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A. Visalberghi

Filosofia dell educazione

La filosofia dell’educazione * non & una parte della fi-
losofia, quanto piuttosto l'intera filosofia considerata sotto
una certa angolatura Del resto il caso non & dissimile da
quello di altre “filosofie col complemento di specificazione”,
come la filosofia della scienza, la filosofia della storia, la
filosofia del diritto, e cosi via. Cetto ciascuna di esse pone
’accento su un certo gruppo di problemi, ma si tratta di
problemi che investono in modo cosi essenziale la natura
e la cultura umana nel loro complesso, che & impossibile
affrontarli seriamente senza affrontarne insieme molti altri.
Salvo, s’intende, a limitarsi a considerazioni generiche e un
po’ ritualistiche, che talvolta introducono pomposamente di-
scotsi a carattere pit specifico, scientifico o tecnico, senza
peraltro aggiungervi niente di valido e di concreto.

Per quanto.riguarda pit specificamente la filosofia del-
I’educazione, non & la legittimitd dell’'uso di tale espres-
sione che si vuol mettere in dubbio, ma soltanto la pretesa
di attribuirle un valore denotativo troppo preciso e rigoroso,
quasi si trattasse di un settore concluso e ben delimitato
della filosofia in generale, Questo pud avvenire in due modi:
o usando il termine filosofia al modo anglosassone, come
sinonimo di “riflessione generale su”, ed allora la filosofia
dell’educazione & definita dal fatto stesso di occuparsi di
quelPinsieme di cose che consideriamo attinenti all’edu-
cazione, oppure considerando la filosofia dell’educazione
come una forma di filosofia applicata, applicata appunto
al campo educativo. Ambedue queste posizioni hanno fau-
tori illustri.

Sergio Hessen rappresenta bene la seconda posizione:
nel volume che nell’edizione italiana a cura di Giuseppe
Lombardo Radice reca il titolo slgmflcatlvo di Fondamenti
della pedagogia come filosofia applicata®, afferma che la
pedagogia & “cosi strettamente legata alla filosofia da poter
essere considerata filosofia applicata”. 1l risultato & che la
filosofia dell’educazione finisce con l’essere soltanto un “ri-
flesso” della filosofia generale: “Pestalozzi fu soltanto un
originale riflesso nélla pedagogia di quella rivoluzione pro-
dotta dal criticismo di Kant nella filosofia contemporanea,

&,

Froebel fu il riflesso nella pedagogla dei pmnc1p1 di
Schelling”. La filosofia & la scienza dei valori (Hessen,.
russo di nascita e infine polacco di adozione, aveva stu-
diato in Germania con Heinrich Rickert, uno del_ massimi -
rappresentanti ‘della “filosofia dei valoti”), e ad essa la
gedagogxa pud soltanto attingere lumi in posizione subor-_‘
inata

“La filosofia, afferma Hessen ¢ la scienza di questi
valori, del loro 51gn1f1cato della loro struttura, delle loro
leggi. Ma codesti valori, perd, sono pure gh scopi del-
’educazione. Ad ogni branca della filosofia, pertanto, ri-
sponde, come applicazione, un determinato settore della
pedagogia: alla logica, la teoria dell’educazione scientifica,
che molti, con termine non troppo felice, chiamano di-
dattica; all’etica, la teoria dell’educazione morale; all’este-
tica, la teoria dell’educazione artistica, e cosi via. Le norme
stabilite dalla pedagogia, naturalmente non possono fon-
darsi solo su queste discipline fllOSOflChe ma presuppon-
gono anche un materiale psicologico e flslologlco” 2

"La filosofia dell’educazione viene cosi ad essere costi
tuita da un insieme di sezioncine “applicative” finali di
ciascun capitolo speciale della filosofia generale, senza es-.
serne neppure un capitolo speciale essa stessa, salvo che
per un possibile diverso raggruppamento meccanico.

//

N

* Scuola e Cittd ha recentemente dedicato uno speciale numero
doppio (citato alla successiva nota 7) alla filosofia dell’educazione. Il
saggio che qui pubbhchlamo nasce da un lavoro preparatorio ipiziato
in vista dj tale iniziativa, ma non completato a tempo dal suo autore.
Esso costituisce ora il terzo capitolo del volume Pedagogia e scienze
dell’edycazione {con contributi anche di R. Maragliano e B. Vertecchi)
in corso di pubblicazione presso l'editrice A. Mondadori di Mllano,'}
che ringraziamo per il permesso accordatoci di anticiparne qui la
pubblicazione.

t 11 titolo originale dell’opera, pubbhcata a Berlino nel 1923
era semplicemente Osnovy Pedagogiki (Pedagogia fondamentale), ma
Pautore certamente approvd il titolo della traduzione di Vera Dolghin
(Sandron, Palermo-Milano 1937), proposto con ogni probabilitd da’
Giuseppe Lombardo Radice, che . premlse all’edizione 1tahana una.
sua breve, ma calorosissima ‘ ‘avvertenza” :

2 SerGIo HESSEN, op. cit., pp. 22 sgg.
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- La conseguenza pid grave di questa concezione non &
tanto la completa subordinazione della pedagogla alla filo-
sofia, quanto I'apriorismo che vi & implicato: & evidente
che su tali presupposti la pratica educativa non potrd mai
in alcun modo contribuire a meglio fondare e riqualificare

“valori”. Eppure proprio la pratica educativa, dai Sofisti
a Kant (attraverso Rousseau), fino a Dewey e Wittgenstein,
ha costituito in modi diversi ma sempre essenziali uno
.degli stimoli fondamentali alla riflessione filosofica. Ma su
questo ritorneremo pid avanti.

Un uso piG empirico della parola filosofia, anche in
campo educativo, & invece prevalente nella cultura anglo-
sassone. William Heard Kilpatrick, nel volume Filosofia
dell’educazione che & una delle sue opere pid impegnative,
poco si preoccupa di- connettere e distinguere il suo di-
scorso rispetto a quello della filosofia in generale, intesa
in senso specialistico. “Qualsiasi persona, egli afferma, di-
sposta a potre in discussione il suo personale punto di
vista, aperta a un riesame critico delle proprie vedute come
di quelle degli altri, animata da un sincero desiderio di
ricerca di valori pid profondi, pid pregevoli, meglio soste-
nibili, & in grado di formarsi una filosofia”®. E in quanto
sia un educatore, o rifletta pid in particolare sui problemi
dell’educazione, la sua sard una flosofia delleducazione.
Secondo questo modulo denotativo cosi franco e diretto
¢ possibile parlare addirittura di “filosofia dell’educazione”
di questo o quell’ordine di scuola. On the pbzloxop/ay of
higher education (Sulla filosofia dell’educazione universi-
taria) & il titolo di un volume di John S. Brubacher di
riflessioni molto generali sui problemi dell’istruzione
superiore *.

"Ma & chiaro che delimitazioni di tal genere non defini-
scono concettualmente il campo della filosofia dell’educa-
zione, o di particolari settori educativi, anche se hanno
il vantaggio di evitarne quella subordinazione rigida alla
filosofia generale che abbiamo trovato in Hessen. Di fatto,
ogni filosofia genuina, con o senza complementi di speci-
ficazione, tende ad essere uma filosofia completa, organica,
che investe i problemi dell’vomo in genersle.

Filosofia e filosofia dell’educazione *

In autori cosi diversi come Hessen e Kilpatrick ab-
‘biamo trovato un riferimento ai “valori” come proprio
della filosofia. Ma se “valore” non & qualcosa di puramente
contemplativo ed iperuranio, se valore & qualcosa di moti-
vante per l'azione umana, allora la filosofia stessa pud es-
sere con51derata essenzialmente filosofia dell'educazione.
Questa tesi & stata esplicitamente sostenuta da John Dewey
E particolarmente significativa al riguardo la pagina se-
guente, tratta. dal capitolo sulla filosofia dell’educazione di
Democrazia e educazione. ,3

I problemi filosofici sorgono in conseguenza di d_ifﬁcol-
td estese e generalmente sentite nella pratiga.sociale; ma
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non lo si vede bene perché i filosofi diventano una classe
specializzata che usa un linguaggio tecnico, diverso dal vo-
cabolario nel quale sono espresse le difficolra dirette. Quan-
do perd un sistema si impone, se ne pud sempre scoprire
il legame con un conflitto di interessi invocante una qual-
che modificazione della societa. A questo punto appare
l'intimo legame fra filosofia ed educazione. Infatti, edu-
cazione offre un terreno favorevole dal quale penetrare
nel significato umano e non tecnico delle discussioni filo-
sofiche. Chi studia filosofia “per se stessa”, corre sempre
il rischio di prenderla per un esercizio intellettuale leggero
o arduo, come qualcosa cio¢ che & stato espresso. dai fi-
losofi e riguarda essi soltanto. Ma quando si giunge a
scorgere la corrispondenza fra determinate conclusioni fi-
losofiche .e certe isposizioni mentali, e fra esse e certe
differenze di pratica educativa che comportano, le situa--
zioni della vita di cui esse sono la formulazione non pos-
sono mai essere lontane dalla vista, Se una teoria non reca
nulla di nuovo nello sforzo educativo, deve essere artifi-
- ciale, Il punto di vista educativo ¢i mette in grado di in-
"tendere i problemi filosofici nel lord punto di origine e
di feconditd, nella loro vera sede, la dove l’accettazione
o il ripudio di essi provoca una differenza nella pratica,

Se siamo disposti a considerare Ueducazione come il
processo di formazione. di certe disposizioni fondamentali,
intellettuali ed emotive, verso la natura e gli esseri uma-
ni, la filosofia pud definirsi anche la teoria generale dell’edu-
cazione."A meno che una filosofia debba rimanere simbolica
o verbale, o un vezzo di pochi, ovvero semplice dogma ar-
bitrario, la sua revisione della passata esperienza e la sua
visione dei valori devono trovare attuazione pratica. La di-
scussione pubblica, la propaganda, I’azione legislativa ed
amministrativa, sono efficaci per produrre il cambiamento
di disposizione che la filosofia indica come desiderabile,
ma solo nella misura in cui sono educative, cioé nella
misura in cui modificano gli atteggiamenti mentali e morali.
E questi metodi, nella migliore delle ipotesi, sono com-
promessi_dal fatto che si propongono di agire su persone
le cui abitudini sono in gran parte fissate, mentre 'educa-
zione dei giovani ha un campo d’operazione pid aperto e
pid libero. D’altro canto, I’istruzione scolastica tende a
diventare un’empirica routine, se i suoi scopi e metodi non
sono animati da quella visione ampia e comprensiva del
suo posto nella vita contemporanea, che spetta appunto alla
filosofia di fornire 3.

Naturalmente, la naturale valenza educativa della filo-
sofia riguarda anzitutto la vita democratica, nei suoi aspetti
politici, sociali, amministrativi. Ma riguarda anche l'edu-
cazione in senso istituzionale e scolastico.

Se si analizzano attentamente i primi righi del lungo
pdsso citato, ci si rende conto che la concezione deweyana
della filosofia riconosce in essa una genesi e una funzione
essenzialmente sociali. In questo Dewey ¢ molto vicino al
Marx che, in un passo famoso delle sue Glosse a Feuerbach,

3 WiLriam H. KiLeaTricK, Filosofia dell’educazione, (1951}, trad.

., La Nuova Italia, Firenze, 1963, p. 11.

"4 Pubblicato da Jossey-Bass, Londra 1977,

5 J. DEweY, Democrazia ¢ educaztone (1916), trad. it.,
La Nuova -Italia, 1965°%, pp. 420-21.
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aveva affermato: “I filosofi hanno soltanto- znterpretato in
varie maniere il mondo, si tratta. perd di mutarlo?. Marx
rifiutava il materialismo sensistico, che fa dell’'uvomo un
essere essenzialmente passivo, del reale un aggregato mec-
canico. Per lui la realtd prima e ultima & Vattivita umana
sensibile, cioé calata nelle cose, non puramente mentale,
secondo il concetto degli idealisti.

Ma “mutare il mondo” & anche per Marx un problema
essenzialmente educativo, giacché non si muta il mondo
se non si mutano le aspirazioni, gli scopi e le capacita
degli uomini. E sintomatico che la terza “glossa” centra
in modo mirabilmente attuale questo punto.

