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Parte I

1. IL PRINCIPIO ORIENTATIVO/REGOLATIVO
L’uso del termine formazione/educazione 
Il termine formazione (così come il termine educazione, che il più delle volte è usato e, qui di seguito, verrà usato come sinonimo di quello) fa, in primo luogo,  parte del linguaggio comune. Tutti noi siamo in grado di parlare di quella che è stata la nostra formazione o di indicare le esperienze e le persone che più hanno inciso su di essa. Ciascuno di noi, abitualmente, giudica certi film, trasmissioni televisive o  libri  ‘educativi’  o ‘diseducativi’; ciascuno di noi esprime opinioni riguardo a quelli che dovrebbero essere i compiti educativi delle famiglie o delle istituzioni scolastiche; ciascuno di noi è in grado di indicare (di ‘riconoscere’)  in un certo comportamento - di un genitore, di un insegnante – un’azione ‘educativa’; ciascuno di noi ha una qualche opinione su quelle che sono le qualità che l’educazione  dovrebbe sviluppare nei bambini o negli adolescenti e così via. 
Queste semplici osservazioni danno conto del fatto che i termini in discorso, nel loro uso ordinario, rimandano ad una certa realtà culturale, più o meno semplice o complessa, più o meno condivisa, più o meno chiaramente definita, più o meno consapevolmente vissuta, più o meno criticamente elaborata. La  formazione/educazione cioè, prima di essere oggetto di studio della pedagogia, è un oggetto culturale: un insieme di idee e di significati, di schemi concettuali e di modelli comportamentali, di regole e di nessi logici, di opinioni e di norme, di prospettive generali e di immagini ideali, di imputazioni di valore e di soluzioni di problemi che fa parte della nostra esperienza abituale, del nostro mondo, della forma di vita cui apparteniamo, del nostro vissuto esistenziale. Una sorta di  ‘sapere’ sull’educazione e sulle sue pratiche che appartiene alla cultura e alla memoria di una comunità e di ciascuno dei suoi membri e, quindi, risulta carico di tradizioni e di esperienze di vita personali e sociali, di consuetudini e di stereotipi, di credenze e di usanze, di pregiudizi e di assunti ideologici. 
Tale sistema di idee rimanda ad un materiale composito e disarticolato in cui rientrano  abitudini e  Weltanschaungen – individuali, familiari, di gruppo, di ceto, di classe –, modi di concettualizzare il mondo, gli esseri umani e le cose, di catalogarli e interpretarli, di accettarli o rifiutarli; inoltre esso è sotteso ad una sequenza indeterminata – e, il più delle volte, non sottoposta a vaglio critico -  di desideri, aspettative, motivazioni, paure, bisogni. Questo sistema di idee, infine, intrattiene rapporti con le convinzioni religiose, filosofiche, morali, politiche presenti nella società, oltre che con le relazioni e dinamiche sociali, con l’assetto economico, con l’ordine politico, con le istituzioni di essa. 
Nella letteratura pedagogica e didattica contemporanea, poi, il termine formazione/educazione  viene utilizzato in contesti e con riferimenti estremamente variabili, che ne rendono ampio e variegato lo spettro semantico. Così, ad esempio, quando si parla di formazione (o educazione) familiare, ci si riferisce ad un’azione spontanea, più o meno consapevole, più o meno inconscia che la famiglia esercita nei confronti dei figli e attraverso cui trasmette contenuti di esperienza e elementi culturali, regole e consuetudini, modelli comportamentali e linguaggi, credenze e convinzioni etiche, gusti e preferenze, direttive e divieti. Questo tipo di formazione si realizza in modo per così dire ‘naturale’, attraverso una serie di ‘ammaestramenti’ o attraverso la semplice partecipazione dei nuovi nati alla vita della famiglia. 
Diversamente, l’espressione formazione (o educazione)  scolastica assume un significato più ristretto, dato che indica un’attività intenzionale svolta da un’istituzione specializzata, in cui professionisti della formazione attendono al compito di curare prevalentemente l’apprendimento di certi contenuti, competenze, abilità. 
Diversamente ancora, quando si parla di educazione permanente ci si riferisce al fatto che tutta la vita umana può essere vista come un continuo processo formativo; si rileva che  gli individui non cessano mai di formarsi, di fare esperienze che incidono sul loro essere e che alcune di queste esperienze possono essere convenientemente ed utilmente organizzate, progettate, strutturate, migliorate.
 Nel lessico pedagogico, infine,  la nozione di formazione/educazione si lega  a comportamenti, competenze, capacità, discipline e contenuti disparati: si va dall’educazione religiosa alla formazione etica, dall’educazione linguistica alla formazione scientifica, dalla formazione professionale a quella  militare, dall’educazione estetica a quella fisica, civica, tecnologica e così via. E si parla – e si scrive - anche di filosofia dell’educazione, di storia dell’educazione, di scienze dell’educazione, di psicologia dell’educazione ed altro ancora. 
Va d’altronde detto che, quanto più si allarga e si diversifica l’area della sua utilizzazione, tanto più il concetto si fa incerto, impreciso e approssimativo, mentre sono relativamente recenti – oltre che  relativamente pochi – gli studi e  le ricerche rivolti a chiarire il senso dei fenomeni e dei processi che giustificatamene possono essere  definiti come formativi. Prevale, infatti, la tendenza a presupporre, a dare per scontato il significato del termine sorvolando sul problema di una sua definizione adeguatamente articolata e fondata.
 Infine va rammentato che molto diversi tra loro sono i significati che, nel corso della storia della pedagogia, i vari autori hanno assegnato ai termini in discorso: ciascun autore usa infatti quella nozione riferendola alla propria concezione del mondo, della vita e dell’uomo,  ai propri valori, ai propri ideali etici ed alle proprie convinzioni politiche; ben diversa è l’interpretazione che, dell’educazione, danno un Gentile o un Makarenko, un Rousseau o un S. Tommaso.

La definizione di formazione/educazione
 Ma allora: che cos’è la formazione? in che cosa consiste il processo formativo? cosa si deve intendere per intervento formativo?
Per rispondere a  domande come queste si può cominciare col rilevare che, tra tutti i vari usi del concetto di formazione/educazione, è dato di cogliere dei nessi abbastanza evidenti, nel senso che, al di là del fatto che quegli usi riferiscono a contenuti, ragioni, concezioni e condizioni diverse, è possibile enucleare un significato comune. E’ possibile, cioè, identificare un ‘oggetto’ – una sorta di ‘realtà’ generica della formazione – cui tutti quei significati – più o meno specifici – riferiscono. 
Cominciamo con l’osservare che tutti noi viviamo all’interno di un mondo di esperienze, di eventi, di fenomeni, di rapporti, di relazioni e che, tra questi eventi esperienze  fenomeni rapporti relazioni, alcuni assumono valenza e portata formativa. Nel senso che essi incidono sul nostro modo di essere e di pensare, di ragionare e di agire, di sentire e di volere, di lavorare, di affrontare e risolvere problemi; in una parola: di vivere - sia come individui sia come membri di una comunità –; e vi incidono provocando un cambiamento che viene interpretato e giudicato – meglio, viene valutato - come miglioramento, sviluppo, crescita, progresso, maturazione,  evoluzione
. 
Tale cambiamento può essere più o meno esteso, più o meno profondo: può investire  l’individuo in modo globale o soltanto parziale, cioè a dire può incidere sulla configurazione del suo essere e sulle dinamiche della sua esistenza in quanto tali oppure concernere soltanto talune dimensioni e aspetti di quella configurazione e di quelle dinamiche.

 Inoltre quel cambiamento può avvenire a séguito di eventi ed esperienze casuali e accidentali oppure in conseguenza di azioni ed interventi messi in atto intenzionalmente da qualcuno o curati da qualche istituzione. Nel primo caso ci si riferisce al fatto che sono molti gli eventi e le esperienze che possono definirsi formativi in quanto provocano o sollecitano nell’individuo – in maniera diretta e immediata o indiretta e mediata – trasformazioni che vengono interpretate come una sua crescita, un suo sviluppo. E’ questa la formazione cosiddetta non-intenzionale, quale, ad esempio, ogni soggetto giovane realizza inconsciamente nei diversi ambienti sociali nei quali gli accade di trovarsi. Si tratta di un processo non organico, occasionale, totalmente affidato alle circostanze – e purtuttavia efficace -, che si verifica indipendentemente dall’intervento volontario di un soggetto su un altro e che, dunque,  sfugge a qualsiasi forma di controllo, di gestione o programmazione.
 Nel secondo caso ci si riferisce a quelle attività e istituzioni formative che intenzionalmente operano al fine di influenzare la personalità di un essere umano e, dunque, ad incidere sul sistema complesso di disposizioni psichiche che costituiscono quella personalità. Tali attività e istituzioni mirano, cioè, ad influenzare gli individui in modo che essi acquisiscano certe disposizioni psichiche che vengono interpretate come ottimali. L’azione formativa costituisce insomma uno strumento attraverso cui qualcuno intenzionalmente  persegue lo scopo e l’obbiettivo della formazione di qualcun altro: attraverso cui qualcuno volontariamente si impegna nel migliorare stabilmente le disposizioni psichiche di qualcun altro (o – che è lo stesso - nel mantenere o rafforzare quelle disposizioni psichiche giudicate positive o nell’impedire l’insorgenza di quelle considerate negative).
Infine  va distinto il significato che il termine formazione assume se considerato nella prospettiva dell’educando o se considerato nella prospettiva dell’educatore. Nel primo caso ci si riferisce all’effetto, al  risultato di un’esperienza, di un evento formativo vissuti dall’educando: si indica cioè il processo di apprendimento – sia esso spontaneo o sia esso diretto dall’educatore - che di fatto forma l’allievo, che è realizzato dall’allievo che si-forma. Nel secondo caso ci si riferisce all’azione, all’intervento  che l’educatore svolge nei confronti dell’allievo con l’intenzione di formarlo, con il proposito di raggiungere certi risultati. 
Ebbene, colui che mette in atto un intervento formativo cerca di incidere sulla personalità di un altro soggetto al fine di modificarne la struttura o di ottenere lo sviluppo di certe caratteristiche e qualità di essa. Egli intende fare sì che quel soggetto adegui – o si avvicini a – un certo ideale di persona; oppure vuole sviluppare certe attitudini o capacità o abilità; oppure vuole fare acquisire talune conoscenze o competenze, atteggiamenti o  modelli  comportamentali; oppure mira a suscitare certi sentimenti o motivazioni, certe credenze o convinzioni morali. In ogni caso è animato dall’intenzione di provocare, in quello, un miglioramento. Tale miglioramento deve essere, inoltre, stabile e duraturo.
 In sintesi: l’intervento formativo viene attuato per conseguire degli obbiettivi; è sempre il mezzo relativo ad un fine e tale fine consiste in una o più disposizioni psichiche, valutate positivamente, che si vogliono suscitare nel soggetto da formare. Può trattarsi del fine costituito da una semplice abilità – come il sapere  maneggiare una palla – oppure da una capacità maggiormente complessa – come la conoscenza di una lingua straniera –; oppure il fine può essere rappresentato dalla realizzazione di un certo ideale di personalità globalmente intesa, come la personalità del cittadino democratico o del buon cristiano. 
I criteri della formazione/educazione

In ogni caso (è questo  un punto nodale)  il fatto stesso che il parlare di formazione o di educazione – l’individuare, l’attestare e il ‘riconoscere’ in un qualche cambiamento perseguito o intervenuto o provocato nell’individuo un processo o un esito di formazione – implichi necessariamente il riferimento ad un’idea di miglioramento - e dunque la valutazione di una certa condizione ‘di arrivo’ come migliore di quella ‘di partenza’ -, fa sì che, nella determinazione di una particolare, concreta idea di  formazione (cioè a dire nella fissazione di un suo significato specifico),  risulti affatto centrale, decisiva  e prioritaria la determinazione del criterio – o dei criteri – che, di volta in volta, presiedono a quella valutazione. E questo dà conto delle differenze di significato che corrono tra le varie interpretazioni (tra le diverse versioni) del concetto di formazione/educazione, di cui si diceva più sopra; cioè a dire dà conto della relatività del concetto. 
Quando, nella realtà, noi usiamo quel concetto, per formazione/educazione,  intendiamo sempre (quella che è per noi)  la buona (vera, giusta, corretta, autentica) educazione: cioè quella che risponde a determinati fini, il cui raggiungimento, riteniamo, determina un ‘miglioramento’ nel soggetto. Sono questi fini,   che noi valutiamo come ‘educativi’, che pertanto   ne statuiscono e costituiscono il significato (–per-noi). Sempre, in altre parole, è presente una adesione a certe imputazioni di significato e di valore; sempre quel termine sottintende una valutazione positiva, una accettazione ed un convincimento che si traducono in termini normativi e prescrittivi. La buona educazione è, infatti,  quella che deve essere attuata.
In altra prospettiva.  Come si è visto, quando si definisce un certo processo di cambiamento (auspicato o sollecitato, promosso o provocato, progettato o registrato) nel soggetto come formazione – e quindi come crescita, sviluppo, maturazione, evoluzione – non si può prescindere dal fissare le mete, gli  obbiettivi, i fini ideali o, almeno, le linee direzionali di svolgimento di quel processo: mete, obbiettivi, fini, linee direzionali che vengono valutati come ottimali: ai quali viene attribuito cioè valore. La formazione è tale in quanto realizza – o almeno tende e mira a realizzare - modelli ideali di personalità, modalità di vita individuale e sociale ritenuti preferibili, fatti oggetto di valutazione positiva. E però questi modelli e modalità sono da sempre, nella realtà storica e culturale,  soggetti a variazioni, a interpretazioni differenti.  Si comprende quindi come il concetto di formazione, sia nei vari contesti storici e socio-culturali sia nella letteratura pedagogica, sia stato e venga tuttora usato, come si è rilevato,  con significati diversi; la dipendenza dell’idea di formazione dalle concezioni dell’uomo e del mondo, dalle interpretazioni della società e della storia, dalle imputazioni di valore e, più in generale, dalle ideologie dei soggetti e dei gruppi storici - che, di volta in volta, informano e sostanziano quella idea – è cioè all’origine della polisemia del concetto.
Certamente, sulla base di quanto fin qui rilevato, si deve prendere atto che la definizione compiuta ed esaustiva dell’oggetto-formazione – la definizione della formazione/educazione in quanto tale - rappresenta per la pedagogia un mero ideale regolativo e non già un  compito effettivamente raggiungibile e realizzabile. 
E pur tuttavia una definizione appare essere affatto  imprescindibile e irrinunciabile perché l’intervento formativo – le azioni e le pratiche messe in atto dall’educatore – possano venire adeguatamente orientate, indirizzate e dirette: possano essere sottoposte cioè ad una qualche forma di controllo razionale. In assenza della determinazione – della chiarificazione e messa a punto – di una idea di formazione, l’attività dell’educatore viene infatti a mancare di qualsiasi principio orientativo e regolativo: vengono meno cioè le direttive pratiche e intenzionali atte a generare, a guidare e a indirizzare consapevolmente e razionalmente la sua azione: a stabilirne motivi e ragioni, obbiettivi  e fini e, quindi, a predisporre i mezzi adeguati.
Oggetto del sapere pedagogico è infatti, in generale, l’insieme delle relazioni che corrono tra fini, mezzi ed effetti dell’attività intenzionale (e dunque consapevole) di  formazione; nel senso che la pedagogia dovrebbe fornire agli educatori  le conoscenze atte a orientare e dirigere consapevolmente e razionalmente (e quindi in maniera non casuale, estemporanea e irriflessa, ma criticamente avvertita), oltre che efficacemente, la propria attività. E perché questo avvenga è necessario sia che vengano chiaramente fissati i fini e gli obbiettivi, sia che vengano definiti i mezzi idonei e confacenti alla realizzazione di quei fini, sia, infine, che vengano raggiunti gli effetti desiderati (o, almeno, che dei risultati effettivamente raggiunti sia possibile una  valutazione). Ora, è evidente che la determinazione dei fini risulta non solo imprescindibile, ma anche affatto prioritaria: dato che in assenza dell’intenzione dell’educatore di sviluppare nell’allievo certe caratteristiche ideali – in assenza della volontà, che muove e guida  l’educatore, di perseguire certi  fini (interpretati come)  formativi -  non si ha alcuna azione formativa intenzionale: non si ha cioè alcuna azione consapevolmente orientata e razionalmente finalizzata: azione che possa essere attuata utilizzando i mezzi – comportamenti,  strategie,  strumenti,  tecniche, contenuti, competenze  – confacenti a quei fini e a cui  sia  possibile imputare certi effetti (o almeno  la possibilità di certi effetti)  nell’allievo. 
Insomma: se l’azione formativa richiede che venga stabilita  una relazione tra mezzi, risultati e fini, è sui  fini che va primariamente concentrata l’attenzione dell’educatore: e questo non solo perché ad essi spetta il ruolo di coordinamento dei mezzi, ma anche e soprattutto perché è su una adeguata determinazione dei fini che  si giocano il senso, la legittimità e in gran parte, come vedremo meglio in seguito, anche la fortuna, l’efficacia e la realizzabilità stessa – il buon esito - della formazione. E’ infatti sulla fondatezza e sulla adeguatezza, sulla credibilità e condivisibilità, sulla chiarezza e sulla esplicitazione, sulla  non contraddittorietà e sul grado di criticità dei princìpi e dei criteri che presiedono alla formulazione degli obbiettivi – e dunque, in sintesi, di ciò che assegna direzione e significato alla prassi di formazione -  che, in prima istanza,  si decidono sorti e meriti di quella prassi.
Quanto si è fin qui detto può essere sintetizzato come segue. Le azioni formative costituiscono un genere di attività sociale, la quale viene messa in atto da taluni soggetti al fine di migliorare le disposizioni psichiche di altri soggetti. In particolare, colui che mette in atto un’azione formativa è mosso e animato da scopi, interessi, decisioni, interpretazioni dell’uomo e del mondo, imputazioni di valore; e tali scopi, concezioni,  valori risentono dell’influsso delle convinzioni, delle credenze, delle norme e degli ideali presenti e attivi nella società. Trattandosi di attività finalizzate al raggiungimento di uno scopo  - cioè a dire di attività teleologicamente orientate -, esse presuppongono e richiedono inoltre che, nella coscienza di chi agisce, siano presenti sia la rappresentazione degli obbiettivi, sia la rappresentazione della situazione in cui si agisce e dei possibili mezzi ritenuti atti a raggiungere quegli obbiettivi.

