questo tema & molto importante perché produce nell’ambito
della gestione della classe a situazioni di disagio che spesso vengono ricondotte
al tema dei bisogni educativi speciali del bambino (Circolare ministeriale 8/2003),
quando rappresentano, invece, modalita o proposte di insegnamento non coe-
renti con il livello di sviluppo del bambino o di gestione della classe. In realta e
necessario fare una valutazione legata anche alla coerenza dellattivita educati-
va/didattica proposta in relazione alle caratteristiche psico-sociali del bambino,
del gruppo classe. Evidentemente dietro il tema dei bisogni educativi speciali si
celano situazioni di disequilibrio tra i tempi di crescita e raggiungimenti di obiet-
tivi educativi o di apprendimento che se non sono rispettati generano situazioni
di disagio psicologico o fisico, soprattutto se dipendono da situazioni di svantag-
gio sociale e culturale (Paradiso, 2017).

Il maltrattamento fisico nell’ambito delle indagini degli organi preposti € il fe-
nomeno maggiormente rilevato a fianco della violenza psicologica. Se nel mal-
trattamento familiare la violenza psicologica € uno degli elementi pitt complessi
da palesare e valutare, nell'lambito delle istituzioni educative I'utilizzo delle vi-
deocamere nelle indagini preliminari, ha permesso di rilevare la stretta relazione
tra violenza fisica e psicologica. Da un punto di vista classificatorio la violenza fi-
sica comprende situazioni di scuotimento, calci, sberle, pugni, strattonamenti da
parte di operatori che hanno una responsabilita educativa sul piano legale (inse-
gnanti, educatori, ausiliari), mentre la violenza psicologica comprende tutte le
comunicazioni di denigrazione o negazione dell’identita personale del bambino,
del ragazzo, di umiliazione, di frustrazione.

Nella violenza psicologica rientrano i comportamenti di svalutazione della
persona, delle proprie potenzialita e capacita come il ricatto, la diffamazione, la
squalifica, la denigrazione, I'esclusione o la minaccia. In molti casi queste azioni
sono l'effetto di una richiesta non adeguata allo sviluppo cognitivo, affettivo e
sociale del bambino e ragazzo che produce un’escalation tra educatore/inse-
gnante e allievo. Il maltrattamento psicologico si presenta anche come espres-
sione della tensione tra appartenenze culturali diverse. La valenza culturale del
maltrattamento si traduce in comunicazioni razziste volte a denigrare le caratte-
ristiche etniche e culturali di un bambino o a sottolineare in modo dispregiativo
le caratteristiche familiari o del gruppo etnico nel quale l'allievo si identifica. Il
maltrattamento presenta delle variazioni in relazione ai gradi delle istituzioni
educative e di istruzione: nell’asilo nido e nella scuola dell'infanzia & piu fre-
quente il maltrattamento fisico associato a quello psicologico, mentre nella scuo-
la primaria e secondaria quello psicologico legato alle caratteristiche soggettive
del ragazzo, all'appartenenza socio-culturale, alle caratteristiche della famiglia,
alla sua performance scolastica. Sicuramente la violenza psicologica e la forma
pit diffusa, spesso accettata e quindi sottovalutata nelle istituzioni educative e di
istruzione verso i bambini. Se in ambito famigliare la violenza psicologica & sem-
pre un “partner” di altre tipologie di violenza, in quello istituzionale dipende dal
grado di istruzione: negli asili nido e nella scuola dell'infanzia e primaria la vio-
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lenza psicologia accompagna sempre il maltrattamento fisico, nella scuola se-
condaria, invece, € indipendente da questo.

Esiste un’altra distinzione tra maltrattamento famigliare e istituzionale rispet-
to alle tipologie di maltrattamento che riguarda nello specifico la dinamica della
classe nel maltrattamento subito e/o osservato: il maltrattamento dell’infanzia
nei contesti di educazione e istruzione & sempre collettivo e quindi strettamen-
te legato a chi subisce, agisce e osserva direttamente la violenza. Questa situa-
zione introduce il concetto di violenza assistita che descrive I'esperienza percet-
tivo, cognitivo ed emotivo dello spettatore (Van der Kolk, Alexande, McFarlane,
2006) che & costretto a osservare la violenza su un’altra persona. Nelle istituzioni
educative e formative la violenza e sempre assistita, a differenza della violenza fa-
migliare: infatti, mentre la prima coinvolge sempre una dinamica di gruppo tra
insegnante, capro —espiatorio — e gruppo classe in cui il bebg, il bambino o il ra-
gazzo fanno esperienza diretta del maltrattamento osservando il compagno mal-
trattato, la seconda potrebbe coinvolgere soltanto un figlio o soltanto un genito-
re. In questo senso la violenza assistita € sempre una violenza organizzativa per-
ché porta alla persistenza e reiterazione degli schemi violenti grazie al silenzio
dei bambini che assistono alla violenza e ai comportamenti di negazione, rimo-
zione o omerta degli adulti. | danni della violenza assistita spesso rimangono in-
visibili esattamente come in famiglia (Mazzaglia, 2010).

Nella classificazione del maltrattamento a scuola e stato registrato dalle auto-
rita competenti anche I'abuso sessuale che comprende, nell’attuale definizione
normativa, tutte le azioni in cui un minore é coinvolto in attivita sessuali, con o
senza contatto fisico e/o violenza esplicita. L'abuso sessuale a scuola si presenta
sotto forma di qualsiasi attivita sessuale ovvero riferimenti connotati sessual-
mente, sia impliciti, sia espliciti.

L'analisi delle diverse tipologie di maltrattamento all'infanzia permette di co-
statare che la differenza sostanziale nella famiglia e nell’istituzione & connessa
con la dimensione organizzativa che rende il maltrattamento una violenza istitu-
zionale che si propaga attraverso la violenza assistita. Dal punto di vista istituzio-
nale, la scuola per strutturare e agire un comportamento violento, ha bisogno di
una impalcatura culturale e di una struttura organizzativa che lo sostenga, che
cela, mistifica, normalizza, collude con il comportamento dei soggetti che agi-
scono la violenza. Questo definisce il passaggio dalla violenza individuale del
singolo operatore alla violenza istituzionale che, invece, rende possibile la per-
manenza di questi comportamenti nel tempo.

Queste riflessioni aprono al tema dell’Etica delle istituzioni educative e del la-
voro educativo basate sul rispetto del bambino e sulla prevenzione, ma anche
osservazione e controllo della qualita relazionale a scuola. L'obiettivo istituziona-
le, infatti, deve essere quello di garantire che la scuola sia un luogo di vita edu-
cativo lontano dal rischio di trasformarsi in un ambiente traumatizzante per il
bambino.

4. 1l fenomeno istituzionale/organizzativo del maltrattamento dell'infanzia nel mon-
do educativo e formativo: i fattori di protezione e di rischio

Affrontare il tema del maltrattamento nei servizi per la prima infanzia e a scuola
implica la definizione non solo del concetto di violenza sui minori, ma anche di
quello di violenza istituzionale. Nell’'ambito dei servizi educativi e della prima in-
fanzia si possono incontrare situazioni di maltrattamento e situazioni di violenza
istituzionale: le prime sono caratterizzate dall’azione isolata di un’insegnante o



di un educatore in presenza di un contesto socio-educativo orientato alla quali-
ta relazionale tra insegnante e allievo (Pourtois, Desmet, Lahaye, 2006) e con la
presenza di una governance attenta e responsabile su questo tema; la seconda,
invece, € I'esito di una cultura organizzativa basata su una rappresentazione so-
ciale del bambino che risente tutt'oggi da un lato della negazione dell'infanzia
(Macinai, 2013) e dall’altro su istanze di individualismo e autonomia del compor-
tamento dell'insegnante (Caravita, Miragoli, 2007) al di la di qualsiasi indirizzo
etico formale e/o informale orientato alla qualita relazionale, alla prevenzione
del fenomeno, ma soprattutto al suo controllo e gestione. Quindi, non e suffi-
ciente che la violenza sia agita da un insegnante o educatore o operatore della
scuola perché si sia di fronte ad una violenza istituzionale: quest’ultima e carat-
terizzata dalla presenza di un insieme di elementi che la rendono possibile e la
perpetuano nel tempo.

A differenza della violenza individuale, quella istituzionale richiede la presen-
za di una cultura organizzativa che permette non solo l'acting out, ma anche la
sua reiterazione, 'occultamento e/o la negazione e, in via finale, I'assenza della
gestione da parte del team di lavoro o della governance istituzionale.

Quindi la violenza istituzionale sui minori si verifica in presenza di alcune si-
tuazioni che possono essere considerate dei fattori di rischio rispetto all’emerge-
re di situazioni di violenza: in primo luogo la spinta verso I'autonomia e I'indipen-
denza didattica svincolata da ogni forma di supervisione del lavoro di equipe; in
secondo luogo la possibilita di agire uno stile relazionale autocentrato sui bisogni
dell’adulto anziché del bambino; in terzo luogo I'assenza di una governance istitu-
zionale che monitora la qualita educativa e relazionale del proprio sistema e di Li-
nee guida etiche sulla mission dell’istituto e sullo stile di insegnamento e/o di edu-
cazione (Ostinelli, Mainardi, 2016, Pairat, 2005, 2011). La violenza istituzionale sui
minori nel mondo della scuola rappresenta quindi I'esito di un processo organiz-
zativo che consente e non riesce a limitare, controllare e sanzionare il mal-tratta-
mento, 'abuso educativo.

Nel dettaglio i fattori di rischio (Tab. 1) della violenza istituzionale a scuola so-
no:

— Lassenza di una mission centrata sulla tutela e rispetto del bambino;

— Il focus su esigenze dei professionisti;

- Lassenza di un Codice Etico che definisce valori, bisogni del bambino e ruo-
lo di tutela dell’infanzia;

- L'assenza di momenti collegiali sulla qualita relazionale nella scuola e sul va-
lore del buon trattamento;

- L'assenza di protocolli/processi organizzativi in grado di valutare la ricorren-
za e la sistematicita del mal-trattamento;

- Lassenza di interventi di controllo e sanzione della governance della scuola;

— Ll'assenza di un sistema di valutazione della performance dell’educatore /in-
segnante e del servizio;

— L'assenza di una presa in carico delle segnalazioni formali o informali;

- L'accettazione di comportamenti che approvano e/o istigano la dinamica del-
la violenza;

- La presenza di comportamenti di negazione, sottovalutazione e omerta da
parte del personale educativo e ausiliario che hanno assistito o sentito la si-
tuazione;

- L'assenza di processi di confronto e feed-back sulla performance professio-
nale;

— L'assenza di percorsi di selezione delle insegnanti basati sulla valutazione del-
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le competenze di insegnamento (capacita, funzioni e stili educativi/insegna-
mento) e sulle motivazioni al ruolo;

— La presenza di situazioni di bourn-out professionale;

— Ll'assenza di protocolli organizzativi che lavorano sulla definizione del com-
portamento atteso;

— Lassenza di percorsi di formazione in ingresso che esplicitano il comporta-
mento atteso e la mission del contesto educativo di riferimento;

— Ll'abdicazione del ruolo dirigenziale, nonostante la presenza di segnalazioni
da parte dei genitori e insegnanti;

- Lapresenzadiuno o pit di questi indicatori psico-sociali e organizzativi: assen-
ze ripetute, attribuzione al gruppo classe o a qualche bambino di un compor-
tamenti aggressivi, di isolamento, ansia scolastica o fobia della scuola, disper-
sione scolastica, richiesta di cambio di sezione o di scuola, infortuni ripetuti.

L'analisi dei fattori di rischio della violenza istituzionale permette di definire,
quindi, anche i fattori di protezione che rappresentano le azioni di prevenzione
organizzativa di questo fenomeno. Questi lavorano per la co-costruzione di un
contesto organizzativo in grado di prevenire, monitorare la qualita educativa e
gestire, nelle situazioni borderline o di violenza, i singoli casi in una logica di
protezione del minore, del gruppo classe e dell'immagine della scuola, ma anche
il fenomeno organizzativo nel suo complesso.

| fattori protettivi (Tab.1) sono:

— Una struttura organizzativa che si sviluppa su una mission istituzionale cen-
trata sulla qualita educativa-didattica e relazionale;

— L‘attenzione ai bisogni evolutivi del bambino e alle esperienze che vive sul
piano familiare, culturale e sociale;

— La definizione del Codice Etico di istituto in grado di evidenziare i valori del
servizio, la rappresentazione sociale di infanzia, il ruolo della scuola come
ambito di protezione dell’infanzia;

— Lapresenza e condivisione di un modello di ruolo dell'insegnante/educatore
basato sul valore del buon trattamento;

— La definizione del Codice Etico dell’educatore/insegnante, a fianco di quello
di servizio;

- Ladefinizione di protocolli di intervento nella fase di segnalazione, gestione,
e di sanzione e/o di segnalazione alle autorita competenti;

— La presenza di sistemi di valutazione della performance delle insegnanti ba-
sata sulla valutazione delle competenze di insegnamento (capacita, funzioni
e stili educativi/insegnamento) e sulle motivazioni al ruolo;

— La definizione di processi organizzativi di osservazione e monitoraggio della
qualita relazionale a scuola;

- Lascolto delle situazioni di malessere presenti a scuola e la presa in carico
delle segnalazioni formali e informali;

- Il monitoraggio della qualita relazionale nelle sezioni attraverso momenti col-
legiali di presentazione dell’attivita didattica e della proposta relazionale;

- Lapresenza di spazi di confronto e formazione sullo stile relazionale come gui-
da costante al comportamento professionale di insegnamento e educazione;

— La presenza di modalita di monitoraggio e verifica della qualita educativa di
gruppo basato sulla valutazione della performance professionale e organizza-
tiva attraverso un processo di confronto e feed-back;



La selezione delle insegnanti? basata sulla valutazione delle competenze di
insegnamento (capacita, funzioni e stili educativi/insegnamento) e sulle mo-
tivazioni al ruolo.

La valutazione e gestione delle situazione di affaticamento e stress professionale;
La conoscenza del ruolo atteso dall’istituzione scolastica;

La formazione precedente alla selezione che permetta all'insegnante, prima
di scegliere di lavorare in una struttura educativa, di aver presente il valore
educativo della propria professione e del contesto educativo di riferimento;

Un sistema di governance finalizzato alla prevenzione, monitoraggio e con-
trollo della qualita educativa e organizzativa;

Una supervisione costante del lavoro e qualita relazione nella scuolg;

Un ruolo dirigenziale attento alla tutela dell’infanzia e alla qualita relazionale
nel servizio /scuola;

La promozione di un dibattito a inizio anno sulla verifica del Codice Etico e
sul suo aggiornamento;

La presenza di un sistema di rilevazione ed elaborazione dei dati psico-socia-
li e organizzativi.

La definizione dei fattori di protezione e di rischio della violenza istituziona-

le a scuola rappresenta un passaggio importante verso la prevenzione del mal-
trattamento e una migliore e attenta osservazione degli indicatori organizzativi
di malessere a scuola.

2

Fattori di rischio Fattori di protezione

L’assenza di una mission centrata
sulla tutela e rispetto del bambino;
Focus su esigenze dei professionisti;
L’assenza di un Codice Etico che
definisce valori, bisogni del bambino
e ruolo di tutela dell’infanzia;

Una struttura organizzativa che si sviluppa su una
mission istituzionale centrata sulla qualita
educativa-didattica e relazionale;

L'attenzione ai bisogni evolutivi del bambino e alle
esperienze che vive sul piano familiare, culturale e
sociale;

La definizione del Codice Etico di istituto in grado
di evidenziare i valori del servizio, la
rappresentazione sociale di infanzia, il ruolo della
scuola come ambito di protezione dell'infanzia;

L'assenza di momenti collegiali sulla
qualita relazionale nella scuola e sul
valore del buon trattamento;

La presenza e condivisione di un modello di ruolo
dell'insegnante/educatore basato sul valore del
buon trattamento;

La definizione del Codice Etico;
dell’educatore/insegnante, a fianco di quello di
servizio;

L’assenza di protocolli/processi
organizzativi in grado di valutare la
ricorrenza e la sistematicita del mal-
trattamento;

L’assenza di interventi di controllo e
sanzione della governance della
scuola;

L’assenza di un sistema di valutazione
della performance dell’educatore
/insegnante e del servizio;

La definizione di protocolli di intervento nella fase
di segnalazione, gestione, e di sanzione e/o di
segnalazione alle autorita competenti;

La presenza di sistemi di valutazione della
performance delle insegnanti basata sulla
valutazione delle competenze di insegnamento
(capacita, funzioni e stili educativi/insegnamento) e
sulle motivazioni al ruolo;

La definizione di processi organizzativi di
osservazione e monitoraggio della qualita
relazionale a scuola;

Le riflessioni sulla selezione degli educatori /insegnanti presenti nel paper sono riferi-
ti agli asili nido e alle scuole dell’infanzia degli Enti Locali. E’ possibile che la riforma le-
gata al Sistema integrato di educazione e istruzione dei bambini zero-sei anni (Legge
175/2015) consenta una riflessione sui sistemi di selezione che in Italia, nei diversi gra-
di, soffrono di un modello centrato sulle conoscenze a scapito delle competenze e
della motivazione.
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L'assenza di una presa in carico delle
segnalazioni formali o informali;

L'ascolto delle situazioni di malessere presenti a
scuola e la presa in carico delle segnalazioni formali
e informali;

L'accettazione di comportamenti che
approvano e/o istigano la dinamica
della violenza;

Il monitoraggio della qualita relazionale nelle
sezioni attraverso momenti collegiali di
presentazione dell’attivita didattica e della proposta
relazionale;

| comportamenti di negazione,
sottovalutazione e omerta da parte
del personale educativo e ausiliario
che hanno assistito o sentito la
situazione;

L’assenza di processi di confronto e
feed-back sulla performance
professionale;

La presenza di spazi di confronto e formazione
sullo stile relazionale come guida costante al
comportamento professionale di insegnamento e
educazione;

La presenza di modalita di monitoraggio e verifica
della qualita educativa di gruppo basato sulla
valutazione della performance professionale e
organizzativa attraverso un processo di confronto e
feed-back;

L’assenza di percorsi di selezione
delle insegnanti basati sulla
valutazione delle competenze di
insegnamento (capacita, funzioni e
stili educativi/insegnamento) e sulle
motivazioni al ruolo;

La presenza di situazioni di bourn-out
professionale;

La selezione delle insegnanti basata sulla
valutazione delle competenze di insegnamento
(capacita, funzioni e stili educativi/insegnamento) e
sulle motivazioni al ruolo.

