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Introduzione

Perché abbiamo voluto proporre la traduzione del volume di Gert Biesta in questa collana? Cosa lega questo libro al tema della “differenza”, che costituisce il filo rosso dei volumi fino a oggi proposti?

Il testo di Biesta è una riflessione pedagogica, di filosofia dell’educazione, potremmo dire. Non tratta esplicitamente temi legati alla marginalità o a questioni di emergenza sociale; si occupa piuttosto di offrire una riflessione a tutto tondo sul valore dell’educazione, di un’educazione centrata sul mondo, cercando di spiegare cosa questo significhi realmente. I temi trattati dalla collana entrano, quindi, in maniera indiretta nel volume, le cui pagine prefigurano percorsi educativi per una scuola che dovrebbe porsi come mezzo privilegiato per la formazione del soggetto e della sua socialità. Per Biesta il compito dell’educazione è soprattutto etico e consiste in un’indicazione di senso che, nel rispetto pieno della soggettività, ponga ogni individuo in dialogo costante con gli altri e con il mondo, con la realtà naturale e antropica di cui il soggetto è parte attiva. In questo senso, questo volume propone una riflessione “politica”, come proposta per un agire educativo che abbia come fine ultimo l’azione diretta sul mondo.

Ma quali sono i temi centrali del volume, peraltro già affrontati dall’autore nel corso di una lunga serie di interventi, tra cui numerosi volumi e articoli?

In primo luogo un’idea di educazione che non si esaurisce nell’apprendimento. In equilibrio tra Erziehung e Bildung, l’educazione detiene l’ampio mandato di mettere in gioco il bambino/ragazzo come soggetto (soggettivazione), di tramandare tradizioni, culture e pratiche (socializzazione), oltre che di fornire strumenti per agire nel mondo (qualificazione); tre domini, questi, che devono mantenere il loro reciproco peso, senza sbilanciamenti e preminenze, come sembra purtroppo accadere nei percorsi formativi odierni.

Per Biesta, l’educazione si collega soprattutto con il diritto di ognuno di provare a “vivere bene”, in una relazione piena con il mondo, con una realtà che pone continuamente limiti ai nostri desideri. In questo senso la libertà è uno dei temi educativi fondanti e Biesta rilegge il pensiero pedagogico di Jean Jacques Rousseau come uno dei primi tentativi di concettualizzazione della soggettivazione, cioè di un modo di essere “nel” e “con” il mondo. Questa dimensione esistenziale dell’educazione, centrale nel pensiero di Biesta, resta, a parere dell’autore, un po’ in ombra nella tradizione dell’Attivismo, che pure è continuamente richiamata nei suoi scritti. Ispirandosi a John Dewey, l’autore ne attenua l’ottimismo, dubitando che la crescita culturale degli individui sia sempre garanzia di una società democratica, poiché la dimensione esistenziale ha bisogno di uno scarto in più, che riguarda soprattutto il richiamo del soggetto all’azione, a un’azione libera e responsabile, etica.

Formazione e soggettivazione sono, dunque, la risposta a quella che Biesta chiama learnification, all’idea cioè che ciò che davvero conta in un processo educativo sia il fatto che lo studente apprenda. Secondo Biesta, questa attenzione all’apprendimento, legata anche alle teorie costruttiviste sulla conoscenza secondo le quali gli studenti arriverebbero a comprendere da soli, ha posto in ombra la funzione dell’insegnante e di strumenti educativi come il curricolo. La centralità dell’apprendimento rischia di far scomparire alcune dimensioni cruciali dell’educazione, perché imparare non è un processo fine a sé stesso e vuoto: si impara, infatti, sempre qualcosa da qualcuno e per qualche motivo.

Ispirandosi alle riflessioni del filosofo dell’educazione tedesco Dietrich Benner, Biesta propone un’educazione alla libertà come chiamata all’auto-definizione, un invito (“Ehi, tu…”) all’essere sé, scontrandosi però con i limiti propri e gli ostacoli del mondo circostante. Per questo motivo, l’educazione richiede continue occasioni di incontro con la realtà sociale e materiale, occasioni di “interruzione” delle iniziative che ciascun soggetto intraprende; ha bisogno di creare una sospensione, di dare sostegno allo stare a metà tra le due tensioni di attenzione a sé e al mondo.