La dottrina materialistica che gli uomini sono prodotti
dell’ambiente e dell’educazione; e che pertanto uomini mu-

tati sono prodotti di un altro ambiente e di una mutata -

educazione, dimentica che sono proprio gli uomini che
modificano 'ambiente e che ’educatore stesso deve essere
educato. Essa percid giunge necessariamente a scindere
la societa in due parti, una delle quali sta al di sopra
della societd -(per esempio in Roberto Owen).

La coincidenza del variare dell’ambiente e dell’atti-
vitda umana pud solo essere concepita e compresa razio-
nalmente come pratica rivoluzionaria .

I due passi che abbiamo riportato potrebbero anche
essere utilizzati per ribadire vecchie antitesi fra spirito rivo-
luzionario di Marx e spirito riformista di Dewey. Ma ora
a noi questa polemica (che andrebbe debitamente “stori-
cizzata”) qui non interessa: interessa soltanto rilevare che
nella misura in cui gran parte della filosofia contemporanea
condivide in qualche modo quel superamento della  dico-
tomia fra teoria e prassi che ha avuto in Marx e Dewey
i massimi assertori, essa deve altresi riconoscere un nesso
essenziale e bidirezionale fra filosofia e educazione, senza
l'intermediazione equivoca di una filosofia dell’educazione.
L’espressione “filosofia dell’educazione” potra bensi essere
usata correntemente, e far da titolo a libri e capitoli di
libri (come in Dewey stesso e nel deweyano Kilpatrick),
ma senza pretese né di costituire una disciplina speciale,
né una sezione “applicativa” della filosofia generale. Ab-
biamo detto all’inizio che si tratta piuttosto dell’ “intera
filosofia considerata sotto una certa angolatura”. In cosa
consiste esattamente tale angolatura? Tenteremo "di chia-
rirlo nel seguito di questo capitolo, mettendo in luce via
via i temi filosofici- che sembrano rivestire un pid pre-
cipuo interesse per la pedagogia.

Fini e valori

Non ¢’ dubbio, come gid si & notato poco sopra, che
l’apporto della filosofia alla pedagogia che generalmente si
considera  pii importante & quello che riguarda i valori,
le finalitd generali della vita e quindi dell’educazione; Che
la filosofia fornisca gli scopi e le varie scienze empiriche i

N

mezzi del processo educativo, & ancor oggi un presupposto

pid o.meno esplicito in numerose ‘correnti pedagogiche,

anche di 13 dagligultimi epigoni’ della filosofia dei valori -
cui si & gia- accennato. Si fratta di posmom di. assai diversa
origine: spmtuahstlca o 1deahst1ca come - anche legate alla
“filosofia™ analitica” soprattutto d1 marca oxomense, 0 &
sviluppi del fenomenologismo- husserhano persmo in Prv
tesa chiave marxista. Ini tutte queste posmom che non &
qui il caso di esaminare in dettagho pérmane Passunto-
di una dicotomia fra teoria e prassi, o perlomeno fra teoria-
a21one in senso plenamente umano ( umamstlco , secondo
un “umanesimo” variamente. quahflcato ma pur sempre
par21ale ¢ mistificante) e lavoro tecnico-esecutivo. Permane
ciot in qualche mistita un assunto classistico: i deposuarl
di una cultura supetiore, quella delle classi egemoni, déci-
dono quali sono gli, scopi e i valori buoni per tutti.

D’altra parte lesigenza di disporte di saldi criteri per
I'elaborazione progressiva dei valori non pud essere sensa-
tamente disattesa. I valori non si trovano per la strada,
non ce li propone il caso né ce li impone una qualche “legge
naturale” (come poteva credere ‘un certo - posltmsmo)
nella misura in cui cid accade, non di valori “umani” si
tratta, ma di stimoli pid o theno illusori cui 'uomo sog-
giace, “ 'asciarsi vivere e non porsi problemi” pud essere
una scelta (o “non- scelta”) personale, ma difficilmente po-.
tremmo considerarlo un “ideale” o un “valore”. Aprés moi
le deluge! -manca del primo requisito di un valore: quello
di essere almeno largamente condividibile. E gli uomini,
essendo animali sociali la cul convivenza non & sufficien-
temente regolata da istintig’ non possono fare a meno -di
principi d’azione condividibili. Tuttavia cid non significd
che questi principi debbano -essere forniti loro dall’alto tta-
mite una rivelazione, una imposizione autoritaria, e nep-
pure una elaborazione compiuta da un gruppo di specialisti;
cioé dai filosofi. Alla elaborazione dei principi etico-politici
e sociali devono poter collaborare tutti: filosofi e politici
di professione possono fare solo da agenti di collegamento,
facilitare il dialogo, fornire strumerm atti a chiarirlo ed
estendetlo.

Ma queste affermazioni potranno forse apparire poco.
“filosofiche” perché poco neutrali, o quanto meno poco
argomentate: rappresentano, si dird, una scelta culturale o
addirittura politica, o “ideologica” piuttosto che una teoria
debitamente dimostrata. L’impressione pud ben essere, fin
qui, giustificata. Ma noi pensiamo che in effetti la filosofia -
sia capace di fornire solidi argomenti a favore di una si-

6 Citato da Il marxismo e I'educazione, a cura di M. A. Manacorda,
Roma, Armando, vol. I, p. 49. Questo & il testo pubblicato postumo
da Engels. Manacorda riporta in nota anche il testo originario del ma-
noscritto marxiano, dove I'espressione “variare (...) dell’attivitd umana”
e esplicitata dalla parentesi “(mutamento di sé)”, che accentua il ca-
rattere “disposizionale” e quindi educativo del mutamento necessario.

7 Un ricco panorama, sia pur limitato all’Italia, & contenuto nel
numeto doppio della rivista Scuola € Citta {genn. febb. *76) dedicato

a “La filosofia dell’educazione, oggi” e curato da Giovanni Maria Ber:
tin, che ne ha tracciato anche un’ampia e articolata sintesi conclusiva.
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mile scelta, che & una scelta fondamentale anche e soprat-
" tutto per la pedagogia. E tenteremo di riassumerli ®.

" La separazione fra fatti e valori, mezzi e fini, e percid
la tendenza a “delegare” in qualche modo I’elaborazione
dei secondi a qualche autoritd specialmente competente,
¢ insostenibile a fronte di un’amalisi corretta del rapporta
che passa appunto fra tali coppie di termini. I fini non
esistono a prescindere dai mezzi, e cid non solo nel sensc
banale che ove non vengano chiaramente collegati con i
mezzi necessari a raggiungerli rischiano di rimanere astratti
o illusori, oppure di dar luogo a conseguenze impreviste e
dannose, se non addirittura cosi gravemente in .conflitto
con essi medesimi da annullarne il valore e la desidera-
bilitd, In effetti il valore di un fine & dato in via primaria
proprio dal mezzi necessari al suo conseguimento, cioé al
tipo di attivitd e di impegno che mette in opera, alla qualita
dell’esperienza ¢he in ral modo premuove, e in via secon-
daria dalla sua funzione ulteriore una volta raggiunto, cio&
dal modo in cui fungera da strumento o condizione di svi-
luppo dell’ulteriore esperienza nostra ed altrui. In termini
deweyani, un fine & un mezzo procedurale finché & un
“fine-in-vista”, cio® uno scopo, un programma, un fattere
di organizzazione delle nostre attivitd intese a perseguitlo,
ma diventa un mezzo materiale per ulteriori attivitd dal
momento in cui & realizzato. Nell’attivita ludica i fini in-
tenzionali, pur necessari a svolgerla, hanno soltanto la pri-
ma funzione: i fine del gioco, una volta conseguito, segna
la fine del gioco stesso (l'utilita del gioco come esercizic
non & presente nelle intenzioni di chi gioca, soprattutto
se si tratta di un bambino). Ma non & affatto vero che,
per converso, nell’attivitd lavorativa “seria” sia importante
soltanto la seconda funzione “utilitaria” dei fini, e la pri-
ma non conti nulla o quasi nulla. Cid significherebbe che
la qualitd della nostra- esistenza, finché lavoriamo, non

conta nulla, che la vita & sacrificio, e che occorre tenere in-

conto solo I'utilitd futura, per noi e per gli altri, dei fini
che perseguiamo. Vero & invece che il valore di un’attivita
- produttiva sta anche e soprattutto -hel suo presente carat-
tere gratificante, cui collabora, in modo determinante, ma
non prevaricante, la consapevolezza del significato di cid
che stiamo fa)cendo per un futuro migliore.

Stranamente, nella nostra economia e cultura discorsi
di questo genere si attagliano bene alle attivitd profes-
sionali superiori, a quelle imprenditoriali, artistiche, ed
anche culturali e scientifiche, ma non valgono, soprattutto
a seguito della crisi del settore artigiano, per 1 lavori svolti
dalla gran maggioranza della gente, per i quali troviamo del
tutto naturale che riescano monotoni e sgraditi. E allora
teorizziamo i fasti del “tempo libero”, se non proprio del
“dopolavoro”. :

_ Una corretta concezione del rapporto fra mezzi e fini,
‘e fra lavoro e gioco, ha per ovvio presupposto una teoria
della motivazione che privilegia la gratificazione chg pro-
viene agli animali superiori e all’vomo dal fatto stesso di
essere attivi, di impegnare armonicamente #& ‘fion ripeti-
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tivamente le proprie strutture operative (che sono insieme
fisiche e mentali). Questa concezione ‘implica anche che
I'uvomo sia visto essenzialmente come un animale proget-
tante, poiché nell’attivitd progettuale egli compie serie di
valutazioni in cui la dialettica fra i due aspetti dei fini
(procedurale e materiale) gioca in modo sempre pit ricco
e complesso. Essa implica infine una considerazione del
sociale  come naturale espansione del gusto dell’arricchi-
mento attivo, piuttosto che di predeterminazioni istintivi-
stiche o di calcoli utilitaristici. A suffragio di queste ve-
dute sta un numero crescente di prove empiricke, prove-
nienti da ricerche di psicologia non solo umana, ma anche
animale °. Tuttavia, come vedremo meglio fra poco, que-
sta concezione della natura dei fini e dei valori non pud
venir considerata propriamente una teoria, o -anche solo
un’ipotesi di natura propriamente scientifica: siamo an-
cora nel campo della filosofia, cioe di considerazioni estre-
mamente generali, suscettibili bensi di suggerire ipotesi
all'indagine scientifica, ma coinvolgenti I'uvomo e il suo
ambiente, svolgenti il punto di vista per cui lesperienza
umana ¢ nella natura, ma insieme quello per cui la natura
¢ nell’esperienza, in quanto visione che 'uvomo ha elabo-
rato della natura stessa.

In base alla concezione prospettata del rapporto fra
fini e mezzi, fra valori e fatti, diventa improponibile la
pretesa che la filosofia, come attivita professionale di un
certo numero di specialisti (fossero pur costoro del tutto
indenni da ogni influenza da parte delle classi egemoni),
si costituisca a mentore e guida dell’azione pratica, e in
particolare di quella educativa, indicandone finalitd e va-
lori. Se i fini devono essere concepiti anche e fondamen-
talmente in termini di mezzi, ciod di attivitd necessarie
al Joro conseguimento e di qualitd piti o meno gratificante
delle attivitd stesse, .& chiaro che tutti coloro che a tali
attivitad partecipano in prima persona devono avere piena
voce in capitolo. Nel caso delle attivita educative, studenti,
operatori scolastici, famiglie, societd civile non hanno certo
meno importanza dei professionisti della filosofia, nell’ela-
borare e rielaborare le finalita e i valori che devono sot-
tendere U'impresa educativa. Cosi come nel caso delle at-
tivitd economiche, produttori diretti e consumatori devono
essere i protagonisti principali della determinazione degli
scopi da perseguirsi. Politici ed economisti hanno una fun-
zione di collegamento e di chiarificazione, ma nessun mo-
nopolio della verita.