La valutazione e gestione delle situazione di
affaticamento e stress professionale

L'assenza di protocolli organizzativi
che lavorano sulla definizione del
comportamento atteso;

L'assenza di percorsi di formazione in
ingresso che esplicitano il
comportamento atteso e la mission
del contesto educativo di riferimento;

La conoscenza del ruolo atteso dall’istituzione
scolastica;

La formazione precedente alla selezione che
permetta all'insegnante, prima di scegliere di
lavorare in una struttura educativa, di aver presente
il valore educativo della propria professione e del
contesto educativo di riferimento;

L'abdicazione del ruolo dirigenziale,
nonostante la presenza di
segnalazioni da parte dei genitori e
insegnanti;

Un sistema di governance finalizzato alla
prevenzione, monitoraggio e controllo della qualita
educativa e organizzativa.

Una supervisione costante del lavoro e qualita
relazione nella scuola;

Un ruolo dirigenziale attento alla tutela dell'infanzia
e alla qualita relazionale nel servizio/scuola;

La promozione di un dibattito a inizio anno sulla
verifica del Codice etico e sul suo aggiornamento;

La presenza di uno o piu di questi
indicatori psico-sociali e
organizzativi: assenze ripetute,
attribuzione al gruppo classe o a
qualche bambino di un
comportamenti aggressivi, di
isolamento, ansia scolastica o fobia
della scuola, dispersione scolastica,
richiesta di cambio di sezione o di
scuola, infortuni ripetuti.

La presenza di un sistema di rilevazione ed
elaborazione dei dati psico-sociali e organizzativi.

Tab. 1 - Fattori di rischio della violenza istituzionale e di protezione del benessere del bambino
nei servizi educativi o di istruzione

Conclusioni

Il maltrattamento e la violenza istituzionale sui minori rappresenta la forma di
abuso piu aberrante perché viola il patto di fiducia tra comunita sociale, inse-
gnanti e genitori e trasforma un contesto considerato protettivo in uno degli am-
bienti di rischio piu significativi anche in funzione della quantita di tempo tra-
scorso a scuola dal bambino/ragazzo. E un fenomeno psico-sociale che per veri-
ficarsi ha bisogno di un ‘impalcatura culturale e organizzativa che legittima i
comportamenti attivi, ma anche quelli di omerta e negazione. Per questo e im-
portante superare la logica prevalente che il maltrattamento e un fenomeno in-



tra-famigliare e individuale per individuare i fattori di protezione e di rischio in
ogni luogo di vita del bambino, con particolar riferimento ai contesti educativi e
di formazione prestando attenzione ai processi che la giustificano, legittimano o
ignorano. Lo studio della violenza nelle istituzioni educative richiede un inter-
vento di tutela che comincia con la diffusione di una cultura pedagogica di pro-
tezione dei minori per arrivare a definire modelli, strumenti e processi organiz-
zativi di prevenzione, controllo e gestione del fenomeno nelle sue diverse mani-
festazioni. All'interno di questa prospettiva la pedagogia si colloca come una di-
sciplina in grado di tutelare I'infanzia grazie a modelli che definiscono la qualita
dei sistemi e dei processi di educazione e istruzione. In questo modo la scuola e
i servizi educativi come luoghi di vita del bambino possono avvalersi di modelli
e linee di indirizzo in grado di guidare i processi educativi e relazionali di ogni
istituzione, in una logica di inclusione e di prevenzione dell’'abuso e del males-
sere dell'infanzia. La diffusione di una cultura di tutela e protezione dei bambini
presuppone, infatti, sempre, un modello pedagogico pragmatico del buon trat-
tamento nei processi educativi e di insegnamento che garantiscono la qualita e
il benessere relazionale a scuola.
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ABSTRACT

Body and soul dualism, in its various interpretations, has had an enourmous
influence on the Western culture. Starting from a review of the critical is-
sues that characterized the process around which philosophical research
has developed, the reflection conducted in this work aims to achieve a key
objective. It wants to point out the positivity of the educational contribu-
tions of the science of human movement: it has allowed to recover the
modern notion of “body”, by anchoring it to the values of the care for the
well-being of the person and of society.

Il dualismo corpo e anima, nelle sue diverse interpretazioni, ha avuto
un’enorme influenza nella cultura del mondo occidentale. Partendo da una
rivisitazione dei nodi critici che hanno caratterizzato il processo intorno a
cui si e sviluppata la riflessione filosofica, si indica la direzione di un ragion-
amento, centrato sulla positivita degli apporti educativi delle scienze del
movimento umano, che hanno permesso di recuperare la moderna
nozione di corpo, ancorandola ai valori pit generali della cura come fonda-
mento del piti generale processo educativo per il benessere della persona
e della societa.
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Nel corso della storia, il corpo ha costituito la fonte di studi, di interpretazioni e
di valori diversi. (Cambi, 2006; Mariani, 2004; Sarsini, 2004). Per secoli, il denomi-
natore comune e stato centrato sugli schemi concettuali dicotomici, efficientisti
e utilitaristi, in base ai quali, la cura del corpo era assoggettata esclusivamente al-
la predisposizione del fisico alle guerre e al lavoro. Il filo conduttore dello svilup-
po ontogenetico e filogenetico di corpo e movimento (Meraviglia, 2012; Schmidt,
2008, Meinel,1984) e stato legato a quel modello e, anche in epoca moderna, la
nascita e0 I'affermazione della pratica motoria, dalla ginnastica all'educazione fi-
sica e sportiva, nelle diverse elaborazioni e tradizioni culturali non hanno subito
migliore sorte. Oggi ¢ ancora da conquistare definitivamente, la concezione se-
condo la quale la cura del corpo ¢ il risultato dell’equilibrio psico-fisico che si ot-
tiene per mezzo di pratiche motorie rispettose delle leggi di natura e svolte in ar-
monia con lo stile di vita sano, capace di generare condizioni di benessere e di
cura di sé stessi spesso compromessi dagli effetti negativi del ritmo convulso e
spersonalizzante con cui si consuma la vita quotidiana. Il discorso sulla ricerca
della giusta dimensione del corpo e della sua cura rinvia al grande tema della sua
percezione come risultato del condizionamento della cultura di appartenenza. Il
corpo e stato esaminato da angolazioni diverse. Nella prospettiva biomedica, es-
so & considerato una complessa macchina interdipendente che per essere com-
presa, necessita di essere scomposta e messa in correlazione tra le diverse parti.
La storia delle scienze mediche, almeno dalla societa moderna in poi, ha consi-
derato il corpo da questo versante d’'indagine e lo ha classificato come un’entita
divisibile, sezionabile, ispezionabile, analizzabile per verificare e valutare la sua
funzionalita. Nella prospettiva fenomenologica, che annulla la dicotomia cor-
po/mente, il corpo biologico ¢ astratto e depersonalizzato, € il corpo che si ha,
contrapposto al corpo che si e, prodotto dall’esperienza umana e dalla sua infi-
nita relazione, che lo modificano con incedere perenne. Il soggetto ha di sé il
corpo vissuto, il corpo che si €, che si struttura cosi, qui ed ora, perché connes-
so ai codici, ai simboli della realta culturale e sociale che lo circonda, trasforman-
dolo e modellandolo incessantemente (Galimberti, 2006). La societa industriale
per tutto il Novecento ha perfezionato il concetto dell’'uomo faber e gli strumen-
ti, resi sempre piu sofisticati dall’avanzare della ricerca scientifica, hanno agito su
di lui, estraniandolo e relegandolo a componente passivo di un ingranaggio pit
complesso che guida la societa. Il corpo & stato cosi meccanizzato, reso altro da
sé. Nella societa postmoderna, la subordinazione alla cultura della societa reale
a quella simulata e globalizzata ha finito per rendere virtuale il corpo e le sue esi-
genze oggettive e essenziali. Infatti, il soggetto rompendo i suoi limiti corporei e
disperdendosi nella rete, € divenuto esso stesso prodotto e componente della
rappresentazione virtuale. L'elaborazione di sofisticati sistemi virtuali ha permes-
so di simulare tutte le attivita del corpo e di portare a termine al suo posto attivi-
ta complesse che prima erano di netto dominio dell'uomo. In sostanza, I'estra-
niazione teorizzata da Marx nella sua analisi sull’alienazione dell'uomo subordi-
nato alla macchina, torna sotto nuove forme e dimensioni. Il disagio esistenziale
non é soltanto un aspetto caratterizzante del nostro tempo, bensi una costante
che ha attraversato la sua vita sin dal suo nascere. Le spiegazioni ricercate per da-
re senso alle diverse questioni poste sono state diverse. Il mito, le religioni e la
speculazione filosofica nel corso dei secoli hanno cercato di mettere al riparo
I'uomo da problemi esistenziali, senza mai riuscirci in modo convincente e razio-
nale. Il dualismo corpo e anima ha avuto una forte influenza nel determinare il
valore da assegnare alla loro rispettiva funzione. La concezione pil antica del
corpo e quella che lo considera strumento dell’anima. In generale, uno strumen-
to puo essere apprezzato per la funzione che assolve e per tale motivo elogiato



ed esaltato, oppure, qualora non risponda adeguatamente allo scopo, criticato,
svalutato e disprezzato per le sue condizioni limitanti e impedenti. Entrare nel
merito della storia del valore attribuita al corpo, comporta la necessita di entrare
nel merito delle diverse speculazioni filosofiche che lo presentano di volta in
volta, come la prigione dell’anima o lo esaltano come I'unica fonte della cono-
scenza e del sentire umano. In questa sede non € necessario ripercorrerle in mo-
do organico tutte, ma vale la pena soffermarsi, a maglie larghe, su alcune tesi che
hanno costituito i punti di snodo piu significativi, da cui poi & nata, a partire da-
gli ultimi decenni del XX secolo, I'esigenza di affermare la reale funzione del cor-
po e del congegno a supporto del suo benessere con gli interventi propri del-
I'educazione motoria (Gamelli, 2004; Lipoma, 2014), delle scienze motorie e del-
la personalizzazione delle attivita fisiche.

Nel pensiero antico di matrice platonica, I'anima preesiste al corpo, &
una sostanza capace di moto proveniente da sé stessa, & intelligente e percio ca-
pace di scienza e di virtl, di conoscenza delle cose immutabili e eterne. Accan-
to all’anima razionale, Platone (1967) ne pone un’altra, non dotata di intelligenza,
legata al corpo e, quindi, mortale, formata da due parti distinte e contrarie. La
parte nobile, sede del coraggio, & I'aiutante positivo dell’anima intelligente quan-
do conquista il bene ed ha sede nel cuore; 'altra parte & meno nobile, rappre-
senta la concupiscenza, il desiderio e la spinta verso il male e risiede nell’intesti-
no. Il corpo é la prigione dell’anima ed essa deve fare di tutto per liberarsene. Es-
sa deve, inoltre, dominare il corpo, vincere le passioni, passando di corpo in cor-
po, per giungere alla perfetta purificazione. Vivere badando solo al corpo, come
fanno molti, equivale a prestare attenzione alle cose che sono destinate a perire
ed a perdersi nel nulla. l'educazione ha lo scopo di allontanare I'anima raziona-
le dalla sensualita del corpo e avvicinarla alle virtu (giustizia, prudenza, fortezza
e temperanza) che rende felici. 'educazione € un bene che va oltre I'individuo,
essa riveste una valenza collettiva allorquando consente all'individuo di diventa-
re cittadino e di porsi al servizio del bene comune ovvero dello Stato, i cui reg-
gitori devono apprendere la virtu attraverso la filosofia, scienza della scienza. Cu-
rare il corpo, renderlo efficiente, tonico e forte non serve. Tuttavia, se guardiamo
alla grandezza e alla popolarita dei giochi olimpici e non soltanto ad essi, le con-
siderazioni sul corpo e sul movimento sono state altre.

La strumentalita del corpo & poi affermata dalla filosofia scolastica. A seguito
dello stato di caduta dovuta al peccato, I'anima ha bisogno del corpo e le € indi-
spensabile avvalersi dei suoi servizi. (Abbagnano, 1969). Con Aristotele, la dottri-
na della strumentalita del corpo si compie pienamente. Nel De Anima, egli deli-
nea il concetto di corpo come strumento naturale dell’anima. Nella Summa,
Tommaso afferma che la finalita dell’esistenza umana consiste nell’andare sem-
pre verso I'anima, sede della razionalita. Il corpo esiste in vista del raggiungimen-
to della forma e gli strumenti esistono per caratterizzare le azioni compiute per
tali fini dall’agente. Per tutto il periodo della speculazione filosofica scolastica e,
dunque, per tutto i secoli che ci separano dalla modernita, il corpo € considera-
to strumento dell’anima. In generale si puo sostenere che tutto il pensiero me-
dievale considera I'essere umano costituito da due elementi principali: I'anima,
di natura spirituale, attiva e intelligente e il corpo di natura materiale, passivo e
privo di intelligenza. La duplicita & un’eredita dell’antichita classica che I'essere
umano ha sempre avvertito non riuscendo a venire a capo di una questione di
fondo: da un lato egli € capace di conoscere il mondo, sviluppando tante idee e
facendosene un concetto sempre pit raffinato e preciso e dall’altro essere con-
sapevole di appartenere a quello stesso mondo oggetto della sua indagine, co-
me dire un corpo tra corpi. Su questa considerazione valida sia per i filosofi gre-
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ci che latini, la tradizione filosofica cristiana tenta di giustificare razionalmente le
verita accolte per fede e vedere nell’'uomo la natura aimmagine di Dio e allo stes-
so tempo il volto mortale e peccatore. La natura dualistica del corpo pone il pro-
blema di come interagiscono le due parti. Nella riflessione medievale al duali-
smo anima/corpo si aggiunge la nozione di spirito, nell’accezione di mens, so-
stanza incorporea che, anche per merito degli studi di filosofia naturale, assume
un significato vicino all'interpretazione stoica di pneuma, principio mediano tra
corpo e anima.

Il corpo, sostiene Tommaso d’Aquino, & costituito da due principi: la materia
prima e la forma sostanziale. L'uomo scaturisce dall’'unione sostanziale di un’ani-
ma unica col corpo. Il suo lo e I'insieme di soggetto vegetante, senziente, intelli-
gente e volente, ma questa unita che compone I'lo non appartiene né all’anima,
né al corpo solamente, ma all'insieme dell’'una e dell’altro. Con la differenza che
per essere cio che &, il corpo ha bisogno dell’anima, e I'anima richiede il corpo
per potere compiere le operazioni della vita sensitiva e vegetativa. L'abbandono
della prospettiva della subordinazione assoluta del corpo alla concezione della
strumentalita si delinea con Cartesio. Si ritiene, comunemente, che la separazio-
ne corpo e anima abbia avuto come effetto fondamentale quello di stabilire I'in-
dipendenza dell’anima dal corpo. In effetti, la conseguenza principale dell’inter-
pretazione cartesiana & servita a stabilire I'indipendenza del corpo rispetto al-
I'anima. Se, infatti, il corpo € uno strumento dell’anima, come in tutta la filosofia
scolastica, si postula il fatto che esso non & nulla e non puo svolgere funzione al-
cuna senza lI'anima, ma il riconoscimento che I'anima e il corpo, res cogitans e res
extensa, sono due sostanze indipendenti implica, per la prima volta, un valore
nuovo che Cartesio attribuisce al corpo inteso come principio di movimento. Il
corpo € una macchina con realta sua propria, indipendente, autonoma, conte-
nente il principio corporeo dei movimenti per i quali € stato progettato insieme
a tutte le caratteristiche finalizzate all’azione, si distingue nettamente dalla mac-
china quando il suo movimento cessa di produrre effetti. La tesi cartesiana del
corpo definito come realta indipendente apre la via alla ricerca scientifica sui
corpi viventi, che caratterizzera la successiva storia dell'umanita. Ma Cartesio
con la sua teoria apre una prospettiva che la filosofia antica non aveva posto. Tut-
ta la concezione della filosofia classica, definendo il corpo come strumento del-
I'anima ed essa come ragion d’essere del corpo, finiva per risolvere il problema
del loro rapporto come un compimento necessario dell’'uno verso l'altro. Ma il
dualismo cartesiano corpo-anima apre un problema irrisolvibile sul piano teori-
co. Infatti, se corpo e anima sono due sostanze indipendenti, non si comprende
come e per quale fine conoscibile esse si combinano per formare I'uomo. E co-
me puo accadere che 'uomo, pensato come realta unica, possa, invece, essere il
risultato combinato di due realta indipendenti?

