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Ogni riflessione pedagogica prende av-
vio da un’esperienza legata al proprio
tempo. Cosi le varie pedagogie sono
espressioni delle diversita culturali che
caratterizzano una societa. Vorrei qui
proporre un semplice excursus sulle li-
nee pedagogiche che pil hanno carat-
terizzato il secolo scorso, con lo scopo
di mettere in luce, a partire da essa, la
vocazione specifica dell’lstituto Univer-
sitario Sophia.

Parlare di pedagogia significa indagare
circa le risposte che le varie civilta dan-
no ai bisogni umani piu profondi. La
pedagogia nasce dalla costatazione ori-
ginaria che I'uomo non & un essere sta-
tico, ma un divenire, e che non ogni di-
venire dell’'uomo e necessariamente un
umanizzarsi. L'umanizzazione dell'uo-
mo avviene secondo percorsi precisi, e
cioé secondo scelte di cammino a ogni
bivio che si pone nella vita e che neces-
sariamente chiedono d’intraprendere
una strada anziché un‘altra. Tutto cio
pud modificare, in maniera superficiale
o sostanziale, il “divenire uomo”.
L'uomo sfugge a se stesso, non & fino in
fondo racchiuso in nessuna filosofia o
scienza. Eppure siamo persone, faccia-
mo esperienza di noi stessi e dobbiamo
decidere di noi a prescindere dal fatto
che ci conosciamo fino in fondo. Que-
sto & il dramma di ogni vita: ma ne ¢
anche la gioia.

Quale? Quella di chi accetta la sfida e
si affida a Qualcuno. Questa “opzione
fondamentale” & la decisione delle de-

1) Cf. Mc10,15.

cisioni, che richiede quell’atteggiamen-
to semplice che Gesu descrive come il
“tornare bambini”'. Solo chi ritorna
bambino - cioé solo chi si affida - puo
entrare nella dimensione giusta.

La pedagogia - dicevamo - € risposta ai
bisogni. Giovandoci di tale chiave di let-
tura, proviamo a individuare quali sono
i bisogni cui I'uomo ha implicitamente
cercato di dar risposta attraverso le va-
rie forme di pedagogia del '900. Come
ha scritto G. Chiosso?, la pedagogia
del secolo scorso ha delineato quattro
principali aree di sviluppo che rappre-
sentato quattro scenari che si richiama-
no I'un I'altro.

1. Il primo scenario & quello della peda-
gogia empirica. Secondo tale prospetti-
va, la ricerca educativa si deve liberare
da ideologie e spiritualismi e diventare
servizio all'organizzazione scolastica,
all'apprendimento, alla formazione degli
insegnanti. Tale approccio nasce a segui-
to di esperienze che ponevano al centro
la contrapposizione tra intenzionalita
dell’adulto e interesse del discente; tra
chi considerava I'educazione come il vei-
colare contenuti e chi invece la intende-
va come seguire gli interessi spontanei
dei bambini. Il successo di questo secon-
do approccio, negli Stati Uniti d’Ameri-
ca, a opera di J. Dewey e delle scuole
attive, e il contesto politico della guerra
fredda che richiedeva una competizio-
ne nell'incremento di tecnologia e di
apprendimenti sempre piu accelerati,

2) Cf. G. Chiosso, Novecento pedagogico, La Scuola, Brescia 1997.




portd a imboccare una terza strada che
non metteva piu al centro né il maestro
né I'allievo, ma appunto il maggior ap-
prendimento possibile - definito in una
famosa conferenza negli anni tra le due
guerre “capitale umano”: per cui l'istru-
zione non era pill intesa come consumo
di cultura ma come investimento. La
pedagogia, intrinsecamente intrecciata
con la psicologia, diventa cosi strategia,
metodo; e i contenuti stessi, passati in
secondo piano, diventano a loro volta
metodi per conoscere la realta. L'ap-
prendimento, dapprima solo istruttivo e
simbolico, si & via via esteso come con-
cetto includendo anche la dimensione
analogica e artistica, & passato attraver-
so il comportamentismo con il concetto
di rinforzo e la teoria dei curriculi e pro-
grammi, e poi attraverso la mediazione
cognitiva, fino ad arrivare ai giorni nostri:
guando dal concetto di intelligenza si &
passati al concetto di mente e alla teoria
delle intelligenze multiple di H. Gardner,
secondo la quale ogni individuo non ap-
prende con un metodo uguale a quello
seguito da un altro, ma necessita di un
percorso personalizzato.