La soggettivazione di cui parla Biesta non deve essere confusa con l’identità; riguarda più le azioni, i comportamenti, le scelte consapevoli. Non è solo personalità, costrutto psicologico che indica alcune tendenze dell’individuo e che tenta di fornirne la spiegazione; non coincide con la soggettività, intesa come prospettiva e punto di vista, ma è relazione costante con l’oggettività, con la realtà. La soggettivazione non può neppure essere ricondotta esclusivamente all’esercizio della responsabilità: non è semplicemente una categoria morale applicata all’educazione. Essa è una condizione di esercizio della libertà. Questo esercizio di libertà ha a che fare con la responsabilità e la soggettività è la precondizione di incontro con il reale che permette di assumere responsabilità oppure di declinarle.

In questa prospettiva l’altro elemento chiave del volume è senza dubbio il legame che la scuola (luogo di educazione per eccellenza) stabilisce con la società. Ribaltando l’idea funzionalistica dominante, Biesta indica la possibilità di una scuola che, in maniera ostinata, richieda una società meno schiava dell’“impulso” e più attenta ai desideri autentici di ognuno (cfr. l’ampio riferimento a Paul Roberts e al suo volume del 2014, The impulse society: What is wrong with getting what we want?1). Una scuola che sia scholé, tempo libero ed emancipato, spazio a metà strada tra la casa, la famiglia e la vita pubblica, luogo dove fare pratica ed esperienza per la vita. Una scuola che emancipa e che, come ha evidenziato Jacques Ranciere (il filosofo francese, fonte di ispirazione per Biesta) «proibisce all’ignorante di essere soddisfatto di essere tale» o al gerarca nazista di giustificare sé stesso negando la responsabilità delle sue azioni (cfr. il capitolo 3 del volume dedicato al paradosso di Parks-Eichmann).

Il tema del dono è, infine, uno dei nodi centrali di queste pagine. Un tema trattato soprattutto a partire dalla riflessione del filosofo francese Jean Luc Marion, riletta alla luce delle teorie dell’educazione. Le domande di Marion diventano significative per la riflessione sul dono educativo. La conoscenza è costruita o ci viene donata (dimensione epistemologica)? La rivelazione è possibile o è il prodotto di una nostra costruzione di senso (dimensione teologica)? L’essere umano è definito dalla capacità di produrre interpretazioni oppure da quella di costruire e usare simboli? Dobbiamo fermarci alle interpretazioni delle cose oppure arrivare alle cose stesse (dimensione fenomenologica)? Infine, tutto ha inizio dall’Io o c’è qualcosa che precede l’Io stesso?

Nel caso di Marion, il tema del dono innesca un ragionamento filosofico con risvolti etici molto attuali, legati anche alla possibilità di una visione trascendente e religiosa del mondo nella contemporaneità. Per Marion un atto di conoscenza è sempre preceduto da una manifestazione, da un darsi di qualcosa. Partendo da un approccio fenomenologico (di ritorno alle cose in sé, come per Husserl), Marion affronta il tema della “riduzione” e propende per una presenza inevitabile del soggetto nel dono (sia di colui che dona, che di coloro che ricevono, soggetti mai passivi, in quanto padroni di scegliere di non ricevere oppure di decidere di “lasciarsi insegnare” qualcosa).

Il dono che un docente offre ai propri studenti consiste soprattutto in un’“indicazione” (cfr. su questo punto il pensiero del pedagogista tedesco Klaus Prange, autore di Die Ethik der Pädagogik. Zur Normativität erzieherischen Handelns2 e di Erziehung als Handwerk. Studien zur Zeigestruktur der Erziehung3). Attingendo a Prange, come a Platone e a Brenner, Biesta individua il gesto di direzionare l’attenzione degli studenti come il gesto educativo per eccellenza, che maggiormente connota l’insegnamento e che apre la questione di ciò a cui il gesto deve essere indirizzato e di cosa fare una volta che l’attenzione dello studente è stata colta.

Per argomentare le sue posizioni, Biesta recupera la critica alla visione costruttivista dell’apprendimento di Wolff Michael Roth. Secondo questo autore, l’apprendimento richiede un confronto con qualcosa che non conosciamo: ma come è possibile costruire ciò che non conosciamo? Alcuni fenomeni richiedono la nostra capacità di essere colpiti, oppure tendiamo a ignorarli; non sempre, dunque, possiamo costruire senso e conoscenza; si tratta di avere una disposizione alla ricezione, di “essere soggetti” nel senso letterale del termine: è questa passività, questa vulnerabilità, che ci espone al processo di conoscenza.