Questo non significa affatto sminuire la funzione della
filosofia, il cui compito diviene anzi pid impegnativo e
difficile. Essa viene ad assumere una funzione democratica,
dove la chiarificazione del linguaggio comune e la preci-
sazione dei significati assume un ruolo importantissimo,

8 Per un loro sviluppo ampio e analitico, si vedano in particolare
A. VisaLBERGHI, Esperienza e valutazione, Firenze, La Nuova Italia,
1966 e A. GRANESE, La ricerca teorica in pedagogia, ibidem, 1975.
9 Cfr. cap. II del citato volume Pedagogia e scienze dell’educazione.



ma non meno impottante & la critica delle assunzioni aprio-
ristiche e l'utilizzazione dei dati scientifici acquisiti, e lo
stimolo ad acquisizioni ulteriori -sul punti controversi.
Tutto questo alla luce del sole, in termini per il possibile
alla portata di tutti, con la massima apertura verso la pid
vasta cooperazione al dibattito, che & ovviamente di inte-
tesse generale. '

Che conseguenze ha, nella pratica educativa, una filo-
sofia del genere? Anzitutto essa esige una programma-
zione democratica a tutti i livelli, con piena partecipazione
di tutti gli interessati. Se [lattivitd progettuale che ne
scaturisce & genuina, essa dovrebbe riuscire a contempe-
rate le esigenze del presente con le esigenze del futuro,
I'interesse e la. gratificazione con la previdenza e lo sfotzo.
Criterio guida, la crescita cumulativa e continua dell’espe-
rienza; individuale e collettiva. Cid comporta forme di edu-
cazione che non “adattino” semplicemente all’esistente,
ma si sviluppino in vista di una societd diversa: non esiste
un “progetto” che sia solo educativo, se & genuinamente
educativo. Non soltanto i metodi, ma anche i contenuti
sono profondamente influenzati da una filosofia del genere:
le dimensioni del corale e del collettivo assumono nuovo
rilievo nella storia, nella letteratura, nell’arte, gli approcci
euristici e dialettici prevalgono nella filosofia, nella mate-
matica, nelle scienze. Tecnologia e lavoro produttivo diven-
tano costitutivi di ogni formazione umana completa. Ma
di questo andra detto in dettaglio a suo luogo.

Va perd ancora rilevato come un’altra dimensione fon-
damentale dei processi educativi venga profondamente toc:
cata da una siffatta filosofia che & una filosofia della valu-
tazione come mediazione dialettica o “transazionale” fra
le due funzioni dei fini o dei valori. Cid deve valete anche
per la valutazione scolastica, da attuarsi in funzione della
crescita individuale e collettiva piuttosto che della sele-
zione; essa dev’essere un fatto partecipativo, non una se-
quela di #kase autocratici. Ma anche di questo andra detto
a suo luogo.

Cid che qui importa & notare che una filosofia del
genere ha implicazioni ‘assai ampie e relativamente pre-
cise sul piano educativo, ma non nel senso di proporre
valori come modelli belli e fatti, ma nel senso di stimo-
lare la piti larga partecipazione e collaborazione nella co-
stituzione storica dei valori. Ma di quale filosofia si patla
qui esattamente? Di una filosofia in fieri, ma per moltd
aspetti gid ben delineata: “..Per potetne cogliere con un
minimo di adeguatezza gli aspetti generali ci si deve ri-
fare (...) alla concezione transattiva atgomentata da De-
wey, all’epistemologia genetica di Piaget e al materialismo
dialettico, nel quale le due posmom precedenti in qualche
misura si integrano e si fondono”. Per essa “loggettmta
(o wvalore - oggettivo) di una teoria pedagogica consiste
ad esempio nella sua corrispondenza ai movimenti reali
che tendono a porre in essere strutture e modalitd della
vita di relazione tali da consentire il massimo sviluppo
delle possibilité biologicamente implicite in tutti gli esseri
umani”

La filosofia, gome elaboratrice .
di 1pot651 géneralissime

Ma la filosofia non & soltanto elaboratrlce d1 valori,
ma anche di visioni molto generali del- mondo, di ipotesi .
globali con potenziale valenza scientifica. “La ﬁloso_ﬁa, afs .
ferma Piaget, & una presa di posizione ragionata sulla. to-
talitd del reale”'. Se l'espressione “presa di posizione”
ne sottolinea l'aspetto pratico, l'aggettivo “ragionata” ne
mette in tilievo 1’aspetto cognitivo che vi & indissolubil-
mente connesso. E Dewey scriveva: '

“Le idee germogliate all'estremita del campo filosofico
(generale, e spesso vago e speculativo, se volete) hanno
rapptesentato fattori indispensabili nella genesi della scien- *
za (...). 1 risultati specifici periodicamente diventano trop-
po statici e rigidi (...). Le idee e i punti di vista generali:
inducono allora fermenti fecondi. I risultati specifici ne
risultano scossi, allentati e collocati in nuovi contesti” 2,

L’ipotesi atomistica aveva rappresentato per molti se-
coli una “visione molto generale del mondo” con chiari
risvolti di natura etico-pratica, se non addirittura con ispi-
razione ptimaria di tale natuta. Serviva anche e soprat-
tutto, nella tradizione della scuola epicurea, a liberare gli
uomini dal timore degli dei, dall’abiezione della supersti-
zione e della magfa, dalle vane e umilianti implorazioni
alle potenze sovrannaturali. Ma quando la tradizionale vi-
sione ingenuamente qualitativa dell’universo entrd in crisi,
Patomismo tiusci a fornite un’ipotesi nuova alle scienze
fisiche e chimiche, tale da permettere loro quel r1goghoso
sviluppo che ne ha fatto in tre secoli il settore pid avan-
zato delle conoscenze umane. Che poi pet andare oltre,
una visione qualitativa non pid ingenua debba forse ri-
prendere il sopravvento & considerazione plausibile, che
per altro non scalfisce il nostro argomento . La stessa
idea dell’evoluzione naturale & stata ipotesi filosofica pri-
ma che scientifica, e le difficoltd che ha incontrato sono
state soprattutto di natura etico-religiosa, come per ’ato-
mismo, sia pur con la differenza che questo le incontrd
soprattutto prima di riqualificarsi in ipotesi scientifica,
mentre Dipotesi evoluzionistica fu osteggiata quando gia
efa tale (forse perché 'atomismo scientifico serviva nelle

10 A GRANESE, op. cit., p. 46. Sulla convergenzid”Dewey-Marx esi-
ste tutta una letteratura, ripresa e analizzata criticamerite da Lamberto
Borghi nel suo contributo al sopracitato numero speciale di Scuola e
citta su “La filosofia dell’educazione”. L'analisi & allargara agli ap--
porti di Piaget da Giacomo Cives nel suo contributo allo stesso fa-
scicolo.

U T, P1aceT, Saggexza e illusioni della filosofia, trad. it.,
Einaudi, 1969, p. 52.

12 T Dewry, Le fonti di una scienza dell’educazione (1929), trad.
it., Firenze, La Nuova Italia, 1951, p. 37.

13 Per un'aggiornata messa a punto di questa delicata materia &
utile la lettura di Edgar R. Lorch (a cura di), La qualita, Atti di-un
seminario internazionale promosso a Venezia dall UNESCO, Bologna,
11 Mulino, 1976.

Torino,
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sue ‘applicazioni tecnologiche alla nuova economia indu-
striale, I’evoluzionismo no).

"Dunque, le ipotesi molto- generali che la filosofia tal-
volta fornisce alla scienza, e che hanno successo (molte ne
fornisce che non vengono prese in seria considerazione o
che vengono smentite) non sono neutrali o indifferenti sul
‘piano etico-pratico, L’ipotesi molto generale che abbiamo
- deélineato nel capitoletto precedente a -proposito del pro-
"blema dei fini e dei valori era evidenteménte “impegnata”
'sul piano morale e ideologico. Ma cid non impedisce che
essa possa rappresentare un buon esempio di indicazione
‘che la filosofia oggi fornisce alle scienze dell’'vomo. Essa
presuppone in primo luogo quella che Claparéde ha chia-
mato “legge generale dell’attivita” ¥ ciod il principio che
negh animali superiori e specialmente nell’'vomo Dattivita
& per se stessa gratificante € motivante; inoltre ulterior-
mente qualifica tale forma fondamentale di motivazione
tramite i certe condizioni indispensabili (carattere estesa-
mente impegnativo, continuativo e “ptogressivo” dell’atti-
vita stessa) e procede a indicare la struttura pil specifica
dell’attivitd valutativa e progettuale dell’'uvomo come rap-
porto transazionale fra i fini e mezzi, dove “i fini non sono
altro che mezzi portati alla piena interazione e integrazione”
mentre “i mezzi sono le parti frazionarie dei fini” . Si
tratta di un’ipotesi articolata, o serie di ipotesi coﬂegate,
la cui analisi e verifica non potrebbe effettuarsi che intet-
disciplinarmente, mediante un complesso di indagini psi-
cologiche, sociologiche, antropologico-culturali, che non po-
trebbero non contribuite a una certa unificazione transdi-
sciplinare” di queste scienze '

E degno di nota che questa prospettiva, fin qui accen-
nata con riferimento a una problematica pid specificamente
deweyana, si delinea chiaramente anche nella psicologia
sovietica dove 'ipotesi di partenza & invece mutuata dal
‘pensiero marxiano: in un’opera recente, intitolata Aftivitd,
coscienza, personalitd, Aleksej N. Leont’ev riesce, pur con
qualche acrobazia dialettica, a riqualificare radicalmente la
teoria leniniana della conoscenza come “rispecchiamento”,
rifacendosi alle posizioni di Marx e di Engels per cui &
P'attivitd umana che modifica la natura, e non una mitica
natura, oggettiva in quanto tale, che & fondamento della
nostra conoscenza. .

Queste posizioni, egli scrive, hanno un’importanza fon-
damentale non soltanto per la teotia della conoscenza,
ma anche per la psicologia del pensiero. Essé non sol-
tanto distruggono le concezioni naturalistiche ingenue e

~ idealistiche del pensiero, che predominavano nella vec-
chia psicologia, ma gettano un fondamento anche per una
adeguata concettualizzazione di quei numerosi fatti scien-
tifici e di quelle concezioni, che erano il risultato dello
studio psicologico dei processi di pen51ero negli ultimi
decenni 7.

P

g

A parte le polemiche di rito contro le “teorie™ psico-
logiche del pensiero che si rifacevano alle B i
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sofiche borghem , il programma- d1 Leont’ev appare molto

avanzato e .innovativo.

Una siffatta “ipotesi di- lavoro” ci sembra illustri molto
bene un tipo importante di rapporto fra la filosofia (o se si
vuole, data la sua rilevanza per ’educazione, fra la “filo-
sofia dell’educazione”) e la ricerca scientifica propriamente
detta. Ma illustra anche una certa autonomia della “peda-
gogia” rispetto sia alla filosofia, sia alle singole scienze.
La pedagogia, intesa come corpo normativo preposto alla
azione educativa concreta, non pud attendere. Essa deve
realizzare rapide sintesi, anche se approssimative, di quanto
dispone momento per momento in fatto di conoscenze pid
o meno salde e suffragate, ma rilevanti ai suoi fini. Essa
deve fare delle scelte: petr esempio, scegliere fra una con-
cezione istintivistica e/o utilitaristica della natura umana
(con relative conseguenze didattiche) e una concezione che
vi privilegia il momento ludico, esplorativo, euristico, pro-
gettuale (con conseguenze alquanto diverse sul piano del-
I’organizzazione dei processi di apprendimento). Optare per
la seconda alternativa & decisione giustificata, ma non ga-
rantita, & una scommessa sul futuro. Abbiamo molti indi-
zi a suo favore, non una vera e propria certezza scientifica.
Dr’altra parte, la stessa certezza scientifica non & mai asso-
luta, si tratta di gradi diversi di probabilita, e ¢’¢ ragione
di pensare che le ipotesi di lavoro prescelte “volontaristi-
camente” contribuiscono non poco alla direzione di svi-
luppo della stessa conoscenza scientifica.

'

Filosofia ed epistemologia

11 rapporto fra ipotesi di lavoro iniziali e risultati del-
P'indagine scientifica costituisce il punto nodale dell’episte-
mologia contemporanea, la quale ha ormai rinunciato alla
visione empiristica (e neo-empiristica, o neo-positivistica)
ingenua per cui i dati dell’esperienza sensibile, le constata-
zioni di fatto, fornirebbero da sole una base salda e sut-
ficiente per giungere a generalizzazioni ed ipotesi suscet
tibili poi di verifica fattuale ulteriote, cosi da dar luogo
a teorie di sicura attendibilitd. La scelta delle ipotesi ini-
ziali & decisiva ai fini di orientarci circa cid che & pestinente
e ¢id che non lo & nella sterminata massa dei fatti e dei
dati a disposizione, potenzialmente illimitata. Questo &

14 E. CLAPAREDE, Psicologa del bambino e pedagogia sperimentale,
vol. I, Pedagogia sperimentale; 1 metodi, Firenze, Editrice Universi-
taria, 1956 p. 109.