2. FORMAZIONE E TEORIA

                           La conoscenza scientifica
L’impossibilità, oggi definitivamente accertata, di reperire un concetto univoco di razionalità ha, come è noto, condotto a riconoscere il carattere affatto relativo e revocabile, mutevole ed elastico, della conoscenza scientifica. Da tempo la scienza non viene più intesa come rappresentazione della realtà - e dunque come un sapere  progressivamente stabilito una volta per tutte -, mentre si tende ad individuare nelle forme umane di organizzazione dell’esperienza le matrici costruttive di essa. 
            In altri termini, l’abbandono dell’idea tradizionale della conoscenza come rispecchiamento della realtà (sia essa naturale o umana; sia essa costituita da fatti o da azioni) insieme alla rinuncia dell’interpretazione della razionalità conoscitiva come facoltà autonoma e autolegittimantesi – in quanto adeguata al (presunto) ordine del reale - apre in tutta la sua gravità il problema della determinazione di nuovi criteri di scientificità. E però, una volta riconosciuto che un procedimento razionale è, in ogni caso,  quello che permette all’uomo di affrontare una situazione problematica, di dominare i mutamenti di essa e di correggere gli errori del proprio procedere, allora la razionalità di un procedimento di conoscenza risulta legata e subordinata alla specificità della situazione in cui il procedimento viene effettivamente messo in essere. Cosicché la definizione della ragione conoscitiva necessariamente rinvia alla considerazione  dei campi, dei luoghi e delle circostanze specifiche di problematicità e di indagine. 

           Si perviene, per questa via, ad una diversa interpretazione delle nozioni di  conoscenza e di ricerca scientifica: queste vengono ora strettamente legate alla nozione di problema e trovano espressione nel concetto di teoria in quanto  strumento ipotetico di conoscenza.

            Il metodo dei procedimenti conoscitivi viene, insomma, descritto secondo la scansione problemi/teorie/critiche. Alla ricerca scientifica, che prende  avvio ogni qualvolta “si  inciampa” in un certo problema, viene cioè assegnato il duplice compito di ideare una soluzione (una teoria) e di sottoporla a controllo, di verificarla.

 Tutto ciò basta a riconoscere come anche  il problema  della costruzione di un sapere dell’educazione vada affrontato e risolto non in astratto, ma sulla base esclusiva dei procedimenti e delle metodologie autonomi e settoriali in esso utilizzabili. Inoltre la negazione di ogni forma centrale di razionalità conduce a trasferire l’attenzione sulle singole (possibili) teorie dell’educazione.
La nozione di teoria

Allorché si parla di teoria ci si riferisce, nell’epistemologia contemporanea, ad una struttura unitaria, ad una costruzione compatta basata su princìpi (o assiomi) chiaramente enunciabili, i quali si articolano a loro volta in leggi o teoremi che sono connessi a quei princìpi mediante regole ben precise. Le teorie servono ad ordinare l’esperienza, ad istituire connessioni tra fatti, eventi, azioni e contesti determinati e ad attribuire un fondamento razionale alle affermazioni su di essi. Poiché, infatti, non è data, storicamente, nessuna attività umana – pratica o teorica – che non rinvii ad un ‘modello’, ad uno schema su cui misurare la ‘verità’ dei procedimenti e delle rappresentazioni, si dà conoscenza esclusivamente in presenza di un criterio di orientamento che selezioni gli oggetti ed attribuisca ad essi senso e significato. L’uomo non instaura insomma un rapporto significativo con il mondo se non attraverso la mediazione di un apparato teorico e concettuale – a sua volta sostenuto e orientato da un sistema di interessi storicamente determinati.

La struttura in cui consiste la teoria si specifica come struttura di tipo linguistico: la teoria è un linguaggio che parla di un determinato universo di oggetti. Dove l’espressione ‘universo di oggetti’ riferisce ad un complesso strutturato, nel senso che la teoria stabilisce proprietà, relazioni e legami funzionali tra gli oggetti di cui tratta. Ora, ciò significa che gli oggetti di una teoria sono cose, fatti, eventi, azioni considerati sotto un particolare punto di vista. Sono, in particolare,  i criteri di protollarità di una determinata teoria che ‘ritagliano’, per così dire, l’oggetto (o gli oggetti) della teoria stessa all’interno dell’orizzonte dell’esperienza. Cosicché nessun oggetto è, di per sé, oggetto di una qualche attività teorica o conoscitiva: esso diviene oggetto di una teoria quando vengono stabilite quali domande si vogliono e/o si possono fare intorno ad esso – quando viene definita una specifica area di problematicità - e quando si fissano i criteri di protocollarità atti a valutare la attendibilità delle risposte ottenute. 
Ogni teoria precisa infatti un certo numero di criteri in base ai quali risulta possibile pronunciarsi circa la verità o falsità di proposizioni formulate a proposito di essa. Il che significa che sono i predicati definiti attraverso i criteri di protocollarità che delimitano il campo di oggetti e, in certo qual modo, lo ‘costituiscono’.  E significa pure che essi non esauriscono tutte le domande circa questi oggetti, dimodoché teorie diverse possono stabilire relazioni diverse tra gli stessi oggetti. L’apparato – la trama - concettuale di cui la teoria dispone – e da cui dipende il disegno della ricerca – non va infatti intesa come ontologicamente vera o ontologicamente ‘speculare’, quasi rispecchiasse fedelmente la realtà. Esso risponde piuttosto ad un criterio puramente strumentale, euristico e strategico, cioè funzionale al progresso della ricerca e, in quanto tale, ipotetico e congetturale.
3. UN’IDEA DI FORMAZIONE

I compiti della teoria

         Da quanto si è venuto fin qui dicendo risulta chiaramente che  la funzione della teoria  non è  quella di formulare e indicare in astratto un qualche significato, modello, finalità o norma di educazione, dogmatizzandoli come veri, autentici, assoluti, oggettivi o necessari. Né di fondare o di giustificare certi significati modelli norme ideali finalità allo scopo di imporli alla coscienza degli uomini e di diffonderli nei contesti sociali e istituzionali. 


           Suo  compito  invece  è  quello  di   illuminare   criticamente   e  di  dirigere razionalmente    p r a t i c h e    r e a l i   di  educazione. A  tal  fine  alla  teoria  spetta:  

1)  di  mettere  in  evidenza  le  componenti  e  le  caratteristiche,   la  logica   e    il senso, i  limiti e  le difficoltà, le manchevolezze, le inadempienze e  i  rischi  di quelle esperienze che,  nel nostro contesto di riferimento culturale, sono concepite come ‘educative’ [funzione descrittiva];   e  2)   di  approntare   misure    rilevanti   per  il loro  miglioramento,  per  il    loro  controllo      consapevole   e  la  loro   razionalizzazione    [funzione propositiva].

              Infine, la teoria dell’educazione, dovendo essere utilizzabile e ‘spendibile’ dall’educatore impegnato nella sua attività, adotta la prospettiva, il punto-di-vista dell’educatore, nel senso che soggetto epistemico   della  teoria  è,  appunto,     colui-che-educa (o colui–che-intende-educare, colui-che-è-mosso-da-intenzioni-educative). In conseguenza di ciò la teoria si precisa come teoria dell’azione educativa.

Pratiche educative ‘di fatto’

   In tutte le società di cui si ha notizia vengono messe in atto pratiche di formazione -  interventi di coltivazione e cura - rivolti alle generazioni più giovani. 
Tale onnipresenza dell’impegno sociale rivolto ai bambini ed agli adolescenti è stato variamente interpretato e spiegato, adducendo ragioni e motivi di diversa natura: biologici, psicologici, esistenziali, sociali, culturali, storici. Molto si è scritto, a questo proposito, della plasmabilità, del bisogno di apprendimento e della ‘lunga infanzia’ tipici dell’essere umano; dell’esigenza di formazione tipica della persona umana; dell’’istinto di cura’ e dell’‘istanza morale’ che induce gli adulti all’educazione dei figli, delle esigenze di conservazione e sviluppo della società e del suo patrimonio culturale e delle necessità formative imposte dall’essere l’uomo un animale sociale; del significato che i processi formativi hanno avuto e continuano ad avere nella storia e nella civiltà umane; del ruolo della famiglia e delle istituzioni e di altro ancora. Sempre si è però, opportunamente, sottolineato il carattere insieme naturale e culturale dei processi formativi: il fatto che l’esperienza di formazione sia, ad un tempo, alcunché di  naturale e culturale - meglio, un intreccio inestricabile, un coacervo - di elementi naturali e di materiali culturali: un luogo in cui, come spesso si ripete, la natura si fa cultura. 
Se la formazione è insomma, per l’individuo, un processo naturale – dato che ciascuno sin dalla nascita apprende ciò che gli occorre per sopravvivere nell’ambiente circostante -, tale ambiente non è soltanto quello fisico, ma è anche l’ambiente sociale e culturale: con i suoi linguaggi, il suo patrimonio di conoscenze, le sue norme, i suoi ideali, i suoi modelli di pensiero e di comportamento. 
D’altronde la formazione delle nuove generazioni costituisce lo strumento principale per assicurare la conservazione, lo sviluppo e la trasformazione di una società e della sua cultura.
Le pratiche educative sono dunque, in primo luogo,  alcunché di spontaneo, di precedente e indipendente rispetto a qualsiasi riflessione, sapere o  teorizzazione  di natura  pedagogica: riflessione-sapere-teorizzazione cui si richiede di  intervenire successivamente al fine di  sottoporre quelle pratiche a controllo razionale. Ora, questo dà conto delle difficoltà che quell’operazione di controllo è inevitabilmente e costantemente destinata ad incontrare nel momento in cui deve trasformare pratiche che sono ‘educative’ di fatto in pratiche che siano ‘educative’ di diritto.
Le prime causano (di fatto) trasformazioni – anche significative - nei soggetti cui sono indirizzate, sebbene accada di frequente che gli effetti raggiunti risultino molto diversi da quelli auspicati. Esse risultano il più delle volte segnate da  incoerenze e contraddizioni, da equivocità e ambiguità, da incongruenze e discontinuità; sovente esse cedono al disordine, alla casualità e all’improvvisazione, allo spontaneismo, all’estemporaneità e all’impulso; spesso le intenzioni cui fanno capo sono confuse e incerte; spesso i fini perseguiti risultano non adeguatamente vagliati,  fondati, criticamente giustificati, condivisi, ma si piegano all’arbitrio, al pregiudizio ideologico, alla convenienza personale dell’educatore; spesso non si registra congruenza tra gli obbiettivi dichiarati e i mezzi, i procedimenti utilizzati. 
Ma soprattutto – come si è già accennato - le  pratiche preriflessive (preteoriche) di educazione fanno capo ad un repertorio di contenuti, di idee, di consuetudini, di modelli comportamentali, di schemi di soluzione di problemi in cui si sono sedimentati e cristallizzati materiali d’origine culturale e memorie esistenziali, vissuti personali e stereotipi sociali, pregiudizi e credenze acriticamente accolte, pulsioni affettive inconsce e bisogni individuali non confessati. Cosicché si presenta la necessità di procedere ad una disamina e ad una valutazione accurata delle implicazioni, dei presupposti presenti in schemi d’azione, modelli di riferimento, atteggiamenti, modalità relazionali, che, a chi li mette in atto, appaiono peraltro  ovvi e naturali. 
Vanno insomma tenute presenti le gravi insidie derivanti dalla assunzione indiscriminata e irriflessa di riferimenti, modalità, stili e  abiti comportamentali che recano con sé gli esiti e le sedimentazioni della loro storia: culturale, sociale, ideologica, esistenziale, affettiva. Senonché questa, che potrebbe apparire una pesante ipoteca sul senso stesso dell’intervento educativo – tale da giustificare l’accusa di  inadeguatezza e arbitrarietà -, deve non già suggerire la assunzione di comportamenti tendenzialmente asettici e impersonali e dunque in massimo grado neutrali e ‘puri’, ma piuttosto richiamare il fatto che la formazione è fenomeno profondamente e inevitabilmente radicato sia nelle forme e pratiche di vita di ciascuna cultura sia nelle esperienze e nei vissuti di ciascun educatore: cosicché in quanto tale essa va affrontata, controllata e diretta. E ciò significa che l’introduzione di criteri di rigore nelle pratiche formative coincide anche – se non soprattutto – con il perseguimento di una maggiore consapevolezza: consapevolezza realizzata nei termini di una analisi in profondità. Se è vero infatti che, in quanto teleologicamente orientata, l’azione formativa è determinata da particolari intenzioni, esperienze, valori, usanze, accade che non sempre gli interventi  educativi sono guidati da scelte ed intenzioni del tutto consapevoli, ma spesso fanno capo a decisioni o opzioni gratuite e ‘irriflesse’.  Cosicché si rende necessario che ciascun educatore sottoponga ad attenta disamina i propri comportamenti ed intenzioni, al fine di accrescere e potenziare, insieme con la consapevolezza del senso, degli obbiettivi, delle ragioni e delle (possibili) conseguenze delle proprie azioni, la propria responsabilità.
Educazione e istruzione

Di pratiche formative di fatto si deve parlare anche a proposito dell’atteggiamento di quegli insegnanti i quali, in maniera più o meno criticamente avvertita, rinunciano a porsi finalità propriamente e intenzionalmente educative e scelgono di limitarsi a istruire i propri allievi. Scelgono cioè di circoscrivere il proprio impegno alla trasmissione di contenuti disciplinari, di nozioni, di competenze, di abilità, senza (pre)occuparsi della formazione della  personalità di quelli. E, il più delle volte, giustificano tale scelta col sostenere che (‘tanto’) i giovani si formano altrove - se non in famiglia (le attuali carenze della quale sono a tutti note), nel gruppo dei pari e attraverso i mezzi di comunicazione di massa – e che un loro impegno sarebbe in ogni caso inutile e inefficace.
  E però: è lecito  decretare e sottoscrivere la completa abdicazione da parte dell’istituzione scolastica alla propria funzione educativa? E per di più in presenza di una domanda sociale di educazione - di appello alla risorsa-educazione – che, in conseguenza dei numerosi e urgenti problemi che gravano sulle nostre società e sulle nostre vite, si fa sempre più diffusa e pressante? E’ accettabile che l’insegnante ceda allo scoraggiamento, allo scetticismo, all’inerzia e all’atteggiamento rinunciatario?
Ma poi: è possibile distinguere e separare istruzione e formazione/educazione? E’ possibile istruire astenendosi dal formare? Si deve tenere presente che la scuola è pur sempre un ambiente sociale come altri: al suo interno si verificano esperienze non previste e che sfuggono a qualsiasi forma di consapevolezza, che inevitabilmente si intrecciano con quelle intenzionalmente predisposte dagli insegnanti; all’interno dell’istituzione scolastica si instaurano una serie di rapporti sociali tra docenti e allievi e tra gli allievi stessi, si riflettono le esperienze e gli accadimenti esterni e così via. 
Insomma: è possibile formare l’intelligenza separatamente dalla personalità? E per di più nel periodo scolare, che è quello in cui bambini e adolescenti costruiscono la propria identità adulta e dunque sono più plastici e sensibili? O piuttosto non si deve riconoscere che la scelta ‘istruzionista’ equivale semplicemente a sottrarre a qualsiasi forma di considerazione,  di attenzione, di consapevolezza, di criticità, di problematizzazione, di controllo razionale, di progettazione – e dunque di intenzionalità – comportamenti, atteggiamenti e relazioni che, in ogni caso, conservano intatto tutto il proprio potenziale formativo, il proprio (possibile) impatto educativo (o diseducativo)? Comportamenti, atteggiamenti e modalità relazionali che vengono allora interamente abbandonati al caso, all’impulso del momento, all’improvvisazione, oppure vengono consegnati a stereotipi non criticamente vagliati, se non affidati a ragioni surrettizie e non espresse? 
Una teoria dell’azione educativa

