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Prefazione

La pedagogia sociale &, da sempre, il “cuore” stesso della pedagogia. Se
il sapere riflessivo e critico sull’educazione nasce a partire dalla crisi di
un ethos (che & vita morale e sociale, che ¢ pratica di conformazione, che
¢ “forma di vita” costruita sulla tradizione) e si sviluppa subito come ri-
costruzione della medesima vita sociale secondo principi e ordini nuovi
— e si pensi al Platone della Repubblica e delle Leggi —, & altrettanto vero
che 'educazione stessa nasce come pratica sociale, gia a partire dalle so-
cietd arcaiche, e come tale attraversa tutta la storia delle civilta, avvol-
gendo tutta I'esperienza collettiva. Oggi noi siamo eredi di questa dop-
pia congiuntura: di crisi e di crescita. Leducazione sociale ha subito, an-
che oggi, una crisi di trasformazione radicale, & stata decostruita nei suoi
valori, modelli, pratiche, & stata posta sub judice nei suoi fini e nei suoi
mezzi — e si pensi al ruolo critico svolto dalla cultura del ’68: antiautori-
taria, antiistituzionale ecc. —, & stata analizzata nelle sue strutture, pro-
cessi, risultati, in buona parte delegittimandone la lunga tradizione oc-
cidentale di controllo, di repressione, di socializzazione convergente. Si,
ma la pedagogia sociale tra Modernizzazione, Industrializzazione e Po-
stmoderno/Globalizzazione ha subito anche un’ulteriore espansione, un
rilancio sempre piti complesso e sottile al tempo stesso. Le frontiere del-
la sua azione si sono fatte sempre pitt impalpabili ma cogenti (e si pensi
all’“industria culturale”), pitt ampie e costrittive (la TV ne & un esempio;
o la pubblicita), piu pervasive anche. Il bisogno sociale di educazione &
cresciuto e nelle societ attuali sta al centro del progetto di dominio so-
ciale e di organizzazione della vita collettiva.

Allora, & da qui che dobbiamo partire per definire, oggi, la peda-
gogia sociale: la sua identita, 1a sua funzione, la sua articolazione, la sua
centraliti pedagogica. E da qui che possiamo ri-definire il congegno
della pedagogia sociale, la quale — nel tempo attuale - sta vivendo, ap-
punto, un ampio rilancio insieme a una radicalizzazione critica. E
quanto si & cercato di fare nelle pagine che seguono, proponendo — a
un tempo — un manuale di tale settore-chiave della pedagogia e un iti-
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nerario riflessivo sulla sua identita aperta, tensionale, problematica. E
oggi molto pit di ieri. Cosi da offrirlo come vademecum per la forma-
zione alle professioni socio-educative, non in senso tecnico, benst cri-
tico. In modo da decantare, di tali professioni, il ruolo oggi cruciale per
tenere aperta la societa e “vivo” I'individuo come tale, nel Mondo At-
tuale cosi a rischio omologazione.

Il CAP. 1 cerca, infatti, di fissare il ruolo sociale della pedagogia e di
cogliere tale ruolo come suo atto di nascita e di identita, leggendone an-
che le tensioni interne (tra educazione e formazione: sociale il primo pro-
cesso, individuale/personale il secondo; tra saperi operativi e riflessivita
critica; tra “pratica sociale” e “teoria critica della societa” ecc.) e il profi-
lo complesso di sapere dialettico che la attraversa, anzi la costituisce. Il
CAP. 2 fissa le “ontologie regionali” interne a tale sapere, insieme a quel-
Pottica-di-cura che ne fa una pedagogia. E sono “ontologie” in ascesa, in
crescita, in complicazione, tra cui si sono collocati — oggi — anche gli adul-
ti, il cittadino, I'immigrato, il genere ecc., rendendo sempre pit ricco e
organico I'agire della pedagogia sociale e piti complessa la sua fisionomia.
Nel cAP. 3 sono invece le istituzioni e le pratiche di socializzazione fon-
damentali a essere esposte e interpretate, nel loro ruolo e nel loro iden-
tikit attuale: dalla famiglia alla scuola, al lavoro, al tempo libero, al gioco
stesso; forme di vita sociale che stanno subendo, anch’esse, e una crisi e
un rilancio, ergo una profonda trasformazione. Da indagare. Da com-
prendere. Da attraversare secondo un modello operativo di pedagogia so-
ciale critica. 1L CAP. 4 si propone come riflessione conclusiva e fa il punto
sul dispositivo teorico attuale della pedagogia sociale, riprendendo 'auz-
aut (o et-er?) gia delineato dall’opposizione Luhmann/Habermas: tale
pedagogia & una pratica di sistema, che ingloba e omogeneizza I'agire so-
ciale dei soggetti oppure & un prendersi cura della societa per i soggetti,
per il loro ruolo critico e trasformativo, e quindi per rinnovarla come so-
cieta? Forse funzionalita e sfida sono, a un tempo, i compiti aporetici
della pedagogia sociale. Ma aporetici o dialettici? Ed ¢ questo il quesito
che guida e regola la conclusione. Una conclusione aperta in senso criti-
co-dialettico, che si offre come base per la formazione dell’operatore
educativo sociale, a cui viene demandata proprio la capacita di tenere vi-
va la tensione radicale della pedagogia sociale. Radicale e aperta. E ra-
dicale perché aperta.

Va, perd, ben sottolineato che sempre la pedagogia sociale ¢ stretta-
mente congiunta alla pedagogia generale, di cui si presenta come una ri-
lettura applicata e settoriale e di cui ripensa — con un’ottica pitl operati-
va - le stesse articolazioni interne relative alle varie pedagogie di... Con
la pedagogia generale condivide, poi, lo stile di pensiero, riflessivo e cri-
tico, ergo filosofico, capace di rileggere i vari problemi emergenti nel
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tempo storico (oggi nel nostro: Postmoderno o Globalizzazione o Di-
sincanto che sia) secondo un’ottica di aperta problematizzazione e mai
di semplice risoluzione per via esecutiva e funzionale. La pedagogia so-
ciale non & una tecnica, un fascio di tecniche. E una pedagogia critica. An-
che se usa le tecniche. Molte, tutte quelle che sono disponibili e neces-
sarie, ma con esse non si identifica. Essa tiene fisso lo sguardo a quella
dialettica inquieta che corre, da sempre, e oggi piu di ieri, tra individuo
e societa. E su tale dialettica esercita, costantemente, la sua riflessivita.
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Tra pedagogia e societa:
quale legame?

LI
Leducazione é al centro della vita sociale

Nel 1899 John Dewey scriveva: «Ogni qualvolta ci proponiamo di discu-
tere un nuovo movimento nell’educazione, & praticamente necessario
mettersi dal punto di vista pitt ampio, quello sociale». E di seguito: «Le
modificazioni che sopravvengono nel metodo e nei programmi dell’e-
ducazione sono prodotti della situazione sociale mutata, sono uno sfor-
zo di andare incontro alle esigenze della nuova societa che ¢ in corso di
trasformazione» (Dewey, 1972, p. 2). Lo studioso statunitense, in queste
riflessioni dedicate all’evoluzione del sapere pedagogico, da grande en-
fasi al concetto di nuova educazione, un’idea, questa, che viene ridefi-
nendosi proprio grazie a una nuova prospettiva prassica e teorica che
contraddistingue il legame educazione/societa e soprattutto una sempre
mutevole condizione culturale e temporale dell’zomz0. L'educazione vie-
ne intesa come un processo che si affaccia e si protende verso «l’intera
evoluzione sociale» e in questa dimensione acquista un valore eccezio-
nale — e anche eccezionalmente nuovo — poiché si pone come primo in-
terlocutore sia del soggetto i formazione sia di tutte quelle istituzioni
che in ogni epoca hanno caratterizzato I'assetto politico-sociale entro il
quale ogni individuo ha dato forma alla propria esperienza di vita.

Ogni educazione deriva dalla partecipazione dell'individuo alla coscienza so-
ciale della specie. Questo processo s’inizia inconsapevolmente quasi dalla na-
scita e plasma continuamente le facoltd dell’individuo, saturando la sua co-
scienza, formando i suoi abiti, esercitando le sue idee e destando i suoi senti-
menti e le sue emozioni. Mediante questa educazione inconsapevole I'individuo
giunge gradualmente a condividere le risorse intellettuali e morali che 'umanita
¢ riuscita ad accumulare. Egli diventa un erede del capitale consolidato della ci-
viltd. ’educazione piit formale e tecnica che esista al mondo non puo sottrarsi
senza rischio a questo processo generale. Pud soltanto organizzarlo o trasfor-
marlo in qualche direzione particolare (Dewey, 1954, p. 54).
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E la «nuova» identita del soggetto — scissa, contraddittoria, frammenta-
ta, inquieta, problematica, investita di emozioni non sempre ri-cono-
sciute e gestibili, coinvolta in ruoli sociali mutevoli e instabili — il punto
di riferimento, la lente focale attraverso la quale leggere e re-interpreta-
re il legame profondo che intercorre tra societa ed educazione. Lanthro-
pos, o meglio il «soggetto occidentale», & entrato definitivamente in cri-
si, grazie a un processo decostruttivo radicale che ha impegnato il pen-
siero filosofico e pedagogico per gran parte del XX secolo — e non solo
(cfr. Cambi, 2001, 2006; Lyotard, 1981; Mariani, 1997). Questi vive una
condizione di spaesamento; & un hoo post cogito, quindi oltre il pen-
siero di Cartesio e di Locke. E un soggetto post-kantiano e post-hege-
liano, dove la dimensione storica e «di natura» torna a essere centrale
nelle riflessioni legate alla Bildung e ai processi di costruzione e di rico-
noscimento dell'To.

E con Sigmund Freud, con Friedrich Nietzsche, con Martin Hei-
degger, poi con Michel Foucault, con Jacques Derrida fino ai pensatori
post-analitici che il soggetto viene definitivamente oltrepassato nel suo
aspetto autoreferenziale e «viene condotto oltre/contro il cogito, I'io pu-
ro ecc., ¢ al tempo stesso, viene posto come abitato dagli @ priors: il Lin-
guaggio, la Storia, 'Inconscio» (Cambi, 2008b, p. 33). Edgar Morin ha
parlato di un howo demens, ma anche sapiens, ludens e poeticus, proptio
a sottolineare come I'identita del soggetto postmoderno sia contrasse-
gnata dal paradigma della complessita e della pluralita — emotiva, cogni-
tiva, ecologica, culturale ecc. — e di come sempre pitt importante diven-
ti per il cittadino di oggi «apprendere a vivere» il proprio tempo inte-
riore e collettivo (¢bid.).

Quali strumenti adoperare per sostenere questo #zer di presa di co-
scienza e di costruzione di uno spazio condiviso, contrassegnato dallo
stemma della democrazia e della libertd in quanto assoluti pedagogici?
Sicuramente I'educazione, la quale deve rinnovarsi costantemente sia
nei contenuti epistemici sia nella sua metodologia attiva, fatta di prove
empiriche e di riflessione critica. «L’educazione deve contribuire al-
Pauto-formazione della persona (apprendere e assumere la condizione
umana, apprendere a vivere) e insegnare a diventare cittadino» (Morin,
2000, P.70).

Ogni cittadino, ci ricorda Luigina Mortari (2008), va cercando una
buona qualita della vita e compie questa sua ricerca all’interno della
societa in cui vive e dove spende la maggior parte del proprio tempo
sociale. Non mancheranno certo all'uomo postmoderno occasioni di
incontro con la pluralita culturale che caratterizza il XXI secolo, ma le
politiche sociali si sono fatte sempre piti deboli e contratte e questo
impedisce un’agevole gestione del quotidiano in ogni suo aspetto e
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nelle piti varie dimensioni (contrazione dei luoghi sociali e di socializ-
zazione, diminuzione del tempo narrativo, alterazione della dimensio-
ne emozionale soprattutto in relazione alla propria interiorita). Ci im-
battiamo sempre pil spesso in definizioni quali flessibilita umana, so-
cieta liguida (pilt recentemente amore liquido), complessita e globaliz-
zazione e questi assunti ci rendono inquieti e dubbiosi di fronte alla
natura umana, che non & pitt essenza stabile e immutabile ma pud es-
sere raffigurata come un territorio tutto da esplorare e da scoprire.
Nuove frontiere etiche abiteranno il nostro quotidiano e la nostra sto-
ria, il post-human dara vita a nuove categorie mentali e linguistiche e
il pensiero lineare verra definitivamente sostituito dal «pensiero de-
bole» e dai paradigmi della complessita e ogni soggetto sara gettato
dentro un nuovo orizzonte di senso da cui, inevitabilmente, scaturi-
ranno interrogativi originali e profondi su quella che ¢ — o che sara -
Peredita dell’'uomo e della sua societa. E doveroso spingersi oltre per
ri-definire le opportunitd emancipative e riscoprire quei luoghi di 7#-
contro e di intesa utili per rimettere al centro del lavoro educativo
I'uomo e la sua storia.

Che cosa significa oggi conoscere e interpretare gli eventi dell’'uo-
mo nella sua dimensione pit profonda (e quindi umana)? Significa
porci costantemente interrogativi su tutti quegli eventi e strutture che
hanno inciso profondamente sul nostro percorso di vita e comprende-
re come non esistano veritd rivelate — metafisiche, di mercato, o altro
ancora — bensi conoscenze nuove, sempre pitl legate a una riflessione
critica e attenta sulle esistenze plurime. Una riflessione che parte dal-
I'uvomo e si compie nella societa attraverso 'educazione intesa come
forza conoscitiva. E in questa costante ricerca di riqualificazione del
quotidiano che si inserisce 'agire educativo — che ci rimanda a quell’a-
gire comunicativo teorizzato da Jurgen Habermas (1986) —, inteso come
attivita politica che si manifesta attraverso nuove forme di esperienza
e attraverso, soprattutto, I’attivita diretta e intenzionale di ogni citta-
dino. «Il rischio di una societa di massa come la nostra, dove gli indi-
vidui sono stretti tra il lavoro e il consumo, ¢ che la politica venga de-
legata a pochi e ridotta a gestione burocratica degli affari pubblici»
(Mortari, 2008, p. 5).

In realta, ci ricorda Hannah Arendt, la politica viene concepita co-
me quella azione che tende a realizzare cid in cui speriamo e di cui ab-
biamo necessita; & un’azione che appartiene a tutti e non & possibile de-
legare nessun altro affinché decida per nostro conto. E il pensiero criti-
co-riflessivo che sostiene I'azione politica, ed & quello stesso pensiero che
investe ogni individuo di responsabilita non-delegabili. La partecipazio-
ne politica & essenziale perché si costruisca civilta, ma non esistono tec-
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nici ai quali delegare il disegro dell’ambiente in cui viviamo: & solamen-
te attraverso un’azione educativa responsabile e condivisa che potrem-
mo dare senso alla nostra esistenza, come singoli cittadini e come mem-
bri appartenenti a una comunita piti vasta (Mortari, 2008, p. 5). La di-
mensione politica & i primis dimensione educativa e va ti-collocata al
centro della societa proprio perché svolge azione aggregante e pone nuo-
vamente I'accento sulla condizione urzana dell’uomo, per ricordare Karl
Marx, di un uomo che & sinonimo di pluralita e complessita (cfr. Callari
Galli, Cambi, Ceruti, 2002; Morin, 2000).

Ci siamo, quindi, liberati (forse) definitivamente dell'immagine di
uomo antropocentrico, sostanziato all’interno di un pensiero monoliti-
co, privo di tensioni — come invece ritroviamo pilt volte affermato nel-
Popera di Nietzsche —, unita all'interno di un sistema fatto di tante altre
unita. Oggi invece pensiamo a un altro modello di persona,

che sappia prendere le distanze dalla tetraggine dei copioni prestabiliti, che
sappia ridere e danzare e non si neghi I'esperienza del dolore. [...] Un sogget-
to “lieve” & desiderante, ha buone possibilita di uscire dal gregge e di sfuggire
ai ricatti e alle minacce perché ha una strada aperta davanti a sé al cui interno
perseguire non gli obiettivi stabiliti dai dettami della serialita, ma obiettivi cor-
rispondenti a una demonicita coraggiosamente condivisa e impegnata (Conti-
ni, 2008, pp. 62-3). ' ‘

L’uomo ¢ la societd, dal momento che 'uomo si fa questione e si con-
cretizza come dato empirico, in quanto si compie nell’altra e ne diventa
il paradigma interpretativo. La societa ¢ 'uomo ed ¢ ’esperienza che
questi esplica all'interno del proprio spazio a rappresentare il legame
dialettico tra diritto di natura ed emancipazione sociale. Siamo tornati a
una ermeneutica del soggetto, che non solo interpreta la dimensione in-
trospettiva dell’esistente, ma che attraverso il soggetto stesso interroga
la societa.

1l soggetto empirico deve farsi carico di compiti profetici, utopici
e tensionali, per sé e per la societd, «che & il suo habitat reale, storico,
linguistico, culturale». Con I'ermeneutica la persona diventa un tema
centralissimo, poiché la sua ontologia ¢ il soggetto, ¢ la coscienza esi-
stenziale che costituisce la datitd primitiva del nostro essere e pensa-
re. La nuova forma & debole, instabile, inquieta, in continua mutazio-
ne: & una forma ermeneutica, appunto. Compito della pedagogia ¢ in-
dagare e ripensare questa dimensione postclassica e postmoderna del-
I'uomo sociale oggi e in quanto sapere educativo deve porsi in un’ot-
tica di comprensione critica e autorevole. La realta postmoderna ¢ for-
temente complessa, si fonda sull’intreccio di molteplici relazioni, sul
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pluralismo istituzionale, emotivo, razionale e culturale, e prende si-
gnificato solamente attraverso un sensibile lavoro di interazione reti-
colare, mai univoco o omogeneo. Ogni evento pud avere letture pluri-
me, concordanti o dismorfiche a un tempo. Ed & questa non-finitezza
che caratterizza il tempo sociale oggi e proprio a livello sociale tutto
cid acquista maggiore significato e compiutezza, perché la triade sog-
getto-educazione-societa riesce a esprimersi nella duplice forma di
teoria e prassi.

Hannah Arendt parla di vita autenticamente umana solamente nel
momento in cui ogni uomo si trova nella condizione di costruire e con-
dividere relazioni significative ed & sempre all’interno di un contesto
politico, e quindi educativo, che tutto cid pud acquisire senso e signifi-
cato. Ci ricorda Domenico Izzo, nel suo volume dedicato alla pedago-
gia sociale, che 'agire con gli altri e su gli altri, inteso come categoria pa-
radigmatica, «ha valenza educativa a due condizioni: 4) I'intenzione
consapevole e razionale degli uni; 4) la ricettivita e disponibilita degli
altri» (Izzo, 1997, p. 62). Affinché ogni azione abbia effetto trasformati-
vo o comunque educativo & necessario che le parti coinvolte siano -
tenzionalmente disposte a mettersi in ascolto e a dialogare politicamen-
te (tutti insieme) in modo da realizzare un «circuito» relazionale social-
mente valido.