Leibniz, aveva sostenuto la tesi che negava la diversita delle sostanze e ridu-
ceva quella corporea alla sostanza spirituale. Il corpo e un insieme di monadi, so-
stanze spirituali semplici raggruppate intorno ad una entelechia, termine enun-
ciato da Aristotele, per indicare I'atto finale, ovvero la compiuta affermazione
della potenza. La realta e la stessa materia sono organiche, ovvero risultato viven-
te del principio vitale o monade con un corpo. Le monadi hanno in sé una per-
fezione che le rende capace di dare origini alle loro azioni interne, cioe esse so-
no qualcosa di somigliante ad automi senza corpo, principio della vita di tutti gli
esseri animati. La seconda tesi considera il corpo come la manifestazione del-
I’anima, un segno esteriore di cui I'anima ¢ perfetta forma e come tale non e rea-
le ma simbolica. Gia Platone nel Cratilo attribuisce questa lettura del rapporto
corpo-anima agli Orfici, ma & con Hegel nel periodo dell’eta romantica che que-



sta interpretazione si afferma con maggiore vigore. 'anima, sosterra Hegel, si
pone come soggetto singolo per sé e il corpo ne rappresenta la sua singola este-
riorita. In definitiva, la manifestazione esterna del corpo non rappresenta sé stes-
so ma I'anima, esso puo al massimo assurgere a segno di questa.

Un’altra interpretazione del rapporto corpo-anima e quella di Spinoza, per il
quale la sostanza, proprio per I'unicita dell’essenza che la caratterizza, non puo
presumere diversita, tranne che per il corpo e I'anima, che costituiscono manife-
stazioni della stessa sostanza. Spinoza, infatti, considera I'anima e il corpo attri-
buti dell’'unica Sostanza divina, come pensiero e l'estensione. Il corpo con la sua
forma, le sue caratteristiche distintive esprime I'essenza di Dio considerato co-
me cosa estesa. L'individuo e la manifestazione dell’idea del corpo e del corpo in
carne ed ossa, che formando un solo individuo viene concepito sia sotto I'attri-
buto del pensiero sia sotto quello dell’estensione. La dottrina spinoziana impli-
ca che 'organizzazione e la connessione dei fenomeni che contraddistinguono
la vita del corpo siano equivalenti ai fenomeni mentali e che, pertanto, si possa
ricostruire attraverso un parallelismo I'ordine e la connessione degli eventi fisici
e psichici come due serie parallele di eventi, che non si confondono tra loro, ma
agiscono e determinano casualmente gli uni sugli altri. La causa del pensiero &
sempre un pensiero, la causa del corpo &€ sempre un corpo, mentre |'ordine at-
traverso cui si manifestano le concatenazioni che caratterizzano la vita sono sem-
pre le medesime. In questo modo, Spinoza negando la causalita del pensiero e
la causalita dell’estensione, garantisce la loro completa subordinazione alla sola
e vera causalita, quella di Dio. Anche in questa specifica elaborazione del rappor-
to corpo-anima, il corpo rappresenta un disvalore e, quindi, non ha alcun senso
pensare alla sua cura e badare ai processi relazioni che determina.

L'affermazione di alcuni elementi di centralita e di celebrazione del corpo
appartengono alla tradizione illuministica francese e costituiscono un vero e
proprio punto di svolta rispetto a tutta la precedente elaborazione che in pre-
cedenza sono state accennate Lilluminismo si fa portavoce di esperienze vis-
sute, di trasporto fisico permettendo cosi all'individuo di riscoprire una sen-
sualita nuova e una potenza espressiva fondata sullo specifico piacere del cor-
po (Franzini, 2009). Nasce la consapevolezza razionale: I'autosufficienza e I'au-
to-determinismo costituiscono i perni del sapere e dell’agire; il vivere sulla pro-
pria pelle diventa la condizione imprescindibile per apprendere le cose del
mondo e, per la prima volta, il corpo viene posto sullo stesso piedistallo su cui
I'lanima era stata eretta, senza che alcuna dicotomia deteriorasse il valore di
uno o dell’altro. Basedow, ispirato dai pensieri di Rousseau, fu il primo educa-
tore ad associare I'educazione fisica a quella intellettuale e morale, traducendo
in pratica il suo concetto unitario di educazione (Naccari, 2003). Viene data im-
portanza alle attivita ludico-motorie giovanili perché garantiscono svago e cre-
scita del bambino in forma intuitiva e non imposta. L'educatore tedesco speci-
fica pertanto che “I'individuo puo essere completamente sé stesso non tanto
nella vita sociale quanto nel contatto con la realta. E nel contatto con le cose,
per I'interesse che vi dedica, che egli si forma, e il metodo educativo piu sicu-
ro deve avere soltanto carattere ricreativo e intuitivo” (Naccari, 2003). Molto
tempo dopo, con la fenomenologia di Husserl, il corpo viene considerato co-
me il risultato di una forma di esperienza, ovvero un modo di essere vissuto po-
sto accanto ad altri modi d’essere. Il corpo, per Husserl, non puo essere ridot-
to a spirito come per l'idealismo hegeliano, non rappresenta il segno dell’ani-
ma, ma l'esperienza che viene isolata dopo atti successivi di riduzione fenome-
nologica, con i quali la natura dell’individuo perde i tratti dell’oggettivita, assu-
mendo una particolare fisionomia. Il corpo emendato da tutto cio che gli e
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estraneo, si distingue dagli altri perché e “il corpo che mi appartiene” ovvero &
il corpo che l'individuo é riuscito a formare attraverso la sua esperienza, e la co-
ordinazione delle sue diverse sensazioni. E il medesimo corpo che l'individuo
dispone assieme ai suoi organi. Il corpo come esperienza vivente, connessione
di immagini fisiche variabili e multiformi, che da vita ad atteggiamenti e feno-
meni che originano da tutti gli organi e che sono funzionali alla capacita di ac-
cumulare le sue esperienze e oltrepassare i suoi livelli di capacita. (Foucault,
2009). 1l corpo, per dirla con Sartre, rappresenta il passato immediato che vive
nel presente per oltrepassarlo, un punto di partenza, un “io sono” assieme a “io
oltrepasso” per raggiungere cio che dovro essere: un movimento incessante
che segna il continuo divenire del progetto di sé, di cui il corpo e il punto di vi-
sta. Sia la tesi presente nella fenomenologia husserliana che nell’esistenziali-
smo di Sartre postula il dato che il corpo non puo essere considerato alla stre-
gua di un oggetto. Per conoscerlo, per amarlo, bisogna viverlo e, come sostie-
ne Merlau-Ponty (2003), confondersi con il corpo alloggiato nel dramma del-
I'esperienza umana, in cui esso € sempre inserito e dal quale non si puo pre-
scindere. E con il corpo che percepiamo, apprendiamo e comprendiamo. Per
questo, il corpo € come un nodo di significati viventi, perché ¢ attraverso di es-
so che possiamo cogliere la stessa essenza del mondo, col riferirla alle nostre
sensazioni ed ai nostri vissuti.

A nulla vale pensare il corpo o formarsene l'idea attraverso la distinzione dei
processi che regolano la sua funzione, perché essi considerati singolarmente
danno luogo ad una rappresentazione ambigua, generano fraintendimenti, per-
ché le funzioni umane non sono legate tra loro e il mondo esterno da un rappor-
to di causalita, bensi unite disordinatamente a rappresentare lo scenario dram-
matico dell’esperienza dentro cui il corpo € inesorabilmente gettato e costretto
a dare senso a tutto cio che gli accade intorno. La riduzione del corpo a insieme
di comportamenti, non significa necessariamente scadere nella riduzione ideali-
stica della realta oggettiva del corpo stesso, a pensare questo come idea o rap-
presentazione. L'interpretazione fenomenologica della nozione di corpo ha po-
tenziato il campo dell’esperienza e della ricerca nell’lambito piu vasto della real-
ta, dando consapevolezza, secondo la lezione di Heidegger, all'individuo che, in
quanto Esserci, € Cura, rappresentazione di tutte le possibilita offerte dall’esi-
stenza vincolate con le cose e con gli altri uomini, dominate dalla situazione e
animate dalla speranza che essa (la spensieratezza, la gaiezza, il benessere,
I'equilibrio con la natura) non abbandoni 'uomo fino alla morte. Ma proprio per-
ché l'esistenza umana ¢ il risultato di un’incessante processo di Cura, 'uomo de-
ve prendersi cura non soltanto di sé, ma anche degli enti diversi da sé, cioé del-
le cose, della natura, di tutto quanto ¢ utilizzabile nella dimensione in cui si svol-
ge l'esistenza. E cio € possibile proprio perché il soggetto & nel mondo, e per
questo assolve ad una funzione insostituibile e, pertanto, & vano pensarlo come
un essere senza mondo, come invece aveva concluso Cartesio.

L'approdo originale del tema relativo alla moderna concezione della cura del
corpo & segnato dall’affermazione della psicomotricita, che dara un fondamenta-
le contributo agli studi circa I'importanza del ruolo svolto dal movimento del cor-
po all'interno di un contesto esterno e delle dinamiche che si sviluppano tra il
bambino e I'altro. Jean Le Boulch, in particolare, a partire dalla seconda meta de-
gli anni "80 del secolo scorso, aveva approfondito le radici della sua attivita didat-
tica (era anche un docente di educazione fisica), conferendole un’accezione fun-
zionale, orientata verso l'esigenza di studiare il movimento come mezzo di



espressione della condotta globale del soggetto. Il movimento dell'individuo ha
sempre un obiettivo e questo si esprime con il movimento prassico, volontario
(Pesci, 2011) portavoce dell’affettivita e dell’estetica, essenziale alla percezione
degli stimoli, funzionale alla correlazione esistente tra funzioni psicomotorie e
cognitive nell’apprendimento. La sua posizione risultava, pertanto, estremamen-
te vicina a quella di Wallon (1975), avendo difeso la necessita di un’educazione at-
traverso il movimento, la cui base fosse rappresentata dall’educazione psicomo-
toria, applicata a tutti i soggetti in sviluppo. Le Boulch aveva promosso, infatti,
un’azione sull’'uomo mirato allo sviluppo della persona, come condizione di un
migliore adattamento del comportamento alle norme socio-culturali e dell’acqui-
sizione della responsabilita nel quadro della vita sociale. Siamo in un contesto
storico che riconosce I'assoluto legame instauratosi tra 'educazione e la valoriz-
zazione del corpo, pertanto diventa impossibile non associare la nascita dell’edu-
cazione motoria, come complesso processo d’innesco della pit generale conce-
zione del benessere, alla nascita del concetto di psicomotricita. L'affermazione
delle neuroscienze ha permesso di superare concezioni dualiste, dimostrando
come mente e corpo siano intrecciati, e come i vari sistemi su cui poggia il corpo
(nervoso, motorio, sociale, ecc.) siano strettamente connessi tra di loro: la mente,
le emozioni, il corpo non sono valutabili come entita separate, ma interconnesse
(Gamelli, 2012; Meraviglia, 2012). La stessa teoria enattiva di Maturana e Varela
(2001) stabilisce che la cognizione nasce dal rapporto tra I'esperienza soggettiva
del corpo immerso nell’ambiente che condiziona le sue radici biologiche. Da
questo assunto e possibile recuperare la nozione di cura del corpo come elemen-
to per la costruzione di “un’educazione del corpo, con il corpo e per il corpo” che
orienta le nostre azioni. “In questa direzione, il fine che orienta le azioni della cu-
ra del corpo, con il corpo e per il corpo € il benessere in senso non esclusivamen-
te personale, ma in una visione fortemente sociale e politica” (Milani, 2010). Un
concetto di benessere che rinvia alla nozione di “vivere bene”, in senso oggettivo
(opportunita socio-economiche) e soggettivo come percezione dello star bene in
rapporto al contesto, alle aspettative e al progetto di vita.

L'attivita di cura del corpo e della mente, potenziato da stili di vita attivi, rac-
comandati ormai da tutte le pit grandi agenzie specializzate internazionali & es-
senziale, per migliorare le condizioni di benessere (salute del singolo e dei grup-
pi). La Carta di Ottawa del 1986, il documento dell’lOMS del 2006 definiscono il
nuovo concetto di salute, superando la visione biomedica, volta all’“aspirazione
al benessere psicofisico, fisico, sociale, frutto di un processo dinamico e relazio-
nale, con sé stessi, con gli altri, con I'ambiente e risorsa per lo sviluppo della co-
munita”. A partire dagli anni ‘90, si assiste a una nuova elaborazione dei concetti
di stile di vita attivi, esercizio fisico, attivita motoria, sport che porta a evidenzia-
re le differenti ricadute in termini di salute. Lo sviluppo etico e morale, la trasmis-
sione di valori fondamentali alla convivenza pacifica, essenziali alla maturazione
del senso della cura si fondono in un ibrido con il corpo. Il corpo diventa sem-
pre piu l'universo intorno a cui ruotano grandi investimenti, dalla salute al tem-
po libero, dall’inclusione sociale alle strategie educative. Il centro di irradiazione
di questa nuova cultura € il movimento (Gamelli, 2011). In definitiva, se il corpo
deve assolvere a tutte le nuove funzioni di cui si € appena detto, allora esso va
sostenuto e migliorato, garantito e protetto attraverso la moderna cultura del
movimento.

L'evoluzione del concetto di cura del corpo |
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1. Un nodo pedagogicamente decisivo

La riflessione sulle modalita e le dinamiche attraverso le quali € prevalentemen-
te concettualizzata e vissuta la dimensione temporale dell’esperienza umana
nell’orizzonte della cosiddetta cultura postmoderna appare un passaggio non
eludibile allorché ci si accinge a ripensare le condizioni di un’educazione possi-
bile per il nostro tempo. In questa prospettiva, il nostro percorso tenta di giusti-
ficare e delineare l'idea di una “promozione della memoria” quale aspetto fon-
damentale del difficile lavoro di ricomprensione-rigenerazione dell'impresa
educativa che ci impegna nel presente.

Come osserva icasticamente F. Botturi “la coscienza contemporanea € posta
nell’antinomia d’essere intrisa di senso storico e d’essere sempre pili impotente
a formulare il pensiero della storia: pensiero pensante plasmato dal senso stori-
co della sua tradizione, ma divenuto incapace di produrre il pensiero pensato
della storia” (Botturi, 1998, p. 71). Se nel secolo XIX si compie il processo che por-
ta al pensiero di una completa storicizzazione dell’esistenza, all'idea dell'uomo
come ente storico che storicizza un mondo in evoluzione e lo sottrae ad ogni
forma di fissismo (attraverso tappe fondamentali quali la Fenomenologia dello
spirito di Hegel del 1807, i Manoscritti economico-filosofici di Marx del 1844, e
I'Origine della specie di Darwin del 1859, che documentano come la carica tota-
lizzante di questa dinamica investa la rappresentazione dell’esperienza umana,
della struttura sociale e dello stesso mondo naturale), il secolo XX & segnato, al
contrario, “dalla drammatica sfiducia nella pensabilita del progresso storico: vive
dell’eredita trionfale delle grandi filosofie della storia, ma cammina inarrestabil-
mente verso il suo esaurimento, come quello di un patrimonio cui si attinge sen-
za poterlo piu alimentare, fino alla dissoluzione del contenuto concettuale di
«storia»”” (Botturi, 1998, p. 72).

L'affermazione, variamente riproposta in epoca contemporanea, della fine
della storia trova nel saggio di K. Lowith Significato e fine della storia. | presuppo-
sti teologici della fine della storia una illuminante interpretazione (Lowith, 1965)7,
che ne mostra la paradossale filiazione dalle potenti filosofie della storia che la
modernita (da Condorcet a Comte, da Hegel a Marx) ci ha consegnato: esse, nel
proporre le loro visioni unitarie del processo storico, celano un fondamentale ri-
ferimento al principio, proprio della teologia cristiana, di un fine escatologico
quale condizione di possibilita della sensatezza della storia.