Altri sono gli autori a cui Biesta si ispira: Kate Meyer-Drawe, per esempio, che insiste sulla natura dialogica della relazione tra soggetto e mondo, o Philippe Meirieu, assertore di una pedagogia svuotata dai luoghi comuni, per il recupero di un insegnamento significativo.

Nella complessità della riflessione sostenuta da Biesta, ispirata a questa serie di autori di cui abbiamo tentato una sommaria rassegna, possiamo dire come al centro sia il tema della Bildung, una categoria ampiamente trattata nei decenni passati, in Italia, da autori come Franco Cambi, Michele Borrelli e Marco Gennari che già nel 1995 ne ha ricostruito la genesi storica (dal concetto della paideia platonica fino all’opera di autori del Medioevo europeo, tra cui Mastro Eckhart).

È proprio Gennari a offrirci una definizione di Bildung come forza auto-generativa, che presuppone un soggetto attivo, ma allo stesso tempo un’indicazione esterna all’uomo (fornitaci da un Dio?), secondo la quale orientarsi; qualcosa che tracci una direzione possibile: «L’operare dell’anima umana è generativo. Se Dio penetra nel fondo dell’anima vi lascia la sua potenza generativa, che fa dell’uomo un essere a sua volta capace di generare: ovvero, capace di generare sé stesso attraverso il proprio formar-si» scriveva Marco Gennari in un intervento del 20144.

Letta come riproposizione di una formazione volta alla cura del soggetto e della sua libertà generatrice, la categoria della Bildung si è affermata in Italia come tutela di «un umanesimo sia pure in crescita e trasformazione». Franco Cambi ne ha delineati i legami con la scuola di Francoforte e con la pedagogia critica, sostenitrice di «un’idea di uomo come formazione di sé e della propria humanitas e quindi come processo sempre aperto rispetto alla “donazione di senso” dell’io a sé stesso». Una pedagogia, che, come quella proposta dal testo di Biesta, si pone oltre e contro «ogni “pedagogia della prestazione sociale”, basata sul funzionalismo e l’integrazione, sull’efficacia del sistema-società e proprio perché vede la società in funzione del soggetto e del soggetto come io-me che si fa sé, con impegno e responsabilità e non viceversa»5.

La formazione si prefigura allora come categoria che pone al centro la dialettica formativa tra soggetto e cultura, ribadendo il ruolo attivo del soggetto nella ridefinizione continua della cultura stessa. In linea con questo pensiero, la visione di Biesta propone un’idea di scuola come luogo deputato a una formazione piena delle nuove generazioni, contro l’idea “funzionalistica” che sembra dominare le ideologie degli ultimi anni e contro le logiche della “misurazione degli apprendimenti” in funzione di un mercato del lavoro che richiede sempre maggiori competenze e abilità. Come dicevamo, la scuola profilata dal testo di Biesta è scholé, un tempo e uno spazio dedicato, al di fuori (forse al di sopra) delle dinamiche della società, in cui gli studenti possano sperimentare una sorta di “sospensione” per prepararsi al futuro, potendolo immaginare diverso da quello prefigurato dal mondo adulto. Un luogo di discontinuità con le pressanti esigenze della società, eppure connesso con le aspirazioni sociali più alte, in stretto collegamento con la cultura e la tradizione di cui i bambini/ragazzi fanno parte.

Anche per Biesta la formazione è da intendersi non tanto come acquisizione di competenze immediatamente spendibili, magari misurabili e comparabili tramite dettagliati framework che ne consentano l’esportabilità in diversi Paesi del mondo; e neppure come “conformazione” a una ideologia dominante; piuttosto come capacità del soggetto di formarsi, ovvero di avviare quel processo di trasformazione incessante che accompagna ogni individuo dalla nascita fino alla morte. Una formazione che richiede cura, per dirla con gli autori citati e con altri della nostra tradizione pedagogica; una cura che è prima ricevuta, in ambito familiare, nella scuola e là dove si possa accogliere un “dono” educativo, e diventa poi cura sui, nell’accezione più alta di soggettivazione piena, di capacità di porsi in relazione con sé stessi e con il mondo, responsabilmente, come adulti. È così che il processo educativo presuppone sempre tre elementi chiave: l’educando, l’educatore e il mondo come elemento terzo e irrinunciabile di una triade che Paulo Freire ha ben descritto nelle sue pagine dedicate all’educazione degli ultimi.