Occorrono consapevolezza, senso critico e nesso fecondo - continua Izzo — tra
cid che le strutture (rapporti tra gli elementi della societd) permettono da una
parte e la fruizione che ne sanno fare individui e gruppi dall’altra. U'esperienza
educativa non & separata dall’esperienza comune (ibid.).

1. agire sociale — ovvero l'agire educativo entro gruppi sociali attraverso
la comunicazione — diventa pertanto un modello applicativo dalle mol-
teplici varianti (ricordando il pensiero di Habermas, e quindi zeleolo-
gico, drammaturgico e regolato da norme) (cfr. Habermas, 1986) all’in-
terno del quale i cittadini diventano punti di riferimento e di cono-
scenza gli uni per gli altri. Tutto questo non si realizza sempre in ma-
niera lineare e la corrispondenza tra le azioni intenzionali e la buona
riuscita del disegno educativo & spesso densa di incongruenze, ma de-
ve far riflettere questa disposizione #aturale dell'uomo ad agire e a ope-
rare secondo schemi complessi e soprattutto di gruppo, basati sul co-
municare (I'agire & un’azione, & un moto volontario condiviso dall’in-
tero gruppo sociale).

Anzitutto io non dico che gli uomini desiderano agire comunicativamente ma
che essi sono obbligati a farlo. Quando i genitori educano i loro figli, quando le
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generazioni viventi si appropriano del sapere tramandato da quelle precedenti,
quando individui e gruppi cooperano, cioé vogliono vivere in pace senza ricor-
rere ad uno strumento dispendioso come I'uso della forza, devono agire comu-
nicativamente. Ci sono funzioni elementari della societa che possono essere as-
sicurate solo mediante I’agire comunicativo. Nei nostri mondi della vita condi-
visi intersoggettivamente e comunicanti tra di loro & insito un ampio consenso
di fondo senza il quale la prassi quotidianamente non potrebbe funzionare (Ha-
bermas, 1989, pp. 142-3).

E necessario, quindi, affinare lo sguardo attorno al configurarsi delle
realta umane, che sono inevitabilmente sociali, che sono inevitabilmen-
te educative e guidate dal sapere pedagogico — di una pedagogia che po-
tremmo definire della cultura dell’uomo —, ricostruire e ri-pensare tutti
i micro eventi che da sempre sono il fondamento dell’immaginario in-
dividuale e collettivo. Un immaginario che ci offre i contorni, le recin-
zioni e le memorie di un contesto vissuto come spazio educativo ma
pensato soprattutto come elemento in grado di raccontare e decifrare
le tradizioni, i linguaggi e le credenze che si sono succedute nel tempo.
«Leducazione dev’essere concepita come una ricostruzione continua
dell’esperienza — ci ricorda ancora Dewey — e che il processo e il fine
dell’educazione sono una sola e identica cosa» (Dewey, 1954, p. 25). le-
ri come oggi.

Allora: se 'uomo & «animale sociale», se il modello di sé costruisce
nasce in interazione con la societa (la polis, i suoi valori, le sue tradizio-
ni, anche i suoi bisogni), dobbiamo riconoscere che oggi € mutata la so-
cieta ed & mutato I'uomo. Cosi deve mutare anche ’educazione: deve es-
sere pitl formazione di un soggetto libero e plurale e aperto. Cosi deve
articolarsi su un paradigma ermeneutico, il quale sottolinea la proble-
maticitd del farsi-sociale del soggetto e reclama un’educazione sorretta
da un agire sociale pit critico, pitt complesso, pitl legato alla «cultura
umanax piu che a localismi o a tradizioni univoche. Un’educazione co-
me interpretazione e ri-costruzione continua dell’esperienza del formar-
si sociale del soggetto.

L2
Ieri e oggi: tra educazione e formazione

Fin dall’antichita, con maggiore esattezza a partire dalla filosofia della
Grecia classica, il concetto di educazione venne associato all’idea della
polis ovvero ogni prassi educativa era finalizzata alla formazione del
buon cittadino. L'uomo-cittadino veniva considerato come colui che
possedeva e si faceva portatore di cultura, un’esperienza che nasceva e si
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fortificava solamente la dove esisteva un rapporto di liberta tra la citta
(la societ?) e il cittadino stesso. «Se I'uomo & considerato essenzialmen-
te nella sua dimensione politica e comunitaria, I'educazione non puo che
tendere a farlo diventare cittadino della citta» (Ando, 2008, p. 84). Da
questa impostazione di tipo sociale del concetto di educazione ha preso
origine quel modello formativo chiamato paideia che, secondo Werner
Jaeger, esprimeva i basilari presupposti teoretici e le conseguenti impli-
cazioni prassiche nella sua spendibilita immediata sia da un punto di vi-
sta politico che filosofico:

Leducazione, in primo luogo, non & faccenda individuale, ma, per sua natura &
cosa della comunita [...]. Ledificio di ogni comunita riposa sulle leggi e norme,
scritte e non scritte, in essa vigenti, le quali vincolano essa medesima e i suoi
membri. Ogni educazione & percid emanazione diretta della viva coscienza nor-
mativa d’una comunita umana (Jaeger, 1982-83, p. 68).

Secondo Jaeger, quindi, la paideia imprime al singolo cittadino la forma
della comunita, gli imprime un modello etico, uno giuridico, uno civico
e uno filosofico (ovvero scientifico), tenendo in equilibrio la situazione
storico-evolutiva del sistema educativo con le prassi spesso rigide e au-
toritarie del sistema stesso:

I la citta, col suo sistema di leggi, che impone al singolo le modalita pedagogi-
che per divenire suo membro, aderendo ad un modello precostituito che unifor-
ma le diversita in differenze canonizzate e azzera le individualita (ivi, p. 70).

E vero anche che all’interno di un movimento inverso — si pensi soprat-
tutto a Socrate — si & cercato di rendere spazio e importanza all'idea di
individualita ma questo non ha mai azzerato la convinzione che comun-
que 'uomo abbia bisogno della comunita e della collettivita per miglio-
rare sé stesso e per costruire un percorso di formazione equilibrato e si-
gnificativo (in una parola armonioso) (cfr. Cambi, 1999, 2000).

E il sé, unico e irripetibile, il centro della vita della citta; solo curando il singolo
e assicurandosi che ogni singolarita si prenda cura di sé, assumendo progressi-
vamente la propria essenza pil vera e quindi dando senso alla propria esisten-
za, la cittd pud vivere in modo armonico, attraverso rapporti di phlia (Ando,
2008, p. 84).

Anche nei secoli successivi si affermera con evidenza l'idea di un’educa-
zione da costruirsi all'interno di un percorso dialettico fra le tante disci-
pline e le molte voci legate alla diversita umana (per richiamare il con-
cetto di Comenio omnibus, omnia, omnino), una diversita non solamen-
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te da coltivare ma da sostenere nel difficile cammino di emancipazione
e di crescita. Comenio pensava a un’educazione per tutti, da compiersi
all'interno di un progetto pansofico dove al centro di questo lungo viag-
gio, da affrontare nel corso di un’intera esistenza, vi era ’essere umano,
ogni essere umano che condivideva con gli altri gli stessi diritti di natu-
ra, indipendentemente dalla condizione economica e sociale. I'educa-
zione con Comenio diventa un vero progetto sociale, poiché ciascuno &
chiamato a conoscere il mondo e non come semplice spettatore ma co-
me attore consapevole [cfr. Komensky (Comenio), 1993].

L’educazione va pensata come un progetto, incessante trasformazio-
ne, un divenire che non trova mai chiusura e finitezza ma solamente un
precario riposo nelle forme in cui si compie.

Per 'Illuminismo tutto cid acquista un valore ancora pitt marcato
in quanto tiitti gli uomini sono per natura uguali ma la societa e l'e-
ducazione fanno si che si sviluppino e si affermino certe singolarita e
differenze che sono poi all’origine delle ingiustizie sociali, politiche e
civili. I filosofi zl/luminati, come mai prima di allora, diedero grande
centralita al rapporto societa-educazione-cittadino, poiché questo tri-
plice legame risultava fondamentale per la formazione di una nuova
societa che garantisse a ogni individuo un’esistenza in piena /iberta.
Per secoli 'idea greca della polis era rimasta nell’'ombra — nel medioe-
vo si dava maggiore importanza ad altri aspetti della vita dell’'uomo, ad
esempio la virta o la fede — ma per autori come Locke o Rousseau la
pienezza dell’esistenza umana si concretizzava nell’idea, forse utopica,
dell’uomo integrale, un uomo che mediante la ragione dava origine a
uno spazio vitale costruito da regole da lui stesso volute e pensate.
D’altra parte ripensando all’idea kantiana di una storia profetica, e
cioé come segno premonitore di una tendenza dell’'umanita al meglio,
troviamo ’esortazione alla lettura attenta ed efficace dei segni dei tem-
pi. Nell’epoca contemporanea, tra i vari segni del tempo non puo pas-
sare in secondo piano la crescente attenzione verso la realta sociale e
il rapporto con le persone e la spinta profetica auspica che tale incon-
tro sia cosi ricco da riuscire a moltiplicare gli sguardi sulla pluralita
culturale (che & una caratteristica legata ai localismi ma anche plane-
taria) e sulle strategie pedagogiche cosi utili per rileggere i sentimenti
di amicizia o di incomprensione che intercorrono fra I'uomo e il pro-
prio habitus sociale.

L’agire educativo si & fatto sempre piti complesso e articolato in
questi ultimi decenni, proprio perché legato a doppio filo ai mutamen-
ti sociali e culturali della nostra epoca e anche perché ogni campo del
sapere, declinato nelle sue molteplici discipline e tecnologie, richiede
sempre maggiori competenze e maggiori capacita di leggere e interpre-
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tare il presente, con attenzione costante a quelle che sono le linee pro-
grammatiche per il futuro. E sempre pil evidente il cambiamento che
investe lo statuto del sapere e della conoscenza e sempre pit frequen-
temente avvertiamo una sensazione di spaesamento e di stordimento
provocata dall’enorme dimensione quantitativa delle informazioni che
ci investono. «Si fatica a tenere la bussola» e talvolta abbiamo I'im-
pressione di vagare alla cieca o di esserci perduti nel vuoto senza piu
riuscire a cogliere i nuclei e i significati del nostro agire. Ma continuia-
mo a pensare al futuro: & una delle caratteristiche che contraddistin-
guono I'essere umano rispetto alle altre specie viventi e questo € stret-
tamente connesso alla sua capacita di osservare come tutto si trasforma
rapidamente ¢ come la realta muti, nel tempo, le proprie dinamiche e
la propria fisionomia. «Tutto scorre» osservava Eraclito e Lucrezio nel
De rerum natura ricordava che il tempo trasforma la natura del mondo
e che nulla rimane uguale a sé stesso: la natura costringe ogni cosa a mo-
dificare e a mutare. Il senso di insicurezza ma soprattutto di apparente
finitezza caratterizza, fin dall’antichita, uno degli aspetti tipici della ri-
flessione umana e ci da testimonianza di come anche 'uomo sia consa-
pevole della necessita di rileggere costantemente il proprio tempo, le
tradizioni, i linguaggi, le mentalita, gli atteggiamenti, lo status politico
e, ovviamente, la dimensione educativa, sempre pit legata a un futuro
non come termine astratto bensi come percorso in costruzione. Cio ap-
pare oggi ancora pili evidente pensando a guel recentissimo passato che
abbiamo dichiarato fuori corso — il Novecento — ma che ci ha regalato
straordinarie scoperte e dolorosissime realta (i lager nazisti o i gulag so-
vietici) con le eredita delle quali ci accingiamo a esplorare la nuova
frontiera del X1 secolo. Grandi sono state le rivoluzioni alle quali ab-
biamo assistito, da quelle tecnologiche a quelle scientifiche, dall’eco-
nomia al riconoscimento di nuovi soggetti sociali, dall’organizzazione
del lavoro alle nuove forme di lifelong learning, che stanno a dimostra-
re quanto oggi sia essenziale progettare la vita della collettivita e dei
gruppi sociali all'interno di una visione d’insieme piti completa e assai
pilt complessa.

La nostra vita associata appare sempre pill intimamente integrata in ogni suo
aspetto e [...] & proprio perché i mutamenti di ciascun aspetto del mondo sono
interrelati che essi diventano sempre pit rapidi [...]. E proprio perché i muta-
menti sono cosi rapidi che essi devono essere previsti con lungimiranza (Barbieri
Masini, 2005, p. 921).

Singolarmente, collettivamente e all’interno di grandi movimenti, I'uo-
mo ha dovuto inevitabilmente confrontarsi con questo andamento in-
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stabile e imprevedibile del proprio tempo storico e sociale, contrasse-
gnato in anni non lontanissimi con il termine di globaliti e che oggi de-
finiamo pid comunemente globalizzazione. Movimenti politici, econo-
mici e culturali interplanetari contraddistinguono questa nuova dimen-
sione dell'umano; il trionfo delle nuove tecnologie, la pervasivita dei
mass media, i linguaggi e le relazioni mediate da macchine sempre piu
sofisticate rendono ogni evento piti immediato e fruibile, anche se nella
sua vera essenza questi si stanno compiendo in paesi molto lontani ri-
spetto al punto di osservazione. Edgar Morin ci ha detto che non solo
«ogni parte del mondo fa sempre pit parte del mondo, ma il mondo co-
me un tutto € sempre piu presente in ciascuna delle sue parti» (Morin,
Kern, 1994, p. 139). Esiste dunque un legame indissolubile fra questi due
aspetti dell'umano e del mondo e questo richiama per affinita di conte-
nuto ma anche per inevitabile ibridazione il concetto di educazione e
quello di formazione, poiché entrambi fanno parte del processo di cre-
scita e maturazione dell’individuo e sara sempre e comunque impossibi-
le rinunciare all’'una o all’altra esperienza. Oggi, pit di ieri, siamo soliti
indicare 'educazione come un’attivita direttiva mediante la quale realiz-
zare modelli sociali e comportamentali funzionali alla sopravvivenza del
soggetto e del gruppo di appartenenza. Si parla di educazione soprat-
tutto come conformazione ovvero come accettazione di strutture sociali,
culturali, linguistiche, antropologiche, psicologiche ecc. Ma si parla sem-
pre pit spesso anche di educazione alle regole, alla legalita, alla cittad;-
nanza, allo spirito europeistico, ancora cosi lontano dal sentire civile di
giovani e meno giovani (cfr. Amman Gainotti, 2008). L'educazione & di-
ventata sempre pitt un modello sociale di «inculturazione», che puo as-
sumere le pitl varie definizioni ma &, principalmente, ci ricorda Leonar-
do Trisciuzzi nel suo volume Elogio dell’educazione, «il modo in cui ve-
niamo preparati a comprendere la realta, a interpretare gli stimoli e a
controllarli attraverso le nostre stesse risposte» (Trisciuzzi, 1995, p. 30).
Leducare

ha carattere pil sociale, anche piti istituzionale e — attraverso 'educere e I’e-
dere — pone in rilievo pit la conformazione e la guida, il costituire processi fun-
zionali 2 modelli sociali: si educa a, o secondo, modelli e valori, e questo ruo-
lo & svolto da un soggetto diverso da quello che viene educato [...]. L'educa-
zione é)piﬁ conformatrice, pit direttiva, anche pit autoritaria (Cambi, 2008b,
pp. 4-5).

Educare e educere hanno perduto, quindi, la loro dimensione onnivora

rispetto ad altri aspetti specifici dell’esperienza umana che meglio ven-
gono rappresentati e raffigurati dall’idea di formazione, un’idea che di-
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venta propulsore di «modernizzazione», ricorda Franco Frabboni, per
il suo ruolo di #isorsa, e anche come generatrice di valori e come sfida
al Postmoderno (cfr. Frabboni, 2002). E dentro questa idea di sfida che
dobbiamo ricondurre il paradigma epistemologico del fare/costruire
teotie ed esperienze formative, che siano a sostegno dell'uomo e del suo
percorso di cittadinanza mondiale e che guardino con sempre maggio-
re sensibilita a tutti quei bisogni e a quelle necessita che caratterizzano
il tempo di vita quotidiano. Oggi sono altri gli orizzonti — rispetto a un
passato non lontanissimo — ai quali guarda 'uomo postmoderno, altre
le scelte di vita e di costume (dalle tipologie familiari alle scelte profes-
sionali o ambientali); diversi i sistemi di comunicazioni mediante i qua-
li cerca di sintonizzarsi con il resto della collettivita mondiale, andan-
do ben oltre quelle dimensioni tradizionali del viaggio per conoscere e
del linguaggio per comprendere. Da sempre 'uomo si ¢ interrogato su
quelli che sarebbero stati i grandi cambiamenti epocali e sulle conse-
guenze che questi avrebbero arrecato allo stile di vita di ciascuno di noi:
la differenza, ci ricorda Umberto Eco, & che oggi «ci siamo dentro» e
le nuove generazioni assumono atteggiamenti e modalita diverse nel-
I’affrontare la realta. I messaggi viaggiano velocemente, il rapporto tra
il tempo e la distanza sembra essersi annullato, il nostro ambiente su-
bisce continue trasformazioni a causa di tutte quelle nuove conoscen-
ze — sia scientifiche sia tecnologiche — che impongono ad ogni uomo di
pensare ¢ di muoversi in maniera diversa (non fuori dalla macchina ma
dentro la macchina stessa) (cfr. de Rosnay, 1997). Autostrade informati-
che, web, agora telematica, cybercultura, ipermedialita e potere virtua-
le non sono solamente parole entrate a far parte del lessico contempo-
raneo ma rappresentano modelli di vita acclarati e praticati. Allora la
pedagogia ha il compito di pensare a un modello di formazione che sia
qualcosa di diverso, un momento alternativo rispetto alla pervasivita
del mercato globalizzato, al potere economico e delle nuove tecnologie
che rischiano di ingabbiare e sedare la dimensione ludica e creativa del-
['uomo.

In quanto sfida nei confronti della societa del disincanto la forma-
zione deve farsi «regolatore pedagogico (dispositivo a difesa del sog-
getto-persona)» ovvero strumento di presa di coscienza e di consape-
volezza collettiva e individuale — e quindi di resistenza — che ponga
ogni individuo nella condizione di poter gestire in maniera piti chiara
e significativa il proprio tempo, la propria storia e gli spazi di vita. La
formazione viene intesa come raffigurazione e costruzione della co-
scienza collettiva per la difesa della dignita della persona, affinché non
vengano calpestati i diritti umani. Questa & vista come un regolatore di
coscienze e come strumento del comprendere in quanto ogni individuo
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pud — potrebbe — mediante la personalizzazione del consumo e la co-
struzione di una soggettivita cognitiva (una «testa ben fatta») sganciarsi
dall’omologazione e massificazione del pensiero (cfr. Frabboni, 2002).
Ma c’¢ di pit. Esiste un percorso di auto-formazione che diventa an-
cora pill centrale e fondamentale per la costruzione della soggettivita
contemporanea.