Nell’emancipazione da un’origine dalla quale, tuttavia, si continua a dipende-
re (e verso la quale si prova crescente ostilita) consiste per Lowith la paradossa-
le condizione della moderna coscienza della storia, “tanto cristiana nella sua ori-
gine quanto anticristiana nelle sue conseguenze” (Lowith, 1965, 225), che giungo-
no secondo lui (attento in questo alle suggestioni di Heidegger, suo maestro, e
di Nietzsche, del quale é stato acuto interprete) ad un esito imprevisto e insieme
ineluttabile: riproporre visioni della temporalita proprie dell’universo concettua-
le greco, ispirate ad un necessitarismo ciclico che si impone in modo inesorabi-
le alle vicende dell'uomo, negando valore alla sua liberta ed alla sua iniziativa.

Il sogno prometeico di conoscere e dirigere in modo puramente razionale il
corso storico si ribalta (anche a causa delle tragiche smentite che la concreta vi-

1 Piu superficiale e piu esposta alle smentite provenienti dallo sviluppo degli avveni-
menti appare l'interpretazione (prevalentemente giocata in una dimensione politolo-
gica) presente in F. Fukujama, 1992.



cenda storica novecentesca, ed in particolare gli orrori dei totalitarismi, si incari-
cano di produrre) in un pessimismo o quantomeno uno scetticismo nei confron-
ti della storia, che ripresenta i tratti dell’anistorismo extragiudaico e precristiano
(Natoli, 1995); I'idea moderna della fine della storia, nel senso hegeliano della lo-
cuzione (come compimento della vicenda umana e cosmica attraverso la com-
piuta realizzazione dell’Assoluto nella storia), si risolve nell'idea postmoderna
della fine della storia, come decadimento del senso storico dell’esperienza uma-
na, la quale, priva di un significato unificante, & abbandonata ad un fluttuare ni-
chilistico, frammentato ed ultimamente disperato: “si entra cosi nella crisi pro-
fonda di quella coniugazione di esperienza storica e razionalita che ha caratte-
rizzato, nella storia dell’'umanita intera, la cultura occidentale. Non senza uno
sconvolgimento profondo, che coincide con l'apertura dell’epoca del nichilismo
con il suo tentativo di rimuovere gli interrogativi sul nesso tra storia e desiderio
di felicita e sul problema del male nella storia. La fine dell’epoca moderna ¢ cosi
anche perdita dei lineamenti di un umanesimo storico” (Botturi, 1998, p. 74).

2. Chiusura nel presente e dinamiche educative

Quest’ultima osservazione consente di collegare il discorso fin qui condotto a
proposito della dimensione storico-temporale alla piu generale riflessione sulla
temperie culturale propria della “condizione postmoderna” (permettendo di co-
gliere pitl chiaramente la posta in gioco per la riflessione sull’educazione), e di
evitare il suo confinamento nei cieli rarefatti dell'indagine speculativa (aprendo
il varco ad un confronto con la fenomenologia dei vissuti esistenziali, soprattut-
to giovanili, e con i concreti problemi educativi che si offrono oggidi all’analisi
descrittiva della sociologia dell’educazione).

Un’ampia letteratura? si & gia incaricata di indicare la natura della relazione che
nella cultura postmoderna collega la crisi dell’idea di storia alla crisi dell’'idea di ra-
zionalita e dell’idea di soggetto, nonché la necessita di riproblematizzare in manie-
ra radicale la riflessione sull’educazione alla luce di questa triplice criticita.

L'educazione in senso umanistico (secondo un’accezione ampia dell’aggetti-
vo, non riferita solo ad alcune discipline con esclusione di altre), concepita co-
me processo che favorisce la complessiva crescita personale introducendo alla
scoperta della realta ed alla relazione con gli altri tramite la comunicazione di
ipotesi culturali operata dalla generazione adulta (verificabili, modificabili e su-
perabili), & fortemente messa in questione dal dubbio sulla stessa esistenza di
una obiettiva esigenza di senso da parte dell’io, del quale sono fatte valere esclu-
sivamente esigenze di tipo biologico e sociale, condannandolo ad essere parte
di una “folla solitaria”, cioe ad una sostanziale omologazione: “I'affermazione
[...] di un plesso di esigenze costitutive dell’io, qualificanti la sua natura propria
(verita, giustizia, felicita, amore, bellezza ecc.) le quali muovono la ragione alla ri-
cerca del significato complessivo dell’essere appare [...] come sintomo di altro,
ideologia, espressione sublimata di un’alienazione. [...] In questo passaggio I'io,
come essere sociale, perde la sua egoita, la sua irripetibile individualita [...] che
fa di ognuno una personalita singola, un volto nella folla, un luogo insostituibile
dell’essere” (Borghesi, 2000, p. 65).

2 Cfr. G. Dalle Fratte, 2003, pp. 443-467; F. Pesci, 2012; M. De Nicolo, 2009; M. Tempesta,
2002, 1, pp.151-163; G. Acone, 1994; L. Rosati, 1993.
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La decostruzione del significato e del soggetto comporta la decostruzione
della temporalita, poiché senza significato e senza io umano non c’e propria-
mente storia, e dunque & impensabile la continuita di una memoria, la consegna
di un patrimonio, come, del resto, I'autentica proiezione progettuale e la speran-
za: non resta che la prigione dell’istante e la “dittatura” del presente. Lucidamen-
te lo aveva compreso P. P. Pasolini, che nella sua Poesia della tradizione descrive-
va (incompreso e isolato nell'imperversare della furia iconoclasta propria del-
I'epoca della contestazione studentesca) la mutilazione operata su quella “gene-
razione sfortunata” che era stata privata della possibilita di rapporto con la ric-
chezza del passato: “piangerai, ma di lacrime senza vita perché forse non saprai
neanche riandare a cio che non avendo avuto non hai neanche perduto” (Paso-
lini, 1971, pp. 125-126).

Ma altrettanto lucidamente lo aveva compreso, qualche anno dopo la fine
dell’ebbrezza ideologica, quel giovane inglese che ispirandosi ai canoni estetici
della No future generation si vestiva completamente di nero e, interrogato nel
corso di un’intervista sulle ragioni di quell’abbigliamento, rispose che, poiché di
passato e futuro non aveva senso parlare, esisteva solo il presente: ma essendo
un simile presente in fondo una tomba, pur sotto I'apparenza della vita, occorre-
va viverlo vestendosi a lutto. Esempio di come il senso attribuito da un uomo o
da un gruppo sociale all’'esperienza del tempo dica, implicitamente o esplicita-
mente, di una posizione complessiva di fronte all’esistenza.

Non sempre, naturalmente, il nichilismo contemporaneo presenta questo
volto rigoroso e seriamente tragico, offrendosi ben pit spesso sotto vesti sgar-
gianti, gaie e inconsapevolmente spensierate.

Nondimeno, ci pare che solo alla luce del complessivo sfondo culturale che
abbiamo cercato di tratteggiare si comprendono le radici culturali e antropologi-
che di una vasta fenomenologia (soprattutto giovanile), definita dai sociologi
“presentismo postmoderno”, documentabile sia a livello di educazione informa-
le (vissuti esistenziali) che di educazione formale (tendenze culturali), rispetto al-
la quale il mondo dell’educazione si scopre sovente incerto e dubitoso, e che in
vario modo documenta una soppressione dello spessore temporale dell’espe-
rienza umana.

Le ricerche sociologiche hanno ampiamente indagato, negli ultimi anni, gli at-
teggiamenti giovanili3; a riguardo del rapporto con il tempo, emerge “un anoma-
lo prolungamento della fase giovanile, una fatica ad assumere le responsabilita
richieste dalla vita adulta, una preferenza per la situazione di vita protetta assicu-
rata dalla famiglia, senza i costi di una soggezione alla sua autorita. [...] In questo
appare una incertezza rispetto al proprio futuro, una esitazione a varcare soglie
importanti nel percorso verso la vita adulta, poco attraente, preferendo restare
in una sorta di «moratoria». [...] Tra i giovani fa capolino un nuovo senso del tem-
po, declinato tutto al presente” (Plebani, 2003, pp.169-170).

Essi sono testimoni ed attori del declino della centralita del passato, tipica
delle societa tradizionali, che guardavano a cio che & stato come modello di cio
che e e deve essere, cosi come della crisi del futuro, ideale della modernita, trai-
nata dall’aspettativa dello sviluppo continuo, di un miglioramento inarrestabile,
che si presentasse sotto le vesti del progresso tecnologico e del benessere o del-
I’avvenire rivoluzionario.

Rispetto a queste emergenze empiriche, la considerazione pedagogica e la

3 Cfr. C. Buzzi, A. Cavalli, A. De Lillo, 2007; Istituto Giuseppe Toniolo, 2017.



gestione educativa oscillano tra opposti atteggiamenti, che appaiono entrambi
non soddisfacenti: vi & la riprovazione di stampo moraleggiante della societa
post-industriale (caratterizzata dal narcisismo di un “io minimo” votato alla so-
pravvivenza e dal restringimento dell’orizzonte di senso tipico della “societa dei
consumi”) e della galassia giovanile (“generazione della vita quotidiana”, esenta-
ta da quellimpatto con la durezza del vivere al quale non erano sfuggite le gene-
razioni precedenti e caratterizzata percio dalla “cultura della post-durezza” e dal
mito del “fare esperienze senza direzione”); vi ¢, d'altro canto, la proposta di
un’educazione attenta a rispecchiare questo “spirito del tempo”, che rischia pe-
ro fortemente di ridursi al semplice affinamento della capacita dei soggetti di
“abitare contesti parziali”, di rincorrere I'evoluzione tecnologica e culturale del-
la fast moving society, di nuotare per non annegare nella piscina postmoderna
nella quale ci si trova heideggerianamente “gettati”: alla proposta, in definitiva,
di strategie adattive ed “istruzioni per I'uso” con le quali si cerca di puntellare
identita sempre pil incerte e fragili.

3. l'ineludibile rapporto con il passato

L'uomo moderno si €, per lo piu, rappresentato come collocato in una sorta di
Nullpunkt, di punto zero della storia, tutto proiettato verso un futuro utopico da
costruire in virt delle proprie capacita autopoietiche. La fine della modernita e
della sua spinta propulsiva verso il futuro lascia sopravvivere in modo dogmati-
co il discredito verso il passato ed il veto a considerarlo fattore vivo di edificazio-
ne della realta umana.

La postmodernita si ritrova, cosi, consegnata ad una concezione puntiforme
della temporalita, ridotta all’affermazione della sola dimensione presente, senza
profondita e senza prospettiva. L' “attimo fuggente” (per usare il titolo di un film
di Peter Weir ambientato non a caso in un contesto scolastico), da vivere in mo-
do gaudente ed estetizzante o in modo volontaristicamente impegnato e “mora-
le”, appare comunque figlio del disincanto, fragile cresta dell’'onda sulla quale il
singolo puo effimeramente sforzarsi di resistere prima di essere riassorbito nel-
la Totalita, panteisticamente intesa: “passione inutile”, egli non puo pretendere
di sfuggire alla ferrea legge della Natura, del Cosmo, del Tempo senza tempo.

Ma e possibile fare (autentica) esperienza, € possibile vivere (profondamen-
te) il presente, saper dare un giudizio che colga la pienezza dell’attimo quotidia-
no in cui il soggetto & collocato, senza memoria? “E veramente possibile saggez-
za senza confronto con il passato?” (Jedlovski, 1991), si chiede P. Jedlowski, che
all’elaborazione di una sociologia della memoria ha dedicato negli ultimi anni
numerosi interventi4.

La risposta, se si considera il significato profondo della memoria come fun-
zione psicologica fondamentale per la vita del soggetto, come fattore di espe-
rienza e di identita personale e sociale, come elemento costitutivo del processo
educativo, non puo che essere negativa: “la memoria € sempre un processo di
selezione e reinterpretazione del passato, all'interno di quadri socialmente defi-
niti e sulla base di bisogni presenti. La memoria individuale si pone quindi all’in-
tersezione di piu flussi di memoria collettiva, costituita da un insieme dinamico
di rappresentazioni e da insiemi di pratiche, in cui si sedimentano i significati che

4 Cfr, tra gli altri, P. Jedlowski, 1989; P. Jedlowski, M. Rampazi (curr.), 1989.
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una generazione attribuisce ai fatti di cui € protagonista e li tramanda alle gene-
razioni successive. Per questa caratteristica di condivisione con altri dei quadri
sociali con cui singoli e gruppi danno senso al ricordo e di continua ricostruzio-
ne del passato in un «presente che dura», la memoria e strettamente legata al-
I'identita” (Plebani, 2003, pp.171-172).

La memoria € cio che permette quella consegna intergenerazionale sulla qua-
le si fondano I'educazione e la possibilita per 'uomo di vivere un’esperienza au-
tenticamente “storica”. Con profondita di pensiero lo coglie H. Arendt, commen-
tando una enigmatica frase dello scrittore francese R. Char (“Notre héritage n’est
précedé d’aucun testament”) che, pero, ben descrive una cifra della condizione
contemporanea: “Elencando quel che sara legittima proprieta dell’erede, il testa-
mento lega beni passati ad un momento futuro. Senza testamento, o fuor di me-
tafora, senza la tradizione (che opera una scelta e assegna un nome, tramanda e
conserva, indica dove siano i tesori e quale ne sia il valore), il tempo manca di
una continuita tramandata con un esplicito atto di volonta; e quindi, in termini
umani, non c’eé piti né passato né futuro, ma soltanto la sempiterna evoluzione
del mondo e il ciclo biologico delle creature viventi” (Arendt, 1970, p. 9).

La consegna intergenerazionale introduce, dunque, una discontinuita rispet-
to alla natura ed al continuum come fluire ininterrotto, inaugura la dimensione
del “tempo umano” e della storia, la trasmissione-ricomprensione del passato
che consente di illuminare il presente e di prospettare il futuro: “in tal modo il
passato non é cio che tira all'indietro ma cio che spinge in avanti. [...] Esso e il la-
scito che rende possibile la storia, il luogo in cui il presente e provocato verso il
suo futuro, il suo compimento” (Borghesi, 2002, p. 11).

Si comprende, allora, il valore profondo del passato quale principio metodo-
logico indispensabile per il darsi dell’educazione (in un senso, dunque, previo ri-
spetto alla specificazione del suo contenuto). Esso e la grande ipotesi di lavoro
indispensabile all'uomo per lanciarsi nel paragone con la realta, patrimonio ere-
ditato nel quale confluisce in maniera eminente I'esperienza di chi ci ha prece-
duto, che permette agli ultimi arrivati d’essere (secondo la suggestiva immagine
consegnataci da Ugo di San Vittore) “nani sulle spalle di giganti”, ossia di vedere
piu lontano di essi.

La tradizione fornisce il materiale tramite il quale puo essere alimentato lo
sviluppo e l'arricchimento della persona dal punto di vista concettuale ed imma-
ginativo (ed in mancanza del quale essa si presenta, viceversa, impedita nel-
I'espressione e nella consapevolezza di sé): I'incontro con i momenti apicali del-
la tradizione letteraria, filosofica, artistica, scientifica, con i “classici” (concetto
estremamente problematico per I'educazione post-moderna, che rifugge l'idea
di “canone”) rappresenta quell’“incontro con la grandezza” che permette di ri-
svegliare I"“eterno nell’'uomo”.

La tradizione come fattore di educazione (cioé operante in uno spazio rela-
zionale improntato alla liberta, che promuove autenticita personale, spirito criti-
co e capacita di prospettiva futura) si differenzia in maniera radicale da un tradi-
zionalismo ripetitivo, paralizzante e sclerotizzato, ispirato esclusivamente a pre-
occupazioni di riproduzione sociale o di condizionamento ideologico. Si apre
qui il discorso sulle dimensioni, le dinamiche e le attenzioni di un’educazione
della memoria per il nostro tempo, che ci occupera nell’'ultima parte di questo
scritto: perché la memoria diventi fattore di educazione non ¢, infatti, sufficien-
te proporre il passato, ma occorre ritrovare con esso un contatto vivo che ne per-
metta una verifica personale. Occorre, ciog, che tale comunicazione sia adegua-
ta, ossia educativamente avveduta ed opportunamente contestualizzata.



4. Educazione della memoria e apertura al futuro

Abbiamo fin qui variamente sottolineato la problematicita del nesso temporali-
ta-educazione nell’'orizzonte della cultura postmoderna, nesso che pure non
puo essere smarrito senza vanificare il senso stesso dell’autentica formazione
umana. Si tratta ora di cogliere su quali elementi puo far leva la ripresa di un’edu-
cazione della memoria, capace anche di ricomprendere la sensibilita contempo-
ranea nella sua istanza di senso e di sottrarla alla sua apparente parzialita.

Il valore dell’esperienza presente

Ci pare si possa, anzitutto, partire (non sembri paradossale) dalla sottolineatura
del valore dell’esperienza presente. Non certamente un presente senza radica-
mento nel passato e privo di respiro futuro, né un’esperienza intesa come cieco
provare e come successione di sensazioni: il presente, invece, come momento
dellincontro con il concreto esistente, e I'esperienza come giudizio consapevo-
le su cio che si vive, alla ricerca di una adesione alla ricchezza della realta ed al-
la positivita dell’essere contro ogni tendenza idealistico-virtualizzante e pessimi-
stico-derealizzante.