5 1, Dewey, Le fonti di una scienza dell’educazione, cit.; cfr. A,
VISALBERGHI, Problemi della ricerca pedagogica, Firenze, La Nuova
Italia, 1965, pp. 31 sgg.

16 Cid in parte sta gi avvenendo: cfr. oltre ai miei volumi Espe-
rienza e valutazione, cit. (particolarmente pp. 167-192) e Problemi del-
la ricerca pedagogica, cit., pp. 35 e sgg. anche A.H. MasrLow, Moti-
vazione e personalita, (1970), trad. it., Roma, A. Armando, 1973.

17 Arexser N. LEONT'EV, Attivitd, coscienza, personalitd (1975),
trad. it., Firenze, Giunti-Barbera, 1977, p. 23.



particolarmente vero nelle scienze umane, ¢ soprattutto in
quelle che pid direttamente afferiscono all’azione sociale,
politica ed educativa (per questo si & usato poco sopra il
termine “volontaristico”, che votremmo tuttavia indenne
da ogni sfumatura irrazionalistica). Cid non significa ovvia-
mente che la scienza consista unicamente nel trovare il mo-
_do di suffragare cid che si ha in mente fin dall’inizio. Si-
gnifica soltanto che I’approccio iniziale pud essere decisivo
nel mettere in luce o produrre “fatti” che altrimenti ver-
rebbero trascurati. Chi crede nell’educabilita a buon livello
di tutti gli esseri umani pid facilmente si impegnera in
operazioni sperimentali impeghative e difficili; quali quelle
volte a fornire quanto pid precocemente possibile a bam-
bini socio-culturalmente deprivati un ambiente umano ricco
e stimolante. E, potra trovare che in eta precoce il cosid-
detto quoziente di intelligenza & assai pid modificabile di
quanto ammettesse la teoria ufficiale (o quasi ufficiale:
80% dovuto all’eredita, 2095 alle influenze ambientali) *&.

Tuttavia una ricerca non ha carattere scientifico se
non & articolata in modo da essere per quanto possibile
aperta alla smentita, senza minimamente indulgete al fa-
scino che pud esercitare sul ricercatore l'ipotesi di lavoro
iniziale. Nel caso contrario si pud giungere ad aberrazioni
antiscientifiche, e di fatto oscurantistiche, quale che sia
I’ambizione “progtressista” implicita nelle ipotesi vagheg-
giate. Il caso pid clamoroso & stato quello del cosiddetto
“lysenkismo”, cioé delle teorie neo-lamarchiane sostenute
nell’'Unione Sovietica da Trofim D. Lysenko e dai suoi
seguaci in polemica con i genetisti mendeliani. L’ipotesi
di Lysenko sembrava rispondere egregiamente alle esigenze
di una scienza “antiaccademica” genuinamente sovietica,
in grado di rendere I'uomo capace di controllare pet il meglio
Pevoluzione biologica, e agli inizi rispondeva a un clima
di genuina “rivoluzione culturale”, vivo soprattutto fra i
giovani. Ben presto perd i lysenkisti, avvalendosi della pro-
tezione politica e profittando del terrotismo ideologico e
poliziesco staliniano si trasformarono in un apparato di po-
tere, chiuso al confronto dialettico, che “poté censurare
gli argomenti o le prove che non gli facevano comodo” *.
Il risultato fu un fallimento totale non solo sul piano
scientifico, ma anche sul piano pratico (nessun reale ap-
porto all’agricoltura e alla zootecnia sovietiche) soprattutto
sul piano politico e morale.

I problemi del metodo scientifico, o epistemologici, nei
loro aspetti generali sono problemi squisitamente filosofici,
e in pid si dispongono naturalmente, come & evidente negli
esempi addotti, secondo quella “angolatura” che abbiamo
riconosciuto caratterizzare la filosofia dell’educazione. Pochi
obiettivi educativi sono cosi essenziali e difficili a perse-
guirsi quanto quello di promuovere un genuino atteggia-
mento scientifico, soprattutto se questo ha da essere inteso
come contemperante un impegno attivo nella trasforma-
zione del mondo e insieme un vigile senso critico, di aper-
tura e tolleranza, di “fallibilismo”, per usare un’espressione
di Charles Peirce cata a Dewey.

Quest’ultima- esigenza del metodo scientifico ha trovato
una formulazione particolarmente netta e radicale nel “falsi-
ficazio{%ismo” di “Karl Popper: un’ipotesi scientifica non
pud venit ‘mai completamente wverificata, essa viene suftra-
gata nella misura in cui regge a seri e ripetuti tentativi-di
dimostrarla falsa. Alla sua falsificazione & sufficiente, in
linea . teorica, la falsificazione di una qualsiasi previsione
correttamente formulata in base ad essa. Insomma, un si-
stema pud essere considerato “come empirico, o sciénti-
fico” solo se pud w:isere “conmtrollato dall’esperienza”, ma
a tal fine “come criterio di demarcazione, non si deve
prendere la wverificabilita, ma la falsificabilita di un siste-
ma” ®, Perché un sistema di ipotesi sia aperto alla falsifi-
cabilitd, esso deve avere, per il possibile, la struttura di
un sistema ipotetico-deduttivo: questa struttura permette
infatti di andare a cercare conferme e smentite in campi
relativamente lontani da quelli in cui, per generalizzazione ed
astrazione, si sono sviluppate le ipotesi iniziali. Di qui la
tendenza alla formalizzazione delle teorie scientifiche, di
qui l'importanza del ricorso, ove plausibile, ai modelli
matematici che permettono di restringere drasticamente i
margini di tolleranza delle previsioni rispetto alla loro fal-
sificazione. '

Tuttavia 'impostazione poppetiana citca questo carat-
tere autocorrettivo della scienza pud appatire ottimistica e
asettica. Ma proprio in quanto essa rifiuta ogni interpre:
tazione ingenuamente “induttiva” nella genesi delle ipotesi
scientifiche, le quali non nascono automaticamente e neu-
tralmente dalle osservazioni e dai fatti, ma .a questi gui-
dano, essa lascia il pii ampio spazio a una considerazione
critico-storica, circa il determinarsi di quelle visioni gene-
rali, di quei “paradigmi”, che nell’evoluzione del pensiero
scientifico prendono volta a volta il sopravvento, e-sugge-
riscono le idee interpretative di fondo, come ha ben messo
in luce lo storico della scienza Thomas S. Kuhn?*. Come
a livello percettivo noi vediamo le cose non specularmente

18 Sj allude in particolare agli esperimenti condotti a-Milwaukee da
Rick Heber (su di essi e su altre ricerche americane affini informa ade-
guatamente, a livelld.divulgativo, il volume di PrEro ANGELA Da zero
a tre anni, Milano, Garzanti, 1975), Essi si collocano perd sulla- linea
aperta da BenyaMIN S. BrooMm con il suo volume Stability and Change
in Human Characteristics (New York, Wiley, 1964; trad. it. Stabilita
e mutamento delle caratteristiche personali, Roma, Armando 1973).
Pit recentemente Bloom stesso, proprio utilizzando i risultati delle
larghe sperimentazioni di innovazioni didattiche del tipo “Mastery
learning” da lui promosse, giunge in un volume intitolato Human
Characteristics and School Learning (New York, McGraw-Hill, 1976
trad. it. Caratteristiche personali e apprendimento Scolastico, Roma,
Armando, in corso di stampa) a risultati ottimali per il 95% degli
allievi. ’

19 R. LewonTiN e R. LEvins, « Il problema del lysenkismo », in
Ideologia delle scienze naturali, a cura di Hilary Rose e Steven Rose,
Milano, Feltrinelli, 1977, p. 203.

2 KarL R. Popper, Logica della scoperta scientifica (prima ed.
inglese 1934), trad..it., Torino, Einaudi, 1970, p. 22. o

2 Tuomas S. Kunn, La struttura delle rivoluzioni scientifiche,
trad. it., Torino, Einaudi, 1969. :
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e neutralmente, ma in base ad assunzioni normalmente
inconsapevoli che dipendono in buona parte .dalle nostre
esperienze passate, cosi alla base delle ipotesi interpretative
che 1mplegh1amo nella ricerca scientifica vi sono forme
mentali o paradlgml radicati nella realtd sociale e cul-
turale in cui viviamo: in base ad essi giudichiamo rilevanti
certe osservazioni e certi fatti, e ne trascutiamo altri 2. In
realta, se dovessimo applicare rigorosamente il criterio di
falsificazione popperiano, senza tener conto di questi mu-
tevoli atteggiamenti circa la rilevanza dei fatti, cadremmo
nel piti completo scetticismo: “Se qualsiasi insuccesso nello
stabilire quell’accordo (fra teorie e fatti) dovesse essere
una ragione sufficiente per abbandonare una teoria, tutte
le teorie dovrebbero venite abbandonate ad ogni momen-
0”. Ma cid non significa che possiamo affidarci all’arbitrio,
al pregiudizio, a scelte irrazionali e non scientifiche, o men

che meno ai desideri di chi detiene il potere: lo scienziato

non ha il dovere di ‘essere un santo, ma ha quello di sfor-
zarsi al massimo di essere onesto, e soprattutto disposto
a ricredersi. “Una delle regole pii vincolanti della vita
scientifica, anche se non scritta, & il divieto di fare appello
a capi di stato o alla grande maggioranza del pubblico in
questioni scientifiche” %,

Le considerazioni svolte fin qui, mentte sottolineano il
legame intrinseco anche se estremamente problematico fra
dimensione etico-politica e dimensione metodologica della
attivita scientifica, hanno toccato.solo di sfuggita un aspetto
del metodo scientifico che & al centro dell’interesse della
pedagogia corrente: quello dell’ “induzione”. Molti pro-
grammi ministeriali invitano esplicitamente a seguire, so-
prattutto negli insegnamenti scientifici, il “metodo indut-
tivo”. Da quanto si & detto fin qui parrebbe invece che
un metodo del genere non abbia nepputre legittima citta-
dinanza nell’epistemologia scientifica pit aggiornata. E in
effetti le cose stanno sostanzialmente cosi. Un procedi-
mento induttivo nel senso tradizionale e ingenuo del tet-
mine non esiste, perché non esiste indagine senza pro-
blema e senza ipotesi di soluzione, ovviamente formulate
in termini concettuali preesistenti. L'osservazione e I’espe-
rimento abilitano a suffragare, rigettare, modificare, riela-
borare le prime ipotesi, da soli non sono neppure conce-
pibili, se non in quanto inconsciamente diretti da propen-
sioni e pregiudizi non esplicitati.

Nel modello deweyano dell’indagine si alternano mo-
menti esistenziali e ideazionali, ma il primo momento na-
turalmente esistenziale, non & ossetvativo-induttivo, bensi
semplice percezmne globale della problematica di una si-
tuazione, gid contenente qualche vaga idea o suggestione
circa la sua natura e risolubilita, che nel secondo momento
viene concettualizzata, “intellettualizzata” in una rosa di
ipotesi che utilizzano conoscenze preesistenti, e che guide-
ranno osservazione e gli eventuali esperimenti che inter-
-vengono dunque soltanto nel terzo momento. Segudno il
ragionamento,. o rielaborazione delle primitive ipotési in
base airisultati ottenuti, e infine la verificaref o~ applica-
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Fig. 1

LA SPIRALE Deduzione
INDUTTIVO-IPOTETICO-DEDUTTIVA

SECONDO RAYMOND 8. CATTELL ipotesi

Induzione

Esperimento

osseNaZiQ_/

Deduzione di conseguenze
per l'esperimento o I'osservazione

/l

Ipotesi
/ ¢ P

Induzione ragionata
di qualche «regolarita-
¢
Esperimento
Osservazione

zione. Nessuna di queste cinque fasi (che nella realtd del-

lindagine concreta ovviamente possono moltiplicarsi ulte-
‘‘riormente) si qualifica come

“induttiva” in modo proptio
ed esclusivo. L’osservazione sistematica di serie di casi
individuali non & indispensabile neppure nella terza fase,
comunque non avviene mai “al buio”, bensi in base ad

ipotesi precedentemente elaborate %

Cid non deve peraltro dar luogo a schematizzazioni
aride e semplicistiche, per cui dato che non c’¢ indagine
senza ipotesi {al singolare), tutto si ridurrebbe ad effet-
tuare le osservazioni e gli esperimenti richiesti dalla stessa,
per poi convalidarla o respingerla in base a2 un qualche
test statistico. Un cosiffatto “metodo ipotetico-didattico”
& la negazione dello spirito dell'indagine secondo la con-
cezione di Dewey, perché trascura i momenti di fermen-
tazione creativa tramite i quali una pluralita di ipotesi
scaturiscono dalla riflessione appassionata su di una situa-
zione problematica reale. A ragione ad esso reagisce, come
a metodo sclerotizzato che i manuali suggeriscono per le
tesi di dottorato, lo psicologo e metodologo della ricerca
psicologica Raymond B. Cattell, che vi contrappone una
rivalutazione dell’induzione, proponendo da parte sua un

22 | degno di nota che Kuhn faccia riferimento esplicito alla psi-
cologia transazionale di ispirazione deweyana e avanzi idea che “la
percezione stessa richiede qualcosa di simile a un paradigma” (op.
cit., p. 141).