11 formare & processo del soggetto; & un formarsi, un prendere forma personale
e secondo la propria natura, individualita, etc.; o — almeno — questo & il tra-
guardo pit alto di ogni processo formativo, che guarda al soggetto come attore
e vede «I’acquisir forma» che gli & proprio come un processo autonomo, non
prevedibile (Cambi, 2008b, p. 5).

In questo viene a concretizzarsi una dialettica stringente tra il soggetto e
la societa, che si declina in strutture e modelli importanti ma continua-
mente ripensati e riletti alla luce di sempre nuove esigenze personali, sia
di natura materiale sia di matrice spirituale. La formazione, pertanto,
fornisce tutta una serie di alfabeti conoscitivi di base, per dirla sempre
con Frabboni, alfabeti che ci permettono di affrontare linguaggi com-
plessi, di poter gestire e meglio interpretare la funzione debordante dei
mass media, di poter abitare in maniera significativa la societd Postmo-
derna e quindi Multiculturale, ed esercitare quel diritto di cittadinanza
che non puo essere un semplice riconoscersi all'interno di un contesto
etnico e linguistico bensi re-interpretare la propria funzione sociale di
cittadino del mondo.

Da qui nasce 'esigenza di pensare un nuovo modello educativo — pitt
flessibile, dinamico, ricco di ibridazioni culturali e aperto all’alterita
non solo come risorsa e come ricchezza ma soprattutto come contin-
genza epocale; un modello che rifletta da lontano la cultura classica, I'il-
luminismo e il pensiero scientifico-razionale e che si ponga su una nuo-
va frontiera nel pensare la formazione oggi. Forse con ancora troppe
ombre (le pressioni politiche, le tradizioni economiche, le ingerenze da
parte di istituzioni e nuove mode confessionali e laiche) ma spetta alla
pedagogia saperla indirizzare verso strade autonome di conoscenza e
consapevolezza.

Per concludere:

1. abbiamo bisogno di ri-descrivere i toto il concetto di educazione,
un concetto che si innesta all’interno di un percorso sociale e culturale
molto difficile e complesso;

2. l'uomo & alla ricerca di una nuova identita e I'educazione-pedagogia
sociale oggi ha il dovere di studiare le strategie piti nuove per sostenere
Panthropos in questo faticoso viaggio;
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3. ogni individuo & artefice e fruitore di un progetto formativo sempre
pitt dinamico e dentro questa realta si muove con moderazione e in-
certezza;

4. lidea di educazione non viene annientata dal concetto di formazione
ma assume un aspetto nuovo: pili flessibile, maggiormente calato nelle
dinamiche relazionali non-istituzionali, pit legato al soggetto e all’am-
biente che lo accoglie, rinnovato nei propri fondamenti culturali;

5. viviamo il tempo del disincanto e delle sfide pedagogiche nel quale
diventa sempre pit centrale quel processo di auto-formazione, perché
offre all'uomo contemporaneo la possibilita di gestire in maniera auto-
noma e costante le problematiche sociali e le potenzialita dell’essere sog-
getto in crescita e costruzione. Esiste, quindi, un legame sazo tra I'idea
di educazione e quella di formazione che tende a sottolineare, soprat-
tutto oggi, come sia necessario dare ampio spazio alla riflessione peda-
gogica come strumento etico e scientifico della progettazione umana, so-
ciale e culturale.

L3
1l volto attuale della pedagogia sociale

La pedagogia sociale non & una scienza che cerca la verita come possono esser-
lo, ciascuna a suo modo, la filosofia, la teologia o una scienza naturale. Operan-
do nel campo sociale, essa si prefigge, in quanto scienza propositiva, di favorire
le condizioni indispensabili per la formazione migliore possibile, quella forma-
zione cioé che permette a ciascuno, in nome della libera coscienza e della libe-
ra ricerca, di giungere con le proprie forze alla verita (Izzo, 1997, p. 27).

Come sottolineava Paul Natorp nel 1899 nel suo saggio dedicato alla pe-
dagogia sociale (Natorp, 1977) e considerato, oggi, 'opera che ha rifon-
dato in chiave moderna il sapere socio-educativo, la comunita & 'unica
e vera grande educatrice di ogni uomo ed ¢ per questa ragione che si ren-
de necessario approntare uno strumento specifico di analisi del fenome-
no stesso. Uno strumento che sia in grado di interpretare le connessioni
tra I'attualita culturale e i percorsi storici che ’hanno determinata; uno
strumento che possieda la forza epistemologica per tramutare le intui-
zioni interpretative in teorie concretamente fondate; uno strumento che
sia in grado di dialogare con la specificita umana, che sappia coglierne
le caratteristiche e riesca a collocarla all’interno del proprio tempo sto-
rico, sappia riconoscerne le necessita e i bisogni e che, infine, possa trac-
ciare un percorso significativo e profondo che conduca ciascuna perso-
na verso la presa di coscienza e la ricerca di senso. E possibile ritenere che
sia proprio la pedagogia sociale lo strumento piti idoneo ad affrontare
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questa sfida epocale, sia per quanto riguarda le problematiche umane sia
per ri-leggere in chiave moderna il dualismo uomo-cultura. Alla peda-
gogia spetta il compito di riflettere criticamente sulla realta e sulle pos-
sibilita che ha I’educazione di incidere sui sistemi e sui nessi sociali ed &
in questa veste che essa assume un ruolo centrale rispetto anche ad altri
saperi, che per vocazione orienta e coordina in maniera funzionale ri-
spetto all’oggetto della ricerca comune: 'uomo, la societa e la cultura
(Luhmann, Schorr, 1988).
Come sottolineato da pit voci senso non equivale a significato.

Ogni parola ha un significato (Bedeutung) in quanto indica qualcosa (di empiri-
co, di oggettivo, qualunque sia il suo statuto di oggettivita), ma ha anche un sen-
s0 ($znn) in quanto collega quella parola a un contesto sociale e storico, gli as-
segna un contenuto ulteriore, intenzionale, connesso a una “forma di vita” e ai
principi/valori che la innervano (Cambi, 2000, pp. 171-2).

Questo per la pedagogia — e soprattutto per quella sociale — ha un valo-
re assoluto, poiché & un sapere di pratiche e in primis di pratiche sociali.

Latto educativo — sostiene Cambi — come pure ogni modello pedagogico (an-
che micrologico che esso sia, cioé rivolto ad aspetti assai parziali della forma-
zione) sono sempre legati a contesti, dai quali traggono senso (orientamento,
spessore valoriale, funzione deontologica) e nei quali devono agire (veicolando
«senso», ovvero orientamento ecc.) (ivi, pp. 171-2).

E proprio attraverso una riflessione di tipo critico, mediante la quale
l'uomo & stato ridefinito non solamente quale entita biologica e co-
gnitiva ma come animale «storico-culturale» in grado di donare e con-
ferire senso alla fenomenologia dell’esistere, che il sapere pedagogico
¢ diventato I’elemento chiave per stabilire un dialogo e un confronto
tra il soggetto postmoderno e ’epoca del Disincanto, della Globaliz-
zazione, della Multiculturalita (che spesso non riesce a trovare i giusti
canali e le appropriate strategie per trasformarsi in Intercultura), ov-
vero, pitt in breve — guardando al pensiero di Morin, e non solo —, del-
la Complessita.

E fuori dubbio che non esiste una risoluzione unica e univoca a quel-
le che sono le perplessita epocali ma la possibilita di esprimere e rappre-
sentare attraverso il sapere pedagogico quelle che sono le nostre con-
vinzioni o le nostre debolezze infonde senso e significato all’agire peda-
gogico e all'agire sociale. La pedagogia sociale & quella voce critica che,
nel corso degli anni e attraverso I'evoluzione epistemologica delle scien-
ze dell’educazione tout court, si & incardinata al centro delle dinamiche
sociali, politiche, etiche, economiche e culturali di ogni aggregazione
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umana, e si & venuta ridefinendo non solamente come semplice approc-
cio teorico alle questioni sottoposte a indagine ma come la tecrologia pin
avanzata del sapere educativo. Tecnologia perché studia, progetta e spe-
rimenta strategie sempre nuove per salvaguardare le necessita di ogni
elemento sociale che abita la nostra epoca; tecnica poiché si fa anche
strumento applicativo e organizzativo a sostegno della risoluzione delle
prassi teorizzate (dove la teoria non ¢ astrazione ma interpretazione dei
fenomeni storici e culturali). Cio che & possibile infine verificare — e que-
sto avviene in tempi piti 0 meno lunghi — & la scelta dei valori che gui-
dano certi cambiamenti e determinati atteggiamenti, la fondatezza dei
principi e la qualita delle trasformazioni che nell’insieme forniscono
Phumus pin fresco al sistema formativo. Quanto pitt I'educazione e I'i-
struzione producono variazioni all'interno di pensieri sedimentati e im-
mobili tanto pitt potremo stabilire la qualita operativa dei modelli pro-
posti (modelli dialettici, scientifici, axiologici ecc.). Esplicativo ¢ il pen-
siero di Niklas Luhmann:

Si pud rinunciare a cuor leggero all’atteggiamento di colui che ritiene di vedere
correttamente il mondo e che si trova cosi esposto alla tentazione di insegnare la
propria veritd ad altri. Non ¢’¢ una posizione non controversa per una siffatta rap-
presentazione della societa all'interno della societa, e non ¢’¢ nemmeno un unico
modo corretto di descrizione. Ma proprio per questo bisogna fare attenzione a
rendere trasparenti gli strumenti di descrizione e la costruzione della teoria, in
modo che altri possano osservare come si osserva il mondo quando o si osserva
in questo modo. Una teoria che offra una descrizione della societa deve esporsi,
dal canto suo, all’osservazione e alla descrizione, e provvedere essa stessa a cid che
& necessario a tal fine (Luhmann, in Baraldi, Corsi, Esposito, 1996, p. 14).

Questo non ha valore solamente per quella scienza che egli rappresenta
ma per tutti quei saperi di natura sociale - e quindi anche per la peda-
gogia — poiché «per quanto la realta possa e debba considerarsi una co-
struzione sociale, non ¢’¢ scienza sociale che la rispecchi totalmente e fe-
delmente. Non ¢’& in altri termini un rapporto speculare tra la realta so-
ciale e qualsiasi scienza sociale» (Izzo, 1997, p. 28). La societa € un uni-
verso di fenomeni e questo universo necessita di tanti linguaggi per es-
sere rappresentato, interpretato e raccontato. Di conseguenza la realta
educativa non & ascrivibile a un’u#ica forma ma a una molteplicita di
possibilita educative dai profili mutevoli.

Questo spiega la crescita e il potenziamento negli ultimi anni delle
scienze dell’educazione e le molte ibridazioni e convergenze con la pe-
dagogia fout court, un processo che richiede un approccio critico, ri-
flessivita teorica e metodologica ma che conferma il ruolo sempre pit
centrale della pedagogia come strumento di comprensione e di indagi-

27



DIMENSIONI DELLA PEDAGOGIA SOCIALE

ne sociale. Perché la pedagogia coordina tutti quei saperi, quelle scien-
ze, che sono in grado di fornire dati, informazioni, elementi significati-
vi per meglio rappresentare I'sizer formativo del soggetto, un 7er sem-
pre determinato dai localismi sociali e caratterizzato da luoghi, spazi e
ambienti naturali e mentali. Perché le scienze dell’educazione (dalla
biologia alle scienze mediche, dalla psicologia alla psicoanalisi, dalla
storia alla linguistica, e cosi via) non possiedono un focus dedicato alla
formazione del soggetto in senso assoluto e prioritario ma si occupano
di alcuni aspetti particolari di quel viaggio infinito verso la maturita
(come le fasi stadiali dello sviluppo cognitivo, teorizzate da Piaget). La
pedagogia

non solo si interroga su questi processi ¢ li teorizza, ma anche li affronta in si-
tuazione (storica, sociale, istituzionale; per eta, per generi, per tempi, per luo-
ghi; etc.) attivando una serie di pedagogie (familiare, scolastica, etc.) o di pro-
blemi emergenti (multiculturali, della differenza sessuale, etc.) che vengono ad
animare i percorsi, pur sempre pero coordinati dall’educare e dal formare e dal-
le loro generali intenzionalita (Cambi, 2002, p. ).

Tutto questo implica:

1. rivedere e ripensare la pedagogia come quel sapere che non sola-
mente pensa ’agire educativo ma lo progetta e lo rende possibile nella
misura in cui riesce a contestualizzarlo;

2. una specializzazione del sapere pedagogico, poiché all’interno del
contesto (luogo reale o virtuale) i livelli delle esperienze educative sono
molteplici e diversi (dalla prima infanzia all’adolescenza, dall’esperienza
interiore alla pratica collettiva ecc.);

3. porre al centro della teoria educativa la categoria dell’ zntenziona-
lita, intesa come intento conoscitivo, volonta trasformativa e migliora-
tiva, come consapevolezza epistemica e capacita di interpretare e co-
struire il futuro.

La pedagogia sociale possiede oggi, forse, quelle caratteristiche spe-
ciali e necessarie per compiere indagini conoscitive, interventi sul cam-
po, per porre in relazione fenomeni genericamente sociali (politici, eco-
nomici, culturali ecc.) con esperienze prettamente educative e rielabo-
rare, infine, una teoria del soggetto che ponga nuovamente al centro del
dibattito formativo 'uomo e le molte dimensioni dell’'umano. E la di-
mensione critico-ermeneutica a fare della pedagogia sociale oggi una di-
sciplina importante e centrale all’interno della ricerca socio-educativa; &
questa la specificita pedagogica che si occupa di studiare la fenomeno-
logia degli event: in modo da poter interpretare criticamente le varie for-
me di interazione e i relativi sistemi funzionali della societa.
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La pedagogia sociale come sapere, quindi, risulta essere oggi un sa-
pere interdisciplinare e ctitico, guidato da una riflessione sul sociale e il
suo «sensox» ¢ legato al fissare-intenzioni, le quali, perd, devono decide-
re se porsi al servizio del sistema sociale oppure «fondarlo» e oltrepas-
sarlo, facendo valere come processo cardine proprio la formazione e la
formazione di un soggetto integrato e critico al tempo stesso. Che ope-
ra dinamicamente dentro la societd. Questa e/o quella. Sempre.

1.4
Modelli e maestri

Edgar Morin ci parla di una complessita del genere umano postulata nel
trinomio individuo-specie-societa, un legame inscindibile poiché cia-
scuno di questi termini & allo stesso tempo mezzo e fine, quasi a dise-
gnare una circolarita ermeneutica, essendo il loro uno sviluppo con-
giunto delle abilita umane, delle relazioni di gruppo e dei sentimenti le-
gati alla specie (Morin, 2001). Lantropoetica pensata dallo studioso fran-
cese si articola attorno a principi generativi, coscienti e illuminati, che si
pongono alla base della »zissione antropologica del millennio, una mis-
sione dai tratti pedagogici ben marcati:

operare per 'umanizzazione dell'umanit, effettuare la doppia guida del piane-
ta: obbedire alla vita, guidare la vita; realizzare I'unita planetaria nella diversita;
rispettare negli altri, nel contempo, la differenza rispetto a sé e I'identita con sé;
sviluppare I'etica della solidarieta; sviluppare 'etica della comprensione (Morin,
2001, p. 112).

E un modello che si muove verso la speranza della realizzazione di un’u-
manita come coscienza e cittadinanza planetarie e che prende le mosse
da un’esplicita osservazione — Individuo e Societa esistono reciproca-
mente — ma che da sempre ha permesso di pensare a strutture politiche
democratiche basate sul riconoscimento e sull’accettazione reciproca. In
ogni epoca, per ogni civilta. Con tensione utopica e nel rispetto delle
prospettive culturali.

Gia nell’antichita, a partire dalla cultura greca, esistevano modelli di
pedagogia sociale e uno dei piu significativi & sicuramente quello plato-
nico contenuto nella Repubblica. Una societa equilibrata e sana & quella
che tiene in considerazione la diversa formazione dei suoi cittadini in ba-
se all’attivita pubblica e sociale che questi andranno a svolgere. Saranno
allenati all’'uso delle armi, se dovranno difendere la citta; saranno edu-
cati alle leggi, all’arte oratoria e all’esercizio del pensiero se dovranno go-
vernare la citta, e non manchera mai nella pazdeia platonica un felice e
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insistente richiamo all’'uso della poesia e della musica come strumenti di
educazione e formazione del cittadino. Gli «uomini d’oro» di Platone, i
filosofi, coloro che governeranno la citta, non dovranno pensare a una
politica utilitaristica ma a un agire specifico che abbia come primo prin-
cipio il bene di tutti. Cosi la pedagogia sociale nasce come un modello
di pedagogia politica in modo da agevolare 'evoluzione del progetto-per-
sona nella sua multidimensionalita e nella sua tensione perenne verso la
realizzazione di un percorso formativo ad vitam.

Altre epoche e altri modelli teorici, come il Positivismo, hanno mes-
so al centro I’aspetto socializzante dell’educazione — anzi Comte sotto-
lineo come fosse il fine primario di tutto il discorso educativo; con
Dewey, poi, siamo andati oltre, poiché il filosofo statunitense sostiene
che «la societa deve occuparsi di valorizzare le particolarita del sogget-
to», ponendo cosi le basi di una nuova riflessione attorno ai nessi teori-
ci e prassici dell’agire socio-pedagogico. Questo nesso si concretizza in
un modello dialettico tra la «cultura del dentro-scuola e quella del fuo-
ri-scuola secondo linee di complementarita delle reciproche risorse
educative» (Frabboni, Guerra, Scurati, 1999, p. 52). Ma non ¢ solo rife-
rendoci alla scuola che noi possiamo pensare a un modello di pedago-
gia sociale emancipato e calibrato sul presente e sul futuro: ¢ il territo-
rio a offrire importanti spunti di riflessione e di dialogo — talvolta anche
elementi di chiusura e di rigidita, entrambi molto difficili da interpre-
tare e gestire; sono le altre agenzie educative — la famiglia, lo Stato, i
mass media, le chiese — a interferire e condizionare pesantemente I’agi-
re del soggetto sempre pitl vincolato a mode e modelli sociali in costante
e rapida trasformazione. Un modello efficace di pedagogia sociale ha il
compito di teorizzare una comunita socio-formativa compiuta dove tut-
ti gli elementi di difformita siano valorizzati come identita particolari e
necessari per progettare i #essi indispensabili alla costruzione di un pro-
getto educativo integrato.