L'accentuazione della dimensione del presente puo, in questo senso, essere
vista come una ricchezza portata in dote dall’'epoca contemporanea, soprattutto
a livello giovanile®: “le societa tradizionali e quelle moderne non hanno evitato il
pericolo di svalorizzare il presente, le une considerandolo semplice ripetizione
del passato, le seconde continuando a sfuggirlo nell’attesa frenetica di un «do-
po» mai raggiunto. La reazione «presentista» richiama I'attenzione sulle possibi-
lita positive che si aprono in ogni attimo presente, senza il quale non si da rea-
lizzazione del passato e preparazione dell’avvenire. Si affaccia la consapevolez-
za che il presente & I'unico tempo che si apre realmente alla nostra azione, in cui
si puo giocare la liberta, conseguenza di scelte precedenti e radice da cui puo na-
scere il futuro. [...] Di fronte a istituzioni sociali eccessivamente preoccupate di
trasmettere e conservare le tracce del passato oppure di progettare e tracciare li-
nee di futuro, il «presentismo giovanile» puo essere colto come un invito a vive-
re profondamente I'attimo presente” (Plebani, 2003, pp.170-171).

La sollecitazione della domanda umana di significato

Favorire I'impatto attento con la realta presente e la tensione a farne esperienza
(sostenendo in chi si sta educando la fiducia nella possibilita di stabilire con I'es-
sere un rapporto conoscitivo ed affettivo) comporta una sollecitazione della do-
manda di significato dell’io ed una presa di coscienza del suo carattere costituti-
vo e razionale, contro ogni tendenza irrazionalistico-vitalistica: il rifiuto postmo-
derno delle grandi narrazioni utopiche e delle identita collettive, che in esse gio-
cavano il ruolo del protagonista, appare una salutare contestazione della sop-
pressione del valore del singolo uomo che, se non abbandonata alle derive del-
I'individualismo narcisista, appare di decisiva importanza, soprattutto per le gio-
vani generazioni. | giovani, in particolare, vanno aiutati a scoprire I'ampiezza del-
le loro esigenze conoscitive e morali, alla luce delle quali inizia ad assumere in-

5 Sipensi, in tal senso, al grande significato educativo delle diffusione del volontariato,
come presa in carico del mondo che non delega a strutture impersonali e ad un tem-
po indefinito il bisogno umano di condivisione della problematicita della realta (acco-
glienza del “dato”) e di costruzione positiva (apertura al “possibile”).
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teresse il tempo come trama di eventi significativi: I'educazione della memoria
coincide con un’educazione dell'io e del suo “pregio”, una pro-vocazione ad
uscire dal nascondiglio angusto dell’hic et nunc per cercare nei sentieri della sto-
ria risposte all’altezza della statura delle proprie domande e dei propri desideri.

La testimonianza dell’educatore-narratore

In questa pro-vocazione assume un ruolo decisivo la testimonianza dell’educa-
tore-narratore, che sostiene I'avventura conoscitiva perché permette di “entrare”
nel tesoro della tradizione, (presentificando il passato) e di illuminare il presen-
te (facendo scorgere dove esso affondi le sue radici). Egli non & un tecnico, che
in modo neutrale si limita a veicolare I'informazione, ma rende possibile il lega-
me tra conoscenza e interesse: “Il maestro/docente non informa solamente, egli
«racconta» cio che gli autori, poeti, storici, filosofi, artisti, scienziati hanno «vi-
sto» prima di lui” (Borghesi, 2002, p. 7).

La dimensione “narrativa” della cultura contemporanea appare qui nella sua
estrema importanza e fecondita, perché permette di recuperare il tempo vissu-
to, il tempo umano ed esistenziale, quello che puo tradursi in modello compren-
sibile ed avvicinabile nell’oggi, riscattando il passato dall’essere totalmente pas-
sato®. La narrazione, infatti, non comunica regole e leggi, ma esempi ed immagi-
ni, e contribuisce alla educazione della memoria proponendo “universali con-
creti” che mostrano “il tutto nel frammento”.

Un ripensamento della dimensione memoriale dell’educazione scolastica

A questo discorso si collega la necessita di ridare spessore alla presenza della
memoria nella scuola, correggendo la sua crescente emarginazione dai processi
di apprendimento propri della educazione scolastica. L'exemplum maius € costi-
tuito dallo studio della storia: la scuola vive una profonda difficolta nell’appassio-
nare alla conoscenza del passato. Tale impaccio discende anche dal prevalere del
paradigma storiografico delle Annales e dell'impostazione propria dell’histoire
globale, che miravano a modellare la storia sul modello dell’'oggettivismo delle
scienze esatte.

Il metodo genealogico (unito a quello enciclopedico) ha ridotto il sapere a
mera accumulazione quantitativa, senza criteri di selezione (come testimoniato
dall'ingigantirsi dei manuali). Né vale ad accendere l'interesse il contemporanei-
smo che rincorre la cronaca e 'attualita, spesso ridotto ad un uso ideologico del
passato, del quale vengono ritagliati singoli aspetti strumentalmente addotti a
giustificazione di realta presenti.

La memoria va, invece, sollecitata promuovendo l'attenzione ed il rispetto per
le realta da conoscere, ma anche la capacita di porre ad esse le proprie doman-
de (si tratti di epoche storiche, produzioni letterarie o quant’altro appartenga ad
un orizzonte apparentemente lontano e che puo invece essere “incontrato” e
scoperto come straordinariamente denso di suggestioni): “ogni criterio didattico
resta aprioristico ed astratto se non viene posta in primo piano la realta dello stu-
dente: Il ragazzo non impara se non € provocato e coinvolto a porsi davanti alla
realta del passato «dentro un vissuto presente» (il che non ha nulla a che vedere
col «presentismo» di chi pensa che solo la storia contemporanea possa interes-
sare). [...] Solo in questo si puo fondare I'interesse e la motivazione dello studio

6 Cfr, come esempio tra i piu significativi del «narrativismo» contemporaneo, P. Ricoeur,
Tempo e racconto, tr. it., Jaca Book, 1986-88.



della storia, che altrimenti si riduce ad un arido nozionismo, o verbalismo, o ope-
razionismo. E una didattica che privilegia la domanda personale e I'approccio cri-
tico inteso come «un rendersi ragione delle cose», paragone libero che deve so-
stanziare fin dai primi anni la proposta educativa” (Carmo, 2002, pp. 12-13).

La liberazione dalla smemoratezza e dalla chiusura della memoria

Il tema dell’educazione della memoria presenta, nel nostro tempo, un’ulteriore va-
lenza, che puo essere letta come necessita di liberazione dalla smemoratezza e
dalla chiusura della memoria. Sullo sfondo della cosiddetta globalizzazione, che
costituisce lo scenario planetario degli ultimi decenni, emergono infatti dinamiche
identitarie che propongono due movimenti opposti ma coesistenti: “da un lato sia-
mo coinvolti in processi che potremmo definire «tensioni verso I'uniformizzazio-
ne degli stili di vita e delle aspirazioni identitarie»; [...] e cosi, da un paio di decen-
ni le avanguardie culturali predicano la fine delle appartenenze stabili e I'affermar-
si di modelli esistenziali basati sul passing, cioé sul tentativo di mutare razza e sta-
tus. [...] Dall'altro lato, tuttavia, un numero sempre crescente di individui, gruppi,
nazioni rivendica l'irriducibilita della propria identita ed il proprio diritto a viverla
pienamente, ovvero separatamente” (Callari Galli, 2000, p. 12).

La cultura dell’educazione (ed in particolare la pedagogia interculturale’, per
la sua specifica attenzione alle problematiche della convivenza nella societa mul-
tietnica e globalizzata) & chiamata a farsi carico di questa complessita, giacché
per l'inevitabile processo di incontro e relazione interculturale che interessera
I'umanita nei prossimi decenni non appare attrezzato né chi si presenta all’ap-
puntamento privo di memoria e di radici, senza volto e senza storia, né chi vi
giunge esibendo un particolarismo identitario aggressivo, di tipo etnicista,
un’enfasi sulle “radici” e sulla “tradizione” di tipo fondamentalistico, che nascon-
de a volte l'invenzione di una “memoria artificiale”.

Occorre lavorare in ambito educativo per costruire identita mature, capaci di
trovare nella propria memoria le ragioni dell'incontro con l'alterita: I'autentica
memoria non & un deposito, che risucchia il presente nel passato, ma una poten-
za, che apre dinamicamente il presente al futuro. 'educazione interculturale de-
ve essere, percio, attenta a coniugare diritto alla differenza e diritto all’'uguaglian-
za, favorendo una triplice memoria, disposta secondo cerchi concentrici che si
coappartengono e non si escludono: individuale (come sentimento profondo
della somiglianza-appartenenza a se stessi); culturale (come senso della somi-
glianza-appartenenza alla propria comunita di riferimento); universale (come
consapevolezza della somiglianza-appartenenza all’'umanita).

L'apertura della memoria alla speranza

Un’ultima dimensione, forse la pit complessa per I'educazione, merita di essere
evidenziata: I'apertura della memoria alla speranza. Essa emerge in tutta la sua va-
lenza, per opposizione, quando ci si confronta con il difficile problema di con-
servare la memoria del dolore della storia. Tra i tanti riferimenti ai quali si potreb-
be attingere, ben pili noti, ne scegliamo uno che si collega ad una tragedia di-
menticata eppure indicibile, il genocidio del popolo armeno. Lintellettuale fran-
cese di origine armena G. Chaliand tenta di ricostruire in Memoria della mia me-
moria questa pagina oscura e non divulgata della storia del XX secolo: “La memo-
ria della mia memoria non é cio che ho vissuto ma quanto ho ereditato. L'eco di

7  Cfr. M. Santerini, 2017; A. Portera, 2013.
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un passato. E la parte sommersa della mia storia. Il tratto notturno a monte della
mia saga. Il grumo di sangue che avevo in pugno il giorno della mia nascita e di
cui, da bambino, mi é stata tramandata la tragedia. E che ho voluto dimenticare”
(Chaliand, 2003, p. 7). Per lungo tempo I'oblio ha costituito per Chaliand I'unica
cura del grande male, ma ad un certo punto ad esso & subentrato il bisogno di ri-
trovare le parole taciute, nella consapevolezza che “cid che non € stato registra-
to non esiste”3.

Il dovere della memoria, inteso come tentativo di sottrarre il male all’oblio,
non elimina il problema di qualcosa che possa sanare la ferita, impedire la logi-
ca della vendetta e del risentimento e permettere quella dimensione vertiginosa
che P. Ricoeur chiama “il perdono difficile” (Rocoeur, 2003). Percio, come afferma
P. Jedlowski, la memoria non é tanto la “consacrazione di una continuita”, ma ri-
manda al “compito dell’elaborazione di cio che il passato ha lasciato aperto, di
cio che attende di essere rimarginato. Il passato lascia ferite che chiedono di es-
sere curate. Ma non solo: nella memoria non stanno soltanto le tracce di ferite,
ma anche le promesse di felicita non adempiute. In questo senso, la memoria ha
una potente carica utopica. E piegarsi all’ascolto del passato non e cosi solo pie-
garsi sulle volute del proprio destino, ma anche trarne gli auspici per cio che va
adempiuto nel futuro” (Jedlovski, 1991, p. 135).

La memoria allora assume la configurazione di /otta contro la morte: giacché,
se la morte e I'ultima parola, allora il passato viene abbandonato a sé stesso e di-
venta destino. Si potrebbe dire che la grande letteratura e I'arte sorgono proprio
come protesta contro la morte e nostalgia di redenzione: “Memorie avvelenate
stravolgono le vite dei popoli. Dalle guerre sorgono odio e vendetta. E raro che
vincitori e vinti stiano sullo stesso piano. Proprio qui sta la grandezza di Omero:
che Greci e Troiani stanno sullo stesso piano, non c’e alcun razzismo, non c’é
nessun giudizio morale per cui gli uni sono superiori agli altri, uno sguardo pie-
toso abbraccia le vite spezzate di entrambi: gli educatori, senza perdersi nei det-
tagli, devono mostrare questi punti alti della tradizione, narrarli, fissarli come
luoghi della memoria, alba di redenzione. Cosi si contribuisce a formare perso-
nalita e a porre le premesse di una civilta” (Borghesi, 2002, pp. 84).
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1. Uno sguardo su alcuni approdi della filosofia contemporanea

La ricerca sull'insegnamento della filosofia nella scuola vive nel nostro paese
un’interessante fase di incremento quantitativo e qualitativo, come testimoniato
dal gran numero di pubblicazioni e convegni sul tema: essi hanno esplorato i
modelli d'insegnamento propri delle principali tradizioni filosofiche, hanno ana-
lizzato gli orientamenti prevalenti in altre nazioni, hanno illustrato il posto della
filosofia all'interno del complessivo iter formativo, hanno documentato il cospi-
cuo rinnovamento metodologico, contenutistico ed organizzativo che I'ha ri-
guardata, le trasformazioni relative all'immagine del docente di filosofia, gli ap-
porti dell'informatica e della multimedialita™.

Pensiamo valga la pena, in questo vivace contesto, di proporre un interroga-
tivo che lascia trasparire un problema di carattere culturale, gravido di rilevanti
conseguenze sul piano dell’azione educativa e della prassi didattica: come si in-
segna filosofia in un’epoca che, riprendendo un’espressione di R. Rorty, si pone,
per tanti versi, “dopo la filosofia” (Rorty, 1989)?

Ci pare, infatti, di registrare una tensione profonda, irrisolta e soprattutto non
adeguatamente esplicitata, tra due elementi compresenti e facilmente rilevabili:
da un lato, l'insistenza sull'importanza dell'insegnamento della filosofia nelle
scuole superiori (veicolo privilegiato per la comunicazione di contenuti concet-
tuali e principi indispensabili per comprendere la cultura occidentale), sulla ne-
cessita di incoraggiare il suo studio motivando adeguatamente i giovani, sul va-
lore formativo e non appena informativo che si ascrive a tale disciplina (alla qua-
le si riconosce una particolare capacita di contribuire all’educazione di persona-
lita desiderose di sapere e ricche di senso critico, autoconsapevoli e libere, in
grado di concettualizzare, problematizzare ed argomentare, di gestire le dinami-
che metacognitive, di relazionarsi e dialogare costruttivamente con chiunque, di
promuovere i valori etico-politici sui quali si fonda la nostra convivenza?); dall’al-
tro, la diffusa incertezza sullo statuto della stessa filosofia, sull’identita e la con-
sistenza del soggetto umano che ne e il protagonista, sul significato dalla tradi-
zione culturale dell’Occidente, sulla portata conoscitiva della razionalita, che
pervade tanta parte della riflessione contemporanea e che porta a preconizzare
uno scenario epocale non piu solo post-metafisico o post-ideologico, ma radical-
mente post-filosofico.

Il clima culturale degli ultimi decenni appare caratterizzato, rispetto alla iper-
trofia del soggetto che ha segnato in prevalenza la filosofia nella modernita, da
una reazione eguale (per intensita) e contraria (per direzione): in un radicale ro-
vesciamento dialettico, prevalgono oggi nel dibattito filosofico i temi della “crisi
della razionalita”, della “rimozione del soggetto”, della “fine della filosofia”. Non
vogliamo, naturalmente, sottovalutare lI'importanza della salutare denuncia di
concezioni chiuse e totalizzanti, della valorizzazione di registri conoscitivi nega-
ti da riduzionismi e monismi metodologici, della critica alla metafisica della sog-
gettivita logocentrica, propri della riflessione del secondo '900: occorre, pero,
constatare che i suoi punti d’approdo sono molto piu radicali e problematici.

1 A titolo esemplificativo si vedano: S. Belvedere, 2005; F. Cambi, 1992; M. De Pasquale
1998; L. llletterati 2007; C. Lanzetti, C. 1994; R. Minello, 2014; A. Modugno, 2014; E. Ruf-
faldi, 1999; V. Scalera, 1999; C. Tugnoli 2007.

2 Riguardo ad una tassonomia degli obiettivi cognitivi, affettivi e relazionali dell'insegna-
mento della filosofia, si veda M. De Pasquale, 1994, in particolare le pp. 61-84.



La filosofia vede da pil parti messa in questione (e revoca essa stessa in dub-
bio) la propria identita di possibile sapere teorico e critico intorno al mondo e al-
I'uomo (sfumando per un verso nella poesia, per un altro nelle scienze), ed ap-
pare impegnata o a discutere esclusivamente problematiche particolari (venen-
do cosi meno alla propria originaria vocazione per l'intero) o (allorché instaura
un discorso filosofico di respiro generale) a gestire la propria “presa di congedo”
e le proprie “volonta testamentarie”, a raccontare il proprio “declino”; la hybris
moderna si muta nella constatazione dell’ipotrofia del soggetto, della sua debo-
lezza conoscitiva e pratica, della sua marginalita cosmica, del suo essere preda di
forze impersonali, della sua incapacita di rapporto col mondo, attraverso “una
stagione che giunge fino a noi, fino a Derrida, Deleuze, Guattari e che puo esse-
re riassunta in un programma di radicale capovolgimento [dell'idealismo]: «de-
costruzione del soggetto»” (Rigobello, 2000, p. 20).