Ridurre tutto al “come si fa” & il ri-
schio fatale di tale impostazione. Uno
dei problemi di tale approccio consiste
precisamente nella definizione della
cultura come “capitale umano”, dove il
sapere non & motivo di elevazione, ma
strumento per ottenere uno scopo uti-
litaristico. Questo tipo di approccio ha
favorito la sopravvalutazione del sapere
tecnico rispetto a quello filosofico, sin
quasi a ritenere inutile quest’ultimo.

E dunque essenziale risignificare il sen-
so stesso del sapere, restituirgli la gra-
tuita al di la dei risultati utilitaristici, e
reinserirlo nell’ambito di un “grande
sapere”, ovvero di un apprendimen-
to inteso in senso globale, che tratta
con la dovuta dignita ogni dimensione
umana, coscienti che se viene meno il

rispetto per un aspetto della vita, vie-
ne meno anche quello per la persona
e la sua dignita. Diventa cosi essenziale
reinterpretare i saperi come “modo”
per conoscere la realta, oltre che come
nuclei di contenuto.

Ora, alla base dell'lstituto Universitario
Sophia c'é una forma precisa e origina-
ria di sapere: quella definita da Chiara
Lubich “sapienza”. Il sapere, in essa,
non si scinde in contenuto e metodo,
ma esprime dei contenuti vivi secondo
una certa struttura logica che appar-
tiene a ogni singola disciplina: il meto-
do & un “contenuto appropriato” alla
persona. In tal senso, le ricerche sulla
trans-disciplinarieta sono decisive, in
guanto, se le singole discipline sono
prospettive dello spirito umano verso |l
reale, & solo attraversando i vari punti di
vista che si puo cogliere la realta nella
sua ricca profondita - proprio come dal
coordinamento dei due occhi nasce la
prospettiva. Il sapere solo utilitaristico
ha appiattito tale profondita. Un sape-
re collocato in una visione pit ampia,
“di comunione”, pud rispondere in
maniera nuova al bisogno dell’'uomo
di non limitarsi al mero apprendimento
nozionistico - da tutti denunciato, ma
poi di fatto non superato -, ma di ac-
cedere alla dimensione sapienziale. Oc-
corre indagare con pertinenza su come
si debbono modificare i contenuti delle
singole discipline in relazione a questa
prospettiva, e con essi la struttura inter-
na delle discipline stesse. In fondo, le
discipline come noi spesso le concepia-
mo hanno un’impronta individuale: la
verita che esse recano con sé dovrebbe
invece naturalmente realizzarsi nel dia-
logo con le altre discipline.

Tutto cio non ha un fine meramente
speculativo: pedagogicamente é rile-
vante solo quel sapere che porta que-
sta persona, in carne e ossa, che é di
fronte e in relazione a me, alla sapien-



za. Si passa cosi dal concetto di sapere
sapienziale al concetto di azione sa-
pienziale, che & insieme spiegazione e
risoluzione di vita. La prassi di vita non
pud non portare con sé un pensiero vi-
tale. In tal senso, I'universita € chiama-
ta a ridiventare un punto di rinnovato
equilibrio di vita e pensiero. Come ha
sottolineato Chiara Lubich, chi parte-
cipa di un’‘esperienza come quella di
“Sophia” non e chiamato a “rimanere
incantato”3, ma ad agire. In un’epi-
stemologia dell'azione che manifesti
la verita si possano indagare nuove
strade di comprensione, superando la
schizofrenia occidentale tra teoria, da
un lato, e pratica, dall’altro. Il sapere si
presenta piuttosto come un particolare
tipo di azione dello spirito umano mos-
so dalla grazia.