In questo volume, dunque, la categoria di “differenza” sembra riguardare lo sguardo dell’autore, di Gert Biesta, con la sua visione “divergente”, critica, “altra” rispetto a posizioni che nel pensiero pedagogico contemporaneo si fronteggiano in maniera speculare, creando talvolta dicotomie apparentemente irrisolvibili. Capita di assistere, infatti, nei dibattiti odierni, all’ostilità tra i sostenitori di metodologie innovative, in aperta polemica con la tradizione, e i difensori del rigore disciplinare, ossequioso di un passato inteso come attenzione ai saperi e rispetto rigido della regola. Lo scontro coinvolge chi pone al centro del processo educativo il soggetto che apprende, con le proprie esigenze e le proprie capacità di farsi artefice di conoscenza e chi, invece, crede nella centralità dell’insegnamento, nel valore di un passaggio più o meno indolore di contenuti da una fonte attendibile a un destinatario da acculturare. La contrapposizione si dilata fino a trasformarsi in un vero e proprio conflitto tra sostenitori del “metodo” e sostenitori del “contenuto”, come se dovesse necessariamente stabilirsi una disputa tra chi crede nella formazione per la formazione, quasi a prescindere dai temi affrontati (in nome dell’“imparare ad apprendere”), e chi, viceversa, sostiene che la crescita dei soggetti passi dall’acquisizione del più alto numero possibile di conoscenze, rigorosamente disciplinari. Non sempre i sostenitori della tradizione sono i meno attenti ai valori democratici, anzi. Tutto questo confonde, crea strane convergenze, difficili da interpretare. A dimostrazione di questo, possiamo citare il significativo caso del Manifesto per la nuova scuola, proposto da un gruppo di docenti e firmato da autorevoli intellettuali italiani. «La scuola deve tornare a essere principalmente un luogo di conoscenza e relazione umana» scrivono gli estensori del Manifesto; «Solo attraverso il confronto con i contenuti culturali, la loro elaborazione e acquisizione – a partire da un’approfondita e reale alfabetizzazione – gli studenti potranno diventare cittadini liberi e consapevoli, in grado di contribuire a un autentico progresso della società». Dichiarazione incontestabile, che denuncia la crescente e preoccupante disattenzione nei confronti del valore della cultura. I contenuti culturali sono certamente il cuore della scuola e tuttavia ci sembra pericoloso rinnegare ogni tentativo di rinnovamento didattico che tenti (talvolta malamente, lo ammettiamo) di delegittimare una scuola autoritaria e classista, troppo spesso complice del divario tra studenti provenienti da diversi contesti sociali e culturali. Non basta, infatti, «restituire centralità all’ora di lezione disciplinare, un’ora squalificata e messa ai margini da una serie di attività che ne snaturano la funzione e la rendono un’attività residuale». È necessario anche chiedersi quanto dei contenuti consegnati agli studenti generi sapere autentico e utile alla formazione del soggetto, alla sua crescita critica e consapevole. I dati raccolti in questi ultimi anni parlano chiaro, dimostrando come la scuola, questa scuola confusa tra trasmissività e predominio del metodo, non riesca ormai a svolgere quel compito di ascensore sociale che gli è stato attribuito.

Il testo di Biesta ci è sembrato interessante nella misura in cui prova a superare questa dicotomia, recuperando la relazione tra educatore, educando e mondo (per richiamare la triade di Freire, citato peraltro da Biesta) in uno scambio dove nessuna delle tre parti sembra dominare sull’altra. Lo fa seguendo un rigore concettuale cristallino, argomentando ogni affermazione e consegnandoci lo spessore culturale di una precisa idea di scuola. Un’idea che colloca questo volume, a pieno titolo, all’interno della nostra collana. Nel tracciare questa idea di scuola, domina una certa tradizione pedagogica tedesca assieme a suggestioni che provengono dalla Francia; noi abbiamo provato a inserire qualche assonanza con la cultura pedagogica italiana, ma la questione meriterebbe un maggiore approfondimento.