Anche Max Horkheimer, Theodor Adorno e Herbert Marcuse, tra
i massimi rappresentanti della Scuola di Francoforte, sostengono che la
stessa cultura per essere fruita e compresa dalle diverse classi sociali ha
bisogno di un’azione educativa, un’azione concretamente dialettica ma
priva di sintesi per non chiudere lo spazio alle tante piste interpretati-
ve. Ma dobbiamo stare attenti, ci dicono i francofortesi, poiché il siste-
ma sociale tende a omologare e conformare i soggetti che lo abitano,
rendendoli schiavi e sottomessi a modelli ideologici a-critici. Di conse-
guenza ¢ auspicabile temere quel modello di pedagogia sociale che da
esso deriva, poiché potrebbe risentire di questa omologazione e con-
durrebbe I'individuo verso I’accettazione passiva di modelli di coscien-
za pensati altrove e con scopi ben precisi. La societa, sostengono gli stu-
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diosi francofortesi, sta divorando anche la nostra coscienza, i mass me-
dia sono diventati la prima agenzia educativa e 'uvomo soccombe al di-
lagante potere dell'industria commerciale. L'uomo sta morendo, sostie-
ne Adorno (1994), e non c’¢ pill spazio per i sentimenti e l'interiorita.
Secondo il grande studioso tedesco la famiglia & la grande imputata al-
Iinterno di questo circolo degenerativo: € all’'interno delle mura dome-
stiche che si crea conformismo culturale e sociale, perché attraverso
I'atteggiamento autoritario del padre (non autorevole) vengono tra-
mandati pregiudizi e ideologie che ingabbiano il pensiero dell'uomo e
lo rendono dipendente da regole che non ha costruito e che non «pos-
siede» pienamente. L'uomo sta morendo perché sta scomparendo lo
spirito critico, elemento chiave per ripensare tutta la teoria pedagogica
ed educativa.

Il modello di pedagogia sociale che ci viene proposto dalla Scuola di
Francoforte & un modello di pedagogia critica che valorizzi I'individuo e
la sua capacita di pensare e di resistere, costruendo al contempo signifi-
cati nuovi e nuovi legami di valore con altri individui e con la realta che
abita. Dobbiamo dare grande fiducia al nostro uomo postmoderno, poi-
ché ha le potenzialita per gestire il proprio tempo e la propria storia so-
ciale ma non possiamo dimenticare che & pure dipendente da quella so-
cieta nella quale si muove e si forma. E doveroso, quindi, alimentare un
processo di individualizzazione socio-educativa che sostenga ogni azio-
ne concreta e intenzionale del soggetto all’interno di molti ambiti espres-
sivi, dove per individualismo non intendiamo una dimensione esaspera-
ta tendente al narcisismo e all’esaltazione di sé ma un’attenzione sensi-
bile ai bisogni e alle necessita specifiche di ogni individuo (Minima mo-
ralia). Allora impegnamoci a costruire quegli strumenti per resistere e
per sviluppare il pensiero critico, di cui 'uomo oggi ha bisogno.

Il modello critico di pedagogia sociale & quel modello che dovreb-
be generare senso di appartenenza alla comunita senza alimentare vi-
sioni etnocentriche pericolose e fuorvianti; dovrebbe sviluppare quel-
lo spirito di aggregazione utile alla creazione di uno stile di vita comu-
nitario e dialettico. Inoltre un modello critico & uno strumento che si
basa sull agire comunicativo — per ricordare Habermas —, in grado di so-
stenere e generare il senso di solidarieta, di responsabilita, di consape-
volezza individuale e collettiva. Un modello critico, quindi, che genera
conoscenza e che si struttura attorno a quel principio di riflessivita co-
me categoria ermeneutica per eccellenza. Perché & proprio dentro
un’ottica ermeneutica che ci troviamo poiché, se ha ancora valore I'as-
sunto di Luhmann, secondo il quale per comprendere |’azione educa-
tiva e i processi a essa correlati non possiamo non considerare le muta-
zioni storico-sociali (secondo Iottica funzionalista dei sistemi sociali),
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¢ altrettanto vero che tali mutazioni vanno znterpretate — e non spiega-

te — per mettere a fuoco in maniera sempre pit sofisticata il progetto uo-
mo. La trasformazione umana richiede tempi e luoghi di incontro do-
ve sperimentare U'alteritd e verificare le interconnessioni sociali ed &
proprio dentro questa dimensione pedagogica che dovrebbe prendere
vita quella Bildung sempre pitl importante per pensare e teorizzare il
nuovo modello di pedagogia critico-sociale: un modello dinamico, ri-
flessivo, complesso.

Allora, per chiudere il discorso fatto fin qui, siamo davanti a due
idee o modelli di pedagogia sociale: uno tecnico, sistemico, integrato
(gia attivo in Platone, se pur connesso a una «citta ideale», ma ideale
ne varietur), un altro critico, utopico, radicale (gia postulato in Plato-
ne, ma reso forte dal pensiero moderno e da quello contemporaneo): e
si pensi allaScuola di Francoforte e alla sua teoria critica della societa,
che implica anche una pedagogia, legata alla riflessivita e alla tensione
critico-utopica.

LS
Una pedagogia sociale per la riflessivita

La pedagogia sociale ha subito nel corso degli ultimi anni molte e di-
verse interpretazioni. Si € spesso discusso sulla fisionomia di questo sa-
pere e sul rapporto esistente con la pedagogia generale. Detto cio il di-
battito ha seguito altre vie senza esaurirsi su questi argomenti. Alcuni
autori — Franco Frabboni, Duccio Demetrio ecc. - si interrogano anco-
ra sull’identita epistemologica della pedagogia sociale (& un sapere au-
tonomo oppure un ramo separato.che approfondisce certi aspetti pecu-
liari della pedagogia tout court) con particolare attenzione a quello che
¢ il dialogo sempre piu intenso tra le nuove frontiere della ricerca peda-
gogica e le scienze dell’educazione. Rimane a tutt’oggi un quesito im-
portante se abbia senso parlare di pedagogia sociale oppure se sia pitt
corretto ridefinire questo sapere con 'appellativo di socio-pedagogia,
mettendo cosi in rilievo «’inevitabilita sociale dell’educazione» (Deme-
trio, in Sarracino, Striano, 2001, p. 225). Sembra, in base a certe posizio-
ni, che sia impossibile definire in maniera chiara e precisa il volto epi-
stemico dell’ambito sociopedagogico, poiché si compone di commistio-
ni disciplinari e di una quantita notevole di oggetti di indagine per cui
ha pitt senso parlare di una genealogia mzeticcia che non la compromette
rendendola pitt debole e meno incisiva nelle procedure di indagine, ben-
si pit complessa e quindi con un potenziale di progettualita e applicabi-
lita di gran lunga pit maturo. E uno stare dentro 1 fatti quotidiani, mi-
scelando empirismo e teoria, mantenendo attivo un dialogo costante con
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le scienze umane e con tutti quei saperi che hanno da dirci qualcosa di
importante sulla formazione e sulla cultura dell’'uomo.

Le «prospettive di indagine» perd sono molte ed ¢é significativo ri-
flettere in maniera attenta sulle varie interpretazioni pedagogiche in
quanto ci mostrano una scienza viva (quella educativa), in grande cre-
scita ed espansione, e soprattutto non ingabbiata in stereotipi ideologi-
ci o culturali ma che si apre sempre di piti al mondo del possibile e del-
la riflessivita critica (che si traduce poi in strumento di indagine e di co-
struzione di saperi democratici). Per tornare al volto arboreo della pe-
dagogia sociale vediamo che altre posizioni sottolineano, invece, la se-
paratezza (ma non chiusura) tra pedagogia generale e sociale, poiché si
muovono in campi affini ma con evidenti diversita, che non appesanti-
scono o oscurano il rispettivo impianto scientifico-disciplinare ma lo ri-
definiscono continuamente. Se & vero — come sosteneva Piero Bertoli-
ni — che la pedagogia sociale si interessa soprattutto delle tematiche e
delle problematiche formative emergenti nel sociale e quindi nella co-
munit3, e se & altrettanto vero che per questa sua caratteristica ha il pre-
gio di immergersi direttamente nella concretezza dell’agire quotidiano,
individuando cosi le linee di intervento in relazione alle condizioni sto-
riche in cui gli individui si trovano a operare, ¢ altrettanto rilevante I'in-
tervento della pedagogia generale che deve «rappresentare un costante
richiamo alla pedagogia sociale affinché non si perda nell’estemporaneo
o nell’occasionale, e quindi invitandola a darsi e a dare alle problemati-
che di cui si occupa un respiro di vaste proporzioni» (Bertolini, in Sar-
racino, Striano, 2001, p. 126). Questo & un rapporto complesso e dialet-
tico che la pedagogia sociale non mantiene solamente con la pedagogia
generale bensi con altre scienze e con altri saperi per dare al proprio ope-
rare quell’apertura tematica e progettuale indispensabile per teorizzare
criticamente I'agire educativo.

Ci troviamo dentro a quel bosco educativo — per ricordare una delle
metafore di Frabboni — che si compone di molti saperi (dalla biologia al-
I’antropologia, dalla sociologia alla psicologia e le molteplici declinazio-
ni pedagogiche) per dare concretezza a quel “progetto uomo” cosi com-
plesso e cosi difficile da profetizzare (cfr. Frabboni, in Sarracino, Stria-
no, 2001). E nello specifico socio-pedagogico perd che si concretizza la
ricerca di nuove vie utili alla risoluzione-interpretazione delle proble-
matiche che la cultura del proprio tempo ci pone di fronte e questo pet-
ché la pluralita che caratterizza questo ambito disciplinare corrisponde
alle tante domande emergenti da tutti i «bisogni dimenticati» dell'uomo
(cfr. Santelli Beccegato, in Sarracino, Striano, 2001). E dunque impor-
tante contestualizzare I’evento formativo e con esso dare sempre piti spa-
zio alla dimensione progettuale della pedagogia, perché attraverso que-
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sta via si accentua la capacita «diagnostica e osservativa» della pedago-
gia stessa, per meglio individuare le «forze in movimento nella societa»
(Frabboni, in Sarracino, Striano, 2001, p. 74).

E queste forze in movimento possono avere duplice natura: la prima
riguarda il dinamismo insito nella disciplina stessa — come gia breve-
mente affermato — che lo stesso Morin definisce come dialettica fra le
parti, come incontro costruttivo tra dimensioni conoscitive divergenti,
come pensiero riflessivo, che si alimenta all’interno di una molteplicita
di punti di vista e che, in uno dei suoi scritti pit belli, identifica con il
superamento del dualismo fra sapere scientifico e sapere umanistico. In
La testa ben fatta lo studioso francese sottolinea proprio la necessita di
andare oltre quelle sterili contrapposizioni fra bumanae litterae e sapere
scientifico, perché & nella loro reciproca confidenza che viene a crearsi
un sapere ntiovo e dinamico che meglio rappresenta la contingenza sto-
rica che non & fatta di separatezze ma di ibridazioni complesse di ogni
ordine e genere.

La seconda natura che caratterizza le forze in movimento della so-
cieta riguarda nello specifico gli oggetti e i'saperi della pedagogia socia-
le e in questa prospettiva ci troviamo a riflettere sull’esperienza educati-
va concreta. Dalla famiglia alla scuola, dal mondo del lavoro alla dimen-
sione del tempo libero, dalle aggregazioni ricreative giovanili ai luoghi di
ritrovo dedicati alla terza eta, dalle istituzioni religiose ai luoghi di adu-
nanza politica e cosi via, diventa necessario promuovere attenzione ver-
so un sistema di formazione e di vita sempre pill integrato con le tante
agenzie socio-educative che delimitano il contesto di azione dei sogget-
ti. Ritorniamo ancora una volta a riflettere su quello che significa /ifelong
learning e appare significativo questo richiamo non tanto per quello che
¢ il suo significato tradizionale acclarato in molta della letteratura peda-
gogica classica, ma per quel qualcosa in pili e di nuovo che vi possiamo
oggi scorgere. Sempre tornando a Morin potremmo dire che questo per-
corso formativo in perenne costruzione rappresenta soprattutto una
spinta emancipativa che appartiene al singolo e all’intera comunita, per-
ché & un tendere sempre verso una vifa nuova, una conoscenza nUova
che si ridefinisce continuamente, che ridistribuisce il proprio valore in
base alle necessita del soggetto e ai bisogni dell’individuo e che mette in
moto un complesso meccanismo di riflessione non solamente epistemo-
logica ma concretamente pedagogica.

Inoltre 'uomo ha sempre partecipato in prima persona alle grandi
trasformazioni che interessano la storia sociale — siano esse di caratte-
re economico, politico, educativo, ecologico, tecnologico ecc. - e que-
sto & uno dei motivi che hanno indotto le scienze umane, e iz primis la
pedagogia, ha ri-metterlo al centro del dibattito educativo e scientifico
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oggi. Se ci fermiamo a ragionare e riflettere sulle origini del cambia-
mento climatico che interessano il nostro pianeta non possiamo tra-
scurare le responsabilitd antropiche oltre quelle naturali e quelle dovu-
te a fattori esterni. I dati che ci vengono forniti dalle massime organiz-
zazioni internazionali interessate allo studio del fenomeno (ad esempio
I'UNEP, I’Agenzia per ’'ambiente delle Nazioni Unite) rivelano che
I'uomo contribuisce in larga parte alle mutazioni climatiche a causa di
una radicale trasformazione dei costumi di vita. L'industrializzazione
incide fortemente sugli scarichi inquinanti che contaminano I’aria e
tanti corsi d’acqua; la deforestazione e il disboscamento rendono sem-
pre piu aride certe zone del pianeta e la massiccia costruzione edile to-
glie sempre maggiori spazi alla natura con tutte le tristi conseguenze
dovute allo sfruttamento delle risorse idriche e ambientali. L'uomo &
quindi vittima e carnefice di una societa che spinge sempre piu avanti
la soglia delle richieste sia strutturali che funzionali, mettendo a serio
rischio un sistema assai complesso come quello che regola gli equilibri
ambientali e umani.

Si tratta forse di metter mano a una nuova idea di politica educativa
ed & forse proprio questo uno dei punti fondamentali sui quali si intet-
roga oggi la pedagogia sociale, e lo fa con grande sensibilita. Una politi-
ca che mette al centro il bisogno di comunita dell’'uomo e che riflette il
sentimento di appartenenza tipico della condizione umana — un senti-
mento che non deve comunque tradursi in chiusura ed etnocentrismo
bensi trasformarsi in quell’idea di formazione pit ampia, illuminata e cri-
tica, di appartenenza al genere umano. Le nuove politiche educative do-
vrebbero occuparsi quindi di ecologia, di etica ambientale, della citta co-
me luogo di vita e costruzione di relazioni; dovrebbero educarci anche
nel riconoscimento delle tante forme di marginalita che abitano il nostro
sistema sociale e che purtroppo — i lavori di Martha Nussbaum affron-
tano questi argomenti con sensibilitd e acume pragmatico — sono co-
struzioni convenzionali dell’'uomo che da troppo tempo (almeno in Oc-
cidente) & abituato a suddividere le proprie conoscenze all’interno di un
sistema logico di tipo binario: o vero o falso (#p o down).

L’educazione oggi, e con essa la riflessione pedagogica, deve occu-
parsi in particolar modo della condizione umana e soprattutto deve con-
durre ogni individuo a riflettere con sensibilita sulla propria condizione
di cittadino globale — di costruttore o distruttore sociale — in modo da
farsi promotore delle possibilita di miglioramento e di emancipazione
per sé stesso e per gli altri.

Dovremmo cambiare prospettiva quindi: non piti I’educazione co-
me strumento di omologazione e imzprinting sociale, bensi come agente
di trasformazione culturale. Tutte le politiche educative non dovrebbe-
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ro essere pensate come forma di controllo o di dominio sull’agire so-
ciale collettivo e individuale, ma come forma di partecipazione alla co-
struzione di un sistema di vita che sia soprattutto progetto di vita con
caratteristiche ben precise legate all’'impegno etzco di ogni persona e al-
le potenzialita che ognuno & in grado di esprimere. La pedagogia sociale
quindi come pedagogia progressista che sviluppa relazioni, che crea co-
noscenza e consapevolezza e che incide in maniera evidente sulla cul-
tura e sulla storia sociale del soggetto: mai in maniera a-critica ma tra-
mite il pensiero umano. Il focus del discorso pedagogico & sempre piu
legato alla partecipazione attiva dell’individuo e allo sviluppo di pen-
siero critico che nasce grazie soprattutto al dialogo e al confronto con i
tanti saperi che abitano il nostro tempo. La pedagogia sociale si occu-
pa percid non solamente di indagare i nessi che intercorrono tra il mon-
do del soggetto e le tante agenzie e istituzioni che interferiscono nel pro-
getto di vita ma si occupa iz primis di ipotizzare gli scenari futuri senza
la pretesa di farcela da sola — ha bisogno di molteplici linguaggi e di teo-
rie di confronto e di comparazione con le quali dialogare — ma pur sem-
pre nella convinzione di essere chiamata a un compito importante e cen-
trale: preparare 'uomo a gestire in maniera critica (attraverso la narra-
zione di sé e la scoperta dei ness? teorici) la realta e la cultura del pro-
prio tempo.

Riassumendo la pedagogia sociale & un sapere in grado di leggere la
realta educativa secondo molte prospettive diverse, comunque legate al-
la fisionomia mutevole e dinamica del soggetto postmoderno. C’¢ una
lettura di tipo antropologico, che indaga le origini #mane del soggetto
di oggi; una lettura che segue il modello storico, in grado di mostrare I’e-
voluzione del pensiero sociale dell’'uomo postmoderno, le trasformazio-
ni dei costumi e le tappe sincroniche e diacroniche che hanno segnato il
cammino del soggetto come sostanza culturale. Anche la psicologia of-
fre spunti di studio e di lettura della realta sociale del soggetto, in quan-
to attraverso lo studio della mente e lo sviluppo del pensiero arricchisce
il dibattito pedagogico di elementi cognitivi ed emozionali tipici dell’eta
evolutiva di ogni individuo. La sociologia, poi, ci propone un soggetto
in situazione, inserito in un contesto storico flessibile e dinamico, ricco
di contraddizioni e di contrarieta ma sempre, comunque, animale so-
ciale che vive il gruppo e la collettivita. La pedagogia sociale attraversa
criticamente tutti questi saperi, li interpreta e li orienta per costruire
quella teoria pedagogica del soggetto postmoderno fondamentale per
tracciare gli itinerari di crescita e di sviluppo di ogni individuo, inte-
grando definitivamente il momento teorico con la progettazione delle
prassi educative che risentono della complessita della cultura contem-
poranea ma che di questa complessita non fanno un limite ma una ric-
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chezza. Il volto arboreo della pedagogia sociale consiste proprio in que-
sto suo movimento di apertura e di dialogo nei confronti di quel bosco
scientifico, che ridefinisce i propri compiti e le implicazioni in base alle
tecniche di riflessivita, le quali rimettono ancora una volta al centro di
ogni discorso pedagogico il soggetto, 'uomo postmoderno, sempre pit
inquieto, sensibile alle suggestioni massmediatiche e disorientato dal
mercato dei consumi che niente offre alla qualita del pensiero ma im-
bandisce il nostro presente di oggetti preziosi e false speranze. La pe-
dagogia sociale ha comunque il compito di attivare una nuova politica
educativa sia per rendere I'uomo piti consapevole delle proprie possibi-
lita e limiti, sia per attivare a livello collettivo e diffuso quel pensiero cri-
tico indispensabile per superare le incertezze dell’eta contemporanea.