2. Un secondo scenario e rappresenta-
to dalle cosiddette istanze critiche del-
la pedagogia radicale. Tale corrente di
tipo oppositivo voleva ribellarsi al con-
cetto di pedagogia vista solo al servizio
della “massima efficienza del sistema”.
Non a caso prese il nome di antipeda-
gogia, sulla scia dell’antipsichiatria.
Difficilmente semplificabile per la va-
rieta di esperienze che lo esprimono,
guesto movimento ha tuttavia portato
con sé alcune linee comuni. Il metodo
di trasmissione dei saperi vi viene criti-
cato perché troppo spesso inteso come
imposizione di norme e valori predeter-
minati, ideologicamente condizionati e
pertanto spersonalizzanti. Si va percio
alla ricerca di un sapere vergine, lonta-
no da tutte le categorie borghesi, nel
tentativo di approdare a un concetto

altro di conoscenza. L'aspetto istituzio-
nale viene messo in cattiva luce, perché
visto come inevitabile portatore di vio-
lenza, in quanto mirante ad assoggetta-
re le volonta e a manipolare le coscienze
secondo quanto previsto dalle abitudini
della societa. Altro motivo comune e
la negazione del maestro: tale figura &
relegata a ruolo di segretario del grup-
po, il quale diviene il vero detentore del
potere, in quanto gestore del tempo
e dello spazio educativo e del sapere.
Il gruppo e concepito come il luogo
dove si incontrano interiorita e esterio-
rita dell'individuo, la sua passivita e la
sua attivita, immaginario e simbolico. Si
rifiuta ogni condizionamento esterno -
visto appunto nella figura del maestro -
per concepire la crescita come scoperta
creativa e personale, in una relazione
degerarchizzata, senza ruoli predefi-
niti ma con ruoli intercambiabili. Tale
visione nasce dal concepire la crescita
dell'uomo come emancipazione dai
condizionamenti sociali, processo che
permetterebbe di scoprire creativamen-
te la propria autenticita ostacolata dalle
menzogne, rappresentate da desideri e
aspirazioni repressi. L'anti-pedagogia,
pertanto, si rivolge sia alla dimensione
interiore dell'uomo, per ritrovarvi la pro-
pria originalita liberata dai fantasmi dei
sensi di colpa e dai tabu, sia alla sua di-
mensione sociale come emancipazione
da tutte le norme che ne perpetuano
I'autoritarismo. Il processo educativo
coincide con il processo di emancipazio-
ne, di liberazione “da”: solo chi cresce
senza imposizioni, nel massimo possibi-
le di liberta, potra essere un giorno in
grado di autodeterminarsi.

3) Cf. C. Lubich, Discorso inaugurale della Summer School Sophia “Per una cultura dell’uni-
ta” (Montet 2001), in «Sophia», 1 (2008/0), pp. 12-18.




Questa posizione non trova riscontro
nella realta. Chi cresce senza imposizio-
ni, di fatto, non diventa capace di au-
todeterminazione, ma rischia di restare
schiavo delle proprie pulsioni. La “libe-
razione da” non necessariamente per-
mette di accedere a una terra vergine.
Provoca piuttosto quei pregiudizi per
CUi spesso, per esempio, i genitori, per
non imporre nulla e non creare traumi,
rinunciano al loro ruolo educativo e an-
ziché ex-ducere finiscono nel se-ducere.
Il che non & meno violento dell’autorita-
rismo. Autoritarismo e radicalismo sono
le due facce di una stessa medaglia, la
persona vi scompare per lasciar posto al
proprio io egoistico, sia esso rigido e au-
toritario o passionale e pulsionario.