Una prima determinazione del concetto di azione educativa – una generalizzazione dell’azione educativa - è stata operata in precedenza, per cui non occorre ripeterla. Qui è sufficiente richiamare la rilevanza e centralità che, nella definizione di tale concetto, ha l’idea di miglioramento e quindi il criterio o i criteri che valgono, di volta in volta, a stabilire, di tale miglioramento e quindi della stessa educazione, il significato.  Se l’azione intenzionalmente educativa persegue sempre un ‘cambiamento di stato’ nell’educando, è il riferimento a certi scopi, fini o linee direzionali dell’azione stessa - e, quindi, il riferimento al modello di personalità che si intende formare - che ne determina e istituisce il significato in quanto educativa; che cioè, di volta in volta, sancisce l’appartenenza di taluni comportamenti alla categoria dell’educativo. Come si è già sottolineato, è quindi dalle finalità prescelte per l’azione che bisogna prendere le mosse per delineare una teoria dell’azione educativa.
Ora, alla teoria si affida il compito di fornire una definizione della nozione di azione educativa  che sia utilizzabile per descrivere, orientare e dirigere – criticamente e razionalmente –, in un determinato tempo e luogo, la prassi formativa  intenzionale e che, pertanto, sia in sintonia con la condizione culturale del presente. Non v’è dubbio che qualsiasi riflessione pedagogica deve – pena il proprio fallimento teorico-conoscitivo  e pratico-operativo – mantenersi fedele alla propria costitutiva storicità e situazionalità e, quindi, venire formulata a partire dal patrimonio di idee e di cultura, dagli ideali, dalle esigenze, dalle aspettative proprie della contemporaneità. Una teoria della formazione ha senso, insomma, solo nella misura in cui risulta rilevante per gli interessi e i problemi pratici effettivi dei membri di una determinata società. 
Questo equivale a dire che la teoria deve risultare sufficientemente condivisibile. Condivisibile per noi, noi insegnanti, noi genitori, noi cittadini che ci troviamo a vivere oggi, in una determinata condizione storica, culturale, sociale, politica. Essa deve produrre una definizione di azione educativa che risulti per tutti noi persuasiva e convincente, che sia capace di riscuotere sufficiente consenso: che sia in grado di esprimere un paradigma di educazione buona, cioè a dire esemplifichi l’educazione che tutti noi concordiamo nel volere che venga attuata. 
E però sorge, a questo punto, la domanda: è possibile individuare, nella nostra società pluralistica, differenziata e mobile, un ideale di personalità globale che sia unanimemente riconosciuto come valido, ovvero costituisca un modello vincolante per tutti? E possa quindi venire fatto proprio, adottato dall’istituzione scolastica e dai suoi insegnanti? E’ possibile definire un ideale di formazione che colga e adegui un fascio di idee, di significati, di logiche, di concezioni, di interessi, di imputazioni di valore, di aspettative che risultino sufficientemente condivise, radicate, rilevanti, importanti: in cui tutti noi  possiamo, per così dire, riconoscerci? 
Ebbene, quanto una teoria dell’azione educativa richiede di condividere è un insieme di obbiettivi, ragioni e scopi  che si proponga come centro focale di un consenso per intersezione tra punti-di-vista, credenze, aspettative e fedi anche diverse. A partire dalla varietà di prospettive, ciò che la teoria richiede è uno spazio per un insieme di pochi ma importanti obbiettivi formativi, i quali siano giudicati validi e possano quindi venire accolti da tutti noi: noi educatori, insegnanti, cittadini. 
Dove ciò significa che la teoria sopravanza - si pone al di là di - qualsiasi pretesa derivante da altre forme di lealtà personale – ideologica, politica, religiosa - che non siano quelle della cerchia della comune responsabilità educativa, del comune impegno educativo: della consapevolezza cioè che come educatori abbiamo il dovere di  prenderci cura delle generazioni più giovani  e quindi di convergere su un modello di intervento formativo, di operare in base ad esso. Un intervento finalizzato a fare sì che il soggetto in formazione sviluppi alcuni atteggiamenti di fondo tali che la sua vita e quella della comunità risulti, grazie a quegli atteggiamenti,  migliore di una senza. 

La persona  fine dell’educazione

               Componente principale  di ogni azione educativa è il soggetto, l’individuo educando. In generale è definito educando qualsiasi individuo che dispone  di una capacità, di una tendenza naturale all’apprendimento e che presenta l’esigenza di integrarsi nell’ambiente circostante, ma che ha bisogno, perché questo avvenga in maniera ottimale, di venire adeguatamente aiutato, sostenuto e indirizzato. 

             Il soggetto educando deve, naturalmente, venire inteso e colto nelle particolari e specifiche determinazioni di natura biologica, psicologica, culturale e sociale che, di volta in volta, lo contraddistinguono. La formazione, infatti, riguarda sempre il singolo individuo e non può, quindi, non rapportarsi ad esso.


             Questo equivale a dire che l’educando  non va – non può essere - considerato come il destinatario passivo di un intervento, di un’attività formativa. E ciò per il motivo che la formazione, sia nel suo svolgimento sia nei suoi esiti e risultati, è inevitabilmente condizionata dalla  risposta, dalla  reazione di quello. Qualsiasi apprendimento che voglia essere ‘effettivo’, duraturo, significativo per il modo di essere, di pensare e di agire di un individuo non può, infatti, prescindere dalla disponibilità dell’educando ad apprendere, ad acquisire nuove convinzioni.                Quando, in altri termini, ci si chiede perché si apprende, si deve riconoscere che si apprende solo in presenza, in conseguenza di determinate motivazioni, bisogni, interessi; (non a caso la motivazione fondamentale dell’apprendimento – non solo umano - è costituita dalla sopravvivenza: ciascun individuo sopravvive soltanto se ‘impara a vivere’).  


            E però, oltre che per i motivi legati agli esiti, all’efficacia dell’intervento formativo, l’educando deve essere considerato come una presenza attiva anche per un’altra ragione, che rinvia al fatto che l’educando è - sia nella consapevolezza comune e nella cultura diffusa, sia nella riflessione pedagogica -  inteso e concepito come  il centro, il protagonista, per così dire il fine in sé  della relazione educativa. Così come si è venuta affermando e consolidando nella nostra tradizione di pensiero, l’educazione è infatti concepita come prassi intenzionale finalizzata, essenzialmente,  a superare lo spontaneismo e  l’eteronomia tipici dell’infanzia e a sollecitare e ad aiutare l’individuo a farsi persona. Il soggetto insomma non può,  nella dinamica dell’intervento educativo, venire ridotto a strumento: pena la perdita della connotazione – della natura, della significatività – educativa di quell’intervento; pena lo scadimento, la degenerazione di esso in altro: cioè a dire in pratica di condizionamento, indottrinamento, asservimento; o, che è lo stesso, pena la negazione del soggetto  in quanto     p e r s o n a.  

           La nozione di persona è  risultato di un riconoscimento storico e culturale lungo e complesso, di cui non si può in questa sede dare conto, se non rammentando il posto di assoluta e crescente centralità che essa oggi occupa in tutti i campi di discorsività e di interesse umani: da quello giuridico a quello filosofico, da quello psicologico a quello sociologico, da quello religioso a quello politico a quello economico a quello pedagogico. Nella tradizione pedagogica, in particolare, la categoria di persona si connette strettamente con la nozione di educazione: non solo la persona umana è concepita come esito di un processo, di una costruzione in cui l’educazione riveste un ruolo rilevantissimo, ma, soprattutto, è radicata l’idea che solo laddove l’individuo viene inteso e riconosciuto come ‘possibilità’ di essere e diventare  persona l’educazione può esplicarsi, realizzarsi in quanto tale. 

           Come si è detto, in ogni realtà storica l’educazione, per essere (identificata come) tale, deve presentare quale suo risultato complessivo una persona/personalità matura, adulta: una persona che nei suoi tratti generali adegui l’ideale di uomo che è presente, attivo e condiviso nel sistema socioculturale di riferimento. 

             Ebbene, nella cultura occidentale contemporanea – che è erede delle istanze più significative della modernità e dell’illuminismo e che politicamente si riconosce nel modello di società liberaldemocratica –, la persona è concepita come soggetto di libertà. Ad essa si richiede  pertanto autonomia, maturità intellettuale ed affettiva, autodisciplina,  capacità di scelta e di autodeterminazione, responsabilità e affidabilità. L’ideale generale di uomo condiviso nella nostra cultura è insomma costituito dalla persona capace di essere e di comportarsi in maniera autonoma e responsabile, in grado di condurre una vita responsabile (sotto ogni aspetto: fisico, psichico, sociale, professionale, morale, giuridico). Per questo dalla persona si esigono qualità come: capacità di giudizio critico e indipendente, adeguata forza di carattere, disponibilità ed attitudine ad  impegnarsi per ciò in cui crede; alla persona si richiede di essere in grado di guidare per quanto è possibile la propria storia individuale e sociale, di agire e vivere seguendo una progettualità positiva.

   L’ideale pedagogico di persona libera e responsabile  rimanda insomma alla capacità di cui gli esseri umani dispongono di darsi progetti di vita, di disegnare programmi e piani di azione sui quali impegnarsi  e conduce ad interpretare la formazione come sviluppo e maturazione di quella capacità.  Nel senso che l’azione educativa viene intesa come finalizzata, essenzialmente,  a sollecitare e ad aiutare i soggetti a costruire in proprio e ad assumere autonomamente, coscientemente e responsabilmente logiche di vita in cui credere: per potere vivere in modo consapevole, sensato, convinto; per costruire momento dopo momento la propria vita e  il proprio futuro, personale e sociale. Logiche di vita capaci di sottrarre le azioni degli individui alla casualità, all’inerzia, al fatalismo, ma anche alle mode, alla omologazione e alla manipolazione dei più forti. 


              Certamente, tale ideale educativo trova ulteriore conferma e validazione quando si prenda in considerazione la situazione storica e  culturale del presente. A seguito della messa in questione delle verità tradizionali, del declino delle ideologie e dei luoghi ‘storici’ di identificazione personale e collettiva che la caratterizza, la nostra epoca  si mostra  infatti segnata dall’incertezza e dal disorientamento. La non disponibilità immediata di punti fermi, di direttive, di imputazioni di senso e di valore rende oggi problematica, frammentata e precaria – spesso  dolorosamente problematica frammentata precaria – l’esistenza personale e sociale degli individui.

            Ma ogni singolo soggetto è, in ogni caso, quotidianamente posto di fronte all’esigenza di compiere scelte precise, di prendere decisioni concrete ed ha quindi bisogno di punti di riferimento in grado di muovere la sua volontà e di orientare la sua condotta. Cosicché si deve riconoscere come – oggi più che in passato - sia incombenza prioritaria dell’intervento educativo perseguire l’elaborazione ed acquisizione, da parte dell’individuo in formazione, di idonei punti di riferimento. L’alternativa che si prospetta, infatti, è che il soggetto  decida – e dunque  gestisca la propria libertà e responsabilità – seguendo l’impulso o optando per la non azione e per l’inerzia, lasciandosi di volta in volta trascinare dagli eventi o assoggettandosi alla volontà di altri individui: insomma in maniera casuale o rinunciataria,  volontaristica o passiva. In altri termini: in assenza di un intervento formativo adeguatamente orientato, altri ‘formeranno’ i giovani: i media, i coetanei,  le subculture, le mode, le personalità più forti. Ma difficilmente formeranno persone libere e responsabili. 

4. LA PROBLEMATICITA’ DELLA FORMAZIONE 
Come qualsiasi azione umana, anche l’azione formativa si svolge inevitabilmente nella dimensione della possibilità e non in quella della necessità o della certezza: dato che, come qualsiasi altra azione umana, sfugge ad una interpretazione deterministico-causalistica ed è aperta e sottoposta all’incertezza, alla imprevedibilità,  allo smacco, all’insuccesso. 
E però, in misura di gran lunga maggiore  di quanto accada per altre azioni umane, lo scarto tra le intenzioni (i progetti, i programmi, la mappa degli obbiettivi) e gli esiti conseguiti risulta, nel caso degli interventi educativi,  significativo e rilevante.  Ogni educatore sa bene come non accada mai – o quasi mai - che i risultati effettivamente raggiunti corrispondano ai propri propositi ed aspettative. E questo sia nel senso che quei risultati si collocano ad un livello solitamente inferiore rispetto a quello auspicato, sia nel senso che  comprendono elementi non previsti e non voluti. 
Non è in alcun modo detto o scontato che certe azioni, eventi, esperienze producano esiti che  possono definirsi educativi. Questo, in primo luogo, a causa della complessità di quella che è la  prassi di formazione in quanto tale, la quale comprende, impegna, coinvolge e ‘mette in gioco’ soggetti, istituzioni, situazioni, possibilità, comportamenti, modalità, intenzioni: un fascio di elementi, cioè, che risulta difficile sottoporre a controllo razionale. 

In secondo luogo, i processi educativi intenzionali non si svolgono nel vuoto pneumatico né in condizioni asettiche e neutrali, ma all’interno di situazioni complesse, il più delle volte addirittura conflittuali. Quei processi non solo presentano connessioni e implicazioni molteplici, non solo si legano ad una grande varietà di fattori, relazioni, rapporti, forze, ma hanno luogo entro conflitti  sociali, contrasti culturali, politici, economici, generazionali; coinvolgono interessi ideologici, presentano interferenze intellettuali, esistenziali, affettive (anche inconsce). Conflitti interessi interferenze che spesso condizionano, ostacolano e compromettono l’azione educativa ed i suoi esiti, fino ad azzerarne l’incidenza e l’efficacia. A ciò si aggiunge che i soggetti politici e le istituzioni che, degli interventi educativi, dovrebbero garantire la consistenza e tutelare la continuità accusano spesso carenze, debolezze, fragilità, ambivalenze  e inadempienze. Per questi motivi l’opera di progettazione e di coordinamento, nel campo della formazione, risulta sempre difficile e problematica. 

                         A questo ci si riferisce quando si parla di educazione come rischio.

             E però il rischio – meglio la problematicità - dell’educazione non va imputata soltanto a ostacoli, difficoltà, interferenze, crisi, contrasti peraltro inevitabili, ma  si connette anche alle peculiarità  proprie della personalità di ciascun educando. Quella problematicità non va, insomma, interpretata esclusivamente come fallimento e scacco e, dunque, come esito accidentale e negativo, da contrastare, limitare e prevenire attraverso  l’uso di strumenti di controllo, di mezzi più idonei o tecniche maggiormente efficaci. Essa è anche espressione della personalità umana, in quanto è inerente alla libertà personale che si realizza nell’apprendimento e, quindi,  nella formazione del soggetto. 


              Le risposte del soggetto alle esperienze e alle pratiche di educazione, insomma, non sono mai lineari (‘normali’); dato che sono manifestazione dell’individualità personale e delle relazioni che questa stabilisce con l’ambiente: dei suoi adattamenti, interessi, motivazioni, scelte, acquisizioni, delle sue esperienze pregresse, aspirazioni future ecc.   Se si ammette che ogni persona è unica, differente da chiunque altro – che ciò che contraddistingue gli esseri umani è la singolarità e l’originalità del loro essere - e che la formazione è anche formazione dell’identità personale, si comprende come ciascuno viene elaborando, entro le condizioni, i vincoli e le possibilità reali in cui si trova, una personalità propria, una concezione propria della vita: nel senso che sviluppa uno stile e modi caratteristici e giunge ad acquisire una maniera di vivere che è solo sua. 