1.6
Tecniche di riflessivita

La pedagogia sociale & un sapere che presiede il lavoro degli a/¢ri saperi
perché centrale e trasversale nell’opera di ridefinizione del ruolo del sog-
getto, delle istituzioni e della societa (il dialogo ad esempio con I'antro-
pologia culturale o con la sociologia diventa centrale per rileggere il po-
tenziale umano alla luce dello sviluppo delle civilta). E una disciplina che
si pone molteplici obiettivi di ricerca e che possiede numerosi ambiti te-
matici. Questo fa si che 'approccio pedagogico necessiti di tecniche ope-
rative sempre nuove e aggiornate e soprattutto in grado di usufruire del
contributo proveniente da settori di ricerca affini attraverso la rielabora-
zione critica delle proposte strumentali e metodologiche (il lavoro di con-
certo con le scienze dell’educazione ha questa finalita epistemica). E an-
che vero che in anni molto recenti la specificita socio-pedagogica ha am-
pliato il proprio raggio di indagine perché si é rivelata sempre pit inte-
ressata al recupero della soggettivita, riuscendo a decostruire quell’im-
magine disciplinare che la voleva tutta rivolta ad analizzare i fenomeni le-
gati al gruppo e alla comunita fine a sé stessi. Si tratta di ri-pensare la fe-
nomenologia della disciplina come pure di ri-definire la fenomenologia
degli eventi sociali secondo le tante declinazioni possibili e ibridando le
stesse tecniche di indagine. Gli ambiti tematici sono molti e lo «spettro
delle metodologie» richiede una costante revisione sia per quanto ri-
guarda la dimensione quantitativa sia per quella qualitativa, visti i conti-
nui e reciproci rimandi e meticciamenti (cfr. Santelli Beccegato, in Sar-
racino, Striano, 2001). I «metodi storici, comparati, sperimentali, auto-
biografici, ermeneutici, argomentativo-critici di cui si avvale la ricerca
pedagogica ritornano nella pedagogia sociale nel rispetto della coerenza
e congruenza con gli oggetti e gli obiettivi specifici di studio» (ivi, p. 52).
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Sara significativo pertanto prestare la massima attenzione a tutte quel-
le tecniche e a quelle metodologie che si pongono nella dimensione di
ascolto e di dialogo (osservazione, scrittura di sé, interviste ecc.), per-
ché ¢ attraverso la narrazione del privato — ma non solo — che meglio
si possono scoprire e interpretare le necessita dell’'uomo di oggi. La
pedagogia sociale si presenta anche come palestra metodologica che
molto deve a una fitta rete di scambi disciplinari che trovano espres-
sione in una delle tecniche pit qualificate che viene definita ricerca-
azione (cfr. Besozzi, Colombo, 1998; Izzo, 1997). La ricerca-azione si
muove proprio dal vissuto dei soggetti per meglio articolare, grazie al-
la ricerca e agli studi degli esperti in educazione, che svolgono anche
funzione di coordinamento nei confronti delle possibili scienze coin-
volte nella ricerca, le attivita di intervento sia in ambito pubblico e pri-
vato sia individuale e collettivo. In essa il qualitativo e il quantitativo
realizzano un felice connubio, perché il lavoro teorico si sviluppa e si
emancipa grazie alla condivisione delle pratiche quotidiane. Viene a
compiersi un’azione performativa (termine tratto dal concetto di pe-
dagogia della performance coniato e studiato soprattutto in ambito
nordamericano) dove I'unione tra teoria e prassi trova una felice solu-
zione. Riflettere sulle questioni socio-educative vuol dire muoversi in
esse in maniera performativa e quindi sperimentare direttamente U'e-
vento che intendiamo interpretare (cfr. Thompson, in Bandini, Certi-
ni, 2003). Richard Rorty, in uno scambio epistolare con la filosofa di
origini indiane Anindita Balslev, affermava che per comprendere la di-
versita era necessario praticare la diversita in modo da favorire la co-
noscenza e la consapevolezza teoriche, entrambe indispensabili per
costruire azioni pedagogiche concrete (Balslev, Rorty, 2001). La ricer-
ca-azione deve arricchirsi di questo aspetto performativo in grado di in-
trodurci in ambiti #arrativi non ordinari ma di grande pregnanza me-
todologica, perché mettono al centro la riflessivita come strumento di
indagine e di conoscenza.

La pedagogia della performance richiede al soggetto di calarsi in
realta e in contesti che non gli appartengono ma che attraverso la speri-
mentazione pud imparare a interpretare € a condividere in quanto cono-
scenze acquisite. Proprio il concetto di condivisione ci introduce in quel-
la dimensione tipicamente umana che & la relazione. Relazione significa
moltiplicare gli sguardi sul mondo che abitiamo e che ci circonda; & oc-
casione di dialogo, & opportunita di incontri, di crescita e di conoscenza
reciproca nel rispetto delle convinzioni argomentative e delle tradizioni
socio-culturali. Definire la relazione come una tecnica di riflessivita o co-
me una metodologia pedagogica pud apparire azzardato ma opportuno,
in quanto sta proprio nella genealogia delle emozioni e nell’etica della re-
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lazione stessa il significato pit profondo di cosa sia I'agire pedagogico: &
costruzione di legami e di possibili luoghi di intesa dove il mondo del la-
voro, la scuola, le diverse istituzioni religiose e laiche, la famiglia e tutti
i gruppi di aggregazione sociale possono trovare uno spazio per dialo-
gare nel reciproco rispetto dei bisogni e delle diversita.

Dal «conflitto» alla «cooperazione» potremmo dire per sintetizza-
re questo modello d’azione; una tecnica che potrebbe tradursi in risor-
sa per non rendere immateriali i manufatti della pedagogia come scien-
za, una scienza che ha a cuore «il capitale umano» (Colombo, Lanza-
vecchia, in AA.VV., 2005, p. 23). E un capitale assai diverso da quello fi-
sico o economico, perché non & possibile separare I'uomo dal suo ba-
gaglio di conoscenze, dal suo stato di salute, dalla sua collocazione fisi-
ca, dai suoi valori, mentre ¢ possibile farlo per tutto ci6 che attiene
all’«inanimato» (cfr. 7bid.). E un sistema complesso, quello umano, e
per studiarne e interpretarne i fenomeni ha bisogno di tecniche e di ap-
porti mirati. Sono entrambi strumenti centrali per ipotizzare I'evolu-
zione dei fenomeni sociali ma dobbiamo considerare che in pedagogia
e 1a dove ci occupiamo dello sviluppo e delle trasformazioni delle va-
riabili umane non possiamo concertare strumenti e modelli a tavolino:
occorre fare esperienze e sperimentare in maniera diretta e nel vissuto
quotidiano le procedure da seguire. La pedagogia sociale crea di volta
in volta le prassi di indagine proprio perché intenzionata, come sugge-
risce la migliore tradizione pedagogica, a leggere la realta nel momento
in cui viene esperita e nell’istante in cui si fa problematica e ricca di le-
gami e relazioni sociali e umane. Fare esperienze, si & detto, per realiz-
zare gli strumenti di indagine migliori; partire dall'uomo, quindi, dalle
sue personali esperienze, per individuare i linguaggi che nella forma mi-
gliore possibile ci raccontano il vissuto storico-sociale. E sta forse pro-
prio nell’uso dei linguaggi narrativi che possiamo trovare una delle tec-
niche di indagine pit1 interessanti per leggere la realta (Zuss, in Bandi-
ni, Certini, 2003, p. 9). La narrazione di sé, le storie di vita, I'autobio-
grafia, vengono indicati come strumenti di indagine e di conoscenza ma
soprattutto come metodologia per costruire I'impianto disciplinare del-
la pedagogia sociale, perché & una scienza che per farsi tale ha bisogno
di far parlare i soggetti di cui si occupa. Rivalutare la soggettivita e 'in-
dividualita al fine di costruire nuove possibili aggregazioni sociali, mo-
delli evoluti in grado di autorganizzarsi. Contrariamente a tutti coloro
che sostengono il modello pluridimensionale, che ritiene il mondo com-
pletamente fuori controllo e nel caos pitl totale, ipotizzando un futuro
in nome dell’anarchia globale (cfr. Tuccari, in AA.VV., 2005), la narrazio-
ne di sé si presenta come quella tecnica espressiva che riesce a far dia-
logare soggetto e istituzioni, soggetto e quotidianita, soggetto e mondi
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diversi, proprio perché la vita sociale degli individui ¢ fatta di nessi e di
incontri possibili e quindi di relazioni, che necessitano sempre di nuo-
vi linguaggi e di esperienze condivise. Adorno nei Minima moralia so-
steneva che mentre le scuole addestravano gli uomini all’'uso della pa-
rola — e quindi a svolgere un discorso grammaticalmente corretto di
fronte a un microfono — veniva a mancare un elemento centrale in que-
sto processo di apprendimento, che si era trasformato in un esercizio di
abilita standardizzate: la capacita di conversare. «Questa capacita pre-
suppone un’esperienza degna di essere comunicata, liberta di espres-
sione, indipendenza e rapporto nello stesso tempo». E continua dicen-
do che «nel sistema universale il colloquio diventa un ventriloquio»,
perché viene a mancare proprio la dimensione relazionale che ha inde-
bolito il sistema umano (Adorno, 1994, p. 159).

Accade alle voci dei parlanti cio che, secondo la psicologia, & accaduto alla vo-
ce della coscienza della cui risonanza vive ogni discorso: esse vengono sostitui-
te [...] da un meccanismo socialmente preparato. Non appena questo meccani-
smo cessa di funzionare, si verificano pause che non erano state previste nei co-
dici non scritti, e succede il panico. [...] 'ombra fatale dell’angoscia cade su quel
tanto di conversazione che resta (ivi, p. 160).

E nell’idea di condivisione che troviamo I'elemento rivoluzionario, quel
punto chiave che neutralizzi «la rigidita cadaverica della societa» (sem-
pre per usare il pensiero adorniano) e chiarisca come e perché i model-
li e le tecniche di ricerca in pedagogia sociale debbano subire continui
adattamenti. Condividere non deve richiamare alla mente solamente
I'immagine di una collettivita che abita uno spazio comune e che spen-
de il proprio tempo all’interno di una specifica identita etnica: il dono
deve rappresentare il punto piu alto del condividere ovvero dividere con
altre persone il proprio sapere, le proprie conoscenze, le risorse, le at-
tenzioni, i beni culturali ed economici; significa prendersi cura di sé e di
coloro che vivono il nostro stesso spazio, nella convinzione di essere una
voce tra le tante e che ogni storia rappresenta un tassello essenziale per
costruire una nuova forma di aggregazione. Ecco perché la narrazione
di sé e 'autobiografia possono rappresentare quelle tecniche di riflessi-
vita cosi utili e determinanti per legare insieme le strutture sociali e il
vissuto di ogni soggetto e soprattutto per non ricadere in quelle forme
atrofizzate di coscienza cosi ben definite dal filosofo tedesco nella sua
grande opera dedicata alla meditazione sulla vita offesa.

Oggi la pedagogia sociale ha il compito di osservare attentamente i
soggetti, cogliere le loro peculiarita e le loro differenze, e deve essere in-
tenzionalmente disposta a costruire nuove realtd comunitarie basate
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proprio sulla relazione e sulla condivisione. Per fare questo & fondamen-
tale partire dalle storie degli adulti e da quelle dei ragazzi per poter com-
parare i bisogni di generazioni diverse e studiare strategie idonee per far
dialogare in maniera convincente entrambi i gruppi sociali. In un’epoca
dove il mercato globale rischia di annientare le diversita, dove I’antro-
pologia culturale corre il pericolo di perdere incisivita di fronte a nuove
torme di razzismo evidenti e dilaganti, e dove si parla sempre pit spes-
so di un uomo szmbionte ovvero dipendente da quella macchina che lui
stesso ha prodotto fino quasi a diventarne un ingranaggio (cfr. de Ro-
snay, 1997), rendere spazio all’interioritad umana significa rimettere al
centro del dibattito sociale il congegno pedagogico.

Per pensare a fondo il potenziale pragmatico della pedagogia socia-
le & necessario rivolgersi costantemente alle pratiche esperienziali e a co-
me esse assumono tratti autoriali. Interrogare ’esperienza & una que-
stione primaria per elaborare un percorso critico di riflessione: «il pitt
ampio e profondo impegno della pedagogia umana ¢ quello di insegna-
re a noi stessi e agli altri come costruire relazioni, cioé come diagnosti-
care la continuita e la discontinuita nelle nostre esperienze» (McDermot,
1986, p. 109). Le forme di conoscenza relazionale compaiono attraverso
lo scambio tra determinate comunita discorsive e le pratiche culturali
emergenti in maniera diffusa e diversificata in modo da creare forme di
partecipazione democratica. Le articolazioni pedagogiche fanno affiora-
re questi valori relazionali, che determinano il caso sul quale poi riflette
lagire educativo insieme ai molti saperi e alle ibridazioni culturali.

Il quadro fin qui tracciato ha sottolineato la complessita della peda-
gogia sociale, come sapere di saperi, e come pratica problematica (di cui
la ricerca-azione &, forse, il paradigma piu efficace anche nell’agire educa-
tivo) da risolvere sempre pil in auto-formazione del soggetto, del nuovo
soggetto aperto e critico tipico della societa attuale, ma anche in socializ-
zazione partecipativa e fondata sull’'intesa. Cosi I'approccio narrativo alla
formazione di sé diviene determinante: allena il soggetto alla riflessivita e
lo colloca come pit libero nella sua stessa avventura sociale di vita.

Riferimenti bibliografici

AAVV. (2005), Scenari del XXI secolo, in Grande dizionario enciclopedico, UTET, To-
rino.

ADORNO TH. W. (1994), Minima moralia. Meditazioni della vita offesa, Einaudi,
Torino.

AMANN GAINOTTI M. (2008), “Fatta 'Europa bisogna fare gli europei”. Considera-
ziont su una educazione e una formazione all’ Europa, in “Studi sulla Forma-
zione”, 1, pp. 63-72.

41



DIMENSIONI DELLA PEDAGOGIA SOCIALE

ANDO V. (2008), La relazione pedagogica nella Grecia classica tra violenza e cura,
in “Studi sulla Formazione”, 1, pp. 73-86
BALSLEV A., RORTY R. (2001), Noi e loro, 1l Saggiatore, Milano.
BANDINI G., CERTINI R. (a cura di) (2003), Frontiere della formazione postmoder-
na. Neopragmatismo americano e problemi educativi, Armando, Roma.
BARALDI C., CORSI G., ESPOSITO E. (a cura di) (1996), Lubmann in glossario. I con-
cetti fondamentali della teoria dei sistemi sociali, Franco Angeli, Milano.

BARBIERI MASINI E. (2005), Prevedere un nuovo secolo, in AA.VV. (2005), pp. 921-7.

BERTOLINI P. (1988), Lesistere pedagogico. Ragioni e limiti di una pedagogia come
scienza fenomenologicamente fondata, La Nuova Italia, Firenze.

BESOZZI E., COLOMBO M. (1998), Metodologia della ricerca nei contesti socioedu-
cativi, Guerini e Associati, Milano.

CALLARI GALLI M., CAMBI F., CERUTI M. (2002), Formare alla complessita. Prospet-
tive dell educazione nelle societd globali, Carocci, Roma.

CAMBI F. (1999), Manuale di storia della pedagogia, Laterza, Roma-Bari.

0. (2000), Manuale di filosofia dell’educazione, Laterza, Roma-Bari.

1D. (a cura di) (2001), La questione del soggetto tra scienze umane e filosofia, Le
Monnier, Firenze.

. (2002), Lautobiografia come metodo formativo, Laterza, Roma-Bari.

1D. (2006), Abitare il disincanto. Per una pedagogia del soggetto postmoderno,
UTET, Torino.

1D. (2008a), Introduzione alla filosofia dell’ educazione, Laterza, Roma-Bari.

1D. (2008b), La “questione del soggetto” come problema pedagogico, in Colicchi
(2008), pp. 6-12.

COLICCHI E. (a cura di) (2008), I/ soggetto nella pedagogia contemporanea. Una
questione, un compito, Carocci, Roma.

CONTINI M. (2008), Soggetti, al plurale. Verso la solidarietd con tutto cio che é vi-
vente, in Colicchi (2008), pp. 30-41.

DE ROSNAY J. (1997), L'uomo, gaia e il cibionte, Dedalo, Bari.

DEWEY J. (1951), Le fonti di una scienza dell' educazione, L.a Nuova Ttalia, Firenze.

1D. (1954), 1! mio credo pedagogico. Antologia di scritti sull educazione, La Nuova
Italia, Firenze.

0. (1972), Scuola e societd, La Nuova Italia, Firenze, 7° ed.

ERABBONI F. (2002), I/ curricolo, Laterza, Roma-Bari.

FRABBONI F., GUERRA L., SCURATI C. (1999), Pedagogia. Realti e prospettive del-
Veducazione, Bruno Mondadori, Milano.

HABERMAS J. (1986), Teoria dell agire comunicativo, Il Mulino, Bologna.

1. (1989), Etica del discorso, Laterza, Roma-Bari.

1220 D. (1997), Manuale di pedagogia sociale, CLUEB, Bologna.

JAEGER W. (1982-83), Paideia. La formazione dell’uomo greco, 1.a Nuova Ttalia, Fi-
renze.

KOMENSKY J. A. [Comenio] (1993), La grande didattica, La Nuova Italia, Firenze.

LUHMANN N., SCHORR K. E. (1988), I/ sistema educativo. Problemi di riflessivita,
Armando, Roma.

LYOTARD J.-F. (1981), La condizione postmoderna, Feltrinelli, Milano.

42

r

I. TRA PEDAGOGIA E SOCIETA: QUALE LEGAME?

MARIANI A. (1997), Attraversare Foucault. La soggettivitd, il potere, I'educazione,
Unicopli, Milano.

MCDERMOT J. J. (1986), Streams of Experience. Reflections on the History and
Philosophy of American Culture, University of Massachusetts Press,
Ambherst.

MORIN E. (1999), I miei demoni, Maltemi, Roma.

1D. (2000), La testa ben fatta. Riforma dell'insegnamento e riforma del pensiero,
Raffaello Cortina, Milano.