Pur presentando la filosofia contemporanea una miriade di orientamenti non
sintetizzabili ed un certo numero di logiche e linguaggi “regionali”, il prevalente
razionalismo moderno pare rovesciarsi nel prevalente irrazionalismo postmo-
derno. E significativo quanto afferma G. Vattimo, allorché riconosce come “in
parte legittima” I'osservazione secondo la quale “I'ermeneutica, nella sua versio-
ne decostruzionistica, sembra implicare 'irrazionalismo in quanto, per sfuggire
alla metafisica, rifiuta ogni giustificazione argomentativa del suo modo di proce-
dere e delle sue scelte” (Vattimo, 1994, p. 127).

L'intenzione post-metafisica porta il pensiero contemporaneo ad una sorta di
afasia o ad una poetica restaurazione del mito dal quale il /logos si era distaccato
al suo nascere, poiché il suo argomentare non puo partire dalla presenza della
realta, dal rapporto con 'essere: “I'ontologia, presa nella rete delle interpretazio-
ni e dei giochi linguistici, diviene il luogo di una assenza e non di una presenza.
La riflessione «post-moderna» diviene cosi un pensiero senza contenuti il cui
materiale & dato da cid che nega, dalla critica incessante della tradizione. E un lo-
gos che, nella sua opera di decostruzione del sapere dell’Occidente deve farsi
anti-logos, rottura di ogni nesso significante tra I'io e la realta” (Borghesi, 1997-8,
p. 3). Ne consegue un pensiero dal carattere “parassitario”, che vive cioe di cio
che nega, come nota Rorty a proposito di Derrida: “Se non c’é costruttore non
c’e decostruttore. Se non c’e€ norma, non c’e perversione. Derrida (come Hei-
degger) non avrebbe niente da scrivere se non ci fosse una metafisica della «pre-
senza» da oltrepassare” (Rorty, 1986, p. 123).

Negazione del valore propriamente conoscitivo della razionalita, negazione
del valore rivelativo della realta come segno di qualsivoglia significato, negazio-
ne del carattere libero e cosciente dell'io umano appaiono, nel panorama della
riflessione contemporanea, esiti prevalenti e, questa e la nostra tesi, estrema-
mente influenti anche dal punto di vista educativo e didattico.

2. 'insegnamento scolastico della filosofia: obiettivi, modelli, valori, derive

Si obiettera che, anche volendo accettare tale analisi come pertinente, la filoso-
fia a livello scolastico € lontana da questo genere di problematiche, poiché essa
si concentra sul quotidiano processo di insegnamento-apprendimento, sulle op-
zioni metodologiche e sulle scelte contenutistiche che la riguardano da vicino,
sul corpus di autori e sull’insieme di questioni che costituiscono il suo tradizio-
nale campo d’interesse, e non e chiamata a sposare posizioni filosofiche: quegli
sviluppi sono, semmai, propri della filosofia «militante», di un dibattito contem-
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poraneo che € ancora molto raramente oggetto di studio nei nostri istituti
d’istruzione secondaria.

Non siamo convinti che le cose stiano in questi termini: il mix culturale cui
abbiamo accennato non si rende presente, anzitutto, perché oggetto di una trat-
tazione tematica e consapevole, ma perché esprime una sensibilita diffusa, una
mentalita comune, nella quale tutti siamo immersi quasi senza farci caso. La no-
stra scuola non sembra fare eccezione, ed anzi vive una situazione paradossale:
profondamente influenzata dallo “spirito del tempo” ad un livello strettamente
conoscitivo, € chiamata da piu parti a contestarlo ad un livello etico (educando,
secondo una abusata retorica, ai “valori perduti” o a “nuovi valori” che riempia-
no il posto lasciato deserto dalla eclissi dei primi).

Quiali sono le conseguenze specifiche di quanto stiamo argomentando, le ri-
cadute osservabili nell'insegnamento della filosofia? In che senso vengono a mo-
dificarsi le spinte motivazionali allo studio della disciplina ed i suoi obiettivi edu-
cativi, lo stile didattico e il modo di trattare i tradizionali contenuti filosofici? Co-
me vengono influenzati il processo didattico ed i suoi protagonisti? Le risposte,
pit che nella letteratura specifica, vanno ricercate immergendosi nella scuola
reale, dialogando con gli studenti e gli insegnanti, sfogliando i manuali piu diffu-
si, cercando di esplicitare presupposti e di intercettare tendenze spesso lasciate
nell'implicito eppure estremamente significative.

Prendiamo in considerazione il processo nel suo insieme, ossia le prevalenti
modalita didattiche ed il valore attribuito allo studio della filosofia (non senza
aver registrato la permanenza di forme di insegnamento stantie, ripetitive e scar-
samente motivanti, impermeabili a qualsiasi sollecitazione). L'approccio attual-
mente pil accreditato & duplice: si mira, anzitutto, allo studio ed alla conoscenza
della tradizione filosofica, delle posizioni teoriche e delle modalita argomentati-
ve che la caratterizzano, con particolare attenzione per la lettura diretta dei clas-
sici e per la costruzione di percorsi tematici, cercando di superare un appiatti-
mento sul manuale e la semplice ricostruzione di una “dossografia di opinioni”;
si cerca, inoltre, di promuovere 'abitudine all’esperienza del filosofare, a partire
da suggestioni che vengono dalla storia del pensiero, da domande di carattere
personale o da spunti offerti dal proprio tempo, secondo forme didattiche di tipo
laboratoriale volte a modificare radicalmente lo schema della lezione frontale,
I'apprendimento mnemonico, la valutazione affidata esclusivamente alla tradizio-
nale interrogazione3. Analizziamo gli obiettivi educativi che vengono perseguiti:
inquadrato nel contesto di un’educazione “post-moderna” che abiliti a navigare
nella societa “complessa” (Massaro, 1995), lo studio della filosofia svolge un im-
portante ruolo di contestazione delle apparenti ovvieta del senso comune e di
ogni precomprensione parzializzante; esso contribuisce in maniera decisiva alla
formazione di menti aperte, flessibili e capaci di problematizzazione, di soggetti
amanti di una ricerca spregiudicata e condotta in maniera epistemologicamente
consapevole e multiforme, abituati a valorizzare una pluralita di prospettive e di
linguaggi, a confrontarsi creativamente e cordialmente con le differenze.

Segnalato tale positivo fermento, carico di istanze profondamente innovative,
occorre operare alcuni rilievi critici riguardo allo spirito che, in maniera crescen-
te, informa I'insegnamento della filosofia, e che comporta una specie di autogol

3 Un’ampia documentazione sullo “stato dell’arte” puo essere rintracciata in E. Ruffaldi,
1999.



rispetto all'intenzione di motivare al suo studio. La lotta contro ortodossie e pre-
giudizi poggia su di un “non detto”, su di una granitica e pervasiva, per quanto
implicita, convinzione: che lo scopo della ricerca filosofica € ovviamente costitui-
to dal perpetuarsi della ricerca stessa, che essa naturalmente non attinge verita
alcuna ma comporta al piti una chiarificazione di problemi, che la “pretesa” co-
noscitiva &€ manifestamente una sorta di illusione, di malattia dalla quale I'Occi-
dente ha impiegato oltre due millenni per guarire, che ogni posizione che pre-
tenda di riconoscere valore filosofico a qualsivoglia certezza e sicuramente vio-
lenta, almeno in potenza. Abbiamo messo in evidenza alcuni avverbi per sottoli-
neare I'apparente ovvieta di una posizione che si autodefinisce impropriamente
“socratica” e si presenta come |'unica autenticamente filosofica: essa invece, a
nostro sommesso avviso, cela, dietro il solido schermo di quello che sta diven-
tando un “luogo comune”, una ben piu problematica dichiarazione di inanita
della conoscenza, un autodepotenziamento direttamente riconducibile alla ipo-
teca nichilista che grava sulla nostra cultura e del quale si sono in precedenza de-
scritti alcuni tratti.

Chiariamo, a scanso di equivoci, che non si vuole qui negare che nelle nostre
scuole ci siano tanti docenti di filosofia accorti e competenti dal punto di vista
educativo, didattico e disciplinare, o studenti motivati ed acuti, in grado, gli uni e
gli altri, di orientarsi con liberta di pensiero e di agire autonomamente. La nostra
sottolineatura non vuole proporre banali generalizzazioni né ha intenzioni mora-
leggianti, ma vuole rimarcare descrittivamente una tendenza che, come visto, si
spiega dal punto di vista storico, e che non sorprende in una scuola fisiologica-
mente (né potrebbe essere altrimenti) figlia del proprio tempo. Parimenti, deside-
riamo pero evidenziare il suo peso educativo e didattico: non € in questione il ca-
rattere finito, storico, situato, parziale, rivedibile della conoscenza umana, la sua
componente soggettiva, il suo svilupparsi sempre a partire da un orizzonte (che
la tradizione filosofica, in particolare nei suoi sviluppi contemporanei, ha varia-
mente messo in luce); il rischio € quello di trasmettere un’immagine radicalmen-
te illusoria ed ultimamente scettica della razionalita, che, a nostro avviso, coarta il
desiderio conoscitivo degli studenti e, come un tarlo invisibile, ne corrode l'inte-
resse, fino a far considerare le grandi domande che il pensiero umano si € posto
nella sua avventura come un esercizio non pit comprensibile, un gioco ozioso,
un divertissement strano, un ingombro inutile, una perdita di tempo rispetto ad
esigenze pill “concrete” e a saperi pit “utili” che premono da ogni parte.

Volendo individuare alcune conseguenze, osserviamo che risulta intimamen-
te modificato (pur mantenendo in apparenza l'aspetto consueto) I'approccio di
tipo storico alla tradizione filosofica (opportunamente innovato, negli ultimi an-
ni, da una maggiore attenzione alla lettura diretta dei testi): essa non viene piu
incontrata nei suoi protagonisti per essere conosciuta e valutata (nel desiderio di
attraversare I'evidente distanza temporale e trovare materiali per rispondere alle
domande che in qualche misura appartengono ai giovani studenti come ai gran-
di filosofi, in ragione della comune umanita), ma sospettata (nel senso attribuito
al termine da Ricoeur) e smontata, ricostruendone puramente la genealogia ed i
dispositivi strutturali. L'esito € una moltiplicazione delle differenze concettuali
che le appiattisce in una comune e sostanziale irrilevanza, un disorientante calei-
doscopio di posizioni che gli studenti faticano ad apprendere ed a giudicare au-
tenticamente, non essendo adeguatamente sollecitata in loro una reale doman-
da di conoscenza e di paragone personale.

Questo approccio “disincantato” agli autori porta “all’abolizione del sogget-
to, dell’io come protagonista libero e cosciente della storia. [Esso] presuppone il
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superamento della dimensione del significato. L'analisi non prende sul serio le
intenzioni e i desideri degli uomini, non assume Iio come l'io assume se stesso,
ma presume di «svelare» I'arcano che agendo dietro la coscienza la determina”
(Borghesi, 1997-8, p. 8). L'abolizione del soggetto che traspare in tanta manualisti-
ca puo portare o alla identificazione del testo degli autori con il contesto (ridu-
cendo i significati a sintomi di situazioni psicologiche o sociali), o ad un assolu-
tizzazione del testo: nella pratica decostruttiva si parte dal presupposto che
“«non esiste nulla al di la del testo», cioe che un testo, un qualsiasi testo della tra-
dizione filosofica, letteraria o delle scienze umane non significa, non imita, non
dipende, non rimanda ad un mondo oggettivo a esso esterno, né ad un deposi-
to di un’identificabile intenzione del suo autore”. Linterpretazione del testo av-
viene cosi sullo sfondo di una duplice assenza: dell’autore e di referenti reali dei
suoi segni.

Anche la condivisibile attenzione a non trasmettere semplicemente cono-
scenze, ma a sviluppare abilita e competenze filosofiche, rischia di ridursi, in
questa cornice, ad una sorta di esercizio di “meccanica concettuale”, ad un labo-
ratorio di “trattamento delle idee” che opera sullo sfondo di una neutralizzazio-
ne dei contenuti, come pura capacita di decostruire un discorso, di smontare e
rimontare posizioni (quelle degli autori, del docente, dei compagni, la propria,
non cambia), ab origine considerate da un punto di vista formale e deprivate di
possibili riferimenti reali, di possibile valenza significativa. Questo evidente im-
poverimento di senso della dinamica conoscitiva ha una consequenziale ricadu-
ta sulle scelte contenutistiche che in misura crescente vengono operate: rifacen-
dosi a modelli di tipo analitico ed anglosassone, sempre pil nelle nostre scuole
vengono privilegiate le tematiche /ogico-epistemologiche (valorizzando gli ele-
menti procedurali e la coerenza del discorso filosofico, essendo caduta ogni fi-
ducia nella sua capacita di cogenza) e quelle etico-politiche (sottolineando le im-
pellenti domande suscitate dal progresso tecnologico, dalla minaccia del disa-
stro atomico ed ambientale, dalla bioetica, dai contrapposti fenomeni della fram-
mentazione e della globalizzazione, dalle nuove forme di comunicazione, dalla
preoccupazione per la convivenza democratica all’'interno di contesti sempre pit
pluralistici e multiculturali, dalla ricerca di una “societa giusta”, rispetto alle qua-
li prevale per lo pit la proposta di un’etica sociale astratta, fatta di norme di con-
vivenza di tipo, ancora una volta, convenzionalistico-formale o di infondati ed ir-
realistici richiami utopici ).

Spostiamo ora la nostra attenzione sui docenti: se negli anni ‘70 era in voga il
docente “critico”, che metteva in luce il “conflitto delle interpretazioni”, il “tecni-
co dello smascheramento con il pathos dell’ideologo che marcava le differenze”
(Borghesi, 1997-8, p. 8), e negli anni ‘80 il docente “cognitivista”, impegnato a pri-
vilegiare gli aspetti cognitivi e a proporre a tutti gli alunni di percorrere “una se-
quenza di abilita disposte lungo una linea” (Ruffaldi, 1999, p. 74), a partire dagli
anni ‘90 emerge come docente alla moda “lI'ermeneuta senza pathos, il tecnico
dei segni che gioca all'infinito con la sfera dei significati tra loro equivalenti”
(Borghesi, 1997-8, p. 8). Preso nel gioco della indefinita affabulazione, egli di fat-
to si sottrae al compito educativo, se per educazione intendiamo un processo
che stimola lo sviluppo integrale della persona attraverso la comunicazione di
ipotesi esplicative dell’io e del mondo, di un vivente patrimonio culturale da ve-

4 R. Diodato, Decostruzionismo, Bibliografica, Milano 1996, p. 25.



rificare in proprio ed eventualmente modificare o superare. Egli rischia di non
poter educare poiché “non puo indicare un confronto critico con il reale né ri-
chiamarsi alla tradizione come ambito di umanita con cui confrontarsi. [...] Pri-
gioniero di segni che non rimandano ad un significato oggettivo, di una gramma-
tologia senza ontologia, egli diviene custode del potere esistente, teorico del
quietismo, apologeta del nichilismo. Di fronte a quest’ultimo il sapere nuovo,
neutralizzato, livellato nei suoi contenuti, puo richiamarsi solo alla tolleranza, ad
un’etica senza verita, ad un’ethos come sublimazione-trasfigurazione estetica
del mondo” (Ruffaldi, 1999, p. 74).

3. Coltivare la ragione insegnando filosofia

Se puo aver dato I'impressione di tratteggiare un quadro a tinte fosche, in realta
il nostro argomentare mira a delineare un insegnamento della filosofia capace di
riproporre (in modo equilibrato ed attento alla messe di indicazioni che I'attua-
le ricerca psico-pedagogica e didattica fornisce) una educazione della razionali-
ta possibile nella nostra scuola e nel nostro tempo. Gli elementi sui quali far le-
va non sono da inventare, poiché si tratta di dati pervicacemente presenti nel no-
stro contesto scolastico: occorrerebbe valorizzarli e non, come accade sovente,
censurarli o contestarli.

Il primo valido “alleato” € la naturale propensione alla domanda che caratte-
rizza la giovinezza: dal punto di vista dello sviluppo psicologico, i 14-15 anni so-
no l'eta in cui affiorano, tematicamente e secondo modalita affini a quelle del
pensiero astratto, quegli interrogativi di carattere complessivo, quei “perché?”
ultimi, che costituiscono la trama di fondo della razionalita, di ogni moto cono-
scitivo, la “stoffa” segreta di ogni interrogazione particolare, anche di quelle ri-
volte a porzioni minute dello scibile; insieme ad esse, come correlato inevitabi-
le, compare a quest’eta un senso sempre pit vivace della propria autocoscienza,
della natura “esigenziale” del proprio io, costituito cioe dalla necessita di appa-
gare i propri bisogni (conoscitivi, affettivi e relazionali), tra i quali spicca questa
curiosita sul significato del mondo e del proprio “esserci” (non piu considerati
come ovwvii), che esercita una potente attrazione sulla vita concreta dei giovani.