          In altri termini: in seguito agli stimoli e ai messaggi che gli provengono dall’ambiente, ciascun allievo riorganizza di continuo la propria esperienza: cioè a dire apprende e si forma.  Ma quella riorganizzazione  è sempre una produzione personale, autonoma: soggetti diversi mettono in atto percorsi e soluzioni formative differenti, conseguono esiti educativi differenti. D’altronde il senso di un’esperienza di ‘educazione’ non è necessariamente quello che ad essa assegna l’educatore, però è senz’altro – e sempre - quello che ad essa conferisce l’educando, quello che è vissuto dall’educando. Come è stato opportunamente rilevato, il ‘laboratorio educativo’ è  sempre interno alla singola persona e in tanto coinvolge un sistema altamente complesso di esperienze, dinamiche, relazioni, presenze, acquisizioni, adattamenti, confronti, scelte, conferimenti di senso, sperimentazioni. Cosicché anche per questo motivo è un grosso errore ‘dare per scontato’ il verificarsi, il realizzarsi dei processi educativi solo perché sono stati messi in atto determinati comportamenti o comunicati certi contenuti.
              Un’ultima notazione. La costituzione, la natura dell’obbiettivo dell’intervento educativo – obbiettivo che, in quanto coincidente con la formazione della persona libera, risulta essere intrinsecamente aperto e problematico – inevitabilmente sortisce l’effetto di rendere altrettanto aperte e problematiche le relative procedure. Nel senso che,  una volta stabilito che l’intervento di formazione deve essere orientato e diretto nel riferimento ad un obbiettivo non compiutamente definito/definibile e che esso deve essere costantemente modulato sulla base delle caratteristiche e delle risposte dell’educando, viene inevitabilmente eliminata la possibilità di determinare e descrivere un’azione,  un comportamento, un’attività che risulti essere di per sé educativa. Anzi di più: viene negata la legittimità stessa di una tale operazione. Viene insomma escluso e bandito il ricorso, da parte dell’educatore, alla standardizzazione e alla routine, dato che sono negate la possibilità e la liceità  stesse di una qualche fissazione e omologazione di procedimenti, di strumenti, di modelli comportamentali o di tecniche di intervento. 

               Insomma: la libertà personale dell’educando non potrebbe venire programmata e pianificata senza essere, per ciò stesso, compromessa e distrutta. E’ questa, a ben vedere,  la caratteristica distintiva – e insieme la difficoltà intrinseca - di ogni progetto di educazione di persone libere. 

4. LA TRASVERSALITA’ DELLA FORMAZIONE

          Come si è visto, tutti i fenomeni di cui l’individuo ha esperienza più o meno conscia possono diventare rilevanti ai fini della sua formazione. Si può dire, anzi, che nessuna esperienza può, in linea di principio, essere ritenuta non significativa o indifferente rispetto alla formazione del soggetto. Di qui la difficoltà di procedere alla individuazione, alla selezione, al controllo e al coordinamento degli  elementi che intervengono nelle pratiche  educative intenzionali, di cui si è appena detto. Ma di  qui, anche, la constatazione che non esistono – che non sono rintracciabili o individuabili – condotte, procedure o metodiche educative  paradigmatiche - allo stato puro, per così dire -, alle quali ci si possa richiamare o fare riferimento per definire e, quindi, per organizzare e dirigere razionalmente le azioni educative reali.

                          Più da vicino. Come si è rilevato, la formazione non è riducibile alla semplice acquisizione di contenuti e competenze: per quanto vaste, profonde, complete queste possano essere. Essa concerne infatti l’acquisizione  di modi personali di essere, di sentire, di agire, di rapportarsi al mondo e agli altri. La riorganizzazione – qualitativa e quantitativa -  del sapere, l’apprendimento di nuove conoscenze e abilità, l’impostazione di nuovi comportamenti, l’assimilazione, elaborazione e utilizzazione delle informazioni acquistano valenza formativa nella misura in cui risultano decisive per il modo di vivere della persona, per il modo con cui essa orienterà le proprie esperienze, attività, relazioni. Caratteristica dell’educazione è infatti il pieno coinvolgimento esistenziale del soggetto; nel senso che ciò che essa determina è l’assunzione di comportamenti, di  convinzioni e atteggiamenti che non riguardano soltanto conoscenze e capacità – anche se certe conoscenze e capacità appaiono indispensabili -  ma investono tutto il suo modo di vivere: l’educazione, per essere tale, deve incidere sulle modalità dell’esistenza dell’individuo. Ora, questo spiega perché il processo di educazione non è ri(con)ducibile ad un qualche fenomeno, ad un qualche evento o esperienza: perché la qualifica di ‘educativo’ non costituisce una semplice ‘aggiunta’ rispetto ad un certo fenomeno evento esperienza. Piuttosto l’educativo è un fenomeno un evento  un’esperienza che si lega, si salda, si integra con altri  fenomeni  eventi  esperienze. 

    Emerge con chiarezza, insomma,  che i processi educativi – sia che li si consideri dalla parte dell’educando, sia che li si consideri dalla parte dell’educatore - non sono un dato, ma  sono un prodotto, cioè a dire una costruzione: nel senso che sono un modo di organizzare interventi, situazioni, attività, presenze, relazioni, problemi, soluzioni di  problemi. Così che essi attraversano quegli interventi situazioni attività presenze ecc. fornendo ad essi un significato, una valenza, un contenuto, una direzione.
E’ stato efficacemente scritto: «Il processo educativo può manifestarsi, nella sua immediatezza, come crescita, maturazione, sviluppo, anticipazione, presa di coscienza, acquisizione di conoscenze, di competenze, di abilità, ma implica sempre rapporti, relazioni, confronti, mediazioni, interventi, scelte, obbiettivi, responsabilità, presenze, impegno, possibilità, sentimenti, pensiero, gioco, lavoro, sofferenza, gioia, solitudine, socialità, convergenze e conflittualità, risultati e scacchi, positivo senso dell’esistere e struggente desiderio di annullarsi, esigenza di chiarezza, di razionalità e impulso a ripiegarsi nell’inconscio e nell’irrazionale, nella penombra dell’indecisione, forte richiamo di una coesione affettiva e tendenza a costruire uno steccato tra sé e gli altri, intensi stimoli a proiezioni spirituali e scelta di una cristallina laicità, acquisizione di una sistematica specializzazione e ricerca, talora disperata, di non perdere la propria identità, proiezione nel futuro e necessità di superare le difficoltà della minuta vita quotidiana, aspirazione a produrre cultura e drammatico senso del limite delle proprie capacità. L’educazione si identifica, si confronta, taglia trasversalmente queste e altre situazioni; in ogni caso proprio per la forte incidenza esistenziale, storica, assume valenze contraddittorie; la difficoltà consiste nello stabilire un rapporto dialettico e aperto tra le contingenze storiche e l’esigenza di realizzare un’esistenza qualitativamente rilevante. »

Rilevare la trasversalità dell’educazione significa, dunque, prendere atto della complessità intrinseca e irriducibile che connota l’esperienza di educazione: significa dare il giusto rilievo al fatto che l’educazione coinvolge un sistema articolato e variabile di presenze, situazioni, attori, istanze, settori.
Ora, già il fatto che si parli di scopi dell’educazione riferendo a talune condizioni ideali della persona che costituiscono il fine di determinati comportamenti intenzionali indirizzati all’educando induce la convinzione che il raggiungimento di quelle condizioni dipenda da questi comportamenti. Nel senso che  induce a non considerare – o a sottovalutare – la presenza ed incidenza di tutti gli altri fattori che entrano in gioco. Sebbene, in altri termini, la pratica educativa non possa essere pensata, progettata e messa in atto se non facendo ricorso ad uno schema teleologico (fine-mezzo), il rischio è quello di ritenere che per l’educando contino soltanto i fini e i mezzi posti e utilizzati dall’educatore.
 Di qui, allora, la necessità  di assumere una visione d’insieme, globale e complessiva, di non perdersi nei singoli elementi, nelle singole attività, ma di accedere ad una prospettiva sintetica, in grado di individuare relazioni, rapporti, convergenze, interferenze, divergenze, possibili sinergie. Una prospettiva che, sul piano operativo, consenta  di coordinare le forze, gli orientamenti, le condotte. 
Ma di qui, anche, la necessità di attenersi alla singola particolare situazione: cioè a dire di riferire, sempre, a circostanze determinate, ad educatori determinati, ad educandi determinati, a iniziative di educazione determinate e, quindi, alla costellazione complessa di fattori che di volta in volta entrano in gioco, sommandosi, escludendosi, intrecciandosi e interagendo reciprocamente.

Parte II
   La crisi del mondo contemporaneo e la costruzione di una teoria dell’educazione

C’è ragione di credere che esista una correlazione significativa tra lo stato di crisi della nostra cultura e della nostra società e la «debolezza» della prassi educativa: la quale si mostra incapace  di rispondere convenientemente ai profondi rivolgimenti storici, sociali, economici e i non meno profondi mutamenti determinati dalla scienza e dalla tecnica.  Tuttavia proprio questa constatazione può suggerire un atteggiamento non già di sconfitta e di rinuncia, bensì di fiducia o quanto meno di speranza nella possibilità per l'uomo contemporaneo di superare attraverso l’intervento educativo le proprie difficoltà. Dato che, se in tutti questi anni l'azione educativa fosse stata condotta in modo adeguato ed efficace, la crisi si rivelerebbe forse irreparabile.

In questo senso la speranza appare legata alla capacità di costruire un sapere pedagogico ed una conseguente prassi educativa finalmente razionali, attraverso i quali cioè gli individui e le società  riescano a dirigere consapevolmente ed efficacemente le pratiche di formazione delle generazioni più giovani e dunque a rispondere ai problemi che gravano sulla loro esistenza e ad   «orientare» opportunamente il loro futuro.

Di qui la necessità di elaborare una  teoria dell’educazione che possa essere condivisa da tutti noi, che risulti convincente per noi.  

Ora, la prima questione da porre nel tentativo di costituire una teoria dell'educazione, consiste nella individuazione di un campo specifico dell'esperienza umana cui si addica la connotazione di «educativa», senza dover ricorrere ad alcuna costruzione astratta o pre-data; ma anche muovendosi su un piano di massima generalità.  Detto in altri termini, il primo compito che si deve tentare di assolvere è quello di definire in generale l'educazione.

La comunicazione interpersonale e la trasmissione culturale 

L’individuazione dei  tratti generali ed ‘essenziali’ dell’esperienza educativa richiede che si operi  una analisi complessiva dello sviluppo umano, sia di quello che si è verificato nel passato anche molto lontano, sia di quello che si compie nel presente.

Senza avere la pretesa di condurre un discorso completo e formalmente ineccepibile, come sarebbe quello che potrebbe fare lo storico di professione, si tenterà piuttosto di cogliere, attraverso una analisi di tipo storico-fenomenologico, nelle vicende umane realmente accadute, taluni elementi dal nostro punto di vista particolarmente significativi.

Così, innanzitutto, si deve osservare che, nelle vicende umane che si sono succedute da quando conosciamo l'uomo come soggetto di civiltà (non importa di quale tipo o di quale livello), sempre si incontrano due realtà  ugualmente importanti.  Da un lato, la realtà dello sviluppo dell'uomo come singolo, la cui storia individuale si precisa come processo di crescita o di maturazione biopsicologica.  Dall'altro lato, la realtà dello sviluppo dei vari gruppi sociali che, se ripercorriamo a ritroso il corso della storia, sembra identificarsi con lo sviluppo dell'intero genere umano.  Inoltre, ci si rende conto che queste due fondamentali realtà dinamiche sono così intimamente correlate tra loro da risultare nei fatti reciprocamente condizionate. Nel senso che lo sviluppo individuale e quello comunitario si intrecciano reciprocamente da quando l'uomo ha iniziato il grande viaggio della sua civilizzazione.

Anzi, si può affermare che proprio in tale relazione dinamica – tra sviluppo dell'individuo e sviluppo della comunità sociale - è consistita la forza originaria e per così dire costitutiva dell'umanità: quella che le ha consentito di superare progressivamente il livello animale e che le ha permesso di avere una propria storia.  D'altro canto è ormai quasi un luogo comune differenziare l'uomo dagli altri esseri viventi mediante il concetto di trasmissione da un individuo all'altro, da una generazione all'altra, dei risultati raggiunti nella soluzione dei problemi esistenziali via via incontrati.  Così, quel rapporto cui si è fatto cenno tra individuo e comunità sociale va compreso nei termini di una trasmissione culturale.  Ed infatti, se le soluzioni trovate dal singolo individuo entrano, o possono entrare per decisione collegiale, nel patrimonio del gruppo e fatte proprie dagli altri membri del gruppo stesso, l'insieme delle soluzioni trovate da tutti i membri del gruppo, opportunamente selezionate e coordinate - oggi diremmo strutturate - sulla base di un più o meno consapevole criterio di efficienza, vengono trasmesse e fatte proprie da ciascun membro del gruppo, soprattutto da quelli che successivamente vi entrassero a far parte.

Si individuano così due aree generali d'esperienza umana, o, se si preferisce, due caratteristiche generali dell'uomo e della sua storia: la comunicazione interpersonale e la conseguente trasmissione dei diversi contenuti culturali, le quali diventano anche comunicazione e trasmissione culturale tra gruppi e comunità sociali diversi.

Il loro senso va nella direzione della cooperazione per un progressivo superamento delle difficoltà presenti nelle condizioni di vita del tempo: cooperazione che viene sollecitata e consolidata dalla necessità di una  comune difesa dalle forze naturali ostili e dalla crescita individuale come condizione per la stessa sopravvivenza.  

Le ricerche storiche sarebbero probabilmente in grado di confermare quanto si è ora affermato, presentandoci anche taluni esempi illuminanti al riguardo.  Ma anche le ricerche condotte all'antropologia culturale potrebbero confermare quanto sopra indicato, risultando ogni fenomeno culturale costituito su un complesso tessuto di rapporti interpersonali e di comunicazioni intergenerazionali.  Anzi, da questo punto di vista,  si può legittimamente affermare che proprio l'antropologia culturale è in grado di confermare la presenza – in tutte le società umane conosciute - della comunicazione interpersonale e della trasmissione culturale.  

Anche il fatto che in tutte le comunità cosiddette primitive - in quelle comunità cioè che hanno avuto un ritmo di sviluppo notevolmente diverso rispetto a quello delle nostre - il comune denominatore che si riscontra è la formazione e la trasmissione di una «cultura» e quindi la ricerca di una comunicazione interpersonale funzionale rispetto alla soluzione dei problemi e difficoltà dell’esistenza, rappresenta una ulteriore conferma della onnipresenza della  esigenza e della capacità umane di comunicare e di trasmettere i contenuti d'esperienza.


Per una definizione non aprioristica di esperienza educativa

Ora, la comunicazione dei contenuti di esperienza e la loro conseguente trasmissione da generazione a generazione sono elementi dinamici, nel senso che provocano delle modificazioni e delle trasformazioni nei loro stessi protagonisti.  Potremmo dire che essi sono,  se non la molla dello sviluppo individuale e sociale (essendo questa piuttosto l'insieme delle situazioni problematiche in cui si trovano a dover vivere tutti gli uomini come ogni altro essere vivente), certo la condizione indispensabile di quello sviluppo.  Si deve insomma riconoscere che la capacità di trasformarsi nella (e attraverso la) comunicazione interpersonale e nella (e attraverso la) trasmissione culturale è una caratteristica generale dell'uomo inteso sia come singolo sia come gruppo sociale.

Giungiamo così ad individuare un’area di esperienza umana presumibilmente ‘originaria’ e  ‘universale’, alla quale possiamo attribuire il significato di educativa. I suoi caratteri costitutivi fondamentali sono quelli dello sviluppo o della crescita biopsicologica che la comunicazione interpersonale e la trasmissione culturale consentono e talvolta determinano. Uno sviluppo ed una crescita che, se per un verso sono in continuità con una determinata  situazione  problematica – la condizione storica, ovvero l'insieme delle condizioni esistenziali in cui l'uomo si trova  -, per un altro verso sono conseguenti anche ad interventi messi in atto, più o meno consapevolmente e più o meno responsabilmente, dai suoi protagonisti.

Si tratta come si vede di una definizione non aprioristica dell'esperienza educativa, in quanto essa emerge da una analisi  dell'esperienza umana in generale,  colta nelle sue determinazioni storiche.

I quattro livelli di definizione del concetto di esperienza educativa

Proprio la definizione non aprioristica fornita dell'esperienza educativa suggerisce che l'esperienza educativa - intesa come uno dei momenti fondamentali od originari della esistenza umana – è ad un tempo un fatto (un’esperienza) naturale o biologica ed un fatto (un’esperienza) culturale.