Alla fine, possiamo chiudere ribadendo come l’educazione “nel” e “per” il mondo presupponga sempre la presenza di un docente che nel pensiero di Biesta è una figura riqualificata nel suo compito di “indicare” agli studenti la possibilità di essere soggetti, davvero. Il tema della riqualificazione dell’insegnamento è stato trattato dall’autore in altri volumi ed è noto anche in Italia, soprattutto grazie alla traduzione di Paolo Landri6. Una professione, quella dell’insegnante, svalutata nel nostro contesto culturale, che assume per Biesta un profondo valore sociale, culturale e politico. Consegniamo quindi questo testo nelle mani di docenti, educatori, genitori e di chiunque creda che l’educazione costituisca il primo vero significativo strumento di democrazia.

Alessandra Anichini

Laura Parigi



Il mondo al centro dell’educazione




Prefazione


Le idee presentate in questo libro possono essere viste come il culmine degli scritti, dei discorsi e dell’insegnamento in cui sono stato coinvolto negli ultimi 35 anni circa. In un certo senso la traiettoria risale al 1987, anno in cui ho pubblicato il mio primo articolo accademico. Ma il mio interesse per l’educazione e, più in particolare, per la sua “forma” – tema che affronto nel capitolo 6 – è molto più antico; è un tema che attraversa la mia biografia più che una scelta o una decisione deliberata. Nasce dalla convinzione, cresciuta nel corso degli anni, rafforzata, messa a fuoco e precisata, che manchi qualcosa nel discorso e nella pratica educativa contemporanea. Nasce dalla convinzione che ciò che c’è di specifico1 nell’educazione sia scomparso o, per lo meno, si sia spostato ai margini del dibattito contemporaneo (cfr. anche Biesta & Säfström 2011; Biesta 2018a). Questo dibattito, oggi, è pieno di riferimenti all’“apprendimento” e allo “sviluppo”, dimenticando che “apprendimento” e “sviluppo” sono termini senza direzione. Nella misura in cui la parola “apprendimento” ha un significato2 c’è sempre la necessità di specificare di cosa questo tratti e a cosa debba servire. Lo stesso vale per lo sviluppo che, di per sé, può andare in qualsiasi direzione. Direi, quindi, che il compito della scuola di sostenere l’apprendimento dei bambini e di promuovere il loro sviluppo è piuttosto privo di senso, anche perché si tende a dimenticare che anche i criminali imparano e si sviluppano.


Questo non significa che i problemi siano risolti quando collochiamo l’apprendimento e lo sviluppo in un quadro normativo, morale o etico. Anche apprendere con uno scopo o cercare di svilupparsi in una direzione particolare non coglie la tutta la “realtà” dell’educazione. Dopotutto, uno può imparare e svilupparsi da solo, mentre l’educazione richiede almeno due persone: un educatore e qualcuno che “riceve” l’educazione (e ci sono, naturalmente, ulteriori domande da porre su cosa significhi educare e cosa significhi “ricevere” l’educazione). L’idea principale esplorata in questo libro è che la posta in gioco in questa relazione non è ciò che colui che “riceve” può imparare dall’educatore o come possa svilupparsi in risposta alle possibilità fornite dall’educatore. La posta in gioco è piuttosto ciò che il “ricevente” farà con ciò che ha imparato, con come si è sviluppato e con chi è diventato e, più specificamente, ciò che farà quando, come adulto, incontrerà qualcosa nella sua vita che lo chiamerà. È in questo straordinario e prezioso contesto che si svolge il lavoro educativo dell’istruzione. Si svolge senza garanzie – il che significa che, in un certo senso, è “impossibile” (cfr. Donald 1992, pp. 1-16) – e quindi comporta sempre un rischio (cfr. Biesta 2014a). Eppure, questo rischio è bello – un termine estetico3 – perché ciò che è in gioco in questo rischio è l’aspetto stesso dell’io nel mondo. È, in altre parole, l’evento della soggettivazione, cioè dell’arrivo dell’io nel mondo come soggetto della propria vita, non come oggetto di forze o desideri provenienti da “altrove”. Non sto suggerendo che questo sia tutto ciò che conta nell’educazione, o che le scuole, i college e le università debbano occuparsi solo di questo. Ma sto suggerendo che quando questa dimensione è assente, quando è dimenticata o viene deliberatamente cancellata, l’educazione cessa di essere educativa. Si trasforma in una produzione di cose – di risultati di apprendimento o di studenti con un particolare carattere o in possesso di un particolare insieme di competenze. Diventa un processo di oggettivazione o si trasforma in una richiesta di auto-oggettivazione da parte degli studenti. L’educazione si trasforma in psicologia applicata, sociologia applicata, neuroscienze applicate, teoria dell’apprendimento applicata e così via, ma dimentica, anche con un sovraccarico di buone intenzioni, di porsi la domanda se qualcuno è “lì”.