1D. (2001), [ sette saperi necessari all’educazione del futuro, Cortina, Milano.

MORIN E., KERN A. B. (1994), Terra-Patria, Raffaello Cortina, Milano.

MORTARI L. (2008), Educare alla cittadinanza partecipata, Bruno Mondadori, Mi-
lano.

NATORP P. (1977), La pedagogia sociale: teoria dell’ educazione alla ragione nei suoi
fondamenti sociali, a cura di G. A. Guerriero, Sauna, Bari.

SARRACINO V., STRIANO M. (a cura di) (2001), Pedagogia sociale. Prospettive di in-
dagine, ETS, Pisa.

TRISCIUZZL. L. (1995), Elogio dell’educazione, ETS, Pisa.

43



2

Larticolazione interna
della pedagogia sociale

2.1
Le pratiche della cura sociale
e le sue frontiere

L’amore & la capacita di avvertire il simile nel dissimile.

Adorno (1994), p. 228.

La cura & uno dei paradigmi centrali in pedagogia. Anzi: & uno dei suoi
fondamenti. L’identita di un sapere ruota attorno a strutture portanti
e a categorie logiche in grado di dare senso e di evidenziare i nessi con
cio che nasce e caratterizza 'esperienza umana. In pedagogia sociale il
concetto di esperienza & fondamentale perché non possiamo affronta-
re le problematiche del soggetto senza pensarlo in «situazione» nel
senso che 'uomo caratterizza il proprio essere sempre in relazione a un
contesto ¢ a circostanze che disegnano e definiscono I’evento vissuto.
Parlare di educazione e di formazione significa i primis riferirsi a
eventi precisi che possono divenire paradigmatici, perché pregni di si-
gnificati importanti per il progetto anthropos a livello universale (si
pensi, ad esempio, all'idea di denzocrazia oppure al concetto di legalita
e rispetto dei diritti umani). Educare e formare non sono azioni astrat-
te o trascendentali ma interventi pedagogici concreti che prevedono
uno statuto critico e dialettico che rimetta al centro il bisogno del sog-
getto di essere interpretato come elemento di valore assoluto, sia da un
punto di vista etico sia da un punto di vista politico-culturale. E in que-
sta dimensione che il concetto di cura viene a farsi fondamento peda-
gogico non solamente perché si propone di focalizzare le procedure ze-
rapeutiche per sostenere e aiutare il soggetto in crisi ma soprattutto
perché cerca di evidenziare proprio i dubbi e le problematiche che as-
sediano il soggetto stesso. Di conseguenza la cura si viene a definire,
sempre con maggiore incisivita, come strumento di dialogo e di sco-
perta di quelle che sono le dinamiche sociali pitt deboli e complesse,
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dove per debolezza non si vuole intendere vuoto o mancanza di con-
tenuti bensi lentezza nello scoprire quelle che sono le infinite poten-
zialita umane di auto-gestione e di auto-formazione. L'uomo corre pe-
rennemente il rischio di perdersi, ci ricorda Rita Fadda (cfr. in Boffo,
2006) e 'unico modo di salvarsi dai «mille modi del terribile» & pro-
prio la cura, un percorso di analisi interiore, di decostruzione, di in-
terpretazione e di rinascita dove le incertezze diventano punti di forza
— in quanto elementi di chiarificazione — e le vicende del soggetto pun-
ti cardine sui quali rimodellare la genealogia delle emozioni (delle az/o-
ni sociali basate sulle relazioni).

E in ambito educativo che queste dinamiche prendono forma per
almeno tre motivi: la trasmissione da parte della societa contemporanea
di modelli culturali molto deboli, sia nei contenuti che nei valori; il riaf-
fermarsi di un individualismo sfrenato, che lascia poco spazio alle rela-
zioni e alla comunicazione come conoscenza (di sé e dell’altro); I'idea
di appartenere a una comunita forte che protegge I'individuo in ogni
sua dimensione e richiesta, senza riflettere abbastanza sull'importanza
di una formazione interiore che sostenga un percorso personale di di-
fesa e di affermazione. Occorre un’azione educativa importante per ga-
rantire un recupero da parte del soggetto di quelle che sono le capacita
di auto-formazione e di auto-gestione e per meglio integrare i vari gra-
di di partecipazione sociale. E importante evitare che certi atteggia-
menti diventino cronici, soprattutto tenendo conto che i mass media
continuano a inviare messaggi che inneggiano all'individualismo come
meta suprema da raggiungere e ne indicano tutte le vie legate al consu-
mismo e all’uso improprio del corpo: la riflessivita pedagogica trova un
motivo in pitl per proporsi come strumento di «correzione» di codici
linguistici, psichici e sociali distorti.

Coinvolgere il soggetto in quelli che sono i percorsi di analisi e di in-
terpretazione della realta sociale ¢ anche questo un momento di cura, un
momento nel quale vengono rimesse in gioco le conoscenze sul mondo
e su di sé, sul valore degli «altri» e sul ruolo che abbiamo come soggetti
sociali e come uomini di valore e dove ogni agire & finalizzato alla co-
struzione di senso (un passaggio fondamentale ma non sempre imme-
diato, di facile approccio e di semplice comprensione).

Cura di sé, cura dell’altro e cura del mondo: «esse sono strettamen-
te interconnesse e interdipendenti, si implicano a vicenda e sono indis-
sociabili dai processi formativi, di cui sono fondamento e presupposto»
(Fadda, in Boffo, 2006, p. 26). In pit quel terzo dispositivo della cura del
mondo prevede una comunita, un Noi, che si prende cura della societa
che abita e lo fa (dovrebbe farlo) nella misura in cui si concretizza I'im-
pegno nel riformulare leggi politiche e sociali utili al progresso demo-
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cratico dell’agire collettivo, di ripensare I’etica dell’accoglienza attraver-
so linguaggi di solidarieta e di dialogo. Ma c’¢ di piti. Prendersi cura del-
la societa vuol dire anche pensare alle nuove generazioni e al bisogno
pressante che hanno di dare un senso alle cose e alle situazioni che vivo-
no, nell’incessante ricerca di chiarezza e di stabilita — in un percorso di
crescita che & caratterizzato, al contrario ma non paradossalmente, dal-
I'inquietudine, dalla trasgressione e dall’aggressivita; significa anche fa-
re attenzione a quelli che sono gli scambi etnici e linguistici, nella con-
sapevolezza di avere intrapreso un percorso dialettico difficile e carico
di suggestioni etnocentriche. Prendersi cura della societa & prendersi cu-
ra dell’ambiente che la definisce e la qualifica, delle biodiversita, delle
trasformazioni dei costumi e delle mentalita; significa allungare lo sguar-
do oltre quelle tappe cronologiche che stabiliscono 1’eta scolare e for-
mativa e la trasformano in un’educazione permanente che investe I'uo-
mo nella sua dimensione piti matura. Prendersi cura della societa ¢ edu-
care € educarsi a leggere la realtd, prendersi cura di cio che sta nascendo,
di cid che sta cambiando, tutelando le molte diversitd/identita. E un izer
dinamico/drammatico — ci ricorda Franco Cambi (cfr. in Boffo, 2006) —
perché non & un processo o un percorso che possiamo determinare 4
priori ma che necessita di continui scambi e richiami alla contingenza dei
cast, perché & partendo da essi che possiamo veramente compenetrare la
realta. La cura & reflessivita: € chiamata a riflettere sulle esperienze uma-
ne e sulle vicende sociali, perché ci siano sempre meno «predoni» e «bar-
bari» e sempre piu giardiniers in grado di coltivare quelle sensibilita pe-
dagogiche importanti per affrontare i bisogni e i soggetti sociali, dalla
connotazione storica alla consapevolezza di sé.

Volendo focalizzare i passaggi piti significativi possiamo indicare tre
punti chiave:
1. lacura & uno deifondamenti pedagogici: ne definisce la struttura epi-
stemologica e ne orienta le scelte metodologiche; & fondamento e pre-
supposto dei processi formativi in quanto si occupa dei bisogni e delle
necessita di un soggetto tutto in divenire;
2. curadi sé, cura dell’altro e cura del mondo: uno sguardo olistico su
quelle che sono le dimensioni sociali e culturali dell’'uomo nella loro
complessita e ampiezza. Un soggetto che vive la dimensione della col-
lettivita e dell’appartenenza al gruppo con entusiasmo ma anche con
difficolta, senza mai escludere o dimenticare I'importanza di quel sex-
tire profondo tipico della sfera emotiva che non sempre risulta di facile
gestione da parte di ciascuno di noi: perché sfuggente e ricca di luci e
di ombre;
3. la cura é riflessivita: a) metodologica, in quanto & centrale nella scel-
ta delle strategie di aiuto e di sostegno nelle varie fasi del processo di for-

47



DIMENSIONI DELLA PEDAGOGIA SOCIALE

mazione; b) disciplinare, perché richiama continuamente la pedagogia a
un confronto diretto e serrato con gli altri saperi che insieme costruisco-
no I'individuo postmoderno; ¢) narrativa, perché prende vita all’interno
diun contesto dialettico che richiede al soggetto uno sforzo narrativo co-
me primo momento di conoscenza di sé, degli altri e del mondo. Narra-
zione come interpretazione degli eventi umani che emergono nella loro
complessita, nella loro interezza.

2.2
Linfanzia

Non voglio crescere, mamma, sono gia troppo grande...

- Pennac (1998), p. 34.

E stato pil volte osservato che il Novecento ¢ il secolo della pedagogia
e insieme a essa sono stati messi a fuoco alcuni soggetti sociali che per
troppo tempo sono stati taciuti o dimenticati, riproponendo certi ste-
reotipi culturali per i quali donne, bambini e anziani (ma non solo que-
sti) hanno coperto ruoli marginali all’interno del complesso babitat
umano. Anche la pedagogia ¢ stata colpevole di aver taciuto e di esser-
si ridotta al silenzio di fronte a taluni soggetti sociali e di non essersi pre-
sa cura di quelle persone e di quelle identita costrette al margine della
pagina (cfr. Cambi, Ulivieri, 1994). Si parla, infatti, di una storia fatta di
tracce e non di chiare voci (cfr. Becchi, Julia, 1996) per sottolineare co-
me certi soggetti sociali siano il prodotto di una societa classista che ha
stabilito il valore degli individui in base a quanto questi fossero in gra-
do di produrre sotto forma di risorsa e benessere economico. L’Otto-
cento della grande rivoluzione industriale ci mostra una societa abbru-
tita dalle 7acchine e dalla fabbrica, ed & ancora questo secolo, con le
prime inchieste sociali, a porre I'attenzione sulle condizioni precarie e
preoccupanti dell’infanzia, una realtd umana dimenticata, trascurata,
priva di attenzioni e di cura (cfr. Cambi, Ulivieri, 1988). Esiste una con-
dizione sociale dell’infanzia, come esiste un’infanzia 7# sé, che mostra
caratteristiche precise legate allo sviluppo cognitivo e all’eta evolutiva
dei soggetti, che ci parla di un infante che si fa corpo, mente e persona,
perché vive emozioni e relazioni particolari, legate a un vissuto ancora
acerbo e non complesso come quello relativo all’eta adulta. Esiste an-
che, per dirla con Nietzsche, un’idea di infanzia legata alla storia e
quindi & un’idea prospettica e un’invenzione recente, perché si basa
sulla raffigurazione in chiave minore dell’adultita: il bambino doppio-
ne artificiale dell’adulto.
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Nel Novecento, il secolo della pedagogia, queste problematiche le-
gate all’infanzia divengono non solamente oggetto di indagine e d’inte-
resse storico, bensi fulcro di progettazione teorico-educativa finalizzata
alla costruzione di un’identita autonoma ed emancipata, in quanto ab-
biamo la riscoperta delle finalita sociali e umane dell’essere bambino, un
bambino che porta i segni della tensione pedagogico-progettuale.

Sappiamo che ogni epoca storica, ogni cultura e ogni popolo pos-
siede una diversa concezione dell’infanzia. Diverso € anche il periodo di
durata e le dinamiche familiari e collettive che intercotrono tra lo stato
di dipendenza dai genitori e la piena autonomia dei giovani. Resta pero
il fatto che ogni societa ha elaborato la propria idea d’infanzia e di gio-
vinezza e anche oggi, nell'epoca del post-human, siamo chiamati a ride-
finire ex #ovo 1a fenomenologia e i linguaggi dell’universo infantile (sem-
pre pitt complesso, carico di tensioni e sottoposto alle pressioni prove-
nienti dal mondo dei mass media che ha fatto dei giovanissimi i princi-
pali consumatori di beni effimeri).

Ogni epoca e ogni popolo crea quell’infanzia funzionale a crearsi competenze
da poter spendere per integrarsi nella societa del futuro, caratterizzata da una
determinata economia e tecnologia. Quindi non possiamo stupirci se 'infanzia
davanti ai nostri occhi mostra caratteristiche lontane da quelle possedute e com-
prese da noi adulti. Il nostro sguardo va alla ricerca di cio che & conosciuto, cio
che diverge molto pud diventare fonte di ansia (Vittori, 2008, p. 7).

Morin (ma prima Dewey) ci ha detto che perdendo di vista la dimensio-
ne poetica dell'uomo, quella ludica, quella cognitiva, quella artistica e
quella demens, per prima cosa abbiamo perduto di vista il percorso che
Pha condotto a divenire persona, cio¢ I'infanzia. Il post-human quindi,
questa epoca di incertezze e contraddizioni, dove il potere della mac-
china sembra aver preso in gestione la dimensione emotiva e cognitiva
del soggetto, non deve creare pessimismo, anzi. Occorre rimettere al
centro sempre di pit il potenziale umano e aver cura di questo poten-
ziale, perché possa emanciparsi da quella forma larvale tipica dell’infan-
zia per tradursi in pensiero-critico-adulto in grado di gestire le indeci-
sioni del proprio tempo storico.

Se dovessimo dare retta ai pessimisti, 'uomo (e la sua infanzia) finiranno con
P'apparire come uno dei tanti artefatti, oggetto tra gli oggetti destinati ad essere
inghiottiti da ci6 che 'uvomo stesso ha prodotto e generato: la morte dell’'uomo
teorizzata da Foucault (Curci, 2008, p. 11).

Insieme all’'uomo potrebbe morire anche I'infanzia ma prendiamo
questa affermazione soprattutto come una provocazione, volendo in
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re-:alté sottolineare come i bambini non possiedano un linguaggio #/#-
ctale ma riflettano e acquisiscono la parola degli adulti (ripetono cid
che sentono e assorbono idee e pensieri attraverso la frequentazione
del mondo degli adulti) e attraverso questa interiorizzazione diventa-
no dipendenti dal pensiero dell'uomo — ed & in queste circostanze che
prendono forma i pregiudizi, e non solo. Nell’epoca delle nuove tec-
nologi-e e della comunicazione di massa ci troviamo immersi in un lin-
guaggio che si presenta come retorica esasperata, come strumento di
inganno e di seduzione e I'eta infantile non sfugge a questo richiamo
suadente — anzi! — proprio perché fruisce degli stessi codici linguistici
degli adulti viene catturata dalla comunicazione-inganno, che rischia
di invaderne e deformarne I'immaginario. Non esistono ql’lasi piu spa-
zi televisivi destinati all’infanzia (visto che la televisione & oramai en-
trata a far parte del novero delle agenzie educative ufficiali), o musica
per i bambini o filmati dedicati ai giovanissimi — la produzio’ne in que-
sto'sens.o.si ¢ molto ridotta e trasfigurata — e fin da piccoli possono usu-
frplre di immagini e tecniche destinate a un pubblico adulto senza fil-
tri né limitazioni. Anche in questo il confine tra infanzia-giovinezza-
a_dultité si & molto assottigliato fino quasi a creare spazi ibridi in con-
tinuo movimento con il rischio di trovarci coinvolti in un processo di
creazione di cyborg, figlio della cultura tecnologica sganciato dalle con-
venzioni e dalle tradizioni.

' Che dire, inoltre, delle manipolazioni genetiche che mirano alla se-
lezpne embrionale per qualificare al meglio la vita dei nascituri? Un’in-
fan21.a perfeFta? Paradossalmente, se nell’Ottocento e nei secoli prece-
denti non si dava grande importanza all’infanzia, considerata un’eta
marginale rispetto alle necessita della societa adulta, oggi si & compre-
so fin troppo bene quanto sia importante prendersi cura (fino a mani-
polarla geneticamente) dell’infanzia, proprio perché sta in essa il futu-
ro della societa. E sicuramente un’osservazione esasperata e provoca-
toria, perché la sperimentazione biogenetica si evolve (anche, ma non
solo) per motivi legati alla ricerca e alla scoperta scientifica p,erc‘) la ri-
cerca della normalita sembra essere diventata uno dei fulcr} attorno ai
quali ruota il pensiero e 'agire contemporaneo (che cos’e la normalita?)
suscitando dibattiti e riflessioni. '

E comunque importante osservare come sia cambiato il dibattito at-
torno al pianeta infanzia in questo primo scorcio di secolo: ci stiamo
muovendo verso un modello ideale di bambino che in realta

porta a distr'uggere quello vero, a non stimarlo e apprezzarlo. Il modello ¢ sem-
pre pill, perlcol'osamente, quello della pubblicita e della moda. I bambini devo-
no essere svegli e tecnologici, moderni e adultizzati. Precocemente fidanzati,
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consumatori, aggressivi, i bambini piacciono quando imitano gli adulti nelle lo-
to nevrosi contemporanee, nel correre in mini-auto o motorini, pavoneggian-
dosi in vestiti che imitano quelli dei grandi (Santerini, 2008, p. 14).

Limmaginario infantile si & fortemente impoverito di tutti quegli ele-
menti ludici e fantastici che nel corso del tempo ne hanno caratterizza-
to la forma archetipica e questo & avvenuto anche in conseguenza alle
trasformazioni epocali (la famiglia, la scuola, le agenzie educative non-
istituzionali ecc.) che, guidate dai mass media e dalle mode di mercato,
hanno impresso alla forma-bambino un imprinting che per tradizione
non gli appartiene. E vero che la cultura di massa si & arricchita — e con-
tinua a farlo — di elementi valoriali deboli, di miti ed eroi che si rifanno
sempre pil spesso al mondo dello spettacolo e sempre menoa quella tra-
dizione storica e letteraria che si rinnova costantemente nella contem-
poraneitd. Ma c’¢ sempre la possibilita di ri-pensare e ri-definire i mo-
delli culturali dominanti grazie a un linguaggio pedagogico che si faccia
interprete di istanze educative nuove e diventi promotore e sostenitore
di quel pensiero critico necessario e fondamentale per alimentare una pe-
dagogia della resistenza. Una pedagogia che sia in grado di restituire al-
Pinfanzia quella dimensione /udica (ma non solo) che sembra lentamen-
te perdersi in questo primo scorcio del XX secolo. Non piu bambini che
giocano a fare i grandi ma bambini che giocano a essere bambini. Attra-
verso il momento ludico & possibile promuovere lo sviluppo dell’iden-
tita personale e con essa una maggiore conoscenza di s¢; la ludicita & co-
municazione ed espressione dei sentimenti e di stati d’animo; per suo tra-
mite si compie un percorso relazionale altamente qualificato, poiché si
creano comportamenti collaborativi o antagonistici, ma sempre nel ri-
spetto delle regole e della sportivita. Tutto questo sembra appartencre
sempre di meno all'infanzia, proiettata com’e verso un tipo di intratte-
nimento fortemente tecnologizzato che sottrae tempo all’incontro e alla
reciproca conoscenza.