Anzi, si può aggiungere, è proprio nella e tramite l'esperienza educativa che l'uomo da (o in quanto) natura si fa cultura. Infatti, l'esperienza educativa risulta significativa tanto a livello individuale quanto a livello sociale.  Nel primo caso, occorre riconoscere che educarsi, cioè svilupparsi e crescere facendo autonomamente esperienze capaci di adattarsi non passivamente alle condizioni ambientali o acquisendo i contenuti di esperienza raggiunti e definiti dai suoi simili, rappresenta per l'individuo una imprescindibile necessità biologica, in quanto da ciò dipende la sua stessa sopravvivenza fisica.  Come la storia ci insegna, nessun uomo, preso singolarmente, è in grado di sopravvivere senza che si verifichi un autentico processo educativo (di trasformazione): in quanto la sua vita, esposta alla costante dinamicità delle sue condizioni storiche, esige una continua crescita ed un continuo sviluppo.  
Nel secondo caso, occorre riconoscere che un tale processo educativo è realizzato anche attraverso interventi che individui «già» o «più educati» (con maggiore esperienza all'attivo) mettono in atto nei confronti di individui che lo sono di meno, ed attraverso i quali vengono «trasmessi» quei contenuti di esperienza, quel patrimonio comune, che la comunità sociale si è via via  data, e che costituisce il cosiddetto sapere, la tradizione: in una parola la cultura di un gruppo.
Da questo punto di vista, anzi, si deve rilevare che l'esperienza educativa (in entrambe le accezioni cui si è appena fatto cenno) risulta essere un'attività addirittura determinante per la nascita e per la successiva evoluzione di tutta la storia dell'uomo.  Ci si chiede infatti come si sarebbero potute sviluppare e strutturare  talune competenze tipiche  dell'uomo - quale quella linguistica - e tutti i prodotti della sua capacità razionale - dalla filosofia alla religione, dall'economia alla politica, dalle scienze e dalla tecnica alle diverse forme artistiche ecc. - senza che si fosse storicamente attuata e via via perfezionata una efficace esperienza educativa, ovvero l’insieme delle comunicazioni interpersonali e trasmissioni culturali.

Cionondimeno, sia nell'uno che nell'altro caso appare evidente che l'esperienza educativa richiede sempre una relazione tra l'individuo e il dato, tra l'individuo e un altro individuo, tra l'individuo e la società o il gruppo sociale di appartenenza, anche se in tali relazioni prevale (o può prevalere) a seconda dei casi l'uno o l'altro dei suoi protagonisti.  
Ed ecco la seconda considerazione, peraltro strettamente connessa con la precedente.  Essa consiste nel constatare che con la definizione di esperienza educativa fornita più sopra ci si è riferiti ad una realtà assai ampia ed indeterminata.

Moltissimi sono infatti gli eventi che possono legittimamente connotarsi come «eventi educativi», poiché sono moltissimi quelli che stimolano e inducono - direttamente o indirettamente, consapevolmente oppure no - trasformazioni negli individui (e persino nei gruppi sociali) e dunque una loro crescita ed un loro sviluppo. Qualcuno potrebbe persino sostenere che tutti i casi di relazione interpersonale sono di fatto educativi, o quanto meno posseggono una valenza educativa.

Tuttavia, malgrado che una simile affermazione possa apparire di primo acchito legittima,  essa non può  essere assunta troppo semplicisticamente. Ed infatti, per quanto un determinato intervento di un individuo (o di una istituzione) su un altro possa essere magari anche consapevolmente scelto e realizzato con la specifica intenzione di «educare» l'altro (di indurre in lui un certo sviluppo, ovvero un certo cambiamento), perché ciò ottenga il suo effetto, o un effetto comunque educativo/trasformativo, occorre che l'individuo (il gruppo) al quale esso è rivolto si mostri recettivo, disponibile o anche solo capace di entrare in una certa sintonia (in una sorta di circuito comunicativo efficace) con esso.  In caso contrario, quello stesso intervento, anziché qualificarsi come evento educativo, potrebbe qualificarsi ben altrimenti: ad esempio come evento di auto-valorizzazione o di auto-rassicurazione di chi lo mette in atto, come evento di ordine moralistico o religioso o politico, o  altro di simile.

Si impongono quindi delle distinzioni importanti.  Vanno infatti individuate almeno quattro diverse accezioni, o quattro livelli di definizione del concetto stesso di esperienza educativa.

In primo luogo si deve parlare di esperienza educativa (e quindi di eventi educativi) spontanea, naturale. Essa vede protagonista principale l'individuo stesso che si educa, in quanto è lui che apprende tanto sul piano intellettuale quanto su quello pratico e comportamentale, pur approfittando delle relazioni con l'altro-da-sé (oggetti o persone che siano).  

In secondo luogo, si deve parlare di un'esperienza educativa (e quindi di eventi educativi) ancora spontanea o naturale, ma che vede tuttavia come protagonisti principali i soggetti più maturi, i quali, mettendosi in rapporto con i soggetti meno maturi,  li stimolano, li condizionano, li aiutano a crescere e a svilupparsi, senza tuttavia impostare questa loro attività in modo razionale o programmato.  Spesso essi si muovono - al di là della loro buona fede o delle loro buone intenzioni - sulla base della - o condizionati dalla - loro storia personale e dall'educazione ricevuta, e dunque il loro intervento risulta largamente casuale, spesso contraddittorio, comunque estemporaneo.  Tuttavia, non si può negare che molti sono gli effetti educativi che si producono in concreto attraverso questo tipo di intervento.

In terzo luogo, si deve parlare di un'esperienza educativa (quindi di eventi educativi) voluta o intenzionale che vede ovviamente protagonisti principali i soggetti più maturi (perlopiù i professionisti dell'educazione), i quali intendono orientare lo sviluppo e la crescita degli individui meno maturi (le nuove generazioni) secondo precise direzioni, ovvero facendo riferimento a precisi contenuti d'esperienza e ad un’altrettanto precisa tavola di valori. Essi si rifanno o si appoggiano a contesti culturali ed ideologici, di tipo per esempio religioso o filosofico o politico, in cui credono magari anche solo per convenienza, o che comunque ritengono tali da dover essere trasmessi appunto alle nuove generazioni, non importa con quali metodi e con quali strumenti.  Anche in questo caso non si può negare che molti sono gli effetti educativi che si producono in concreto, anche se con una certa frequenza si tratta di effetti non previsti o solo parzialmente previsti, se non addirittura assai diversi da quelli previsti e desiderati.

In quarto luogo e finalmente, si dovrebbe poter parlare di una esperienza educativa (quindi di eventi educativi) razionalmente fondata, la quale associ al carattere di intenzionalità (di non estemporaneità o casualità) la capacità di riferirsi a contesti culturali, meglio a determinazioni di senso specifiche, in quanto emergenti cioè dalla sua stessa struttura, non presi a prestito cioè da altre forme o contenuti d'esperienza umana o, per essere più espliciti, non ideologicamente determinati.

Gli elementi costitutivi dell'esperienza educativa come fondamento della teoria dell’educazione

E’ evidente che solo l'ultima forma  indicata può essere legittimamente correlata con una prospettiva di autentica teoria dell'esperienza educativa: può essere l’oggetto di tale teoria. Essa infatti presenta contemporaneamente il carattere della intenzionalità e dunque della volontarietà (che  potrà divenire autentica professionalizzazione), e quello dell’autonomia di senso in quanto storicamente e concretamente costruita sulla base di indicazioni emergenti dalla sua stessa struttura e dunque sulla base degli elementi che la caratterizzano. Essa è l’esito di una sintesi  tra l'esperienza educativa colta nella sua concretezza e spontaneità e la riflessione pedagogica (razionale) su di essa.  

Si tratta ora di rintracciare le strutture portanti e caratterizzanti di questa esperienza educativa, che siano tali proprio in quanto risultano costitutive di essa, anche se sono costantemente esposte al rischio dell’occultamento e della deviazione. 


Le principali strutture portanti dell'esperienza educativa:  la sistemicità

Il nostro intento è dunque quello di pervenire ad individuare una sorta di rete strutturale la cui funzione descrittiva (cognitiva) sia correlata con una sua analoga funzione propositiva, ovvero con la sua capacità di dirigere razionalmente gli interventi educativi.

Inutile dire che tra queste due funzioni non c'è - non ci può né ci deve essere - rigida distinzione o addirittura contrapposizione, ma c'è o ci deve essere una effettiva continuità ed una strettissima correlazione.  

In primo luogo va riconosciuta la  natura sistemica dell'evento educativo; dove per sistema si deve intendere un tutto organico formato da diversi elementi o fattori (variabili) tra loro in una correlazione tanto stretta da comportare variazioni nel tutto a partire da variazioni dei singoli elementi. 

Ora, procedendo nella nostra analisi, che si faccia riferimento alla definizione di esperienza educativa che abbiamo dato, o che si faccia riferimento ad un qualsiasi evento educativo (ad esempio, ad uno dei tanti giochi di imitazione che il bambino svolge nell'occupazione del suo tempo libero; o all'intervento di un padre nei confronti del figlio volto ad invitarlo a compiere una determinata azione; o ad una situazione scolastica nella quale l'insegnante si sforza di far apprendere ai propri alunni una determinata nozione; ecc.), ci si rende conto che in ogni caso entrano in gioco almeno quattro variabili principali: quella personale o soggettiva, quella sociale od oggettiva, quella culturale e quella strumentale.

Da un lato  entra in gioco l'individuo inteso come singolo soggetto oppure come singolo gruppo, naturalmente con tutte le sue determinazioni particolari di ordine biologico, psicologico, sociale e culturale che rinviano, per essere comprese, ai diversi contesti (ad esempio, ma non solo, familiari) cui l'individuo stesso appartiene e dai quali risulta fortemente condizionato.  Un individuo - sia detto per inciso - che non va, che non può essere, considerato come un passivo destinatario di un'azione comunicativa, in specifico di un'azione educativa.  Quest'ultima, infatti, non solo richiede ma è a sua volta condizionata dalle reazioni dell'individuo ovvero dalle modalità con cui egli accetta o respinge, comunque ‘personalizza’, quella medesima azione.

La seconda variabile che entra in gioco nell’esperienza educativa è costituita dalla comunità sociale, anche in questo caso con tutte le sue determinazioni particolari, le quali fanno riferimento e rinviano sia alle istituzioni che esplicano una funzione educativa e alle persone che, operando all'interno di esse, la rappresentano più o meno consapevolmente (i cosiddetti educatori); sia ai meccanismi interni ed alle modalità organizzative che via via la comunità stessa si è data come condizioni per la propria sopravvivenza e per il proprio sviluppo (si pensi soprattutto ai meccanismi e alle strutture economiche e politiche).

Ma vi entrano in gioco anche il patrimonio comune che la comunità sociale si è via via costruito (il «sapere» che si è andato cumulando, ma anche l'insieme delle sue abitudini, credenze, costumi ecc.: in una parola la «cultura» mediante cui essa ha raggiunto una certa significativa identità); patrimonio culturale che, per quanto sempre ed inevitabilmente aperto al cambiamento, costituisce comunque un materiale oggettivato con cui momento per momento occorre fare i conti.  

Una quarta variabile coinvolta è infine costituita  dagli strumenti o i mezzi che sono disponibili nell'attualità per realizzare la comunicazione interpersonale e la trasmissione culturale - dunque, l'evento educativo -, anche se non sempre sono consapevoli ed utilizzati intenzionalmente e se talvolta o addirittura spesso intervengono in forme e con modalità contrastanti o quanto meno non congruenti.  Ebbene, sia il primo (il patrimonio culturale) sia i secondi (gli strumenti) rinviano, per essere compresi, a contesti  tutt’altro che semplici, come è il caso delle diverse discipline o scienze praticate, o come è il caso del livello tecnologico raggiunto e disponibile nel tempo presente da ciascuna comunità.

Senonché, l'analisi di un qualsiasi fenomeno educativo storicamente dato (dunque, più in generale, dell'esperienza educativa come tale) ci mostra da un lato come quelle quattro variabili intervengano e confluiscano su una situazione problematica che intendono risolvere (ad esempio, la necessità di mettere un individuo in grado di comprendere ed integrarsi nell'organizzazione sociale di cui già fa parte o di cui intende entrare a far parte; o più specificamente, la necessità di far apprendere ad un individuo una determinata nozione di matematica o di qualsiasi altra disciplina ecc.). Ma dall'altro lato, ci obbliga a constatare che tra quelle variabili sussistono correlazioni strettissime e reciproche.

Il discorso da questo punto di vista potrebbe essere amplissimo poiché si presta ad una pressoché infinita esemplificazione; ma, riducendolo al massimo, possiamo osservare a mo' d'esempio che la variabile indicata con il termine «società» è rappresentata concretamente dalle singole istituzioni educative e dai loro operatori. Essa è inoltre in stretta connessione sia con l'insieme dei contenuti culturali via via precisati (dalle diverse scienze, dalla letteratura, dall'arte, dagli orientamenti esistenziali dei gruppi in essa compresi ecc.), sia con l'insieme degli strumenti con cui essa può esprimersi (con cui essa si organizza, si espande, si difende ecc.), o dalle condizioni materiali in cui essa avviene.  Ma si tratta di una connessione appunto reciproca, in quanto la società è condizionata da quegli elementi allo stesso modo che le modalità del suo realizzarsi e del suo precisarsi influiscono sui contenuti culturali e sugli strumenti.  D'altro canto, l'insieme dei contenuti culturali, così come quello relativo agli strumenti, sono a loro volta in interazione reciproca con quello che abbiamo indicato come la variabile «individuo»: ed infatti il senso ed il valore di ciascuno dei contenuti culturali o di ciascuno degli strumenti mutano a seconda di come vengono compresi e/o utilizzati dai vari individui cui si rivolgono; ma questi ultimi non possono non essere a loro volta fortemente condizionati da quei due insiemi. La stessa osservazione/constatazione  dobbiamo fare anche nei confronti dei rapporti intercorrenti tra l'insieme degli strumenti e quello dei contenuti culturali, come nei confronti dei rapporti intercorrenti tra le due variabili «individuo» e «società», rapporti che in determinati casi si complicano grandemente.

A proposito di questi ultimi, e con particolare riferimento alla situazione scolastica (ma meno estesamente seppur più intensamente la stessa cosa dovrebbe essere riferita anche alla situazione familiare ecc.), basta pensare alla complessa rete relazionale che si determina in rapporto al fatto che sia il fattore «individuo» sia il fattore «società» sono costituiti da una molteplicità di singole persone, ed in rapporto alla constatazione che le relazioni che si instaurano sono sia del tipo singolo/singolo, sia del tipo singolo/gruppo e viceversa.  Ogni alunno di una classe scolastica - è facile constatare - instaura un rapporto con l'insieme dei suoi insegnanti ma anche una serie di rapporti con ciascuno di essi; e, viceversa, ciascun insegnante instaura un rapporto con l'intera classe ma anche con ciascuno degli alunni di quella classe.

Come dire che, direttamente o indirettamente, le quattro variabili sopra indicate si trovano in una situazione di reciproca dipendenza e di vicendevole condizionamento.  Ciò significa che il senso di ogni evento educativo non può non emergere da questa situazione di estrema complessità, ovvero dal carattere eminentemente sistemico che in ogni caso esso mostra di possedere.

Su di un piano formale, possiamo rappresentare quanto fin qui emerso con il seguente schema estremamente semplificato.
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Esso ha il vantaggio di generalizzare un discorso ma anche, come ogni tentativo di formalizzazione, di fornire uno strumento di comprensione valido per molteplici situazioni concrete.  Così ad esempio nella situazione familiare l'individuo è rappresentato dal figlio, la società dai genitori, la cultura dai contenuti educativi e dalla tavola di valori presenti nel nucleo familiare, gli strumenti dai vari mezzi educativi usati, a partire dal rapporto d'amore fino alla diade punizioni/premi.  Analogamente, nella situazione scolastica l'individuo è rappresentato dagli studenti, la società dagli insegnanti, la cultura dai contenuti disciplinari e gli strumenti dai vari mezzi didattici; e così via.

 Le funzioni cognitiva e direttiva della sistemicità
La funzione cognitiva della dimensione della sistemicità appare  chiara.  Essa consiste nell'utilizzare la categoria della  sistemicità come discriminante o dirimente nei confronti di ogni azione educativa che intenda essere autentica. Tale funzione in questo caso si presenta e si specifica secondo tre prospettive.  La prima consiste in quello che potremmo chiamare il principio della globalità e che in pratica comporta, per chi intenda impostare la propria azione educativa in termini (pedagogicamente) corretti, la consapevolezza di non potere impunemente isolare una o anche solo poche variabili presenti nel sistema (nell'evento) educativo. 