Eppure è questa semplice domanda, che può essere posta in molti modi diversi, ad andare al cuore di ciò che rende l’educazione educativa. Nei sette capitoli che seguono, farò del mio meglio per sostenere questo particolare modo di impegnarsi con l’educazione o, in termini più precisi, di impegnarsi con l’educazione in modo educativo. Spero che le mie riflessioni siano utili, anche se devo deludere i lettori che cercano suggerimenti concreti su come farlo. Il motivo per cui non fornisco tali suggerimenti non è che le idee proposte in questo libro non abbiano alcun significato per la pratica educativa, ma piuttosto perché credo che l’educazione sia un’arte assolutamente pratica. Ciò significa che lo scopo della teoria educativa non è quello di dire agli educatori cosa dovrebbero fare, ma di fornire loro risorse che possano informare la loro arte educativa (su quest’ultimo termine cfr. Stenhouse 1988; Eisner 2001), cioè il loro giudizio e la loro inventiva educativa. A questo proposito, concordo pienamente con l’osservazione di Richard Peters secondo cui essere educati «non significa essere arrivati a una destinazione (ma) viaggiare con una visione diversa» (Peters 1965, p. 110). Il massimo che posso sperare, quindi, è che questo libro possa modificare leggermente la prospettiva degli educatori, che possa riorientare la loro attenzione, in modo che possano vedere cose nuove, o vedere cose familiari sotto una nuova luce.


Anche se il viaggio è stato il mio, ho avuto la fortuna di incontrare molti compagni sul mio cammino. Mi hanno ispirato, mi hanno incoraggiato, mi hanno suggerito nuove domande, mi hanno anche bloccato, mi hanno confuso di tanto in tanto e, così facendo, hanno modificato il mio sguardo e la mia traiettoria. Durante il viaggio ho cercato di impegnarmi al meglio con ciò che mi si presentava. Questo ha comportato dei rischi, e alcuni rischi hanno funzionato meglio di altri, ma in tutti i casi il rischio è valso la pena, anche se non è stato sempre facile. Come per molte cose che erano state programmate per il 2020, la stesura di questo libro ha subito alcune interruzioni. Avevo ricevuto un invito molto generoso da parte del professor Shigeo Kodama a trascorrere il mese di marzo 2020 presso la Graduate School of Education dell’Università di Tokyo, e avevo programmato di fare progressi significativi con la scrittura durante il mio soggiorno e di discutere una bozza del libro con colleghi e studenti. Purtroppo questa visita ha dovuto essere annullata e solo verso la fine del 2020 sono riuscito a riprendere il filo della scrittura. Sono comunque molto grato al professor Kodama per l’invito, anche perché mi ha dato un importante impulso per considerare questo progetto di libro, e spero di poter tornare in Giappone in futuro.


Vorrei ringraziare Barbara Thayer-Bacon per l’invito che mi ha permesso di esplorare il rapporto tra scuola e società in modo più dettagliato e di lavorare sulla meravigliosa questione che riguarda il tipo di società di cui la scuola ha effettivamente bisogno. Sono grato a Christoph Teschers per avermi messo in guardia da questa domanda. Vorrei ringraziare Jim Conroy per avermi fornito l’ambiente stimolante in cui ho potuto sondare le questioni relative ai doni, alle doti e ai doni dell’insegnamento. Ingrid Lindell, Daniel Enstedt e Christer Ekholm hanno creato un’opportunità unica per rivedere le mie idee sugli scopi dell’educazione, e in particolare l’insidiosa idea di “soggettivazione”. L’idea del paradosso Parks-Eichmann mi è venuta in mente nel contesto del lavoro svolto con Patricia Hannam, David Aldridge e Sean Whittle sulla letteratura religiosa. Sono grato a Patricia per le nostre continue esplorazioni del significato di un’educazione centrata sul mondo per il settore dell’educazione religiosa. Johannes Bellmann è stato molto utile per approfondire la mia comprensione della complessità della discussione su Bildung e Erziehung. Sono grato a Karin Priem per avermi fatto conoscere il lavoro di Klaus Prange e a Karsten Kenklies per avermi chiarito alcune complessità del pensiero educativo tedesco. Desidero riconoscere gli sforzi di Daniel Haskett nel mantenere le idee di Homer Lane in stampa e ringraziarlo per la generosa condivisione della letteratura secondaria su Lane.