% Thomas . KUHN, op. cit., pp. 178 e 202,

2 Questo modello della struttura dell’ indagige, che trova il pid
ampio sviluppo in Loglca, teoria dell’indagine (1938 ), {trad, it. Torino,
Einaudi, 1949) era gia chiaramente delineato in Come noi pensiamo
(1910) (trad it. Firenze, La Nuova Italia, 1961) ed occupava up
ruolo centrale in Democrazm e educazione (1916), (trad. it. Flrenze La

Nuova TItalia, 19659).



metodo “induttivo-ipotetico-deduttivo” (IHD, i#nductive-
hypotetic-deductive), che si svolge a spirale partendo non
da un’ “ipotesi pienamente sviluppata e rifinita” ma dal
momento “esplorativo e pit scientificamente creativo” rap-
presentato dal primo approccio con il problema e con le
sue incertezze e nebulose ambiguitd ®. Soltanto che que-
sto primo approccio & difficile qualificarlo propriamente
come “induzione” che parta da “esperimenti” e “ossetva-
zioni”, senza che questi ultimi siano guidati da pid primi-
tive ipotesi escogitate, sia pure in modo quasi inconsape-
vole (su questo aspetto “inconscio” di parte del processo
scientifico Cattel stesso insiste) sotto la pressione di una
situazione problematica ancora precedente, caratterizzata da
dubbio e incertezza. La spirale di Cattel (fig. 1) rappre-
senta bene il continuum dell’indagine di cui parla Dewey,
ma non tisolve il problema del suo primo inizio. Dewey
aveva tentato di risolverlo, in un passaggio della Logica,
teoria dell’indagine affermando che le prime idee generali,
senza le quali non sarebbero possibili le prime ipotesi, han-
no origine biologica: commestibile-non commestibile, pia-
cevole-sgradevole, e cos{ via. Ma probabilmente le cose
non sono cos{ semplici: la stessa attivitd ludica esplora-
tiva (che gia abbiamo visto naturale nell'vomo e anche
in molti animali superiori) “produce” categorie operative
di tipo spaziale, casuale, di relazione, e cosi via, Poiché
I'attivita ludica esplorativa & gia in qualche modo osser-
vativa e sperimentale, la base della spirale di Cattell po-
trebbe intendersi come in essa radicata. E in parte par-
rebbe che questo sia anche il suo intendimento, solo che
ovviamente gli esempi che fornisce sono relativi al gioco
intellettuale e esplorativo informale di un ricercatore, non
di un bambino. Ma la spirale, egli stesso ci avverte, & illi-
mitata ai due estremi!

Vedremo fra poco come anche questa discussione “epi-
stemologica” ha ben precisa rilevanza per la pedagogia e la
specifica pratica didattica. Ma ora dobbiamo sviluppare il
discorso verso alcuni altri temi tipicamente filosofici, che
a loro volta contribuiranno alla conclusione “pedagogica”

del capitolo. ,

L’uomo nella natura:
la sua liberta e il suo futuro

Uno dei massimi temi della filosofia di tutti i tempi. &
quello della collocazione dell’'uvomo nella natura. Non & un
tema solo speculativo: I'uomo & un animale sociale, il rap-
porto & dunque anche quello della societdi umana con
Ta natura.
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L'essenza umana della natura, scriveva Marx, esiste
soltanto per l'uomo sociale: infatti soltanto qui la natu-
.ra esiste per I'vomo (...) come fondamento della sua pro-
pria esistenza wmana. Soltanto qui esistenza naturale
dell’'uomo ¢ diventata per 'nomo esistenza umana: la
natura & diventata uomo. Dunque la societd & l'unita

-essenziale (...) dell'uvomo con la natura, la- vera. resurre,
zione“dlla natura, il naturalismo. compiuto dell’uomo e’
;Tumanismo compiuto della natura %.

L’affermazione finale sembra anticipare il principio -
transazionale di Dewey, per cui & altrettanto vero che I
natura é nell’esperienza quanto che esperienza ¢ nella
natura. Ma non si tratta, ripetiamo, di un rapporto soltanto
speculativo: proprio il rapporto materiale fra uomo (so-
ciale) e natura (compresa la natura dell’uvomo) & oggi come -
non mai in crisi. Riportiamo una pagina eloquente pre-
messa da uno dei massimi biologi contemporanei, Conrad
H. Waddington, all’ultimo libro da lui completato prima
della morte avvenuta nel 1975.

" Dubito sia mai esistito un petiodo, nella storia, in
cui una maggiore percentuale di petsone si sia trovata
francamente imbarazzata dal modo ‘in cui il mondo rea-
gisce ai suoi migliori sforzi di cambiarla, se possibile in
meglio. Si abbatte un quartiere fatiscente e al suo posto
si innalzano costruzioni nuove sufficientemente dignitose,
solo per scoprire, pochi anni dopo, che gli abitanti di
quell’area sono in condizioni economiche altrettanto cat-
tive e vivono in uno squallore non minore di prima.
Si prestano considerevoli somme di denaro a un paese
tropicale e gli si indica il modo di organizzare la salute
pubblica, lo si provvede anche di uno staff medico per
qualche anno, e il risultato & che il livello di nutrizione
si abbassa in maniera allarmante e i bambini muoiono di
inedia, anziché delle malattie infettive che prima li ucci-
devano. Se le cose vanno inaspettatamente male una volta
o due, si potrebbe dire un po’ paradossalmente che c’era
da aspettarselo; ma da qualche tempo a questa parte sem-
bra che le cose siano andate male cost spesso e in contesti
tanto differenti che molti hanno cominciato ad avvertire
qualcosa di sbagliato nel loro modo di concepire il fun-
zionamento del mondo. Credo che, con tutta probabilita,
il sospetto sia giusto. Le concezioni che in passato ab-
biamo accettato come senso comune in realtd non fun-
zionano in ogni circostanza, ed & verosimile che si sia-
raggiunto un periodo storico in cul esse non corrispon-
dono al tipo di processi che si svolgono nel mondo su
larga scala. o

Siamo stati educati a pensare, o abbiamo accettato
come senso comune, che quel che accade intorno a noi
possa essere normalmente inteso come una certa combi-
nazione di semplici sequenze causali, in cui, per esempio,
a causa b, b causa ¢, ¢ causa d, e cos{ via, Il che va abba-
stanza bene quando « causa b ma ha effetti molto piccoli
su tutto il resto e, analogamente, effetto di gran lunga
pid importante di b & di causare ¢; molte delle nostre
azioni indjviduali, in effetti, hanno questo carattere. Cid
perché sono in qualche modo relativamente deboli, para-
gonate alla massa complessiva di cose e processi di cui

25 Cfr. Raymonp B. CarreLL, “Psychological Theory and Scientific
Method”, in Handbook of Multivariate Experimental Psychology, a .
cura dello stesso. Cattell, particolarmente pp. 10-17.

% K. Marx, Manoscritti economico-filosofici del 1844, Torino,
Einaudi, 1968, p. 113. .
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fanno parte. Il mutamento che & avvenuto, o sta avve-
nendo in questo momento, risiede nel fatto che gli effetti

determinati dalle societd umane su ci® che le circonda

sono ora cosi potenti che non & pid sufficiente limitarsi
agli effetti primari e trascurare tutte le influenze secon-

~ darie. Quando le moderne cure sanitarie vengono appli-
cate in una societa primitiva, esse sono cos{ potenti che
non & pit questione di curare un certo numero di casi di
malattia; esse abbassano drasticamente il tasso dei decessi,
soprattutto fra i bambini, cosicché la popolazione cresce
rapidamente e, ovviamente, chiede piG cibo. Tale riper-
cussione sull’agricoltura é le importazioni, affatto secon-
daria e davvero trascurabile quando la medicina era scar-
samente efficiente e applicata solo su piccola scala, diventa
d’importanza reale ed eventualmente decisiva allorché 1'at-
tivita medica ¢ efficiente ed esercitata su larga scala. Non
possiamo piu considerare il campo della medicina come
a sé stante, dobbiamo vederlo collegato in un tutto unico
con Pammontare della popolazione, la domanda di generi
alimentari, le sorgenti finanziarie disponibili per coprire
i costi dei generi alimentari, e tutto un insieme, di altri
fattori.

Le interazioni dell’'umanitd col mondo che la cir-
conda avvengono perlopii su scala oramai cosi larga da
andare molto al di 12 della superficie delle cose. A livello
piu profondo, troviamo che molti aspetti della vita e delle
sue interazioni con quanto la circonda sono.-collegati in
strutture complesse. Non ci si pud aspettare che un’azio-
ne di grande efficacia abbia una sola consegizenza, ristret-
ta all’oggetto a cui era primariamente dirett"%) Essa viene
quasi necessariamente a influire su molti altri oggetti.

Il nostro tradizionale senso comune non ha mai dovuto,-

per 'innanzi, affrontare situazioni di questo tipo, né ha
la capacita di farlo. Oggigiorno dobbiamo essere in grado

di riflettere non solo su processi semplici, ma .anche su

sistemi complessi. Soprattutto negli ultimi anni, dive-
nuti i problemi pi pressanti, numerose e varie sono
state le proposte volte a soddisfare questa esigenza?’.

Qui & dunque delineata con rara evidenza la crisi del
rapporto dell'uomo col mondo come crisi reale, che & perd
anche crisi dei suoi modi tradizionali di conoscere e di
operare. E degno di nota che Waddington senta subito
dopo l’esigenza di sviluppare, nel primo capitolo del suo
libro, “Il punto di vista filosofico”, e di prospettare, rifa-
cendosi al materialismo dialettico ed alla filosofia di Whi-
tehead, una nuova concezione del conoscere che & straordi-
nariamente -affine alla concezione transazionale cui si &
gid cosi spesso accennato. B

Secondo tale concezione, egli scrive, il fondamento
della conoscenza non & l’atomo, come lo descrive la chi-

- mica, né qualsivoglia particella elementate la fisica pit
. recente sia disposta ad ammettere. Al contrario, la scien-
za si basa su osservazioni, che, condotte in modo control-
lato ed organizzato, vengono a costituire gli esperimenti.
Ora, un’osservazione e un’esperienza, debbono essere com-
piute ‘da qualcuno. Sono ‘situazioni di esperienzg’, che
coinvolgono tanto la persona che esperisce quanto <id
che viene esperito. Fenomeni come la mente, o<la per-
cezione cosciente vengono percid inclusi néll4” fondazione
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stessa della. conoscenza, Il sapere convenzionale ‘proprio
della cultura dominante (...) lascia la mente al di fuori di
quella che chiama realtd oggettiva, salvo poi cercare di
farla rientrare di ‘contrabbando’ attraverso qualche dot-
trina delle relazioni organizzatrici, dell’emergenza, e
simili .