In tutto cid si palesa un problema ma-
Croscopico: non é la presenza 0 meno
del maestro a creare problema. La
questione nasce da un’altra parte - e
si chiama liberta. Come diceva Laber-
thonniére: “I'uomo nasce solo libero
di poter diventare libero”. Si tratta di
anti-pedagogia, proprio perché non si
percepisce che lo sviluppo, nella vita
dell'uomo, ha una sua dinamica che
conosce anche dei veri e propri salti
qualitativi. L'autorita e necessaria nel
processo di crescita, anche se a un ma-
ximum di presenza visibile nell'infanzia
coincide un minimum nell’eta adulta.
Dove |'autorita scompare nell'infanzia,
la persona non interiorizza nessun or-
dine, mentre dov’é troppo presente in
eta adulta la persona o si chiude passi-
vamente in sé o sceglie la via della tra-
sgressione.

La relazione non ¢ un conflitto tra due
liberta, per cui mi devo liberare dell’al-
tro per essere libero. La relazione nasce
dal dono di due liberta: per cui nel re-
ciproco affidamento le parti si ritrovano
in un terzo che ¢ la sfera della liberta
personale matura. Ma perché le liberta
si donino reciprocamente & necessario,

tra loro, un “patto”. Come quello che
& a fondamento di “Sophia”.

3. Un terzo scenario & quello che &
stato definito fine del personalismo e
ritorno della persona. La definizione
& di P Ricoeur, in un saggio del 1983,
ed esprime assai bene come I'”ismo”
abbia lasciato il posto all’'esperienza.
Senza soffermarci su una corrente cosi
ricca e complessa, si puo dire che tale
posizione culturale cerca di rimettere al
centro 'uomo al di la delle ideologie.
Tuttavia vi ¢ modo e modo di fare que-
sto. Infatti, insieme a tesi piu centrate
sulla comunita - come quella di . lllich -,
vi sono esperienze piu centrate sull’in-
trapsichico - come quello di C. Rogers.
E da ribadire, tuttavia, che in ognuna di
queste prospettive emerge sempre un
limite, in quanto la persona viene co-
mungue vista come |'essere che ha di-
ritto alla felicita sopra tutto il resto, col
rischio di postulare una sorta di autoaf-
fermazione del soggetto. In ogni caso,
grazie a questa corrente si riscopre la
positivita della persona, dell'ambiente e
della societa che devono essere sempre
attenti al singolo. Si puo dire che la sco-
perta della soggettivita apre la strada a
un modo di atteggiarsi non pill opposi-
tivo ma propositivo. Resta la domanda:
come la persona puo fare un’esperien-
za completa di sé?

4. 1l quarto scenario e rappresentato
dalle pedagogie della parola e del dia-
logo: P. Freire, Don Milani e M. Buber.

Se in Freire la parola e funzionale alla
coscientizzazione di sé come indivi-
duo e come popolo - “liberazione”
- e in don Milani e indispensabile per
|'umanizzazione di ciascuno, in Buber si
prende atto che nessuna parola si pud
ascoltare o donare senza dialogo e che
& proprio questo il centro del processo
pedagogico. Si educa col dialogo e nel



dialogo, perché esso porta con sé tut-
te le istanze di cui I'uomo ha bisogno:
unita di vita e pensiero, partecipazione,
superamento della rigidita gerarchica,
essendo il dialogo evento che sfugge ai
riduzionismi.

In tal senso, anche |'universita & chia-
mata a diventare un luogo di dialogo
in piccoli gruppi dove la persona puo
comunicare tutto se stessa, e cosi ritro-
varsi. E tuttavia anche il dialogo resta
un’esperienza che deve prendere for-
ma, ed & necessario percio rivolgersi a
una esperienza “sorgiva”. Non a caso,
a fondamento dell'lstituto Universi-
tario Sophia, Chiara Lubich pone una
particolare esperienza: quella del “pat-
to” con Igino Giordani. In esso, ella
chiede a Gesu di realizzare egli stesso il
legame di unita tra lei e Giordani come
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4) Cf. C. Lubich, Discorso inaugurale, cit.
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