Lærke Grandjean continua a ricordarmi che la lotta per l’educazione deve continuare e mi incoraggia a proseguire, mentre Steen Nepper Larsen mi tiene con i piedi per terra ponendomi le domande giuste al momento giusto. Gran parte delle riflessioni che sono confluite in questo libro hanno beneficiato delle lente conversazioni con i colleghi dell’Università di Agder, in Norvegia. Vorrei ringraziare Tore Dag Bøe, Bård Bertelsen, Lisbet Skregelid, Monica Klungland, Aslaug Kristiansen, Dag Øystein Nome, Sigurd Tenningen e Rolf Sundet per la nostra ricerca intellettuale comune, che ci ha portato in direzioni notevoli. Vorrei anche ringraziare Herner Sæverot per i suoi continui contributi al campo della teoria dell’educazione, John Baldacchino per la sua notevole energia e il suo entusiasmo, e Carl Anders Säfström per la sua generosità e la sua amicizia. Vorrei ringraziare in particolare Masamichi Ueno che, insieme ai colleghi, ha compiuto un grande sforzo per rendere disponibile il mio lavoro in Giappone, e Kang Zhao per i suoi sforzi significativi e continui per rendere disponibile il mio lavoro in Cina. Non mi resta che dire che ero già abbastanza sorpreso quando la mia “trilogia” – Beyond Learning (2006a), Good Education in an Age of Measurement (2010a) e The Beautiful Risk of Education (2014a) – è diventata un quartetto con la pubblicazione di The Rediscovery of Teaching (2017a). Sono perfino più sorpreso che tutto questo sia divenuto ora un quintetto. In Me-ti: Book of Interventions in the Flow of Things, Bertolt Brecht scrive: «Ogni insegnante deve imparare a smettere di insegnare, quando arriva il momento. Solo pochi sono in grado, al momento giusto, di permettere alla realtà di prendere il loro posto» (Brecht 2016, p. 98). Forse l’arrivo del quinto volume del “quintetto” significa che è arrivato il momento di ascoltare il consiglio di Brecht.


Edimburgo, gennaio 2021




Capitolo 1


Cosa dovremmo fare con i bambini?


Questo libro parla di educazione. Non è certo il primo libro che sia mai stato scritto su questo tema e sicuramente non sarà l’ultimo. Potremmo chiederci, d’altra parte, se ci sia ancora qualcosa da aggiungere alla messe crescente di pubblicazioni sull’argomento e, soprattutto, se ci sia qualcosa di nuovo da dire riguardo all’educazione. La mia ambizione, nello scrivere questo libro, è, del resto, modesta. Non è mia intenzione esporre nuove, rivoluzionarie intuizioni, né suggerire una nuova agenda per le politiche sull’educazione e neppure presentare nuovi modelli e nuovi approcci per la pratica educativa. In realtà, sono convinto che uno dei principali problemi dell’educazione contemporanea sia proprio la straordinaria offerta di modelli e di approcci, la maggior parte dei quali promette di poter risolvere il problema dell’istruzione una volta per tutte. La ricerca scientifica condotta nell’ambito di molte e diverse discipline offre un significativo contributo alla proliferazione di tali “soluzioni”, pur tuttavia, la voce più autorevole in questo ambito è rappresentata senza dubbio dall’“industria globale della misura degli apprendimenti” che domina oggi il dibattito pedagogico, indicandoci cosa sia l’educazione e quale ne sia lo scopo. Nel frattempo, delude il comportamento di politici e decisori incapaci di delineare visioni prospettiche, che tengano conto dell’analisi attenta dei risultati delle indagini OCSE-PISA o di altri simili congegni. Le loro reazioni – l’orgoglio di essere ai vertici delle classifiche, piuttosto che la constatazione di “problemi seri” che richiedono “un’attenzione urgente” – non si traducono mai in una risoluzione che metta in discussione l’assetto educativo (D’Agnese 2017) che l’industria globale della misura degli apprendimenti è riuscita a stabilire (cfr. anche Derwin 2016).