Cid per un verso permette a Waddington di sviluppare
il suo “approccio globale ai sistemi complessi” che cort-
risponde molto bene a cid'che altrove chi scrive ha chia-
mato “modulo descrittivo del criterio transazionale”, ma
per un altro lo abilita a respingere il “riduzionismo filo-
sofico” che ignorando il ruolo attivo del soggetto speri-
mentante nel costruire i suoi oggetti di conoscenza fa poi
del soggetto stesso un semplice oggetto “fra gli altri, non
importa quanto pit complesso e sfuggente, col risultato
di creare il falso problema del “determinismo” naturale
che negherebbe la libertd umana: tale riduzionismo consi-
ste, secondo la nostra formulazione, nell’ignorare il “mo-
dulo critico del criterio transazionale” %,

Sembra dunque che il naturalismo umanistico o uma-
nismo naturalistico di cul parlava Dewey come uniche eti-
chette che era disposto ad accettare per la sua impostazione
filosofica, non solo abbia trovato 'anticipazione pid signi-
ficativa nel pensiero marxiane, ma si ripresenti come esi-
genza cogente a livello sia delle teorie epistemologiche pid
aggiornate, sia degli stessi problemi- “pratici” di rapporto
dell’'vomo col mondo. Questi problemi involgono lo stesso
futuro, lo stesso destino dell'vomo sulla terra. '

Implicazioni socio-politiche e pedagogiche

Cid che abbiamo tracciato fin qui non & ovviamente
un panorama generale della filosofia dell’educazione con-
temporanea, ma una serie di temi attuali fra loro collegati
che a noi sembrano di speciale rilevanza. Potrd non me-
ravigliare se da essi emerge una notevole convergenza, o
addirittura un approccio coerente circa una molteplicita di
problemi filosofici, metodologici, morali e socio-politici:
giudichera perd il lettore se la nostra scelta sia stata arti-
ficiosa e preconcetta oppure, come era nostta intenzione,
attenta a cogliere i motivi vitali del dibattito culturale
contemporaneo considerato non nella contingenza della cro-
naca, ma nella essenzialita dei suoi motivi portanti pid
strettamente collegati all’evoluzione della societd. Non pos-
siamo ultetiormente analizzare e giustificare in questa sede

21 Conrap H. WADDINGTON, Strumenti per pensare, un approccio
globale, Milano, EST-Mondadori, 1977, pp. 89.

% Op. cit., p. 19.

2 Circa il rapporto fra criterio transazionale e problema della li-
bertd del soggetto conoscente, cfr. A. VISALBERGHI, Esperienza ¢ va-
lutazione, cit., particolarmente pp. 212-217.

30 11 recente yolume di Bloom citato prima fornisce.un esempio
di sistematica analisi di tal genere.



tale approccio, possiamo tuttavia esporne un certo numeto
di implicazioni importanti sul piano dell’azione socio-poli-
tica e pedagogica (in tutti i.casi, coerentemente a quanto
affermato agli inizi di questo capitolo, questi due aspetti
si intrecciano indissolubilmente).

1) Approccio transazionale o “sistemico”. In ogni set-
tore dell’indagine conoscitiva e dell’azione pratica va im-
ponendosi la consapevolezza dell’estrema complessita delle
situazioni e dei fattori in gioco, sulla linea delle conside-
razioni di Waddington che abbiamo- riportato e dell’esi-
genza per cui Cattell patrocina i metodi “multivariati” d’in-
dagine piuttosto che quelli “bivariati”, che rispondono a
pit semplici schemi di causa ed effetto: insomma rispetto
ad una visione “internazionale” del mondo privilegiano
una visione “transazionale”. Qvviamerte quest’approccio &
massimamente valido in pedagogia, sia a livello di microsi-
stemi didattici, sia a livello di sistemi di media dimensione
o di istituzioni scolastiche, sia a livello di macrosistemi
educativi e alle loro interrelazioni con gli altri aspetti della
vita economica, politica e sociale.

Al primo hvello si collocano le moderne strategze di
insegnamento-apprendimento, che considerano una molte-
plicita di fattori di ingresso, di variabili di processo e
di risultati ipotizzati da accertarsi **

Al secondo livello si collocano gli studi e le pratiche
educative ¢che si incentrano soprattutto sull’istituzione sco-
lastica, quali la pedagogia istituzionale francese !

Al terzo livello si. collocanocgli studi e i progetti di
pianificazione scolastica sul piano regionale, nazionale e in-
ternazionale, e quelle ricerche sul campo che riguardano
campioni amplissimi e la rilevazione di un grande numeto
di wvariabili di ogni specie, come l'indagine internazionale
IEA di cui si parla nella conclusione di questo volume e
nell’Appendice II.

Questi nuovi approcci pedagogici si sono spesso ispi-
rati esphc1tamente alla biologia, ai suoi sviluppi
gici” (si & anche contrapposta un’ ecologla pedagogica”
alla “tecnologia educativa” %), alla teorizzazione dei cosid-
detti “sistemi aperti” del biologo L. von Bertalanffy (il cui
apporto sul piano filosofico generale aveva del resto valo-
rizzato per.primo Arthur B. Bentley, lo stretto collabo-
ratore di Dewey negli anni ’40) *

A prescindere da qualche fumlsteria, e dallo spreco di
diagrammi di flusso e strutturali non sempre indispensabili
e chiarificanti, & innegabile che ci troviamo di fronte a una
tendenza innovativa di notevole importanza, ma il cui si-
gnificato rimane incerto finché gli obiettivi della program-
mazione ai diversi livelli non vengono chiaramente collegati
con obiettivi pid generali della societd. A questo punto
la sistemica educativa viene ad interferire con la futuro-
logia, da parte sua non certo meno esposta ad ambiguita
ed equivoci.

2) Educare a4l cambiamento: ma in quale direzione?
Che l’educazione debba attuarsi nel presente, ma riferirsi

“ecolo-.

al futuro, a un futuro necessariamente a lungo 0. quanto,
meno a medfé termine, e che sara molto diverso- dal pre-
sente; a causa. del carattere dindmico e -dei ritmi crescenn;
di trilsforr_nazmne propri delle societd moderne, & ormai
opinjone quasi universalmente condivisa. Ma quale futuro?.
L’analisi dei sistemi & stata wutilizzata a questo fine. Il
cosiddetto Club di Roma (di cui anche Waddington fa-
ceva parte) promosse e divulgd una ricerca che ha fatto
epoca*. Ne fu incaricato il MIT (Massachussetts Institute
of Technology di Cambridge, presso Boston), i cui spe-
cialisti, costruito un modello matematico in cui avevano
posto tutte le principali variabili connesse con lo sviluppo
economico e avendo fatto calcolare a un elaboratore elet-
tronico il loro futuro andamento a partire dai dati e dagli
andamenti noti per altra via, ottenne previsioni catastrofi-
che circa la possibilitd di continuare non solo con ritmi
di crescita economica sostenuti, ma con qualunque ritmo,
al punto che il Club di Roma divenne noto come teoriz-
zatore della- cosiddetta “crescita zero”. Molte furono le
critiche sollevate contro una certa schematicitd di impo-
stazione e l’incertezza di alcuni dei dati di partenza accet-
tati, ma non c’¢ dubbio che I limiti dello sviluppo pro-
spettat1 dal Club di Roma hanno costityito se non il primo;
il pid clamoroso memento rivolto all’'umanita per riscuo-
terla da una nubva forma d1 inerzia degli abiti”: la pigra
credenza che il “progresso” in senso produttivistlco e con-
sumistico si identifichi col progresso civile e sia quasi un
destino assicurato per l'umanitd. Ma un ripensamento cri-
tico di questi problemi non pud non considerare altri tipi
di variabili, oltre a quelle immesse dal MIT. nel suo mo-
dello: variabili di tipo polmco sociale, e soprattutto edu-
cativo. Chi scrive ebbe occasione di osservare, in un con-
vegno promosso ‘dall'Unione Democratica D1r1gent1 d’Azien-

31 Cfr. M. Losror, La pédagogie institutionelle, Parigi, Gauthxer-
Villars, 1975, ¢ G. LAPASSADE L’analisi t:tttuztonale trad, Mi-
lano, ISEDI 1974. Sulle artxcolazxom, le ambiguitd e i limiti dx tale
approccio vedi la prefazione di Lucia. Lumbelli a G. LAPASSADE,
L’autogestione pedagogica, Milano, Angeli, 1973.

32 Cfr. Anna Bonboir (a cura di), Una pedagogia per domani, trad.
it., Roma, Edizioni Paoline 1976. \’utilizzazione del modello eco-
logico per sottolineare la complessitd. e delicatezza delle interazioni
educative & stata fatta esplicitamente da T.K. Davies, « Style and
effectiviness in education and training: a model for organizing
teaching and learning », in Instructional Science, 1972, 1, pp. 45-82.
Cosa ben diversa, naturalmente, & I'utilizzazione dell’ecologia come
contenuto educativo nel modo prospettato, ad esempio, da E. BArbuLLA
e M. VaLerr in Ecologia e educazione (Firenze, La Nuova Italia 1975).

3 Cfr. L. Von BERTALANFFY, Teoria generale dei sistemi, trad.
it. Milano, ILI, 1971 e A. BentLEY e ]. DEwEY, Knowing and the.
Known, (1949), Opere italiane sull’approccio sistemico in pedagogia
sono citate nelle “Letture suggerite” in calce al capitolo. Un' irte-
ressante esempio di studio dell’innovazione pedagogica partitamerite.
considerata ai tre livelli & fornito di PEER DALIN, Strategies d'innova:
tion dans Uenseignement, 4 voll., Parigi OCSE-CERI, 1973. Un’anipia
bibliografia sull’utilizzazione dell’ analisi dei sistémi nella pianificazione
pedagogica & fornita dall’Ocsg nel volume Systems Analysis. for Educa )
tional Planning, Parigi, 1969.

3% Crus pr Roma, I limiti- dello sviluppo, ed. it., Milano, Mon-.
dadori, 1971. : . -
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da sul tema “Processo alla tecnologia?”, che poteva anche
esser vero che 'umanita sia destinata a ritrovatsi in breve
tempo in una situazione radicalmente mutata, e che dalla
psicologia propria dei passeggeri di’ un grande transatlan-
tico ‘dovesse passare alla psicologia dei naufraghi su scia-
luppe di salvataggio, Ma sulle scialuppe di salvataggio, a
parte la disciplina stretta del loro governo nautico, vige
la pid assoluta eguaglianza, non ci sono pild passeggeri
della classe ‘di lusso, o di ptima, o seconda, o terza classe
(0 magari emigranti relegati nelle stive), Cos{ un mondo
impoverito e sull’orlo del disastro energetico-ed ecologico
non pud fissare le disparita sociali esistenti in nome della
“crescita zero”, cid che di fatto le aggraverebbe enor-
memente ¥. '

Insomma, anche se il mondo diverso di domani rischia
di essere un mondo pit povero, dovrd essere comungue
un mondo pid giusto, o almeno noi dobbiamo volere che
sia tale. E 1’educazione deve formare i giovani a un tale
mondo pid giusto, a diversi rapporti sociali e interna-
zionali, al superamento della divisione fra lavoro creativo
e ripetitivo, intellettuale e manuale. Trascurando i nume-
rosissimi saggi di futurologia ottimistica se non trionfa-
listica, che hanno imperversato negli anni 60, merita ri-
cordare la serie di volumi scaturiti dal Piano Europa 2000,
Progetto Educazione, promosso dalla Fondazione Europea
della Cultura, e pubbhcatl in molte lingue diverse *

Vi sono delineati diversi futuri possibili, ma lanalisi
accurata e disincantata degli impluvi di massima proba-
bilita (per usare un’immagine che Waddington impiega
per i suoi “creodi”, o linee evolutive privilegiate, di la
dalla pura casuahta) induce diversi autori a concentrare
'attenzione sui “modelli” egualitari. In particolare il grup-
-po di lavoro diretto da chi scrive, e che doveva trattare
del futaro dell’educazione tecnica e professionale ai vari
livelli, si trovd a dover limitare le alternative probabili a
due sole e di segno opposto: una socwta classista, pseudo-
meritocratica e neo-imperialista ed una “nuova societa senza
classi” capace di utilizzare il progresso scientifico e tecno-
logico e I’ “abbondanza di competenze” assicurata da una
riqualificata educazione di massa al fine di realizzare in

molte forme coordinate la rotazione verticale dei compiti,

di modo che la divisione del lavoro cessi di determinare
i diversi destini individuali nelle stratificazioni di classe
e si trealizzi invece nella vita individuale di ciascun citta-
. dino, al modo dell’uomo onnilaterale vagheggiato da Marx.
Utopia? Crediamo che avesse ragione René Dumont quan-
do intitold un suo volume analogamente orientato (ma
con maggiore accentuazione delle motivazioni di tipo eco-
fomico- ecologlco) L’utopie ou la mort*. Naturalmente, il
problema & politico e sociale prima che educatlvo Ma da]
punto di vista educativo & anche pit drammaticamente
urgente, per il ‘fatto stesso che l'educazione ha un senso
se pud, come si & detto, porsi anche obiettivi a medlo e
lungo tertfine. C'® poi da osservare che non & pit vero
che i processi educativi rappresentino soltanfsiifia sovra-
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struttura rispetto alle strutture economico-politiche, di mo-
do che non avrebbe senso per gli operatori in essi im-
pegnati e per quanti vi sono attivamente interessati -pun-
tare di 13 dai livelli progettuali elaborati nelle sedi econo-
mico-politiche tradizionalmente intese. Il sistema educativo
rappresenta oggi la pid grande “industria” di un paese
moderno, anche se considerato soltanto dal punto di vista
della “capitalizzazione” in conoscenze e abilitd. Cid con-
tinua ad essere vero anche dopo le giuste critiche che
sono state elevate a certa “economia dell’educazione” degli
anni ’60, sia per l'incertezza delle sue basi di valutazione,
sia per l'indebito restringimento degli scopi educativi che
essa attuava. Se gli operatori educativi, che sorpassano nu-
mericamente gli addetti ad ogni altra singola attivita pro-
duttiva, si impegnano a superare la loro ormai palese “crisi
di identita”, come sembrano voler fare in misura crescente,
ed orientano la crisi studentesca da un lato, i movimenti
sindacali e partitici dall’altro, verso obiettivi coerenti e
di largo respiro, il loro apporto alla genesi di una societd
nuova potra riuscire decisivo. Tutto ¢id pud rappresentare
piuttosto una scommessa sul futuro che una scontata cer-
tezza,’ ma tale & di sua natura l'azione pohtlca e lo stesso
impegno morale “individuale” *. ‘