In secondo luogo si tratta di rispettare quello che può essere indicato con l'espressione principio di realtà.  Dove questo principio  rinvia alla necessità, per l'educatore, di conoscere sia l'educando considerato soggettivamente (con le sue determinazioni biologiche, psicologiche, spirituali), sia l'ambiente sociale e culturale in cui svolge il suo lavoro.  Senza una tale conoscenza, infatti, il suo intervento rischierebbe di essere non adeguato alle caratteristiche dell'educando da un lato e dall'altro lato alle condizioni materiali in cui non solo quest'ultimo vive e da cui è condizionato, ma in cui anche si realizza l'evento educativo come tale.
   Merita tuttavia sottolineare che tale esigenza conoscitiva ha da precisarsi soprattutto nel senso e nella direzione della comprensione, termine con il quale si tende a rifiutare ogni atteggiamento oggettivistico ed oggettivante - nel nostro caso, dell'educatore nei confronti dell'educando - e nel medesimo tempo si cerca di precisare che nessuna conoscenza valida può essere raggiunta nei confronti dell’educando, senza uno sforzo condotto a cogliere la «visione del mondo» di quest'ultimo, il suo «vissuto» cioè, assai più che i semplici dati esterni facilmente oggettivabili ma il cui significato ed il cui valore non sono precisabili se non in un processo di soggettivizzazione.
La terza prospettiva fa riferimento al principio della interdisciplinarità. Questo principio, infatti, legittimando la lettura di ciascuno dei fattori dell'esperienza educativa da parte di una o più scienze corrispondenti (la psicologia, per esempio, ma anche la sociologia, l'antropologia culturale, l'economia, il diritto, la puericultura, l'auxologia, la statistica e così via), obbliga chi mette in atto un qualsiasi intervento educativo a considerare irrinunciabile l'opportunità sia di pervenire ad una sufficiente informazione/conoscenza  delle varie scienze interessate e dei risultati delle loro ricerche, sia di problematizzare quegli stessi risultati alla luce e per mezzo appunto della fondamentale prospettiva della globalità.


La relazione-reciproca

Un secondo risultato di un'analisi dell'esperienza educativa conduce al riconoscimento della relazione come una delle più significative strutture portanti di essa.

Si tratta di un risultato che può sembrare quasi scontato, sia che si consideri l'esperienza educativa come un caso dell'esperienza umana in generale, sia che la si analizzi autonomamente partendo dalla definizione che ne è stata data più sopra.  E tuttavia, appare indispensabile condurre al riguardo un discorso puntuale, poiché le conseguenze di tale riconoscimento sono sul piano pedagogico tutt'altro che scontate. Così, se ci si pone dal primo punto di vista, l'esperienza educativa risulta fondata sulla relazione in quanto è fondata sulla relazione qualsiasi esperienza umana. D'altro canto l'esperienza, proprio perché relazionale e quindi non atomizzabile, è sempre una esperienza in situazione: ogni suo momento è sempre legato ai momenti precedenti perché da essi è nato e si è sviluppato, mentre è ugualmente legato ai momenti successivi perché, dirigendosi verso di essi, li prepara e in un certo senso li determina.

Ora, se torniamo al caso dell'esperienza educativa, dobbiamo analogamente constatare in primo luogo che essa si fonda sulla relazione in quanto scaturisce sempre da un imprescindibile rapporto tra almeno due termini o protagonisti, l'educatore e l'educando, tanto che isolando uno di essi entrambi perdono la loro identità.  Un educatore senza educando smetterebbe di essere educatore e viceversa un educando senza educatore cesserebbe di essere educando.

Del resto, questo risultato appare emergere da quanto abbiamo già osservato a proposito della natura sistemica dell'esperienza educativa (di ogni evento educativo).  La relazione infatti è proprio la condizione necessaria perché un insieme di elementi o fattori, anziché essere un semplice aggregato, si realizzi appunto come un sistema.

Senonché, questa ulteriore lettura dell'esperienza educativa ci consente, o meglio ci obbliga, a qualificare meglio il concetto di relazione in quanto fondamento di essa, di entrare cioè nel merito del «senso» in cui quel concetto si specifica nell'ambito della esperienza educativa.  Si tratta in breve della necessità di prendere atto, in primo luogo attraverso un'analisi empirica dei vari eventi educativi storicamente determinati, che in questo caso la relazione va sempre correlata con la prospettiva della reciprocità, senza della quale la stessa nozione di «sistemicità» non avrebbe più ragion d'essere, anche se tale correlazione, come per qualsiasi altro tipo di esperienza umana, non è affatto garantita, ma può essere anzi clamorosamente smentita e contraddetta.

D'altro canto, va aggiunto che, senza una tale reciprocità, non si realizzerebbe alcuno sviluppo, od alcuna crescita, perlomeno consapevole né per l’individuo né per il gruppo sociale, visto che sia lo sviluppo sia la crescita comportano un continuo scambio di informazioni e di collaborazioni tra gli individui stessi.

Come dire dunque che l'esperienza educativa esige sempre un continuo ed equilibrato movimento di andata e ritorno tra tutti i fattori che vi sono coinvolti, a partire naturalmente dai suoi due principali protagonisti, ovvero dall'educatore e dall'educando.  In questo senso appare indispensabile adottare la dizione relazione-reciproca nella quale l'attributo entri a far parte costitutiva del sostantivo: ciò soprattutto ad evitare sempre possibili fraintendimenti voluti o non voluti, consapevoli o non consapevoli.

Le funzioni cognitiva e direttiva della relazione-reciproca

Così possiamo ora più facilmente cogliere la funzione orientativa della relazione-reciproca rispetto alla esperienza educativa.  Questa, infatti, deve essere giudicata come legittima o pedagogicamente corretta sulla base della presenza o meno in essa di una relazione qualificata o qualificabile appunto come «reciproca». 

È così che dovremo condannare come educativamente distorti (o non pedagogicamente fondati) tutti quegli interventi o quegli atteggiamenti o ancora quei comportamenti che, pur essendo messi in atto magari anche consapevolmente allo scopo di realizzare una situazione educativa, risultassero orientati irrelazionisticamente.

È questo il caso di tutte le forme di dogmatismo intellettuale e culturale, di settarismo o di adultismo più o meno mascherato all'interno di un particolare evento educativo.  Ne sono esempi significativi tutte quelle relazioni educative, ovviamente rientranti nel terzo tipo di esperienza educativa definita in precedenza, che, dopo aver scelto sia sul piano dei contenuti del sapere sia su quello dei contenuti di valore (con riferimento dunque ai comportamenti) un materiale rigido e ben definito - non problematizzato né rimesso in discussione in base alle caratteristiche dell'educando, ma affermato come senz'altro valido solo perché ritenuto tale dal gruppo adulto al quale l'educatore appartiene - utilizzano modalità di trasmissione che non ammettono alcuna alternativa rispetto alla formula del «prendere o lasciare».

Ma è anche il caso di tutte le forme di violenza o di induzione alla dipendenza e alla subordinazione che in forma esplicita o implicita di cui il «paternalismo» rappresenta l'esempio più indicativo ed anche più frequente - mediante le quali l'educatore tenta di stabilire un rapporto «forte» con l'educando per obbligarlo ad essere come lui desidera che sia o come lui ritiene che sia giusto ed opportuno che sia.

L'uso di linguaggi educativi del tipo «devi fare (o non fare) questo, devi essere (comportarti) in questo modo e non in quest'altro, perché te lo dico io che sono tua madre, tuo padre, tuo insegnante ... »; o l'uso di pressioni di ordine emotivo o affettivo allo scopo di obbligare l'educando a compiere determinate prestazioni o ad assumere (più spesso a non assumere) taluni comportamenti, come: «non fare questo perché altrimenti la mamma piange», oppure: «se impari questa nozione fai contento tuo padre ... »; sono tutti esempi concreti di interventi educativi non corretti che purtroppo la realtà quotidiana (familiare e scolastica in particolare, ma oggi anche di molti mezzi di comunicazione di massa) presenta sempre più frequentemente.

Gli uni e gli altri, comunque, sono pedagogicamente scorretti, proprio perché utilizzano un tipo di relazione a senso unico, intendendo la comunicazione nell'unico verso che procede dall'educatore all'educando.  Con la conseguenza davvero inevitabile che l'educando viene altamente condizionato e soprattutto passivizzato fino al punto che egli rischia di non essere poi in grado di «andare oltre» alle esperienze e al «sapere» già codificato, con grave danno non solo per la sua strutturazione di personalità, ma anche per il futuro della stessa comunità sociale cui appartiene.

          Inoltre il principio dell'attenersi alla relazione deve naturalmente sapersi precisare, sul piano dei contenuti e delle modalità specifiche attraverso cui realizzarsi, sulla base delle situazioni storiche e delle condizioni contingenti in cui ciascun evento educativo di fatto avviene.

Per effetto di tale principio, ogni educatore deve sempre chiedersi se il suo rapporto con l'educando - sia quello che stabilisce in via diretta, sia quello che realizza in via indiretta ovvero tramite i contenuti e gli strumenti della trasmissione culturale - si rifà o no alla prospettiva della relazione-reciproca, per adeguarvi, oppure, se necessario, per rivedere e persino cambiare il proprio modo di essere educatore.  Essere nella relazione deve dunque rappresentare un punto di riferimento costante, addirittura qualificante, per ogni azione educativa non occasionale ed estemporanea ma pedagogicamente fondata.

Ma essere nella relazione significa anche sapere e tener sempre conto che nessuna azione educativa è legittima o pedagogicamente produttiva, se chi la produce intenzionalmente non sa che essa è tale per la presenza attiva dell'educando, le cui reazioni di risposta debbono dunque essere considerate come elementi costitutivi della stessa azione educativa.  E ciò, si noti, non vale solo nel senso che tener conto delle reazioni dell'educando all'intervento dell'educatore è utile ai fini di un suo più rapido e qualitativamente più soddisfacente processo di apprendimento.  Ma vale anche nel senso che le risposte dell'educando debbono poter modificare la quantità e la stessa qualità del messaggio educativo che gli viene inviato; senza contare che è proprio in questo modo che l'educatore può vivere il suo lavoro non come una defatigante routine, ma come una reale possibilità per affinare ed estendere la sua stessa esperienza personale.

Emerge così, come una sorta di corollario di quanto fin qui affermato, l'esigenza per l'educatore di attenersi a tutte le regole che consentono una corretta comunicazione e che la semiologia ci presenta con sufficiente chiarezza ed emerge, sempre come indicazione metodologica, l'esigenza per l'educatore di conoscere e saper usare il maggior numero possibile di «linguaggi» (codici di comunicazione), a partire da quelli non verbali così sottovalutati dalla nostra sociocultura ma al contrario tanto importanti. E non solo per i bambini più piccoli o per gli individui meno acculturalizzati o per coloro che hanno problemi di handicap fisici e sensoriali.

   Ma sulla comunicazione si tornerà diffusamente più avanti.

La possibilità
Altra struttura portante dell’esperienza educativa pedagogicamente corretta è la possibilità. Nel senso che quell’esperienza si connota nel segno della possibilità, cioè a dire dell’apertura al nuovo e non già nel segno della necessità o della rigidità.
Così, facendo ricorso ad una esemplificazione, si deve ritenere che un insegnamento scolastico-disciplinare come anche un insegnamento morale o comportamentale che siano orientati verso una esplicita o dichiarata richiesta di passiva ripetizione non hanno diritto ad una valutazione positiva dal punto di vista pedagogico.

Analogamente, non può essere giudicata pedagogicamente corretta  ogni azione «rieducativa» che pretenda di pervenire al risultato sperato tentando di «obbligare» il soggetto in questione ad assumere un comportamento «socialmente accettabile».  Ancora, il principio della possibilità porta a condannare quella prassi educativa che tendesse - anche senza riuscirci - (come talvolta avviene all'interno di una famiglia i cui componenti adulti hanno dei problemi o delle difficoltà di rapporto interpersonale o delle esigenze di autoaffermazione ed autorassicurazione) ad evitare la crescita e la maturazione dell'educando (del figlio).

Soprattutto il principio della possibilità si precisa in quello che può essere chiamato il «principio dell'espansione dell'esperienza  dell'educando». Con esso si sostiene che qualunque intervento educativo deve risultare di stimolo per l'educando verso il raggiungimento di nuove mete, di nuovi livelli di esistenza: insomma, verso traguardi non ancora fatti propri da lui, ma certamente utili al suo sviluppo psicofisico e sociale, seppure o proprio per questo non del tutto preventivabili o prevedibili in partenza, soprattutto dal punto di vista del loro specifico orientamento. 

Il che vuol dire, sempre per l'educatore, rispettare la libertà dell'educando qualunque sia la sua età e il suo livello di sviluppo (e dunque, non solo a partire da una certa età o dal momento in cui si decide che l'educando ha raggiunto un sufficiente grado di maturazione personale).  Dunque, rispettare anche e forse soprattutto la sua libertà futura, quella che egli deve conquistarsi poco per volta ma a condizione appunto che l'adulto/educatore non glielo impedisca con un tipo di trattamento e di relazione autoritaristico/deterministico.

Infine il principio della possibilità richiama l'educatore  ad una fondamentale non-sicurezza, nel senso di guardarsi dalle proprie eccessive sicurezze.  Il «senso» di un avvenimento e persino di un oggetto come di una persona, non è necessariamente presente o contenuto nella sua esperienza e nella sua riflessione; ma può appartenere esclusivamente all'esperienza dell'educando.

La irreversibilità

Se è vero che ogni esperienza educativa è tale in quanto la relazione tra i suoi due protagonisti è connotata dalla sua capacità di provocare un cambiamento, è altrettanto inequivocabilmente vero che essa si muove secondo una struttura temporale forte, cumulativa, e proprio per questo irreversibile.  Ciò significa riconoscere che l'esperienza educativa comporta l'impossibilità di tornare indietro rispetto a quanto già avvenuto concretamente: essa è costituita e si costituisce sempre di eventi incancellabili, destinati cioè a «rimanere» magari nel subconscio o nell'inconscio, anche se venissero successivamente criticati o addirittura negati.

Prendere atto della irreversibilità dell’esperienza educativa significa dunque prendere coscienza del fatto che la logica del procedere «per tentativi ed errori» non può aspirare ad alcuna legittimità in campo educativo, proprio in quanto l'impossibilità di ritornare al punto di partenza conduce semmai alla progressiva costituzione di sempre nuovi punti di partenza con cui di volta in volta fare i conti.  (Anche se ciò non significa negare l'errore in campo educativo, o immaginare che si possa dare un'esperienza educativa al di fuori del rischio dell'errore).

           La capacità dell’elemento costitutivo della irreversibilità di dirimere tra un'esperienza (un evento, un'istituzione ecc.) educativa non pedagogicamente fondata rispetto ad una che invece lo è fa quindi riferimento a quella logica del procedere per tentativi ed errori che si è appena citata.  Ma allora un'azione educativa priva di una consapevole progettualità, e perciò caratterizzata dall'estemporaneità e dall'occasionalità, non può essere ritenuta congruente con le esigenze minime di una autentica teoria dell’educazione.  Come sempre, ciò non vuol dire che automaticamente chi predispone un progetto educativo compie un'azione educativa pedagogicamente corretta.  Sappiamo infatti che sussiste sempre il rischio di cadere nel negativo, nel non-corretto (in questo caso, il rischio che la progettualità educativa non tenga conto in modo sufficiente di tutte le condizioni necessarie per un suo riconoscimento positivo).  Ma è certo che la sua mancanza esclude fin dall'inizio la possibilità che si tratti di un'azione educativa corretta sul piano pedagogico.

Quindi il principio dell'irreversibilità si traduce in un richiamo al concetto di responsabilità. Poiché, come abbiamo detto, nell'esperienza educativa non si può tornare indietro neppure quando ci si accorgesse di avere sbagliato (quando, ad esempio, ci si fosse lasciati prendere da un momento di nervosismo, o quando per debolezza emotivo-affettiva ci si fosse lasciati guidare dai sentimenti della simpatia o dell'antipatia ecc.), è evidente che si impone all'educatore una sempre vigile consapevolezza su ciò che dice e su ciò che fa.  Certo, con ciò non si intende sostenere che allora l'educatore deve essere sempre perfetto o infallibile.... si vuole solo sottolineare che la sua professionalità esige comunque un elevato senso di responsabilità e di consapevolezza ed una conseguente capacità di compensare semmai gli errori commessi con adeguati interventi, da lui riconosciuti però come nuove esperienze e non come «sostitutivi» di quelli giudicati o risultati successivamente non soddisfacenti.