Esiste un atteggiamento diffuso che ci fa credere che ogni epoca, e
con essa la contemporaneita, intesa come realta in divenire, sia sottopo-
sta a stravolgimenti piti che a mutamenti. Il linguaggio orale ¢ stato sop-
piantato da quello visivo ma questo non vuol dire che il primo sia mor-
to, ma ha assunto connotati diversi e non primeggia pit, forse, tra gli
strumenti dialettici maggiormente in voga: I'era della globalizzazione si
affida soprattutto alle tecnologie dell'immagine, per raggiungere tutti e
farlo il pid in fretta possibile. Ugualmente & accaduto alla famiglia: da
patriarcale, a nucleare, ad allargata, alle unioni di fatto ma Vistituto fa-
miglia sopravvive, esiste ancora, pur nelle varie forme e diversita. Anche
allinfanzia sta accadendo qualcosa di simile, ma per sfuggire al cata-
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strofismo deleterio citato poco sopra dobbiamo pensare che l'infanzia
gode di uno statuto speciale rispetto ad altre entita sociali ovvero so-
pravvive alle epoche e alle mode, perché rappresenta quella forma ar-
chetipica umana intesa come passaggio insopprimibile verso I'eta adul-
ta. Forse leggeremo sempre meno fiabe ai bambini di oggi, forse legge-
remo storie diverse e i viaggi di Marco Polo nel lontano Oriente non ri-
sulteranno accattivanti per i patiti delle tastiere e delle consolle ma & per
questo che soprattutto il sapere pedagogico & chiamato a riflettere su
queste evoluzioni. Per creare nessi e significati con i nuovi #rend sociali
e per affrontare la contingente realta post-umana con atteggiamento cri-
tico e interlocutorio.

U mito dell'infanzia si rinnova continuamente e ci ripropone un’eta
bambina che, per quanto destrutturata, mantiene certe caratteristiche af-
fascinanti e sfuggenti — al di I delle regole e delle mode: 'incoerenza, la
trasgressione, I'entusiasmo, la curiosita, la ribellione, la spontaneita che,
al di la dei luoghi comuni e della retorica, contrassegnano in positivo il
volto di questa prima fase umana di transizione. E fondamentale ripen-
sare lo statuto sociale dell'infanzia proprio perché attraverso I’agire in-
fantile vengono poste le fondamenta della futura comunita umana. Ma
non ¢& solo per questo. Nella libera espressione di ogni bambino & possi-
bile ritrovare quegli elementi antropologico-culturali che appartengono
a ogni uomo ma che I'eta adulta sembra rinnegare perché marginali ri-
spetto alle necessita pit serse del quotidiano: la liberta di sbagliare, di
sorridere, di giocare; la possibilita di mostrare limiti e debolezze, pas-
sioni ed emozioni, comportamenti estroversi al limite della follia. Que-
ste caratteristiche infantili potrebbero essere centrali all’interno di un
percorso pedagogico di riconquista del sé e, attraverso la loro libera in-
terpretazione, attivare percorsi di cura del soggetto per recuperare al me-
glio una societa precocemente vecchia.

Allora concluderei ancora con Sigrori bambini di Pennac, 1a dove
Iautore ci parla del giovanissimo fratello di Rachida, la cui faccia sem-
bra essere quella di un rimbambito quando si parla di scuola ma la cui
testa «funziona a tutta birra» non appena esce fuori all’atia aperta. E che
dire del nipote di Mirelle che detesta tutto cid che ha a che fare con Ii-
struzione? E vero rifiuta la scuola «non & mai nemmeno riuscito a impa-
rare a leggere, eppure devi vedere come ti ripara il tostapane!» (Pennac,
1998, p. 35). Diventa necessario ri-educare la societa a leggere il nuovo
volto dellinfanzia per affinare strumenti di cura per rendere piacevole,
dinamico e coerente il passaggio dalla fase dell’incoscienza a quella del-
la consapevolezza.

Come la pedagogia sociale oggi interpreta il pianeta-infanzia? Come
vive la scienza dell’educazione per eccellenza le trasformazioni che inte-

52

‘r

2. LARTICOLAZIONE INTERNA DELLA PEDAGOGIA SOCIALE

ressano le nuove generazioni con tutte le contraddizif)ni e i limiti d(?tta-
ti dal post-human? Quali contributi offre il pedagogico per lq gestione
delle nuove dinamiche esperienziali che riguardano l'infanzia intesa co-
me fenomeno, evento, modello sociale? '
1. Innanzitutto non considerando le problematiche dell’infanzia co-
me assestanti rispetto alle altre questioni sociali (la marginalita, la di-
versita, la terza eta ecc.) ma facenti parte di un sistema estremamente
complesso che acquista significato solamente nella relazione tra tutte
le sue componenti; '
2. inoltre, come gia detto, & impegnata a ri-definire un nuovo m1to del-
P'infanzia, libero da stereotipi culturali ed epocali e utopisticamente
proiettato verso contenuti culturali di graqde spessore ¢ val'ore;
3. la pedagogia sociale intende prendersi cura dell 1n_fan21a_att.rav§rso
la rivalutazione di attivita storicamente pensate per I'infanzia (il gioco
e il giocare) e mediante questi percorsi rendere il bambino piti libero
e autonomo; . . .
4. infine restituire senso e significato a quell’infanzia sogmle ca quel-
Iinfanzia 77 sé che sono i paradigmi fondativi del futuro di ogni gruppo
e civilta. '
Linfanzia ha un nuovo volto e diventa una sfida pedagogica cercare
di ridefinirne i lineamenti in maniera critica e funzionale non solo per
meglio gestirne gli sviluppi ma soprattutto per interpreta}re in maniera
pil1 coerente la fenomenologia degli eventi che la caratterizzano.

2.3
Gli emarginati

Mark Zuss, autore e insegnante nordamericano, ha incontrato tante vol-
te Pessenza della marginalita nello sguardo smarrito e desolato dei pro-
pri studenti. In un clima culturale contraddittorio, tipico della societa
statunitense (e non solo), le minoranze nazionali ed etniche troppo
spesso hanno abitato gli anfratti di un immaginario socia!e distprto _che
le ha relegate non solo ai margini della societa ma le ha investite d.l un
valore tutto al negativo. Le ragazze e i ragazzi provenienti dal_ paesi pitl
poveri dell’America Latina non solo sono stati oggetto fil derisione e di
soprusi ma subivano una sorta di demolizione 1dent1tgr1a dovuta alla lo-
ro diversa abilita di rapportarsi alla societd nord-occidentale (cfr. Zuss,
in Bandini, Certini, 2003). L'omologazione dei costumi e il forte etno-
centrismo che caratterizza il pensiero prevalente nella societa indq-
striale e dei consumi tende quasi sempre a escludere dal centro del di-
scorso tutte quelle entita che non corrispondono ai canoni e alle norme
imposti dai gruppi sociali dominanti (i cosiddetti #p). Serge Latouche
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definisce questi marginali come i naufraghi dello sviluppo perché la ri-
cerca di benessere e pil semplicemente dei beni di prima necessita ha
costretto intere popolazioni a spostarsi verso aree geografiche pin ric-
che subendo, poi, dolorose vessazioni e ingiustizie (cfr. Latouche, 1992).
La diversita culturale & seriamente minacciata dalla globalizzazione, un
modello questo che secondo alcuni possiamo anche identificare con
Poccidentalizzazione ovvero I'esasperazione della condotta occidentale
esportata in ogni parte del mondo. Henry Kissinger, gia citato da Ma-
rio Deaglio, sosteneva che la globalizzazione fosse il nuovo nome della
politica egemonica americana, una politica che ha creato diseguaglian-
ze, asimmetrie e marginalita socio-culturali a livello planetario (cfr. Dea-
glio, in AA.VV,, 2005). Globalizzazione come sviluppo, si potrebbe pen-
sare, pero

se lo sviluppo non ¢ stato che il proseguimento della colonizzazione attraverso
altri mezzi, la nuova mondializzazione, a sua volta non & che il proseguimento
dello sviluppo con altri mezzi, mentre lo Stato si nasconde dietro il mercato.
Espansione che diventa tanto piu difficile da contrastare in quanto sembra non
avere un’origine vera e propria (Latouche, Aime, in AA.VV., 2005, p. 900).

Latouche sostiene ancora che parlare di Occidente oggi non ¢ piti una
connotazione geografica bensi I'identificazione di un’ideologia che ha
causato, € sta causando, la morte del pensiero creativo inteso come pro-
duzione libera e spontanea di strategie e percorsi sociali poliedrici e
multifunzionali. Si parla sempre pitt spesso di deculturazione che, come
¢ accaduto per gli studenti latino-americani di Zuss, significa oblazione
e impoverimento delle caratteristiche etniche, linguistiche, religiose,
politiche ecc. di intere giovani generazioni che preferiscono snaturare
la propria identita per non sentirsi costretti al 7argine. «Volevo gli oc-
chi azzurri», ricorda in un celebre romanzo la scrittrice afro-americana
Tony Morrison (1994), e come lei ancora troppi bambini e ragazzi av-
vertono l'esigenza di rinnegare la loro origine e le loro caratteristiche
biologiche per non essere ricondotti ai confini della societa. E un para-
dosso perché il modello globale, annientando le differenze, rendere tut-
ti incolore e presi dalla smania di appartenere all’insieme e per essere
riconosciuti parte dell’insieme troppe volte siamo disposti ad accettare
passivamente 'annientamento delle nostre peculiarita. Stiamo abdican-
do alla ricchezza dei dettagli per dare spazio al grigiore del tuzto ugua-
le. Non riusciamo pit a pensare se non in termini stereotipati legati al-
la moda e ai costumi ed & sempre pitt evidente il bisogno di cxra da par-
te del soggetto postmoderno al fine di riappropriarsi della propria uni-
cita e irripetibilita.
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Occorre ciog raccogliere quella capacita critica che sta nascer.xdo neyi div.ersi ver-
santi disciplinari che possono aiutare e contribuire a costruite un’opzione pe-
dagogica in grado di contrastare quella “clonazione cultura'le ' che.sp}nge verso
Pindividualismo, il consumismo e la chiusura nei confronti di a.tl'trl bls'ognl edi
altre culture, e che concorre a costruite quei soggetti riprodqttl in serie, mona-
di eseguite in copia e serrate nei loro recinti sociali protettivi e tranquillizzanti
(Genovese, in Colicchi, 2008, p. 211).

Il margine & quel between space che caratterizza le aree di confine al-
Pinterno di uno spazio condiviso da pil persone; per ricordare UI\nber-
to Galimberti & quella dimensione esistenziale dove ciascuno puo spe-
rimentare la doppia natura della vita umana: o al centro o al margine
(cfr. Galimberti, 1992). La marginalita rappresenta «una sorta di e§1l1o
fisico, emotivo, sociale o culturale che si propone come una situazione
densa di criticiti e disorientamento» (Certini, in Colicchi, 2008, p. 234).
Significa vivere al di fuori dal Potere ufficiale; dissociarsi da tutte qt}elj
le forme di convivenza accettate e regolate da norme, senza vincoli di
ordine morale o relazionale. E un mondo complesso, un universo cao-
tico poiché comprende sempre nuove forme di.betzu‘een space che si ri-
specchiano soprattutto nella condizione esplicita di alteritd. Oggi pit
che mai. . .

Martha Nussbaum definisce la marginalitd come un non pieno rico-
noscimento dei diritti umani e sottolinea che compito della societa do-
vrebbe essere non tanto legiferare in favore di un’ubicazioncj ﬁs'ica e as-
sistenziale del soggetto marginale quanto piuttosto di ridefinire i conno-
tati umani di una identita in crisi: «ci occupiamo principalmente d1 per-
sone che nella loro permanente criticita non vedono'riconosc'iutl' i pro-
pri diritti» (Nussbaum, 2000, p. 236). Nussbaum sostiene che il bisogno
di cura da parte di questi soggetti & questione ignorata dalle tante teo-
rie della giustizia sociale: comprensione e sostegno potre?be_ro sottrar-
re molte persone dalla deriva di un mondo sommerso. L etnia, il gene-
re, la religione, la devianza, la terza eta, l’infanzw}, l\handmap., le di-
pendenze da sostanze nocive e tossiche, la precarieta economica e le
molte altre forme di debolezza che soffocano I'essere umano dovreb-
bero essere interpretate nel loro manifestarsi storico e cglt}lralg so-
prattutto per progettare forme di ri-educazione e di ri-socializzazione
dei naufraghi postmoderni. ' .

Come sopravvivere ai processi di omologazione e di esclusione? At-
traverso un’analisi critica dei fenomeni che ci permetta di guardgre con
lucidita i punti di chiusura e di difficolta educativa. Un’e'dl_lcazm,)ne so-
ciale e civile che tenda a rivalorizzare la centralita dei diritti dell'uomo,
diritti intesi nell’accezione pitt ampia del termine, e che non tenda a
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escludere alcune categorie sociali a favore di altre. Un’educazione che ri-
metta al centro del dibattito I'idea di culture al plurale e non al singola-
re in modo da ampliare in maniera sensibile il raggio di azione del pro-
getto pedagogico. Un progetto pedagogico che dovrebbe tradursi, vo-
lendo usare concetti-chiave, in educazione alla democrazia: percorsi non
violenti di crescita e di sviluppo, dinamiche relazionali basate sulla co-
noscenza e sul rispetto reciproco, politiche sociali elaborate in comunita,
volendo donare all’altro gli strumenti migliori per la costruzione di un’i-
dentita autonoma e indipendente, nel rispetto dei bisogni e delle neces-
sita di ciascuno. Dialogo e progettazione partecipata stanno alla base
della costruzione democratica di spazi di intesa e di convivenza dove
ogni individuo possa liberamente esporre la propria diversita. Gia la
scuola dovrebbe occuparsi di promuovere atteggiamenti democratici
per alimentare nei pit giovani quel senso civile indispensabile alla co-
struzione di linguaggi comuni ed & proprio la scuola come agenzia pe-
dagogica per eccellenza a promuovere conoscenze liberali affinché ogni
uomo torni a essere il centro e non il margine. Sono prospettive — pur-
troppo — nuove che richiedono alla pedagogia di riflettere criticamente
sui contesti educativi e di rilanciare un pensiero dialettico, lontano da
pregiudizi etici e sociali e che costruiscano per le giovani generazioni
orizzonti democratici all'interno dei quali poter liberamente organizza-
re nuove forme di convivenza nel rispetto delle diversita. II recupero di
un pensiero critico ¢ gia quella forma di cura di cui il post-human avver-
te la necessita.

Per riassumere brevemente: la societd postmoderna vive una condi-
zione di profonda contraddittorieta e questa sovversione puo spingere
verso le derive della marginalita, vissuta, soprattutto oggi, come senti-
mento di profondo disagio che non riguarda unicamente la dimensione
sociale dei soggetti ma anche quel sentire profondo e inquieto che pud
tradursi in marginalita emotiva ed esistenziale. Si parla sempre piu spes-
so di naufragio dei sentimenti per mettere in rilievo come questa idea di
marginalita abbia cambiato forma e contenuto nel corso del tempo. Se
non molti anni addietro i marginali venivano associati alle persone sen-
za fissa dimora o dipendenti da droghe e sostanze stupefacenti o che vi-
vevano al limite della soglia di poverta oggi, invece, sono soggetti che
manifestano disagi di varia natura — psichica, emotiva, economica ecc. —
restando pur validi, purtroppo, quegli stereotipi legati alla cultura fem-
minile e dell’infanzia, che sembrano resistere a ogni forma di riflessione
critica. La pedagogia sociale intende, invece, sottolineare come certe for-
me di diversita siano uno degli aspetti fondativi di ogni societa e cultura
ed & importante imparare a confrontarsi con I'idea di marginalita pro-
prio per ti-descriverne i confini e tracciarne ex #ovo i contenuti, in mo-
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do da sfuggire (utopia?) a quelle pratiche di omologazionf': che l.a societa
globalizzata impone come standard culturali. La pedagogia sociale d d.1\-
ce che & emarginato colui che non rispetta certi standar.d e questo ¢ gia
sufficiente per essere out ovvero escluso dal processo d} crescita ch(? ri-
guarda sia la comunita che il singolo individuo. Esc;lu'smne ¢ sinonimo
di emarginazione e ogni diversita (di genere, lingu1st1ca}, politica, reli-
giosa ecc.) trova sempre maggiori difficolta ad affertparm come eletpen-
to di valore e quindi educativo. Educativo perché ci mostra una via al-
ternativa a quell’educazione omologante che si muove a 11vellg planeta-
rio. La pedagogia sociale, quindi, attraverso tecmche rlﬂgsswe_ e me-
diante pratiche di cura potrebbe mostrarci quelle vie pohtlche impor-
tanti per riammettere al centro «della pagina» quegli elementi che sfgg-
gono alla normalita, sottolineando come sia importante sostenere lin-
guaggi plurali per dare sempre maggiore spazio a una societa che sia ve-
ramente democratica.