3) Studio ¢ lavoro nel quadro dell’educazione ricor-
rente. Un’educazione che sia almeno congruente con le pro-
spettive delineate deve per altro affrontare due problemi
specialmente spinosi, perché trattati di solito in modo equi-
voco € ambivalente. Il primo riguarda la presenza del la-
voro educativo nella scuola, a cui tutti rendono omaggio
e che in pratica si rivela quasi sempre espetienza epider-
mica e marginale. Merita rimeditare a tale proposito la
critica che circa il concetto di lavoro Marx muove a Smith
e potenzialmente a gran parte dell’economia moderna:

Marx attacca duramente la concezione smithiana del co-

sto costante del tempo-lavoro in quanto essa rappresenta
sempre per il lavoratore una “stessa quota” di rinuncia
“del suo riposo, della sua liberta e della sua felicita™

Che l'uvomo abbia bisogno di lavorare, che “questo dover
superare ostacoli-sia in sé una manifestazione di liberta,
— e che inoltre gli scopi esterni vengano sfrondati dalla
parvenza ‘della pura necessitd naturale esterna, e siano po-
sti come scopi che l'individuo stesso pone — ossia come
realizzazione di sé, oggettivazione del soggetto e percid

B 1

35 Cfr. Aa.Vv., Processo alla tecnologia?,
pp. 139 sgg.

% La serie completa & apparsa in inglese presso I’editore Martinus
Nijhoff all’Aia. In italiano sono comparsi finora cinque volumi, indi-
cati nell'appendice bibliografica in calce a questo capitolo.

37 ReNE DumoNT, L'utopie ou la mort, Parigi, Ed. du Seuil, 1973.

38 Per una trattazione argomentata e analitica di questa posizione,
cfr., oltre al volume collaborativo cui si & accennato (A, Visalberghi
fa cura dil, Educazione ¢ divisione del lavoro, Firenze, La Nuova
Ttalia, 1974) i due contributi dell’autore di questo capltolo «Lo svi-
luppo educativo nelle societd avanzate» e « Universjta: alternative
di sviluppo », pubblicati su Scuola e cittd, gennaio *74 e gennaio '75.
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come 'liberta. reale, la cui azione & appunto il lavoro: -que- -

sto A. Smith non lo sospetta nemmeno”. Smith ciog esten-
de a tutto il lavoro il carattere coercitivo ed eteronomo
del lavoro schiavistico, servile, salariato; cioé del lavoro
coattivo o ridotto a merce di scambio (iniquo) con [’af-
fermarsi dell’ organizzazione capltahstlca dell’economia. Ma
pud esistere, anche se in generale non si sono ancora create
le condlzlom perché esso possa realizzarsi su larga scala;
un lavoro “attraente, autorealizzazione dell’individuo, il
che non significa affatto che sia un puto spasso, un puro
divertimento, secondo la concezione ingenua e abbastanza
frivola di Fourier. Un lavoro realmente libero, per esem-
pio comporre, & al tempo stesso la cosa pid maledettamente
seria di questo mondo, lo sforzo piti intensivo che ci sia.
Il lavoro di produzmne materiale pud acquistare questo
carattere solamente: 1) se & posto il suo carattere sociale,
2) se & di carattere scientifico, e al tempo stesso & lavoro
universale, se & sforzo dell'uomo non come forza naturale
appositamente addestrata, bensf come soggetto che nel
processo di produzione non si presenta in forma mera-
Mmente naturale, primitiva, ma come attivitd regolatrice
di tutte le forze naturali” .

Dunque il lavoro pud avere carattere gratificante, “lu-
‘diforme”, o non averlo. La semplice socializzazione dei
* ‘mezzi di produzione non & sufficiente, come I’esperienza
~dimostra e studiosi acuti di ispirazione marxista ormai
largamente riconoscono . E quindi davvero utopico, nel
. senso detrattivo del termine, pensare che i lavori ripetitivi
e non gratificanti, manuali e non manuali, siano del tutto
eliminabili in una ipotizzabile societd futura non lontanis-
sima, E se di essi non vogliamo farne una maledizione
particolare per persone "0 popoli “emarginati”, dobbiamo
preparare tutti ad effettuarli, anche se tali attivitd non
presenteranno che in ridotta misura le due caratteristiche
che Marx ritiene necessarie perché perdano il carattere
etetonhomo. ,

Sul piano pedagogico cid significa che dobbiamo ces-
sare di baloccarci con I'idea del lavoro manuale sempre
creativo e intelligente. Accanto a questo ci dev’essere, in
un’esperienza scolastica realmente formativa, anche la pra-
tica di un lavoro “di servizio” (a vantaggio della scuola
stessa, del distretto, della regione) realisticamente accettato
come un dovere da compiere, uno scotto da pagare, prefl-
gurante altre esperlenze di servizio civile e di accesso “dal
basso” alle attivitda produttive e di servizio che non po-
tranno non connotare domani una societd realmente avan-
zata, In questa direzione sémbrano finalmente orientarsi
in Italia alcuni progetti di riforma dell’ 1struzLone secon-
daria superiore e universitaria.

Ma un’impostazione del genete si collega strettamente
con quella che tende a privilegiare ’alternanza di studio
e lavoro rispetto all’usuale schema “sequenziale” come
unica via d’accesso agli alti livelli di istruzione. L’educa-
zione permanente & oggl di moda, ma perché essa non si
risolva in una mistificazione occorre che si concreti in

forme istituzionalizzate di educazione ricorrente che fra
laltro réndaffo realmente efficaci i congedi pagat1 pet
ragionf di studio, e la loro auspicabile estensione *'. Que-
sta tematica, di estrema attualita nel nostro come in altri
pae51, non & partlcolare e contmgente, ma si connette ne-
cessariamente con una pid ampia tematica sociale e di
organizzazione del lavoro: non & senza significato che il
contratto dei metalmeccanici italiani che otteneva per pri-
mo, nel 1969, il diritto dei lavoratori alle “150 ore” pa:
gate per ragioni di studio, realizzasse anche un ptimo
passo. in direzione dell'unificazione dei ruoli operai e im-
piegatizi.

4) Strategie didattiche integrate. Rispetto ai tre temi di
ampio respiro fin qui, toccati in questa sezione conclusiva,
del cui -carattere “filosofico” & difficile dubitare, un argo-
mento di apparenza “didattica” come il presente pud su-
scitare perplessitd, o magari il sospetto che si voglia riten-
tate un’operazione alla Giovanni. Gentile che nel suo Som-

‘mario. di pedagogza intese svuotare del tutto la didattica “ri-

ducendola” appunto a filosofia. Ma a parte il fatto che
l’operazione gentiliana non era del tutto ingiustificata nei
confronti della didattica precettistica che allora predo-
minava, a noi sembra che proprio da quanto si & detto
in questo capitolo vengano indicazioni non trascurabili per
una didattica non precettistica, ma impegnata in una pro-
grammazione autonoma e creativa del curricolo e in una
realizzaziotie flessibile e ricca.

Se & vero che l'indagine presuppone il possesso di idee
e concetti sufficientemente saldi e chiari per formulare le-
prime ipotesi di lavoro, e se & vero che a un tale possesso

3 Karr MArx, Lineamenti fondamentali della critica dell’ economia
politica, trad. it., Firenze, La Nuova Italia, 1968, pp. 277-79. Questi
passi marxiani sono citati da Claudio Napoleoni nella conclusione del
suo saggio Valore (Enciclopedia filosofica ISEDI, Milano, 1976) a
supporto della sua tesi che le teorie economiche del valore, per quanto
acute e sofisticate, non reggono perché mancano di riconoscere che
“nella condizione di lavoro libero (o liberato) fini e mezzi, non sono
realta separate e contrapposte, ma sono momenti interni allattivita”.
Che poi I'autore non vada oltre perch' “nelle condizioni attuali questo
& ancora un discorso di Utopia” & solo un segno che I'“immaginazione
economica” non & un dono degli economisti, neppure dei pid aguti €
avanzati. )

4“1 ’eliminazione dei diritti di proprietd capitalistica, pur rappre-
sentando la condizione sufficiente € necessaria per risolvere i problemi
della societd moderna, non riesce tuttavia a dare in alcun modo una
soluzione socialista”. ALFRED SoHN-RETHEL, Lavoro intellettuale e la-
voro manuale. Per la teoria della sintesi sociale, trad. it., Milano, Fel-
trinelli, 1977, p. 145, '

40 Cfr. A. 'VISALBERGHI, « Universitd: alternative di sviluppo »,
cit.,, e fra i contributi al progetto Europa 2000, Educazione,' il vo- -
lume di BERNARD SCHWARTZ, L’educazione di domani, trad. it., Fi-
renze, La Nuova Italia, 1977 uno dei pochi dedicati al tema del
Veducazione ricorrente che tracci un quadro coerente dell'intero
sistema educativo capace di realizzasla come proprio asse partante.
Sugli equivoci che permangono nei troppo facili entusiasmi per-
I'educazione permanente e ricorrente & molto utile la « guida »_alla
ormai vastissima letteratura in materia curata da F. Susi e®S:
Meghnagi, L'educazione permanente, Roma, Guaraldi, 1977.
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’allievo non pud giungere sempre tramite precedenti in-
dagini, perché un’intera vita non sarebbe sufficiente a ri-
percorrere il ¢ammino conoscitivo del genere umano, sem-
bra essenziale giungere nella pratica didattica effettiva a
contemperare insegnamenti sequenziali e strutturati, con i
quali si rende lallievo partecipe di risultati incontrover-
tibili raggiunti dal processo scientifico, e attivita di tipo
euristico e socializzato, nelle quali Dallievo utilizza 1'ap-
preso e procede ulteriormente. L’illusione, nella scuola ita-
liana diffusasi con ritardo di molti decenni rispetto alle
analoghe esperienze americane, che si possa far tutto col
metodo della ricerca o col metodo dei progetti (sia pur
sotto diversa etichetta) ha gid provocato acute frustra-
zioni, anche petché ci si & accorti che ne riuscivano favo-
riti proprio gli allievi che disponevano di un maggior so-
stegno familiare, o che comunque erano pit brillanti e
colti, mentte agli altri non restava che una vaga infari-
natura -degli argomenti toccati. I primi formulavano i pro-
blemi, guidavano le rilevazioni, stendevano le relazioni,
i secondi eseguivano istruzioni o attaccavano fotografie e
grafici ai tabelloni.

Di qui I'importanza di procedere su due linee parallele,
una di ‘istruzione sistematica, sia pure problematizzata e
motivata al massimo, Valtra di indagini e ricerche, soprat-
tutto di gruppo, su temi di reale e profondo interesse.
Questo potrebbe sembrare 'uovo di Colombo se non na-
scondesse invece una delle difficoltd maggiori che un’in-
intelligente pratica educativa possa incontrare: quella di
collegare funzionalmente le due linee, e -di contemperare
in conseguenza le' quantitd di tempo da dedicare @' cia-
scuna. Se indagini e ricerche hanno da essere genuine,
non & possibile programmarle a priori in modo dettagliato.
La previsione non pud essere che generica, ma allora come
giungere a fornire in anticipo le conoscenze di base ne-
cessarie? Come stabilire il grado di approfondimento in-
dispensabile? Come sviluppare le varie discipline in ordine
a possibili indagini interdisciplinari serie? In quale misura
prevedere invete spiegazioni #d hoc e materiali strutturati
predisposti per un’aggiornamento successivo alla prima
formulazione dei temi d’indagine proposti dagli allievi?
Come predisporre biblioteche di scuola e di classe, ed altri
“sussidi didattici veramente utili allo scopo?