Parte III

Il processo comunicativo
La comunicazione tra persone ha come mezzo fondamentale il linguaggio. E il linguaggio è perciò anche il mezzo tradizionale e dominante nella comunicazione educativa.
Un modo elementare di pensare il processo comunicativo consiste nel considerarlo come formato da messaggi che passano da un emittente ad un ricevente attraverso un canale. Nella situazione educativa l’emittente è l’insegnante; il ricevente è l’allievo; il canale è costituito dall’insieme dell’apparato vocale del primo e dell’apparato uditivo del secondo e dall’aria attraverso cui i suoni sono trasmessi.
Ma l’apparato vocale non elabora messaggi, ossia parole e frasi, se non abbiamo niente da dire, ossia se non abbiamo concetti e serie di concetti da tradurre in parole e frasi, ossia messaggi. La traduzione di concetti in parole si chiama codifica. Così si dice che l’insegnante quando fa lezione codifica i concetti che vuole comunicare in messaggi e li comunica attraverso il canale agli allievi. Gli allievi a loro volta devono poi ritradurre le parole ricevute in concetti, cioè a dire decodificare i messaggi ricevuti.
Si può dire che il messaggio dell’insegnante è passato agli allievi quando questi decodificandolo sono in grado di ricostruire i concetti che l’insegnante aveva codificati. Ma come si fa a ricostruire un concetto contenuto in una o più parole? Come si fa, ad es., a ricostruire il concetto codificato dentro la parola ‘pedagogia’? Chi conosce il significato della parola deve solo richiamarlo alla memoria. Ma insegnare vuol dire comunicare concetti nuovi e quindi usare parole nuove, che gli allievi non conoscono ancora.  In questi casi occorre spiegare il significato dei concetti usando parole più comuni, che si suppongono possedute dagli allievi. Così si può dire che ‘pedagogia’ significa ‘teoria dell’educazione’ se si suppone che gli allievi conoscano già il significato di teoria e di educazione.
Ma questo non accade sempre. Se un insegnante di storia in prima media deve spiegare il significato della parola ‘faraone’, dovrà ricorrere al concetto di ‘re’, supponendo che essi già lo conoscano. Ma se dovrà spiegare che il faraone era anche considerato un dio, non potrà semplicemente ricorrere al concetto cristiano di Dio con i suoi attributi (essere unico, creatore ecc.), ma dovrà parlare del concetto di dio nell’antichità, della pluralità degli dei, della credenza nella possibilità che un uomo diventasse dio ecc. Può darsi che alla fine dei suoi sforzi gli allievi riescano a ricostruire in qualche modo il concetto di faraone, ma può darsi che il risultato sia, per molti di loro, solo una grande confusione. Allora l’insegnante potrebbe, a ragione, decidere di non insistere troppo sul concetto di faraone e di accontentarsi che i ragazzi lo concepiscano come un re. 
In altri casi non si tratta di insegnare concetti a cui corrispondono parole nuove, ma di usare concetti e parole già noti agli allievi per spiegare fatti o eventi. Sempre rimanendo nel campo della storia si può dovere trattare la prima guerra d’Indipendenza in una classe in cui si sia già spiegato l’antefatto (i personaggi, le situazioni, i problemi) e si tratterà di spiegare solo come andò a finire Si parlerà allora delle battaglie e delle sconfitte subite dai Piemontesi; parlando dell’esilio di Carlo Alberto si introdurrà il concetto di abdicazione e si dovrà trattarlo a parte. Ma la cosa difficile sarà trovare le parole giuste per fare capire i nessi, i rapporti tra i diversi fatti. Questa volta insomma il contenuto del messaggio dell’insegnante consisterà soprattutto nel quadro d’insieme degli eventi: sarà quello che i ragazzi dovranno riuscire a decodificare dalle parole dell’insegnante per ricostruirlo nella propria mente.
Lo stesso accade quando si spiega un teorema di geometria: sono i nessi logici che i ragazzi devono riuscire a decodificare nel messaggio dell’insegnante.
Le forme della comunicazione educativa
Certo esiste un modo molto facile per insegnare il significato di una parola: mostrare l’oggetto cui essa riferisce. Questo è il modo in cui i bambini apprendono i nomi degli oggetti. In questo caso il canale di comunicazione è in qualche modo multimediale: comprende, oltre alla sequenza che va dalla bocca e dalla voce dell’insegnante all’orecchio e all’udito dell’allievo, anche la mano dell’insegnante che tiene l’oggetto, l’oggetto stesso e l’occhio dell’allievo. 
Può accadere poi che, invece di un oggetto, l’insegnante debba presentare, debba spiegare un’azione. Potrà allora, in certi casi, fare ‘vedere come si fa’ – per esempio ad usare uno strumento. Egli utilizzerà cioè le parole in quanto associate al ‘fare vedere’.   Ma questo non è sempre possibile: o perché non si hanno a disposizione gli oggetti di cui si parla o perché certi eventi o azioni sono difficili da mostrare (si pensi all’assedio ad un castello medievale o alla formazione di una nebulosa o alla costruzione di una macchina). In questo secondo caso risultano preziosi gli strumenti audiovisivi (documentari o ricostruzioni artificiali).

Tra le diverse forme di comunicazione cui si è accennato quella affidata al linguaggio verbale resta tuttavia la più importante. E ciò sia perché la nostra cultura si serve soprattutto del linguaggio verbale, il quale traduce in simboli (parole, frasi, discorsi, libri, enciclopedie, biblioteche) l’universo del pensiero umano, sia perché questo pensiero è di per sé in gran parte astratto e richiede un linguaggio altrettanto astratto: si pensi alla filosofia, al diritto, alla letteratura, alle scienze fisico-naturali; si pensi alla matematica e al linguaggio matematico.
Di qui l’importanza della competenza linguistica dell’insegnante. Competenza che deve sempre essere commisurata alle competenze linguistiche dei suoi allievi. Nel senso che la lingua dell’insegnante vale, dal punto di vista educativo, tanto quanto risulta efficace: vale cioè per quanto, di essa, gli allievi possono comprendere ed utilizzare nella costruzione della propria cultura.
Le difficoltà della comunicazione educativa
Si è detto della necessità per chi insegna di padroneggiare un linguaggio capace di porsi ai livelli di comprensione degli allievi. Le difficoltà in questo caso concernono il modo in cui l’insegnante codifica le idee che vuole trasmettere in parole e discorsi. Ma una volta che questa operazione abbia avuto luogo e che il messaggio sia stato emesso, nascono altre difficoltà.
I teorici dell’informazione parlano di ‘rumore sul canale’ riferendosi ad un canale materiale (ad es. un cavo telefonico) e ai fenomeni fisici che possono disturbare la trasmissione (ronzii, fruscii). Lo stesso può verificarsi in una classe in conseguenza ad es. del rumore del traffico. Ma altri rumori possono qui intervenire ad ostacolare la ricezione del messaggio da parte degli allievi: mancanza di interesse, distrazione, stanchezza intellettuale, incapacità di concentrazione. Altri ‘rumori’ sono poi costituiti da difficoltà di tipo emotivo: antipatia, avversione, disistima per l’insegnante, rifiuto di accettare idee in contrasto con opinioni o credenze personali. Altre difficoltà più propriamente didattiche dipendono dalla gestione della classe da parte dell’insegnante: situazioni di indisciplina cronica, disorganizzazione del curriculum di insegnamento. Queste difficoltà devono sempre essere tenute presenti da chi tiene una lezione. Soprattutto se questa è molto lunga, se ha molti contenuti nuovi o di natura ideologica, se cade dopo molte altre lezioni ecc. L’attività di insegnamento basata su lezioni frontali soffre molto di disturbi di ricezione del genere.
Tali difficoltà possono presentarsi isolatamente, riguardando solo certi alunni oppure possono interessare tutta la classe. In ogni caso essi riducono e talvolta annullano la ricezione del messaggio. A ciascun allievo basta in certi casi solo un momento di distrazione  per ‘perdere il filo’ di un discorso e compromettere la comprensione.
Comunque, una volta che il messaggio è in qualche modo giunto a destinazione,  l’allievo deve decodificarlo. Questo compito tocca esclusivamente a lui e nessuno può sostituirglisi: egli si trova a dovere utilizzare tutto l’insieme di nozioni e rapporti tra le nozioni di cui dispone in modo autonomo. Questo chiarisce che quando si dice che l’educazione è una trasmissione di conoscenze, si deve tenere presente che il ‘trasmetterla’ – l’educazione -  non consiste nel ‘consegnarla’, così come si consegna un oggetto da una mano all’altra e che frasi come ‘ficcare in testa agli alunni qualcosa’ sono senza senso. La mente non è un recipiente da riempire: la mente riorganizza di continuo l’esperienza e facendo ciò riorganizza se stessa.
Dalla comunicazione al dialogo e al lavoro comune
Poiché, dunque, ogni allievo riorganizza la propria esperienza sulla scorta di stimoli esterni, tra i quali, nella scuola, dominano quelli costituiti dalle comunicazioni degli insegnanti, è evidente che i concetti e i nessi tra i concetti che egli riesce a costruire sulla base dei messaggi degli insegnanti sono una sua produzione personale e autonoma. E questo equivale a dire che l’insegnante non può sapere che cosa è riuscito ad ottenere con la sua comunicazione. L’insegnante deve allora trovare qualche modo per verificare gli effetti della sua comunicazione. Così è stata inventata l’interrogazione, seguita da tutti gli strumenti di valutazione del rendimento escogitati dagli esperti. Ma queste valutazioni sono condotte dal punto di vista dell’insegnante. Esiste anche il punto di vista dell’allievo, che può variare dalla convinzione di avere capito tutto a quella di non avere capito nulla, con tutte le gradazioni intermedie. Ora, in ogni caso l’allievo dovrebbe essere interessato a verificare il risultato della comunicazione ricevuta. Per lui come per l’insegnante è importante una tale verifica ed essa non può avvenire che in un modo: l’allievo a sua volta deve comunicare all’insegnante quello che ha capito, la propria ricostruzione dei singoli concetti e dei loro nessi come è riuscito a ricostruirla. In un rapporto educativo ideale – nel quale cioè educatore ed educando abbiano avuto modo di instaurare una collaborazione mirata al successo della comunicazione – l’allievo si preoccupa di rimandare all’insegnante il messaggio ricevuto nella forma in cui ha potuto ricostruirne i contenuti: instaura con lui un dialogo attraverso il quale i contenuti del messaggio, anche se ricevuti e ricostruiti in modo molto differente da come erano stati trasmessi, possono essere corretti, fino a coincidere a sufficienza con quelli originari. In questo caso insegnante e allievo si sono capiti: sono giunti a condividere quel tanto di cultura che era oggetto del messaggio. Si può parlare in questo caso di ottimizzazione della comunicazione educativa.
L’operazione del capirsi non ha luogo ordinariamente solo tra l’insegnante ed un allievo: tutti gli allievi sono egualmente destinatari della comunicazione dell’insegnante, tutti possono reagire verso di lui instaurando il dialogo descritto, per riuscire a capirsi meglio. Se la classe è bene organizzata, ogni allievo, al modo stesso in cui è destinatario della comunicazione dell’insegnante, è anche destinatario di ogni comunicazione dei suoi compagni: un dialogo può intrecciarsi tra tutti loro e con l’insegnante. Sta alla didattica spiegare come si può arrivare in una classe ad un tale risultato e come quell’intreccio di messaggi, adeguatamente disciplinato, può diventare il contenuto di un lavoro di gruppo. Dal punto di vista pedagogico in questo caso non si ha soltanto una ottimizzazione dell’apprendimento dei concetti trasmessi dall’insegnante, ma si verifica qualcosa di più, dovuto a tutti i contributi di pensiero che ogni allievo mette in comune con gli altri: il ‘di più’ si può descrivere come un lavoro di costruzione comune della cultura della classe.
Parte IV


L'importanza della figura dell'educatore nell'ambito di una teoria dell’educazione

Uno dei temi che hanno percorso trasversalmente tutto il discorso fin qui condotto è stato senz'altro quello relativo alla figura dell'educatore: di colui cioè al quale si deve in definitiva il delicato e gravoso compito di realizzare nella concretezza del quotidiano l'esperienza educativa, nel tentativo di sottrarla all'improvvisazione. Né poteva essere diversamente poiché nessun sapere, ed in particolare nessun sapere che sia anche «pratico», può disinteressarsi o sottovalutare il problema di chi, con  senso di responsabilità, è in grado o deve essere in grado di realizzarne i contenuti e le finalità. 

La responsabilità dell'educatore è del resto assai delicata, trovandosi egli a guidare e quindi ad influenzare - lo voglia o no consapevolmente, e lo ammetta o no apertamente - lo sviluppo di personalità non ancora mature e perciò sensibilissime a qualsiasi impulso. D’altronde le difficoltà attuali della scuola e dunque il suo riconosciuto stato di crisi sono, più che per altri ambiti, legati ad una scarsa professionalizzazione dei suoi operatori, non sempre consapevoli che la loro stessa persona, con le proprie caratteristiche, i propri atteggiamenti e i propri comportamenti rappresenta uno dei fattori essenziali dell’esperienza educativa in quanto tale. Il ritardo con cui la problematica dell'educatore viene affrontata con serietà e decisione è all'origine della «situazione educativa» alquanto caotica e per nulla soddisfacente che si è andata determinando ormai da molto tempo.  Situazione che è caratterizzata dalla diffusa opinione secondo cui l'educazione è una sorta di «terra di nessuno», nella quale è lecito avventurarsi senza alcuna specifica preparazione o con preparazioni altrimenti qualificate ed orientate.

         Si tratta insomma  di «rompere» con una tradizione che, malgrado abbia avuto un rilevante significato culturale, è la responsabile prima del diffuso pregiudizio secondo il quale chiunque può essere educatore.

Le principali tecniche che la competenza pedagogica richiede

E veniamo allora alle procedure d'intervento e alle tecniche che appartengono e che definiscono la competenza pedagogica. Si tratta di individuare alcuni raggruppamenti di tecniche educative che appaiono particolarmente idonee a qualificare il concetto di competenza pedagogica.

Tali raggruppamenti sono:

1) quello delle tecniche di comunicazione. 

Dato per acquisito che la comunicazione e quindi la comprensione interpersonale non solo rappresentano un fatto od una esigenza originari dell'uomo, ma che esse hanno un carattere ed una potenzialità eminentemente costruttivi (dunque, educativi) in quanto sono alla radice della costituzione stessa dell'identità personale, si deve ammettere che l'esperienza educativa deve necessariamente realizzarsi in una serie di atti comunicativi.  Ciò significa e comporta per l'educatore il possedere una capacità di «dialogare» con l'educando, sapendo prima ancora che parlare con lui, ascoltare quanto egli ha da dire, con autentico (non forzato, cioè, e non affettato) interesse.  Ma «ascoltare» in questo caso non va inteso come una semplice operazione meccanica; esso consiste invece nella capacità di «comprendere» il vissuto dell'educando e dunque di «mettersi nei suoi panni» per vedere, cioè, il mondo, se stesso, se stesso e gli altri nel mondo, alla stessa maniera in cui egli li vede.  Come dire che l'entropatia ha da essere in questo caso la tecnica privilegiata dell’educatore, preparata ed accompagnata da tutta una serie di tecniche dell'osservazione che gli consentano di accedere ai contenuti interiori dell'educando senza distorcerli con l'imposizione dei propri schemi interpretativi.

  Analogamente, «parlare» all'educando non vuol dire qui limitarsi ad utilizzare un proprio linguaggio per esprimere propri contenuti, ma vuol dire saper usare quel linguaggio che risulta davvero comprensibile per lui.  Nell'un caso come nell'altro appare quindi indispensabile per l’educatore conoscere e sapere usare tutti i linguaggi, da quelli verbali a quelli non-verbali, con cui l'educando, a dipendenza dell'età e del livello di maturazione, sa e può esprimersi.  In particolar modo importa che egli conosca e sappia controllare i linguaggi non-verbali, anche perché è soprattutto attraverso di essi che egli, come tutti d'altro canto, invia messaggi non espliciti ma ugualmente se non maggiormente rilevanti.  D'altro canto, una siffatta conoscenza ed una síffatta capacità di controllo appare nel medesimo tempo indispensabile all’educatore per evitare di comunicare all'educando messaggi contradditori e dunque pedagogicamente compromessi.