La giovinezza & insomma, strutturalmente, domanda di senso, poiché lascia
emergere, con la freschezza e la vivacita di cio che € aurorale, quel “filosofo” che,
secondo quanto ci ricorda una lunga tradizione, c’é in ogni uomo: sulla base di
questo “sfondo” implicito, I'investigazione filosofica, in senso tecnico ed esplici-
to, si e costruita fin dai primi pensatori greci, come ricorda M. Heidegger in una
famosa pagina dedicata alla “domanda fondamentale”: “Ecco la domanda. Non si
tratta, presumibilmente, di una domanda qualsiasi. E chiaro che la domanda
«perché vi &, in generale, 'essente e non il nulla?» & la prima di tutte le doman-
de. Non certo la prima per quanto riguarda I'ordine temporale. [...] Capita a mol-
ti di non imbattersi addirittura mai in una simile domanda, né di chiedersene il
significato. [...] Eppure, capita a ciascuno di noi di essere, almeno una volta e ma-
gari pit di una, sfiorato dalla forza nascosta di questa domanda, senza tuttavia
ben rendersene conto” (Heidegger, 1972, p. 13).

Con grande finezza di analisi, Heidegger osserva che tale domanda e sempre
provocata dalla realta: essa sgorga piu facilmente davanti a cio che fa soffrire (il
dolore), a cio che fa gioire ('amore), a cio che si avverte come insufficiente (la
noia). Dentro la domanda ontologica, sull’essente, ne sgorga un‘altra, di tipo an-
tropologico: perché ci sono io che domando?

Tanto stentato insegnamento della filosofia nasce proprio dalla difficolta di
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collegare lo studio degli autori (il necessario rigore storico e metodologico, la
necessaria analiticita e tecnicita di cui esso abbisogna) e degli ambiti estrema-
mente vari nei quali il sapere filosofico si articola (teoria della conoscenza, epi-
stemologia, logica, etica, estetica, diritto, politica, storia, religione, educazione,
fino alle piti recenti domande su intelligenza artificiale, bioetica, alterita e diffe-
renza, responsabilita planetaria etc.), nonché lo stesso esercizio volto ad acqui-
sire competenze e capacita filosofiche (sul quale massicciamente oggi si insiste),
con questi interrogativi personali che tendono all’estremo I'arco della razionali-
ta, che ne individuano la statura compiuta e il supremo interesse, e che sono im-
plicitamente gia presenti ed assai vivi nell’eta giovanile.

Tanto “malessere scolastico” nasce, a nostro giudizio, da impostazioni dell’in-
segnamento-apprendimento di tipo “nozionistico”, “frammentato” o “procedu-
rale” (e non “significativo”), in difficolta nel suscitare, intercettare, valorizzare ta-
le domanda di significato, accompagnandola nella sua evoluzione, liberandola
dalle sue impazienze e dalla sua ingenuita, accrescendone la profondita critica,
fornendole materiale ricchi ed articolati nonché criteri di giudizio per costruire
le proprie risposte.

Essa non ¢, naturalmente, confinata solo nella disciplina della quale ci stiamo
occupando (che ne fa il proprio oggetto formale per eccellenza), ed assume una
fenomenologia plurale: in una prospettiva transdisciplinare(Ruffaldi, 1999, p. 76),
la filosofia risulta estremamente feconda se si usano i suoi strumenti per docu-
mentare ed evidenziare, in dialogo con altre materie, la dimensione di “ricerca
del significato” che attraversa altri ambiti disciplinari (dall’arte alla letteratura al-
le scienze) e si esprime attraverso altri linguaggi. Appare percio non solo legitti-
mo, ma estremamente interessante, il ricorso a quelli che (sulla scorta delle ri-
flessioni di M. De Pasquale) possiamo chiamare “testi di interesse filosofico” ac-
canto ai “testi filosofici classici” che la tradizione ci ha consegnato (De Pasquale,
1994. pp. 111-113.

Nella prospettiva che intendiamo delineare, I'insegnamento della filosofia,
invece di cedere alla tentazione di accarezzare le mode culturali, si pone come
luogo privilegiato nel quale gli studenti possono accorgersi di quella dimensio-
ne costitutiva della complessita antropologica® che e la razionalita: cido accade,
come per tutti i fattori dell’'umano, se essa € opportunamente stimolata, messa in
gioco, provocata all’azione, e questo & possibile solo a partire dalla presenza di
un’ipotesi euristica positiva: si cerca per trovare, per conoscere (sia pure in mo-
do perennemente incompiuto e mai perfettamente soddisfatto), e non per il pu-
ro gusto di cercare.

L'autentica liberta di pensiero non rinuncia mai a tenere aperta la suprema ca-
tegoria della vita razionale, quella della possibilita: essa suggerisce di prendere sul
serio la ragione (quella dei filosofi, come quella dei docenti e degli studenti), guar-
dando a questo punto infiammato (nel quale emerge la strutturale esigenza di ri-

5 La nostra proposta di educazione alla “riscoperta della ragione” non cerca di sottrarsi
alle secche dell’irrazionalismo riproponendo forme ingenue e datate di razionalismo:
parlare di complessita antropologica, in questo contesto, significa non dimenticare
che la razionalita € incardinata in una unita vivente e polidimensionale, fatta di corpo-
reita, sensibilita, affettivita, esposta a determinismi di vario genere ma caratterizzata
dalla liberta. Significa non dimenticare la lezione novecentesca, che ci ricorda come
I"“accesso al significato” avvenga secondo vie, metodi, linguaggi diversi, e come la stes-
sa intelligenza sia, nel suo intimo, plurale (cfr. H. Gardner, 1989.)



sposta alle domande sulla verita, il bene, la bellezza, la speranza, la convivenza che
costituiscono I'uomo) come ad un’energia conoscitiva capace di rapporto con I'es-
sere (comunque si intendano i termini di questo rapporto). Senza questa fonda-
mentale “apertura di credito”, la valenza educativa e I'efficacia didattica dell'inse-
gnamento della filosofia (nonostante il lodevole tentativo di rinnovamento dei me-
todi e l'arricchita offerta di strumenti) rischiano di essere minati alla radice: una ri-
cerca alla quale sia strutturalmente negata la possibilita di iniziare ad incontrare ri-
sposte € una ricerca non umana e percio ultimamente non attraente.

Questa riscoperta della “profondita di campo” della ragione appare estrema-
mente importante dal punto di vista motivazionale: nello studio della filosofia lo
studente puo avvertire di non essere semplicemente chiamato a riprodurre mec-
canicamente dei contenuti a lui estranei o, rischio forse pil presente nella scuo-
la di oggi, ad esibire competenze operative e trasversali secondo modalita stan-
dardizzate, ma di essere invitato a percorrere I'avventura della conoscenza, nei
limiti della sua eta, ma secondo un’alta considerazione della sua dignita.

Abbiamo cosi introdotto I'altro elemento sul quale appoggiarsi, il secondo “al-
leato” di una ridefinizione dell'insegnamento della filosofia capace di innescare
continuamente una educazione della razionalita: la presenza di tanti insegnanti, /a
soggettivita (gia all'opera) di tanti docenti che in questi anni hanno generato espe-
rienze nelle quali un ampio rinnovamento metodologico e didattico ha accompa-
gnato e sostenuto il permanere di una solida competenza culturale e di una moti-
vata intenzionalita educativa. Essi hanno realizzato preziose forme di “sapere pra-
tico” incarnando, come il saggio nell’etica aristotelica, la “norma vivente” alla qua-
le orientare il “buon insegnamento” filosofico, un “modello di fatto” capace di re-
cepire il meglio delle istanze innovative e di limitare con buon senso le astrattez-
ze e la mancanza di realismo di certe “mode” didattiche e politiche.

Tale efficace protagonismo si & esercitato anzitutto a partire dalla tenace con-
vinzione di avere qualcosa di importante da trasmettere: un sapere, un patrimo-
nio culturale, quello costituito dalla tradizione filosofica occidentale (nella sua
articolata composizione riveniente dall’apporto del pensiero classico, del pen-
siero cristiano e del pensiero moderno-contemporaneo), consistente certamen-
te in una forma mentis, ma anche in un insieme di conoscenze, di “dati” (nel sen-
so di qualcosa che & consegnato e ricevuto), di posizioni, di significati, necessa-
ri per il costituirsi di una coscienza “ampia” e libera da parte del singolo e da par-
te della collettivita, la perdita dei quali € avvertita come un impoverimento, cosi
come il loro utilizzo puramente strumentale (allo scopo magari di affinare com-
petenze e processi lavorativamente o socialmente richiesti). Non & assente la
consapevolezza che a questo tipo di tradizione e di sapere appartengono certa-
mente alcune competenze, che non sono mere tecniche, bensi attitudini del
soggetto (cariche anche, indubbiamente, di grandi valenze operative e di ricadu-
te pratiche): competenze osservative, logiche, riflessive, comunicative.

Accanto a questa valorizzazione di una tradizione vivente, nella “buona pras-
si didattica” ci pare di poter individuare un invito, rivolto ai giovani, a superare
un sapere puramente riproduttivo, una assimilazione acritica, per far posto ad un
insegnamento che fa perno sul soggetto e sulle sue domande: si tratta di un in-
vito a chiedersi le ragioni, il perché di cio che viene trasmesso, a verificarne la va-
lidita, riconoscendo allo studente la possibilita di instaurare un “dialogo a distan-
za” con gli autori e riconoscendogli il possesso di un criterio di giudizio con il
quale vagliare, se opportunamente guidato in questa “educazione alla critica”, il
valore dei contenuti e delle posizioni incontrate nello studio filosofico, in modo
da non perdersi davanti ad una molteplicita disorientante di proposte teoriche.
Si tratta, altresi, di un invito a ricercare I'essenziale (il cuore significativo delle
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teorie e dei problemi), a fare sintesi e non solo analisi, a componere piuttosto
che a decostruire, a selezionare i dati significativi rispetto a quelli irrilevanti. Oc-
corre qui sottolineare che stiamo assumendo il termine critica nella sua accezio-
ne etimologica (dal greco krinein, vagliare, trattenere cio che vale) e non nel suo
senso dubitoso e negativo (critica = negazione, ricerca delle cose da accusare,
della realta cui obiettare) (Bertin, 1965).

Il terzo elemento che favorisce una educazione della razionalita, oltre alla va-
lorizzazione della tradizione ed alla necessita di una sua verifica critica da parte
dello studente, e la capacita dellinsegnante di stabilire una relazione che, nel
presente, si costituisca come provocazione continua, come ambito di lavoro co-
mune che ripropone questa curiosita verso il passato, attualizzandolo come og-
getto di interesse per 'oggi. Il modello dell'insegnamento che ne risulta innesca
una feconda dialettica passato-presente, presente-passato, poiché ci si interessa
al passato presentato e presentificato dall'insegnante (cioé messo in relazione
con le esigenze di significato che gli studenti vivono), e si ritorna al presente per
misurare I'importanza, la ricaduta, I'attualita del passato come materiale di co-
struzione dell’oggi. Il metodo non ¢, quindi, né “enciclopedico” (poiché valoriz-
za I'approccio “zetetico”?), né “smemorato” (poiché valorizza I'approccio storico,
innestando i problemi dell’oggi su cid che ci ha preceduto ed evitando di conce-
pirci ingenuamente come i primi uomini della storia), cerca di coniugare proble-
mi e contenuti, sistematicita e motivazione. La classe diventa laboratorio nel qua-
le si possono esperire una pluralita di modalita didattiche a seconda delle neces-
sita (per obiettivi, per moduli, per ricerca, per strutture, per problemi, per pro-
getti, per concetti, per narrazione e sfondo integratore etc.), cosi come si posso-
no favorire dinamiche di eteroapprendimento, di autoapprendimento o di ap-
prendimento cooperativo. L'insegnante puo porsi come facilitatore o come regi-
sta o come architetto degli apprendimenti: ma la cosa pit importante, essendo
comunque egli I'elemento strategico e decisivo del processo, € che non rinunci
nel suo insegnare ad essere educatore, cioe ad implicarsi con le persone che gli
sono affidate in una relazione aperta ad una conoscenza significativa e profonda
della realta, testimoniando una autentica capacita di valorizzare I'apporto, I'ani-
ma di verita di ogni posizione filosofica (anche la pili lontana dalla sua persona-
le visione), testimoniando una sincera simpatia per 'umano in tutte le sue
espressioni, cogliendo il desiderio di pienezza, la nostalgia del vero che abita an-
che la negazione piu disperata.

In questi anni si ¢, giustamente, discusso della necessita di migliorare la pre-
parazione metodologico-didattica degli insegnanti di filosofia. Ma se molti stu-
denti hanno, nel frattempo, preso gusto a questa “strana” disciplina & per aver in-
contrato maestri di cultura e testimoni di una passione e di un interesse perso-
nale per la verita, come il Socrate che conosciamo, quello che traspare dai dialo-
ghi platonici: tafano instancabile, che “assilla i suoi interlocutori con domande
che li mettono in questione, li obbligano a far attenzione a se stessi, a preoccu-
parsi di sé” (Hadot, 1988, p. 43).

6 Variante del metodo per problemi, che valorizza la zetesis (ricerca personale) come via
di accesso allo studio dei problemi generali della filosofia, proposto in F. Bianco, 1990,
pp. 391-410.
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ABSTRACT

This paper aims to analyse the emerging methodology of gamification, defined as “the use
of game design elements in non-game contexts” (Dertending et al., 2011). In particular, we
focus on the pedagogical dimension of the methodology. Given the origin of the term in
the informatics sector, the major part of the empirical studies that involve gamification de-
veloped in the field of Human-Computer Interaction and Psychology. These researches
mainly analysed the efficacy of the methodology, and its relationship with some factors of
influence on learning such as motivation and attention. In this context, it is not clear how
the Educational Sciences approached the concept, and how they contributed to the con-
temporary debate around it.

The aim of this work is to discuss the contribution of the Educational Science to the liter-
ature through a systematic analysis (Pettigrew and Roberts, 2006) of the pedagogical di-
mensions of the researches in which gamification was involved in either an empirical or
theoretical way. Results show a limited pedagogical elaboration that appears only tangen-
tial to the psychological dimension. Furthermore, a number of criticisms emerged. Future
work will fill this gap through a systematic pedagogical elaboration of the methodology of
gamification, combining pedagogical tradition and technological innovation while inte-
grating ICT in didactics.

Questo lavoro prende in esame la metodologia emergente della gamification, cioe I'utiliz-
zo di elementi tipici del gaming in contesti esterni al gioco stesso (Deterding et al., 2011),
con un focus sulla dimensione pedagogica della metodologia. Considerata I'origine del
termine nel mondo informatico, la maggior parte degli studi empirici che coinvolgono la
gamification si e sviluppata nei settori dello Human-Computer Interaction e della Psicolo-
gia, analizzando I'efficacia della metodologia e coinvolgendo i fattori che influiscono sul-
I'apprendimento come la motivazione e l'attenzione. Non € pero ancora chiaro come le
Scienze della Formazione si siano approcciate e abbiano contribuito al dibattito. L'obietti-
vo della presente ricerca & quello di comprendere il contributo delle Scienze della For-
mazione nella letteratura attuale, attraverso un’analisi dei contributi pedagogici delle
ricerche nelle quali € stata utilizzata o analizzata, in modo empirico o teorico, la metodolo-
gia della gamification attraverso un processo di systematic review (Pettigrew e Roberts,
2006).

I lavori analizzati hanno rivelato un’elaborazione pedagogica limitata e solo tangenziale alla
dimensione psicologica. Futuri lavori in questa direzione offriranno I'opportunita di coniu-
gare la tradizione pedagogica con l'innovazione tecnologica, mirando a evitare approcci
sterili e tecnicistici da parte dei docenti all'introduzione della gamification nella didattica.
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Introduzione

Le mutazioni sociali e storiche strettamente connesse alla pedagogia richiedono
un continuo sforzo di rinnovamento della disciplina che non puo prescindere
dall'innovazione stessa, ma nemmeno dall’assunzione di uno sguardo critico e
consapevole nei suoi confronti. Negli ultimi anni si & spesso guardato all’intro-
duzione e all'utilizzo delle ICT (Information and Communication Technologies)
in classe come a una fonte di possibili soluzioni ai problemi emergenti (Marin et
al., 2015). Per esempio, si pensi alla competenza digitale come competenza chia-
ve dell’'Unione Europea fra le altre, numerose richieste a cui la scuola deve saper
far fronte.