Questi ed altri problemi (in primo luogo, ovviamente,
_quelh che si connettono ai tre punti precedenti) si im-
pongono quando si voglia passare da una generica accet-
tazione del principio della duplice azione - parallela a una
seria e indispensabile programmazione dell’attivita didat-
tica, sia pure solo al livello del microsistema classe. Su di
essi si ritornerd in altro capitolo di questo volume, ma
qui merita rilevare che non si avranno soluzioni che non
sappiano di ricetta ove non si sia in grado di riproporsi
autonomamente i problemi epistemologici (o di struttura
delle materie singole), motivazionali, di ambiente cultt}rale
esterno, e di scaghonamento temporale degli obiettiv¥ co-
gnitivi e affettivi, propri di ciascuna situaziong < educatxva
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E ancora un problema di interrelazione dialettica fra mezzi
e fini, ¢ una buona filosofia (con o senza la specificazione
“dell’educazione”) ci ammonisce fra l’altro, che i fini non
devono perdere mai, soprattutto per chi apprende e deve
acquisire atteggiamenti positivi verso 'apprendere, il carat-
tere di mezzi procedurali atti a rendere pid ricca e signifi-
cativa anche socialmente I’attivita presente. E un problema
certo difficile, ma non & un problema astratto: non si
risolve che nell'opera di programmazione e organizzazione
del concreto lavoro scolastico, e nella misura in cui queste
scaturiscano da una larga partecipazione.

NOTA BIBLIOGRAFICA

In materia di filosofia dell’educazione esiste una letteratura va-
stissima, il cui valore e utilitd non sono peraltro pari all’estensione.
Un quadro stimolante e di largo respiro dei problemi fondamentali
¢ attingibile ancor oggi con soddisfazione in opere ormai classiche
come quelle di Wirriam H. Kivearrick, Filosofia dell’educazione
(trad. it., Firenze, La Nuova Italia, 1963) e di CarLeron W.
Wasnwurng, Filosofia vivente dell’educazione (Trad. it. ibidem,
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cazione, soprattutto Demrocrazia e educazione e Le fonti di una
scienza delleducazione (ibidem, rispettivamente 1949 e 1951).

Fra le opere pit rappresentative di punti di vista diversi da
quelli del naturalismo umanistico degli -autori ‘citati indichiamo:
Serc10 HESSEN, Fondamenti della pedagogia come filosofia applicata
(trad. it., Palermo-Milano, Sandron, 1937), che si riconnette alla
filosofia dei valori; FRIEDRICH SCHNEIDER, Iniroduzione alla scienza
dell’educazione (tra. it., Brescia, La Scuola, 1957) ¢ Epouarp
SPRANGER, Difesa della pedagogia enropea (Roma, Armando, 1956),
di orientamento spiritualistico. Per quanto riguarda il filone marxista,
un’accurata antologia dei passi piu rilevanti in fatto di problemi
educativi del suo fondatore & XARL MaRx, L'womo fa 'nomo, a cura
di A. Santoni Rugiu, Firenze, La Nuova Italia. Accanto a scritti
marxiani riporta scritti di Engels, Lenin e di altri marxisti anche
contemporanei, sovietici e di altti paesi comunisti, molti dei quali
rilevanti per la filosofia dell’educazione, lantologla in tre volumi
curata da M. A. MANACORDA, Il ‘marxismo e ['educazione (Roma
Armando, 1964-66). Per il pensiero educativo di Gramsci- & utile
G. UBALDINI (a cura di), La formazione dell'uomo, antologia di
scritti, Roma, Editori Riuniti, 1967; Pumanesimo marxista pid re-
cente e maturo & ben rappresentato da Boepan SucropoLsky, Fon-
damenti di pedagogia marxista, trad. it., Firenze, La Nuova
Ttalia, 1967.
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trad. it., zbidem, 1972. Un’impostazione dlalettlco—fenomenologlca
& invece quella di Anronio Banri, La problematica dell'educaz:one
e il pensiero pedagogico, raccolta ‘di saggi pedagogici curata e in-
trodotta da G.M. Bertin, Firenze, La Nuova Italia, 1961. Una
rapida sintesi storlco—prob]ematlca in prospettiva soprattutto  feno-
menologica & fornita dal saggio di RAPHAEL LEVEQUE e FRANCINE
Best, «Per una filosofia dell’educazione », in Debesse-Mialaret,
Trattato delle scienze pedagogiche, 1 vol, trad. it.,, Roma, Ar-
mando, 1971.

La posizione idealistico-attualista & ancora rappresentata col mas.
simo di efficacia dal capolavoro di GrovanNI GeNrtILE, Sommario
di pedagogia come scienza leosoftca, 2 voll., pubblicato inizialmente
a Bari, Laterza, 1912-13, riedito poi a. Firenze da Sansoni. Un suo



inferessante rovesciamento in senso “presenzialistico”, cioé demo-
craticamente aperto al dialogo fra equali, & quello operato da Guipo
CALoGERO, La scuola dell’womo, Firenze, Sansoni, 1941, Sviluppi in
un senso di religiositd laica della filosofia del dialogo ha operato
Arpo CaprriNt, Educazione aperta, 2 voll., Firenze, La Nuova
Italia, 1967.

Sul punto di vista prevalentemente metodologico e di analisi
linguistica sono utili G.¥. KNELLER, Logica e linguaggio della pe-
dagogia, trad. it., Brescia, La Scuola, 1975, e 1. ScHErrLER, II lin-
guaggio della pedagogia, ibidem, 1972. Specificamente rappresentativi
delle posizioni pedagogiche della filosofia analitica inglese sono I’an-
tologia a cura di RicHawrp S. PerERS, Analisi logica dell’educazione,
e il volume di A. Granesg, Filosofia analitica e problemi educativi,
editi ambedue a Firenze, La Nuova Italia, 1967 e 1968 rispet-
tivamente.

Sui problemi di metodologia della ricerca scientifica, oltre agli
ormai classici contributi di Porrer e Kunn citati nel testo del ca-
pitolo, & consigliabile l'agile saggio di D. ANTISERI, Regole della
democrazia e logica della ricerca (Roma, Armando, 1977), che fra
Paltro smitizza molto efficacemente il feticcio dell’*induzione”.

Per quanto riguarda le posizioni sviluppatesi in Italia dopo il
secondo conflitto mondiale, una sintesi ancora utile, impostata su
tre relazioni (Bertin, Flores d’Arcais, Visalberghi), seguite da ampia
discussione & contenuta negli A¢ti del V Congresso nazionale di
pedagogia (Bologna, 7-9 maggio 1960, pubblicati da Malipiero nel
1961), congresso che al tema «La filosofia dell’educazione, oggi »
aveva dedicato uno speciale “colloquio”. Sotto lo stesso titolo
Grovannt M. BerrIN, ha pid recentemente curato un numero doppio
di Scuola e Citta (genn.-febb. 1976), con contributi di numerosi
cultori italiani della materia, oltre a un saggio del polacco
Suchodolsky.

Contributi italiani organici di rilievo e relativamente recenti
sono, oltre a quelli dello stesso G. M. BERTIN, in particolare Edu-
cazione dalla ragione; lezioni di pedagogia generale, Roma, Armando,
1973, quelli di LamserTo BoreHI, soprattutto L’educazione e 1
suoi problemi, Firenze, La Nuova Italia, 1953, di Francesco D
BarroroMmers, La pedagogia come scienza, ibidem, 1966, di Giacomo
Cives, La mediazione pedagogica, ibidem, 1973, di CarMELA Di
Lavrro, Awnalisi del discorso pedagogico, Padova, Marsilio, 1966, di
ANGELO BroccoLl, Ideologia e educazione, Firenze, La Nuova Italia,
1974, ed anche l'agile e densissima « guida» di ALBERTO GRANESE,
La ricerca teorica in pedagogia, pubblicata nella serie “Strumenti”
della Nuova [talia (Firenze, 1975) e I'acuto saggio di RAFFAELE La-
PORTA, « La via filosofica alla pedagogia », in Bollettino della So-
cietd Filosofica Italiana, n. 39, 1975. :

Sul problema generale e pédagogico del rapporto fra fatti e
valori si vedano di A. VISALBERGHI, Espetienza e valutazione e
Problemi della ricerca pedagogica, Fitenze, La Nuova ltalia, 19662
e 1965.

2

Sull’approccio  “sistemico” alla pedagogia si vedano Franco
Bertorpl, Teoria sistemica dell’istruzione, Brescia, La Scuola,
1977, e Sercito De GIacinTo, Educazione come sistema; studio per
‘una formalizzazione della teoria pedagogica, ibidem, 1977, con ampia
bibliografia. Lo sfondo generale di tale approccio, nei suoi aspetti
sia biologici, sia filosofici, pud essere colto in modo approfondito in
ArtHUR F. BENTLEY e JoHN Dewry, Conoscenza e transavione,
trad. it. di Knowing and the Known, 1949, Firenze, La Nuova Italia,
1974, Lubpwic voN BERTALANFFY, Teoria generale dei sistemi, trad.
it,, Milano, ILI, 1971, e Conrap H. WADDINGTON, Strumenti per
pensare; un approccio globale, Milano, Mondadori-EST, 1977.

Per quanto concerne lo studio prospettico dei problemi educa-
tivi, per un aggiornato quadro generale si veda G. M. BErRTIN, « L’idea
del futuro e le sue implicazioni pedagogiche nel pensieto dei futu-
rologi » (Scuola e Citta, dic. '76), e per un’analisi articolata anche
in ordine agli specifici problemi italiani, il volume dello stesso
autore Educazione al “cambiamento”, Firenze, La Nuova Italia,
1976. Come esempio di contributi specifici in materia, elaborati in

un quadro di collaborazione internazionale e interdisciplinare si
veda la“sefié®Europe 2000 - Project Educating Man for the XXI
Centyry edita all'Aja da Martin Nijhoff, della quale sono comparsi
finorﬁ}i in edizione italiana: ) :
ALpo VISALBERGHI, con la collaborazione di Luiet BoRELLI, MARIA
CaprioLI, Mar1A Corpa CosTa, GIUSEPPE FIORAVANTI, DANIELA
STEFANUCCI e BENEDETTO VERTECCHI, Educazione e divisione del
lavoro; Prospettive della formazione tecnica e professionale nelle
societa tecnologicamente avanzate. Con una nota di GINO Mar-
TINOLI, Firenze, La Nuova It, 1973; Mauriceé ReucHLN, I/
problema dell’orientamento, ibidem, 1974; Raymonp POYGNANT,
L'insegnamento nei paesi industrializzati, ibidem, 1975; BERTRAND
Scuwartz, L'educazione di domani, ibidem, 1977, )

Per il resto, particolarmente per quanto riguarda épprofondi_—
menti di punti specifici trattati nel testo del capitolo, si rimanda
alle altre opere citate in nota.

La Nuova Italia

Strumenti

Riccardo Massa _
L’EDUCAZIONE EXTRASCOLASTICA

Movimento giovanile, scuola integrata, politica culturale e
servizi sociali: una sintesi disincantata destinata a ogni ope-
ratore che non voglia arenarsi nei luoghi comuni di una
nuova retorica pedagogica.

Guide/Pedagogia, 75 L. 2500

Antonio Sbisa
EDUCAZIONE E FAMIGLIA

Un itinerario critico che vede convergere amore e autorea-
 lizzazione sulla base della dialettica fra liberazione psico-
logica e emancipazione politica.

Guide/Pedagogia, 80 L. 2500

Maria Silvia Barbieri
GLI INIZI DEL LINGUAGGIO:
ASPETTI COGNITIVI E COMUNICATIVI

L’acquisizione del linguaggio come. frutto di una lunga intera-
zione tra individuo e ambiente.

Guide/Psicologia, 78 L. 2500

Franco Frabboni
LA SCUOLA ELEMENTARE

Apertura dialettica con il « sociale »; partecipazione/gestione
collettiva e comunitaria; problematicita del sapere; ricerca
come metodo di apprendimento: questi i modi di fare scuola,
abitualmente negati nelle cattedrali dell’istruzione primaria. -

Guide/Pedagbgia,. 70 L. 2500
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