Ma ciò che conta ripetere in questa sede è che la comunicazione interpersonale acquista una sígnificazione ed una rilevanza autenticamente pedagogica solo nella misura in cui si realizza in un atteggiamento e in un comportamento di «apertura reciproca» che consente di non ridurre l'educando ad un oggetto passivo cui si richiede una pedissequa accettazione di quanto proviene da chi parla, ed al quale si dà valore solo se si mostra in grado di «ripetere» e di «copiare» i contenuti anche comportamentali fornitigli.  La relazione interpersonale, fondamento della comunicazione pedagogicamente corretta, non può cioè essere ritenuta legittima ove, anziché realizzarsi nella reciprocità,  pretendesse di muoversi in una direzione e secondo un verso unici.  Chi, come l'educatore, interviene su di un altro per stimolarne intenzionalmente lo sviluppo e la crescita, lo deve sempre fare con un atteggiamento di disponibilità al proprio stesso cambiamento o al proprio ulteriore sviluppo.  In caso contrario, il suo agire - rigido ed autoritario - andrebbe verso il fallimento educativo in quanto, anziché aiutare l'educando a crescere per essere sempre più se-stesso-in-relazione-con-gli-altri, lo indurrebbe a bloccarsi su standard già dati e soprattutto non suoi.  Diciamo allora, per concludere su questo punto, che l'educatore deve viversi e sentirsi come un vero e proprio tecnico della comunicazione.
2) Quello delle tecniche dell'animazione.  Compito dell’educatore risulta essere quello di stimolare la capacità di sviluppo e crescita dell'educando, ovvero di coinvolgerlo il più possibile nella scoperta e nella utilizzazione di orizzonti nuovi.  Si tratta quindi di aiutare l'educando ad assumere un atteggiamento di costante insoddisfazione per ciò che già ha fatto o che già conosce e quindi a sviluppare il gusto per un «andar oltre» che rappresenta sempre la conquista di un traguardo non ancora raggiunto.  In questo senso diventa fondamentale per l'educatore il sapersi presentare egli stesso come una persona che, mai soddisfatta di quanto realizzato, è sempre «tesa» verso nuove conquiste e verso il superamento di quanto già raggiunto.

  Tuttavia è evidente che, accanto a questa condizione di base, appare indispensabile per lui possedere delle tecniche specifiche e saperle usare programmaticamente e dunque in relazione alle situazioni particolari in cui si trova ad operare.  Tecniche che definiamo complessivamente «di animazione» proprio in quanto sono in grado di «muovere» la personalità dell'educando, di stimolarlo al di là del suo presente, e quindi di dilatare il suo campo esperienziale.  
3) Quello delle tecniche di conduzione di gruppo. 

Esse appaiono particolarmente necessarie in quanto solo molto raramente l’educatore viene chiamato ad esercitare la propria attività professionale con il singolo educando, mentre quasi sempre è ad un gruppo di educandi che deve rivolgersi.  Certo, da questo punto di vista sono molto importanti le indicazioni anche tecniche che provengono dalla psicologia, e che consentono non solo di comprendere ma soprattutto di gestire correttamente le cosiddette «dinamiche di gruppo»: ed è quindi indispensabile che l'educatore se ne appropri in via professionale.  Ma è indispensabile che l'esperienza del vivere in gruppo sia impostata in termini francamente pedagogici e dunque come strumento per un arricchimento dell'esperienza e delle potenzialità di ciascun individuo membro del gruppo.  Il che vuol dire, per l'educatore, non imporre al gruppo le proprie scelte e le proprie decisioni e neppure sostituirsi ad una gestione interna e diretta del gruppo, delle sue eventuali conflittualità o dei suoi problemi di conduzione, se non in via del tutto eccezionale, ovvero quando un suo mancato íntervento possa compromettere seriamente la sopravvivenza stessa del gruppo.  Ma occorre anche sottolineare l'importanza che ha, da questo punto di vista, la capacità dell'educatore di lavorare in gruppo con riferimento a se stesso.  Che si tratti di operare insieme con dei colleghi o che si tratti di operare all'interno di équipe multidisciplinari, deve essere considerata fondamentale la sua testimonianza di operatore che, convinto della ricchezza contenuta nel gruppo, sa rinunciare ad un lavoro individualistico per realizzare il massimo della collaborazione possibile.

2) Quello delle tecniche di identificazione personale.

 Sappiamo che i soggetti in età evolutiva hanno bisogno di trovare in qualche adulto delle possibilità di identificazione attraverso le quali essi riescono più facilmente a proiettarsi nel futuro.  Sappiamo pure che tale bisogno, nell'età dell'infanzía, trova il suo normale soddisfacimento all'interno del nucleo familiare (utilizzando in ciò non solo le figure dei genitori ma anche quelle, se ci sono, dei fratelli o dei nonni).  Eppure non è infrequente che, a partire dai primi anni dell'adolescenza, questa soluzione non soddisfi più e che di conseguenza l'educando cerchi altrove sbocchi alternativi.  D'altro canto non solo in questo secondo caso ma anche nel primo, si impone il problema pedagogico delle modalità con cui avviene (con cui viene favorito) il processo identificatorio.  Quest'ultimo infatti non può essere giudicato corretto se si traduce in uno strumento di vero e proprio «condizionamento» attraverso il quale colui che consente o stimola l'identificazione cerca di imporre acriticamente, quasi magicamente, i suoi modelli comportamentali.  Pedagogicamente corretto è invece quel processo identificatorio che, mentre rassicura l'educando circa la positività del futuro, è fondato da parte di chi ne è l'oggetto su di una capacità di autocritica o quanto meno di una non autoesaltazione usata consapevolmente, che impedisca ogni forma di pericolosa «mitizzazione» da parte dell'educando.  La professionalità dell’educatore consiste dunque, in questo caso, da un lato nella disponibilità a farsi oggetto, senza ingiustificati timori, di identificazione da parte dell'educando e persino nello stimolare in lui tale operazione (quando ad esempio la sua storia evidenzi da questo punto di vista gravi lacune); dall'altro lato, nella capacità di controllare il processo medesimo, ma soprattutto il proprio modo di «accettare» e di «qualificare» l’identificazione stessa.

3) Quello delle tecniche di tipo manageriale.

 All’educatore si richiedono delle competenze (delle abilità) di tipo manageriale nel senso che egli deve essere in grado di dirigere e persino amministrare le varie attività educative previste.  Ci riferiamo da questo punto di vista alle tecniche dell'organizzazione, della programmazione e della gestione.  Come è risultato chiaro dalla messa in evidenza del carattere sistemico dell'evento educativo, quando ci si riferisce ad una qualsiasi esperienza educativa non ci si deve limitare a prendere in considerazione i suoi protagonisti, ma si devono tenere in conto anche le situazioni concrete, ovvero l'insieme delle condizioni materiali nel cui ambito ciascuna esperienza o evento educativo avviene.  Queste ultime infatti possono impedire o compromettere gravemente certe scelte o certe intenzioni pedagogicamente fondate e corrette.  Possedere dunque una competenza organizzativa significa per educatore in primo luogo avere la capacità di analizzare le situazioni e condizioni di partenza per quello che sono effettivamente, non soltanto per potervi in qualche modo adeguare i propri interventi, ma soprattutto per poterle se del caso modificare in modo da renderle più congruenti o più compatibili con i progetti pedagogici scelti.  In secondo luogo, può significare anche la capacità di valutare l'opportunità di affidare agli stessi educandi l'organizzazione dei problemi materiali che in qualche modo li toccano. 

Per quanto riguarda le tecniche della programmazione, va detto che, al di fuori della programmazione, l'intervento dell’educatore rischia continuamente di scivolare nell'estemporaneità e nell'improvvisazione, con ciò tradendo l'orientamento pedagogico che lo caratterizza in quanto tale.  In questo senso, dunque, l’educatore deve viversi e realizzarsi come vero e proprio tecnico della programmazione, senza temere che ciò di per sé lo penalizzi sul piano dell'autenticità e della spontaneità.

Per quanto riguarda infine le tecniche della gestione, che è il momento della messa in atto delle scelte e delle decisioni programmatorie, ciò che preme osservare è che deve essere considerata una caratteristica fondamentale dell’educatore la capacità di tenere presenti le opinioni altrui, e, ove possibile, la capacità di coinvolgere e responsabilizzare in qualsivoglia intervento educativo tutti coloro vi sono coinvolti, dai genitori alle varie forze politiche e sociali, fino agli stessi ragazzi.  Ciò significa rivendicare per il nostro professionista la funzione di «mediatore» e di «problematizzatore» rispetto ad una inevitabile molteplicità di interessi diversi, a volte anche contrastanti, che le forze sociali e i vari protagonisti dell'esperienza educativa sono portati a manifestare e ad esplicitare.

Qualità necessarie all’educatore

Possiamo ora tentare di rispondere alla domanda: quali sono le qualità necessarie all’educatore?
          Emerge innanzitutto l'indispensabilità che l’educatore sappia «testimoniare» e tradurre nella concreta realtà esistenziale i principi o gli orientamenti professati: dal principio della coscienza e del rispetto di sé a quello del riconoscimento e del rispetto per l'altro, al principio del senso di responsabilità ecc.; ciò, non solo per evitare che l'opera educativa cada in un vuoto formalismo, ma anche perché è spesso solo con la sua presenza che egli di fatto è in grado di svolgere la sua certamente delicata funzione.

In particolare, sembra indispensabile che egli faccia proprie l'onestà e la modestia: onestà, nel senso di assolvere il proprio compito educativo, che in pedagogia significa riconoscere i diritti e le esigenze dell'educando; modestia, nel senso della consapevolezza che quel principio sviluppa circa l'impossibilità, quasi costituzionale, del singolo individuo ad esaurire l'intero campo della conoscenza, ossia a possedere assolutisticamente la verità.

 In questo senso, quindi, sembrano indispensabili all’educatore uno sviluppato gusto per la continua ricerca ed insieme un sano ed equilibrato spirito problematico.  A questo proposito, si noti a titolo esemplificativo (ma si tratta di una considerazione assai importante nella pratica educativa) come l'applicazione in campo educativo delle due qualità dell'onestà e della modestia possa condurre l’educatore alla capacità di cogliere, di ogni fenomeno, non soltanto il senso che esso ha per sé ma anche e soprattutto il senso che esso ha per l'educando: condizione, questa, necessaria per comprenderne le reazioni e svilupparne adeguatamente l'esperienza.

Le altre qualità ed altre capacità debbono essere richieste all’educatore appaiono le seguenti.

In primo luogo, quella che si potrebbe indicare come la capacità di simpatizzare col ragazzo ed in genere con l'educando; anzi, diremmo addirittura che si tratta di amarlo nel senso più alto e più profondo del termine, poiché è chiaro che senza questo sentimento o meglio senza questa disposizione psichica non è possibile realizzare quell'autentico rapporto educativo che richiede all'adulto una particolare fatica ed un particolare impegno.  Naturalmente, ciò non significa affermare che l'operatore pedagogico debba affezionarsi personalmente al ragazzo che gli è stato affidato, né tanto meno che egli debba attirare su di sé la sua simpatia per poi influenzarlo sotto la spinta della suggestione.  Anzi, a questo proposito, ben giustamente Giovanní Maria Bertin ha sviluppato una serrata critica alla simpatia come strumento educativo: troppi sono, infatti, i pericoli di un simile rapporto non soltanto, come afferma il Bertin, per lo sviluppo della personalità dell'educando, ma anche per l'equilibrio psichico dello stesso educatore.  Qui, invece, i due verbi simpatizzare e amare debbono avere un oggetto sovraindividuale, ossia debbono riferirsi in genere alla totalità dei ragazzi; in altri termini, debbono piuttosto indicare l'atmosfera affettiva, su cui non solo è giusto ma opportuno costituire una comunità educativa, pena la mancanza di calore e di umanità.  Ciò significa anche e in concreto affermare la necessità per l'educatore di assumere nei confronti dell'educando un particolare atteggiamento, un particolare modo di comportarsi: esso consiste nel non creare fra sé e lui alcun serio distacco e nel cercare di ridurre al minimo l'inevitabile distanza che l'età e la diversa mentalità producono.  Il ragazzo, infatti, ha bisogno di trovare nell'adulto prima di tutto l'amico e il compagno, pieno del suo stesso entusiasmo e dei suoi stessi interessi e gusti.  Si tratta quindi e in definitiva di una specie di disposizione verso il ragazzo che, se può sussistere in partenza nell'animo di chi voglia dedicarsi al campo della educazione, può anche essere opportunamente sviluppata ed accresciuta.

In secondo luogo, e ad integrazione di quanto s'è ora affermato, appare indispensabile la capacità di realizzare una certa distanza pedagogica che, senza implicare distacco, estraneità reciproca o separazione affettiva, sta ad indicare il mantenimento di un'autonomia rispettiva nei riguardi del centro della propria personalità.

Distanza pedagogica vuol dire permettere all' educando di fare le sue esperienze, senza intervenire a smussarle o ad eliminarne gli aspetti di urto e di difficile soluzione: «non si tratta di lasciare andare il soggetto a se stesso; si tratta di impedire che egli si senta protetto a tal punto che senta risolto da altri il problema della sua vita, che creda di potere fare a meno di se stesso».

Tuttavia, è chiaro che per mettere in atto un concreto e valido rapporto educativo, non è sufficiente che l'educatore da un lato si senta come spinto o sollecitato in direzione pedagogica dalla sua capacità di simpatizzare col ragazzo in generale, e dall'altro sappia instaurare tra sé e il soggetto da educare una opportuna distanza pedagogica; queste, infatti, non sono che due condizioni indispensabili al suo lavoro, che esigono peraltro di essere integrate da alcune qualità positive, diremmo quasi attive, per le quali il suo comportamento assuma una particolare forma ed un particolare contenuto. A questo proposito appare utile presentare una triplice formula, come indicazione sulle qualità da richiedere e sviluppare nell'educatore in genere. 

Anzitutto sapere ciò che si vuole, nel senso che prima di agire in qualunque modo, egli deve sapere ciò che intende fare, sia precisandone i fini, sia stabilendone i mezzi necessari; nel primo caso, si tratta di giustificare da un punto di vista formativo qualsiasi attività e qualsiasi decisione; nel secondo caso, si tratta di scegliere la via migliore e i mezzi più idonei per giungere al fine desiderato: ciò comporta non solo la conoscenza in astratto delle possibilità che si offrono in proposito, ma anche e soprattutto una capacità di valutarle sul piano pratico, in relazione alla realtà della situazione oggettiva e psicologica in cui si trova.  In una nuova forma di pedagogia attiva, la tesi del lasciar fare ai ragazzi, il principio del non intervento, è certamente da applicare, ma solo dopo aver loro procurato le direttive, i mezzi, insomma tutto ciò che è loro necessario per riuscire.

 In secondo luogo, volere ciò che si sa, nel senso che non sono sufficienti le intenzioni, i programmi, le previsioni, per quanto siano stati attentamente studiati, ma è necessaria quella volontà ben sviluppata, quel carattere forte che permettono precisamente di passare all'attuazione di essi.  L'importante, da questo punto di vista, è che l'educatore sappia sostenere lo slancio dell'educando, comunicargli l'entusiasmo per una vita attiva ed impegnata, con costanza e continuità.

 In terzo luogo, potere ciò che si vuole, nel senso che l'educatore ha da essere preparato anche tecnicamente per potersi in ogni occasione presentare come il suscitatore e il suggeritore di sempre nuove possibilità di studio, di azione e di progresso.

D'altro canto, è solo presentandosi in quest'ultimo modo che egli può guadagnare quella autorevolezza, non imposta dall'esterno, ma ottenuta dall'interno, che rappresenta l'unico mezzo per superare la classica antinomia pedagogica tra l'autorità dell'educatore e la libertà o autonomia dell'educando. 

Infine, e per concludere su questo punto, tra le qualità essenziali di un autentico educatore pare indispensabile assegnare un posto di primaria importanza alla padronanza di sé: essa significa da un lato avere la capacità di dominare certi stati psicologici, come l'irritazione o l'eccitazione, che gli possono far perdere il necessario equilibrio, ed insieme aver la capacità di mantenersi sereni anche nei momenti più difficili e di conservare il sangue freddo in particolare nelle situazioni più critiche che a tutti possono accadere; dall'altro lato, significa sapersi difendere dalla delusione, saperla per così dire neutralizzare, poiché il fallimento del proprio intervento educativo in un caso o momento particolare non deve indurre al disimpegno o alla rinuncia.

� Il cambiamento può, ovviamente, venire interpretato in senso negativo – come peggioramento –  e in tal caso si parla, nel linguaggio comune, di ‘diseducazione’ o di ‘ educazione nociva’. La diversa interpretazione dipende, evidentemente, dai criteri che vengono utilizzati e di cui si dirà più oltre.


� R Fornaca, Società e cultura complesse, educazione nuova e pedagogia, in F.Cambi, G. Cives, R. Fornaca, Complessità, pedagogia critica, educazione democratica, La Nuova Italia, Firenze 1991, p.92
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