E se politici e decisori mantengono un margine di manovra, seppur all’interno delle complesse dinamiche della politica e del policy making, lo stesso non vale certo per le scuole, per i college e le università. Qui insegnanti e amministratori subiscono, troppo spesso, direttive politiche che mutano a ritmi incessanti e concedono raramente ai diretti interessati una reale possibilità di giudizio o di intervento (cfr. Priestley, Biesta & Robinson 2015). La situazione è particolarmente grave dal momento che il lavoro di docenti, dirigenti, amministratori sembra dipendere da un sistema di valutazione che affida a test predefiniti il compito di misurare i progressi degli studenti, all’interno di percorsi di apprendimento più o meno standardizzati (cfr., ad esempio, Baker et al. 2010; Ravitch 2011).


Ma l’aspetto più intrigante dell’intera questione è che molte delle indagini valutative nascono da buone intenzioni, in particolare, dalla promessa di contribuire al miglioramento dell’istruzione. Del resto, nella mia lunga carriera, non ho mai incontrato nessuno che cercasse deliberatamente di peggiorare l’istruzione. Tutti sembrano impegnati a migliorarla, anche se esistono idee diverse su cosa si intenda per miglioramento e su quali siano le modalità più adeguate a raggiungerlo (cfr. anche Biesta 2016a). Ci sono, ovviamente, prospettive “elitarie” che si concentrano su un’idea di miglioramento riservato a pochi, che non riguarda necessariamente l’intera popolazione scolastica, ma considerate le attuali dimensioni del settore dell’istruzione nel mondo, è facile giustificare la presenza di posizioni dissimili e talvolta persino opposte. Sollecitati da tante proposte e da molteplici interessi, diventa sempre più difficile mantenere un’unica direzione di senso e questo rappresenta un problema tanto per i politici e i responsabili delle politiche, quanto per gli insegnanti e gli amministratori, e persino per gli stessi studenti.


La situazione è aggravata da due recenti questioni. La prima riguarda la qualità piuttosto scadente dell’attuale discorso educativo che, come ho ampiamente argomentato in pubblicazioni precedenti (cfr. in particolare Biesta 2006a, 2010a, 2018b), è dominato dal concetto di “apprendimento”, un’idea diventata ormai centrale, con tutte le conseguenze del caso. Si investono enormi somme di denaro nella ricerca di “interventi” educativi sempre più efficaci nell’ottenere particolari “risultati”. Gli stessi studenti diventano complici del raggiungimento di tali risultati, chiamati ad auto-determinarsi, a divenire padroni del proprio apprendimento – una strategia questa che può sembrare liberatoria, ma che in realtà è una richiesta che io tendo a considerare una forma di auto-oggettivazione (cfr. anche Vassallo 2013; Ball & Olmedo 2013).


Esistere come soggetti


In questo scenario, ciò che sembra dimenticato – e che qualcuno potrebbe dire: “convenientemente” dimenticato – è il fatto che gli studenti non sono semplicemente l’oggetto di “interventi” educativi, più o meno efficaci, ma sono “soggetti” a pieno titolo.


Ciò che tendiamo a dimenticare, in altre parole, è che il nodo centrale dell’educazione non può essere sottoporre gli studenti a un continuo controllo esterno, quanto semmai fare in modo che l’educazione migliori la loro capacità di “mettere in atto l’esistere come soggetti”, per usare una formula che può suonare quasi contraddittoria.


Quando, facendo riferimento alle più recenti indicazioni del pensiero pedagogico, affermiamo che l’educazione deve essere incentrata sull’apprendimento, dimentichiamo che ciò che conta davvero è quello che gli alunni e gli studenti faranno con tutto quello che imparano. Siamo troppo concentrati sul controllo e sulla misurazione degli apprendimenti, sulla ricerca di interventi che producano i risultati desiderati, dal tentativo di controllare l’intero meccanismo, che perdiamo facilmente di vista il fatto che i bambini e i ragazzi sono esseri umani che affrontano la sfida di vivere la propria vita, con l’auspicio di viverla bene.
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