Ci sono stati sforzi da parte della comunita scientifica di definire modelli di
integrazione delle ICT in contesto scolastico, come ad esempio il modello TPACK
(Koehler & Mishra, 2009), che mira a evitare approcci sterili e tecnicistici da par-
te dei docenti all'introduzione delle ICT nella didattica (Agrati, 2017). In linea con
questo approccio, crediamo sia necessaria I'assunzione di una forte responsabi-
lita pedagogica nei confronti delle nuove tecnologie emergenti. Con questo
sguardo critico, il presente articolo prende in esame una metodologia digitale in-
novativa quale la gamification, che potrebbe offrire 'opportunita di coniugare la
tradizione pedagogica con I'innovazione tecnologica, ma che ad oggi non & an-
cora riuscita nell’intento.

Con il termine “gamification” si intende I'utilizzo di elementi tipici del gaming
in contesti esterni al gioco stesso (Deterding et al., 2011). Questa metodologia
trae la sua origine nel mondo informatico dei videogame e dei serious-game, da
cui vengono estratti alcuni principi di design e di meccanica del gioco, quali pro-
prieta (possedere punteggi, badge, premi), realizzazione (superare delle prove,
che possono avere gradi di difficolta diversi ed essere affrontate da soli o in
gruppo), status (livello posseduto da ciascun giocatore visibile da tutti i membri),
comunita collaborative e sfide (sfide, spesso a tempo, da risolvere da soli o in
collaborazione) (Vassileva, 2012). Non si tratta, quindi, solo di proporre attivita
accattivanti e coinvolgenti per i discenti, ma di rendere la lezione stessa parte di
un gioco pitl ampio e complesso, rispettandone le dinamiche e le meccaniche,
ossia i bisogni del giocatore da un lato e le esigenze tecniche per il buon funzio-
namento del gioco dall’altro (Werbach & Hunter, 2012).

| benefici mostrati dall’applicazione di questi elementi nel promuovere I'ap-
prendimento hanno ispirato pratiche didattiche condivise in tutte le eta (lifelong
learning) e in tutti i contesti di vita (lifewide learning). Inoltre, I'attuale ampia di-
sponibilita di materiali utili per I'apprendimento (basti pensare alle piattaforme
Mooc) fa presupporre lI'avvento di un approccio alla formazione sempre piu au-
to-diretto (Collins & Halverson, 2009) e autonomo. In questi contesti, una gran-
de sfida e stata - ed e ancora - quella di progettare ambienti digitali e percorsi for-
mativi in grado di mantenere una motivazione sufficiente a sostenere gli appren-
dimenti proposti. Una soluzione a questa sfida e stata individuata nella natura
fortemente sociale dell’attivita del gaming contemporaneo, che richiede coope-
razione e collaborazione per il raggiungimento di obiettivi specifici. Infatti, la
progettazione di percorsi formativi digitali che incorporano le caratteristiche
proprie dei videogame sembra aumentare la motivazione a lungo termine, oltre
a incrementare |'esplorazione delle risorse didattiche disponibili e la partecipa-
zione nelle communities (Vassileva, 2012).

Considerata questa sua natura sociale, la metodologia della gamification offre
I'opportunita di progettare percorsi didattici inclusivi e personalizzati, che promuo-



vono l'integrazione attraverso un’esplorazione degli apprendimenti non solo gui-
data nel suo complesso, ma anche autonoma e strutturata in modo cooperativo fra
pari nelle sue parti. Per una maggiore chiarezza sul rapporto del concetto della ga-
mification con il mondo del gioco, nel diagramma di seguito viene illustrato il rap-
porto della gamification rispetto ad altri approcci basati sull’elemento ludico.

Gaming
)

(Serious) games

Whole = Parts

Playful design

\J
Playing

Figura 1. Posizionamento del termine gamification rispetto ai serious games sull’asse
parti/intero e al playful design sull’asse gaming/playing (Deterding et al., 2011)

Diverse ricerche empiriche condotte sull’'argomento hanno dimostrato come
I'utilizzo della metodologia della gamification in aula possa portare ad uno svi-
luppo della motivazione estrinseca, grazie all’utilizzo di elementi di design come
i badge e le progress bar come premio (Utomo & Santoso, 2015; Paiva et al., 2016),
ed intrinseca (Rigby & Ryan, 2011; Groh, 2012; Schell, 2011). Detending e colleghi
(2011) hanno individuato come proprio questa metodologia didattica permetta di
soddisfare quei bisogni identificati da Deci e Ryan (1985) nella teoria dell’autode-
terminazione: Relazione, come bisogno universale di contatto con I'altro; Com-
petenza, come esigenza di percepirsi come efficaci e abili in un dato ambiente;
Autonomia, come necessita di controllo sulla propria vita.

| risultati ottenuti dalle ricerche empiriche non si limitano all’aspetto motiva-
zionale, coinvolgendo anche l'attenzione e la competenza interpersonale, ed in
particolare partecipazione e proattivita (Barata et al., 2013). Come sottolineato da
Barata e collaboratori (2013), cio porta ad una conseguente diminuzione della di-
screpanza tra i livelli di competenza dei singoli studenti. Questo fenomeno e sta-
to largamente trattato in letteratura ed esistono varie evidenze riguardo a come
le strategie di insegnamento-apprendimento mediate dai pari siano promotrici
sia di un alto grado di integrazione ed inclusione sia di benefici in termini di ac-
quisizione di competenze per l'intero gruppo classe (lanes, 2006).
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1. Obiettivi della ricerca e metodi

Considerata l'origine del termine nel mondo informatico, la maggior parte degli
studi empirici che coinvolgono la gamification si & sviluppata nei settori dello
Human-Computer Interaction e della Psicologia, analizzando I'efficacia della me-
todologia e coinvolgendo i fattori che influiscono sull’apprendimento come la
motivazione e l'attenzione. Non € pero ancora chiaro come le Scienze della For-
mazione si siano approcciate e abbiano contribuito al dibattito. Infatti, nonostan-
te le ricerche empiriche sui benefici della gamification siano molteplici e le ap-
plicazioni didattiche molto diffuse, la dimensione pedagogica di questa metodo-
logia didattica non ha ancora ricevuto sufficiente attenzione. L'obiettivo della
presente ricerca e proprio quello di comprendere il contributo delle discipline
delle Scienze della Formazione nella letteratura attuale, attraverso un’analisi dei
contributi pedagogici delle ricerche nelle quali & stata utilizzata o analizzata, in
modo empirico o teoretico, la metodologia della gamification attraverso un pro-
cesso di systematic review (Pettigrew & Roberts, 2006).

La ricerca della stringa di parole chiave “gamification”, e “learning” o “edu-
cat*” o “pedagog*” & stata effettuata in due diversi database: Scopus e ACM Di-
gital Library. La scelta dei database e stata fatta secondo una logica precisa: ACM
¢ la principale associazione mondiale di Computer Machinery, cioe il settore in
cui & nata la gamification; Scopus e il database internazionale in cui & raccolto il
maggior numero di pubblicazioni di Scienze Sociali. Nei motori di ricerca consi-
derati, il campo di ricerca ¢ stato limitato a titolo, abstract e parole chiave delle
pubblicazioni selezionate dai database. Considerato il corpus vastissimo di pub-
blicazioni disponibile (oltre 1500), abbiamo limitato la nostra analisi alla tipologia
di pubblicazione “review”, selezionando solo i lavori afferenti alle discipline del-
le Scienze della Formazione. Sono stati poi ulteriormente esclusi dal campione
gli studi non sottoposti a processo di double-blind review e gli articoli scritti in
una lingua diversa dall’inglese e dall’italiano, oltre ai lavori che dopo una prima
lettura sono emersi come assolutamente non correlati all’obiettivo della nostra
analisi.

Al termine di questo processo di selezione, sono risultate 22 review, 20 in Sco-
pus e 2 in in ACM. E stato possibile accedere per mezzo dei database dell’'univer-
sita Ca’ Foscari di Venezia a tutti i lavori selezionati, interamente di natura teori-
ca. In particolare, 20 delle review analizzate sono state pubblicate su riviste, men-
tre 2 studi fanno parte degli atti di convegno di conferenze internazionali. Tutti i
lavori raccolti sono stati pubblicati fra il 2012 e il 2018.

Per maggiore chiarezza, riportiamo la stringa di ricerca utilizzata in Scopus:
“TITLE-ABS-KEY (“gamification” AND “learning” OR “educat*” OR “pedagog*”)
AND (LIMIT-TO (LANGUAGE , “English”) OR LIMIT-TO (LANGUAGE , “Italian”))
AND (LIMIT-TO (DOCTYPE , “re”)) AND (LIMIT-TO (SUBJAREA , “COMP”) OR
LIMIT-TO (SUBJAREA , “SOCI”) OR LIMIT-TO (SUBJAREA , “ARTS”) OR LIMIT-TO
(SUBJAREA , “PSYC”) OR LIMIT-TO (SUBJAREA , “MATH")".

Abbiamo analizzato i 22 lavori selezionati secondo tre diversi parametri: 1) de-
finizione di gamification utilizzata (se presente); 2) fondamento pedagogico o di-
mensione educativa della gamification analizzati dagli autori; 3) eventuali risulta-
ti interessanti della review con valenza o ricadute pedagogico-educative.



2. Risultati e discussione

Nonostante il vastissimo - e sempre crescente - numero di pubblicazioni sulla
metodologia della gamification in tutte le discipline, la meta-analisi svolta sulla
letteratura selezionata ha messo in luce una serie di criticita che potrebbero apri-
re la strada a molteplici percorsi di ricerca pedagogica sia teorica sia empirica.

Il primo criterio utilizzato per la conduzione dell’analisi & stata la distinzione
tra le differenti definizioni di gamification: in questo contesto, & emersa con evi-
denza una confusione terminologica fra cio che rientra a tutti gli effetti nella ga-
mification e cio che invece puo essere ricondotto al game-based learning (Der-
tending et al., Perrotta et al., 2013; Simdes et al., 2013; de Sousa Borges et al,,
2014). La causa di questo problema puo essere individuata nell’origine del termi-
ne: come gia anticipato, la gamification nasce in un settore di studi come quello
dello Human-Computer Interaction, e in particolare nei game studies come i se-
rious games, gli alternate reality games e il playful design. Nonostante la sua pro-
venienza, il termine ha, pero, presto assunto una propria identita, connotandosi
come «un approccio che utilizza elementi del gioco (elementi, meccaniche,
strutture, estetica, pensiero, metafore) in contesti esterni al gioco» (Faiella & Ric-
ciardi, 2015), aprendosi a possibili meticciamenti con le scienze sociali. Ad oggi,
settori disciplinari diversi possono assumersi la responsabilita di ri-definire la ga-
mification all'interno del proprio dominio di indagine.

In aggiunta all’eterogeneita riscontrata, in alcuni dei lavori selezionati non e
presente alcuna esplicitazione dell’oggetto d’analisi, nonostante la relativa “no-
vita” del termine e le conseguenti confusioni terminologiche non permettano di
dare per scontato una definizione completamente condivisa e solida della gami-
fication (Lin & Shih, 2015; Marin et al., 2015).

Nonostante cio, se volessimo trovare una soluzione di continuita nelle pur
variegate definizioni, potremmo considerare I'ampio numero di lavori che coin-
volge I'engagement e la motivazione in modo diretto, nel tentativo di delineare
punti in comune e di discrepanza. Fra gli altri, Vassileva (2012) indica la gamifica-
tion come «the integration of Game Mechanics in non-game environments to in-
crease audience engagement, loyalty and fun», mettendo in luce dimensioni co-
me I'engagement, la lealta e il divertimento, mentre Bowker (2016) descrive la ga-
mification come: «the use of game thinking and game mechanics in a non-game
context in order to engage people». Sulla base di queste definizioni, quindi,
emerge come la gamification possa essere interpretata come una metodologia
direttamente finalizzata ad incrementare I'engagement e, di conseguenza, possa
essere capace di farsi promotrice di una maggiore motivazione durante lo svol-
gimento del compito. In un altro lavoro, Figueroa Flores (2015) delinea la gamifi-
cation come «pedagogical strategy, [...] it empowers and engages the learner with
motivational skills towards a learning approach and sustaining a relax atmos-
phere». Quest’ultima definizione si focalizza su due aspetti piuttosto ricorrenti
nella letteratura analizzata, cioe da un lato le potenzialita delle gamification di
aumentare la motivazione correlata allo svolgimento del compito e dall’altro le
evidenti connessioni con I'apprendimento e la dimensione educativa. L'effettiva
correlazione che si instaura fra gamification e motivazione nell’apprendimento,
sia essa di natura estrinseca o di natura intrinseca a seconda della presenza o del-
I'assenza di una sorta di premio, e oggetto di grande dibattito in letteratura. Di-
versi studi analizzano il ruolo di elementi specifici della gamification come pro-
gress bar e badges in relazione all’laumento della motivazione, come ad esempio
Utomo e Santoso (2015).
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In realta, fra le ricerche empiriche non & chiaro in che modo la gamification
influenzi la motivazione. Gli studi piu critici, a tratti speculativi, hanno messo in
evidenza come questa metodologia aumenti la motivazione estrinseca e riduca
quella intrinseca, fondamentale per un apprendimento significativo (Hecker,
2010; Nickolson, 2012). In generale, i risultati sperimentali appaiono discordanti:
alcuni lavori mostrano una relazione positiva fra la gamification e la motivazione
intrinseca (Mekler et al., 2013), mentre altri non trovano alcuna correlazione (Me-
kler et al., 2013b). Gootch e colleghi (2013) suggeriscono come, in accordo alla
Teoria dell’Autodeterminazione di Ryan e Deci (1985), la gamification promuova
una fonte della motivazione a cavallo fra le dimensioni di “introjection” e “iden-
tification” del modello, cioé in cui lo studente € motivato da un miglioramento
di se stesso, anche se premiato in modo estrinseco con badges e altri elementi
tipici del gioco. Cio & pedagogicamente rilevante, rivelando possibili potenziali-
ta educative della metodologia in una direzione di apprendimento significativo.
Inoltre, nella fase di definizione degli obiettivi di apprendimento, secondo I'ap-
proccio della gamification non & sufficiente considerare il loro posizionamento
nella zona di sviluppo prossimale, ma occorre tener conto anche dello sforzo ri-
chiesto dal discente per raggiungere questi obiettivi, al fine di incrementare la
sua soddisfazione, al pari delle sue conoscenze, abilita e competenze (Coccoli,
lacono & Vercelli, 2015).

Prescindendo dall’aspetto motivazionale, gli studi sulla gamification hanno
evidenziato come essa abbia ricadute positive in classe. Una delle sue caratteri-
stiche & infatti I’adattabilita al contesto, poter cioe essere personalizzata al fine di
rispondere ai bisogni educativi degli studenti e alle necessita espresse dagli in-
segnanti (Gotch et al., 2016). Anche De Santana e altri (2016) riportano come si
possa utilizzare la gamification in un processo tipicamente pedagogico (rileva-
zione dei bisogni educativi, identificazione di modelli di risposta ai bisogni, in-
tervento educativo, monitoraggio e valutazione), interpretando i dati dell’am-
biente gamificato per strutturare un ponte tra ambiente digitale e la pratica di-
dattica.

Il valore aggiunto della gamification sarebbe il saper rendere alcune situazio-
ni didattiche pil accattivanti, senza pero sfociare nelle derive dell’“edu-intratte-
nimento” che impoverirebbero e ridurrebbero di spessore gli apprendimenti.
Questa metodologia influenza i processi di presa di iniziativa da parte degli stu-
denti, rendendoli maggiormente propositivi all'azione (Bowker, 2016). Cio e reso
possibile dalla possibilita offerta dalla gamification di creando un mindset pro-
positivo, che incoraggi gli studenti ad affrontare situazioni nuove e sfidanti, non
avendo paura di fallire (Chung-Ho & Ching-Hsue, 2013). Come riportato da Bo-
tha e Herselman (2015), la personalizzazione dell’apprendimento, la centralita
dell’apprendente, e I'approccio cooperativo e fortemente creativo della gamifi-
cation permettono di affrontare in maniera trans-disciplinare i contenuti e le abi-
lita, a cui deve far seguito una valutazione formativa.

In ultima analisi, questa metodologia sembra avere le potenzialita di fungere
da ponte tra le diverse eta rappresentate rispettivamente da insegnanti e alunni,
agevolando il dialogo intergenerazionale avvicinando le pratiche di insegnamen-
to alle pratiche di apprendimento informale dei ragazzi (Kapp, 2007; Oblinger,
2004).



3. Limiti e conclusioni

In generale, pur essendo coscienti che il lavoro di analisi svolto non puo essere
considerato esaustivo, le review analizzate hanno rivelato un’elaborazione peda-
gogica limitata. A nostro avviso, assumersi questo tipo di responsabilita impli-
cherebbe le seguenti fasi di lavoro:

— un lavoro epistemologico che colleghi in modo coerente la metodologia del-
la gamification con i principi del socio-costruttivismo e dell’apprendimento
situato, che guidano gli studi sulle literacies e I'apprendimento correlato al
gaming (Gee, 2007);

- unaconseguente ri-definizione del termine in chiave di strategia pedagogica;

- un lavoro evidence-based che porti ad una strutturazione solida della meto-
dologia.

Ricerche future si muoveranno in questa direzione, con I'obiettivo di dare al-
la gamification un’identita ben definita in ambito pedagogico.
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