2.4
Le donne

Jane Austen pubblicd sotto pseudonimo tuttiisuoi rqmanzi. Lasocieta
inglese di inizio Ottocento non vedeva di buoq occhio che una donna
svolgesse attivita destinate a un pubblico escluswamen?emaschﬂe, tan-
tomeno attivita intellettuali per le quali il sesso femminile non era as-
solutamente contemplato. Inoltre i romanzi di Jane Austen, oltre a trat-
tare tematiche ritenute per certi versi ardite, offrivano un quadro del-
la societa inglese dell’epoca molto efficace e realistico, fino a toccarne
le dimensioni meno piacevoli, e non era pensabile che una signorina
gentile e d’animo delicato potesse articolare pensieri cosl c'onllpleSSL
Sincera e disincantata, le sue opere sono paragonabili a saggi di antro-
pologia familiare, dove con acume la scrittrice inglese fa emergere il
punto di vista femminile nella piena consapevolezza del 'ruf)lo di se-
condo piano riservato alle signorine e alle signore d'ella societa del tem-
po. Una storia che si & ripetuta nei secoli e che ha interessato le donn?
di ogni continente, con le relative divergenze e affinita. Jane Austc?n e
riuscita a dare forza e vigore al proprio pensiero e alle proprie doti ar-
tistico-letterarie, senza perd abbattere i pregiudizi legati al suo essere
donna in una societa esclusivamente al 7zaschile, subendo I'ingombro
di un nome che non poteva essere pubblicamente pronunciato. La. sco-
nosciuta Jane! Quella stessa Jane che riusci comunque a sottrarsi alle
consuetudini del matrimonio e che trovo la propria autonomia ed
emancipazione nel profondo di una scrittura brillante e nella cura di
un pensiero libero.
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Sono passati molti anni da questi avvenimenti ma storie di emargi-
nazione e di pregiudizi al femminile ne sono succedute molte e conti-
nuano a infangare la nostra storia di societa postmoderna. Di Jane Au-
sten ne sono venute altre; le scrittrici al femminile sono cresciute in nu-
mero e in esuberanza fino a essere riconosciute e accettate come anima-
trici di cultura e di pensiero, anche se, ricordando il testo di Annamaria
Galoppini, «Il lungo viaggio verso la parita», ha ancora strada da pet-
correre. Sibilla Aleramo, un altro esempio famoso, nel suo struggente ro-
manzo autobiografico Una donna, confessa i motivi di una scelta cosi ra-
dicale. L'abbandono del figlio e della famiglia diventa un momento ine-
vitabile, 'unico modo per resistere a quegli stereotipi sociali e familiari
che volevano la donna unicamente come moglie e come madre ma sen-
za un pensiero libero e senza la possibilita di scegliere e progettare il pro-
prio futuro. L.a donna non lavora, si dedica al benessere del marito e del-
la famiglia ed & in questa attivita di massima cura e devozione che deve
trovare soddisfazione la propria essenza femminile, che niente di pitt ha
da chiedere alla vita e alla propria natura. E un vissuto violento e deso-
lante che ripercorre le tappe esistenziali non di una sola donna, ma di
tante vite tutte uguali, ancorate a falsi modelli sociali grondanti di reto-
rica e pregiudizi.

Ancora oggi Martha Nussbaum parlando di marginalita e diversita
assume come zzcipit delle proprie discussioni la questione femminile,
perché vuole ricordare come la donna sia da sempre primo soggetto di-
scriminato e su questa forma di oppressione la cultura maschile ha co-
struito il concetto di marginalita: in primis femminile poi allargato a
molti altri soggetti sociali portatori di diversita. L’asimmetria tra gene-
re maschile e femminile & una questione che si intreccia fortemente con
la storia della modernita e trova il suo primo baricentro all’interno del-
I'ambito famigliare, dove la costruzione gerarchica delle relazioni rele-
ga la donna in una condizione di subordinazione permanente. Le tan-
te contraddizioni, le discriminazioni e gli oscurantismi costruiti nel
corso dei secoli sono diventati sempre pit evidenti e visibili nel corso
del Novecento, un’epoca di rivendicazioni — ad esempio il diritto al vo-
to richiesto e ottenuto dalle donne in Occidente — non solamente al
femminile. E da osservare che molte problematiche emerse nel corso
del X1X secolo hanno riguardato sempre pit da vicino il ruolo delle
donne all'interno della societd postmoderna (la crescita demografica,
il lavoro extra-domestico, I’alfabetizzazione di massa ecc.) e questo ha
reso la questione femminile non solamente oggetto di studio e di di-
battito, ma anche una dimensione sociale importante tutta da inter-
pretare e da definire. ’emancipazione della donna ha segnato una
svolta educativa epocale nel corso del Novecento: educativa perché so-
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no state ripensate ## toto le dinamiche relazionali e comportameptali
da troppo tempo deprivate di elementi di liberta e di democraz1.a. E
stato possibile ridefinire i linguaggi interpersonali, dare alla storia di
genere un volto totalmente nuovo e valori diversi — non sglamente mo-
glie e madre ma libera cittadina, lavoratrice, produttrice di cultura, rap-
presentante politico ecc. — arricchire la cultura sociale delle esperien-
ze femminili e ri-educare la mentalita collettiva a un pensiero aperto e
democratico nei confronti di tutti i cittadini e persone, oltre ogni limi-
tazione di genere. '

Amartya Sen e Martha Nussbaum osservano nei loro scrit't} che a
partire dalla fine del Novecento e l'inizio del Duemila, uno de:gh 1nd1ca-
tori per valutare il benessere economico di un paese e 11‘ r'elatlvo svilup-
po democratico & proprio la valutazione dello stato di diritto delle don-
ne che vivono in quella specifica area (le percentuali di donne con red-
dito indipendente, il livello di alfabetizzazione ecc.) (cfr. Sen, 1996; Nus-
sbaum, 2000). Questo perd se da un lato ci conforta, dall’altro rende an-
cora pidt evidente il divario esistente tra paesi occidentali e orientali in
quanto diversi rapporti delle Nazioni Unite dimostrano come I'emanci-
pazione al femminile dei paesi occidentali venga intesa come.elemento
di disagio e disaccordo nelle relazioni internazionali tra Stati cultural-
mente non vicini. Infatti, nel corso di conferenze internazionali si dibaF-
te ancora lungamente sul concetto di liberta della donna e sulle possibi-
lita di agire liberamente all’'interno di un contesto sociale che da sempre
si costruisce attorno anche alla figura femminile, rinnegandola pero co-
me Persona a tutti gli effetti (cfr. Balslev, Rorty, 2001).

La questione dei diritti alle donne, quindi anche la questione del grado di ugua-
glianza o, viceversa, di asimmetria tra uomini e donne che deve essere promos-
50 o difeso, diviene cosi la posta di conflitti circa chi detenga il potere di defini-
re le priorita collettive e individuali, chi sia custode della tradizione e glell’inte—
griti comunitarie e nazionali, come ci si possa difendere dalla omplogazmne cul-
turale, quale sia il peso e quale il valore delle tradizioni, come si possa progre-
dire senza perdere la propria identita culturale e cosi via {Saraceno, in AA.VV.,

2005, Pp- 352-3).

Appare quindi improbabile dare una risposta univoca a chi sostiene che
il Novecento sia stato il secolo delle donne: lo & stato in alcuni paesi, lo
& stato relativamente a certe questioni — visibilita sociale e riconosci-
mento di uno stato di diritto — ma a livello mondiale ci sono notevoli di-

versita e ritardi.

Si pud dire piuttosto che ¢ stato il secolo in cui il riferimento all’appartenenza
di genere per assegnare destini e risorse & apparso insieme esplicito e proble-
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matico: non solo per i soggetti — uomini e donne — ma per la societa. Cio spiega
il continuo lavorio a livello normativo sui diritti, o non diritti, delle donne ri-
spetto agli uomini, le tensioni che in esso si esptimono tra diritti individuali e di-
ritti, o aspettative, comunitari (ivi, p. 353).

E evidente che in una situazione di questo tipo la questione delle dise-
guaglianze tra uomo e donna rimane aperta ma ¢ importante avetla pre-
sente come uno dei temi caldi da discutere a livello sociale e educativo.

Simonetta Ulivieri nel suo bel saggio Educare al femminile (199s) ri-
percorre non solo le tappe storiche di quel processo di risveglio e di
emancipazione delle donne all'interno della societa contemporanea ma
da grande rilievo a questa idea di educazione al femminile ovvero un lin-
guaggio alternativo e complementare a quello dominante da secoli, per
interpretare-e costruire la realta e la quotidianita.

La questione della differenza, pensata quasi come una categoria on-
tologica che non possa ciog essere sottoposta a revisioni e ripensamenti,
viene rivisitata nella sua essenza concreta e ri-proposta come quella for-
ma di pensiero critico in grado di ri-educare e ti-elaborare 'immagine e
la consistente pienezza dell’essere donna oggi. Una donna che non ¢& so-
lamente corpo (anche se le comunita e le organizzazioni fondamentali-
ste cercano di controllare 'agire femminile partendo proprio dal con-
trollo del corpo), che non & oggetto-non-pensante, che non & oggetto da
violare (i paesi occidentali in questi anni hanno incrementato e sostenu-
to la prostituzione femminile e infantile fin dalla prima giovinezza) ma &
principalmente Persona di diritto e su questo siamo ancora tutti chiamati
a riflettere.

Se andiamo poi ad affrontare le questioni legate alla gestione del
potere economico e politico osserviamo che le asimmetrie e le diver-
genze ripropongono lo stesso schema culturale. Permane 'idea di una
sorta di allergia tipica delle donne nell’affrontare e gestire questioni
complesse e di grande importanza sociale e collettiva. C’& ancora po-
co spazio per il pensiero femminile all’interno delle gerarchie istitu-
zionali, anche se & vero che le cose si vanno evolvendo ma in maniera
lenta e parziale, poiché le asimmetrie tra Oriente ¢ Occidente in que-
sta dimensione sono ancora piu evidenti. I attivita che invece non
verra mai negata alla donna ¢ quella della cura (cfr. Nussbaum, 2002).
«Se le donne sono entrate nelle attivita e nelle professioni degli uomi-
ni, il reciproco non & affatto avvenuto con la stessa intensita e nella stes-
sa proporzione» (Saraceno, in AA.VV., 2005, p. 354). Infatti prendersi
cura della casa, dei familiari, dei figli, delle necessita domestiche, dei
malati ecc., & ancora un servizio tipicamente al femminile. Solo la don-
na sembra poter svolgere certe funzioni assistenziali, un’assistenza fi-
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sica e affettiva, ma questa capacita relazionale ed empatica pare non
avere alcuna rilevanza perché non & un’attivita che produce guadagni.
Ma cosa vuol dire veramente prendersi cura dell’altro? Vuol dire edu-
carsi e educare al rispetto dell’altro, alla conoscenza dell’alterita e di
tutti i bisogni a essa correlati. Curare significa sentire, ovvero svilup-
pare quel sentimento enzpatico che permette di entrare in sintonia con
le tante solitudini che, forse, non ci appartengono ma che sono le ri-
chieste piti urgenti di coloro che soffrono. Si tratta poi di prendersi cu-
ra anche di bisogni pitt urgenti, pitt immediati, del soddisfacimento di
tutte quelle necessita legate alla sopravvivenza che talvolta vengono
soddisfatte dalla solidarieta familiare o amicale ma nello specifico del-
la cura la donna copre ancora un ruolo centrale (perché considerato
marginale). Sarebbe necessario ridistribuire gli oneri familiari e socia-
li tra uomo e donna ma per procedere in questa direzione forse do-
vremmo, ripeto, ripensare quel sistema educativo costruito per secoli
sulla base delle esigenze e del pensiero maschili.

Trovare un equilibrio tra bisogni e diritti di soggetti diversi nella relazione di cu-
ra & una questione che comincia solo ora a delinearsi in tutta la sua problemati-
cita e a essere pensata dalle politiche, e neppure sempre dappertutto (ivi, p. 356).

Ma per riuscire veramente a trovare un equilibrio & doveroso ripensare
le prassi educative. Rimettere al centro la funzione del pensiero critico,
costruire luoghi di dialogo per i diversi linguaggi che appartengono alla
societa, sviluppare la conoscenza come realta esperienziale e, infine, ali-
mentare quella dimensione comunicativa che leghi e diversifichi il pen-
siero individuale e collettivo. Riflettere sulla diversita significa riflettere
su tutto cid che appartiene all'uomo, da sempre: dall imprinting geneti-
co alle forme culturali ma & un passaggio fondamentale per dare coesio-
ne al pensiero pedagogico, soprattutto quello pedagogico-sociale, che
non discrimina le tematiche e i fondamenti sui quali & chiamato a riflet-
tere, ma fa di essi lo strumento e il fine verso il quale tendere per realiz-
zare percorsi sociali di formazione.

Allora se & vero che il Novecento, come ¢ stato detto, ¢ il secolo del-
le donne, dobbiamo tenere presenti alcuni passaggi chiave:
1. il concetto di marginalita nasce contestualmente al ruolo della don-
na all'interno della societd, in quanto da sempre il pensiero maschile &
stato dominante e ha condizionato I'organizzazione politica e sociale in
ogni epoca storica;
2. la questione femminile continua a essere ancora oggi terreno di ac-
cese discussioni per varie ragioni: primo, perché sono ancora molto for-
ti i pregiudizi relativi al pieno riconoscimento dello stato di diritto delle
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donne in molte parti del mondo; secondo, perché certi stereotipi socia-
li, che hanno radici lontane e antiche — moglie, madre, serva —, sono ben
lungi dall’essere superati;

3. le donne sono chiamate a svolgere attivita di cura perché & un’atti-
vita che non ha alcun riconoscimento sociale e che di conseguenza vie-
ne rifiutata dal genere maschile. Martha Nussbaum si riferisce a un ge-
nere di cura di tipo assistenziale-infermieristico ma al contempo sottoli-
nea come la questione sia estremamente delicata, poiché prendersi cura
di richiede doti straordinarie, sia di carattere funzionale sia di tipo rela-
zionale-comunicativo, doti che richiedono intelligenza e sensibilita, due
fattori di grande spessore umano.

Discutere del femminile non & solo questo, ovviamente, e la peda-
gogia sociale oggi svolge una capillare attivita di sorveglianza su quel-
li che sono I nessi tra le svariate realta sociali e i modelli educativi esi-
stenti e futuri. Questo per due ragioni precise: ) per ridefinire in ma-
niera critica proprio quei nessi che sono gli ingranaggi e il cuore-mo-
tore della complessa macchina sociale; b) per mettere a fuoco come le
particolarita di genere non siano un caso isolato all’interno di un con-
testo sociale vasto ed eterogeneo, bensi ne siano parte sostanziale. L'in-
tero si compone di molte particolarita definite (per ricordare ancora la
lezione di Morin) e ogni categoria sociale riscopre il proprio ruolo e
vocazione pedagogica nel momento in cui si mette in ascolto e in dia-
logo con le altre, ridefinendo i ruoli educativi e ri-scoprendo I'impot-
tanza di costruire insieme quel Jungo viaggio verso la parita non sola-
mente al femminile ma dove le donne sono state sicuramente impor-
tanti pioniere.

2.5
La terza eta

La vecchiaia & 'ultima fase della vita, raffigurata per lo piti come quella della de-
cadenza, della degenerazione, defla parabola discendente di un individuo, ma
anche, metaforicamente, di una civilta, di un popolo, di una razza, di una citta,
In una visione ciclica & il momento in cui il ciclo finisce. Linverno & raffigurato,
infatti, come un vecchio cadente che cammina faticosamente sotto la neve. Un
popolo vecchio & un popolo destinato a essere assoggettato da un popolo gio-
vane, barbaro, senza storia. Nella diade giovane-vecchio, «giovane» denota il la-
to positivo dell'intero, «vecchio il lato negativo (Bobbio, 1996, pp. 41-2).

La nostra societa & malamente abituata a riflettere sulla vecchiaia o ter-

za eta, per usare toni pit blandi. Non esiste futuro per una generazio-
ne giunta al termine dell’eta produttiva e, come suggeriva Comenio al-
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cuni secoli fa, all'uomo anziano non resta che preparasi al trapasso: con
coscienza e arguzia ma questa rimaneva I'unica attivita da compiere.
Vecchiaia ¢ sinonimo di fine, niente futuro — soprattutto per la nostra
societa occidentale — e prendersi cura di questa dimensione esistenzia-
le spesso & considerato un lavoro marginale, di secondaria importanza.
Lintera modernita e con essa I’eta contemporanea hanno dato poco
spazio a temi come quello della terza eta e ancora oggi € un dibattito
farcito di stereotipi e che non gode di contributi provenienti da tutti i
campi del sapere. C’¢ una scarsa abitudine alla riflessione culturale le-
gata alla vecchiaia e per ritrovare testimonianze illustri — ma non solo -
su questi argomenti dobbiamo cercare autori lontani. In conseguenza
di cid incontriamo una scarsa attitudine anche alla progettazione per e
con Deta anziana, in quanto sembra esserci un debole interesse verso
una dimensione dell’'uomo che gli apparterra per poco tempo e che sara
in grado di offrire scarsi contributi (di ogni ordine e grado) alla societa
emergente. La vecchiaia non viene vista come il futuro dell’eta bambi-
na: “quale sara il nostro futuro?”, ci viene spesso da domandare. Nes-
suno & portato a considerare la terza etd come il proprio futuro bensi &
la maturita quella tappa «ltima, forse la pit importante e significativa,
dove sembrano concretizzarsi tutti gli sforzi compiuti durante la pro-
pria esistenza per realizzare progetti familiari, professionali, economici
ecc. I pill giovani non avvertono la presenza di questa dimensione ine-
vitabile della vita e gli adulti la percepiscono come un momento di con-
tinuita e di rottura allo stesso tempo che fa parte del ciclo vitale dell’a-
nimale-uomo.

Non c’¢ dibattito attorno a questi temi, non esiste un approccio cri-
tico, dialettico e trasversale che cerchi di interpretare le istanze e i pa-
radossi di questo momento chiave della vita del soggetto. Si parla di una
persona che con I'avanzare dell’eta diventa sempre pit inefficace o inef-
ficiente, di un soggetto non pit in grado di produrre cambiamenti e tra-
sformazioni. La vecchiaia genera malattie e destruttura la mente fino al
completo decadimento e alla morte. Si sovrappongono gli schemi, non
¢’& piu spazio per la fiducia nel futuro e tutto sembra trasformarsi in un
contesto immobile e granitico. Arido nelle emozioni e nelle relazioni.
Ma la nostra societa sta diventando sempre pidl vecchia, perché la qua-
lita della vita si & fortemente innalzata e il ciclo vitale si fa sempre piu
lungo. Le statistiche ci dicono che i nati oggi hanno aspettative di vita
attorno agli ottanta anni e tra dieci anni il nostro paese sara popolato
per il 20% da persone anziane ma ancora, nonostante le previsioni e la
precisione dei dati, ¢’¢ grande incomprensione attorno a questa eta del-
la vita. E un mondo che emerge e si impone per la sua vastita e com-
plessita e come tale va interpretato e vissuto. La terza eta non si tradu-
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ce inevitabilmente con I'idea dell’inabilita assoluta. Le forze vitali han-
no subito una trasformazione in positivo, conseguenza del migliora-
mento generale delle condizioni di vita e di fatto la nostra societa si
compone di una percentuale molto elevata di anziani attivi che trovano
perd scarse possibilita di impiego di vario genere (assistenziale, sociale,
culturale ecc.). Questo accade perché poco si discute sulla fisionomia
di questa tappa cronologica inevitabile e siamo ancora lontani dal pen-
sare a politiche sociali che comprendano al loro interno non solamente
momenti di cura e di solidarieta per quegli anziani che vivono una con-
dizione di malattia e di disagio ma per coloro che ancora potrebbero es-
sere un’importante risorsa per I'intera comunita e per la formazione di
generazioni in crescita.

C’¢ bisogno, fiel nostro mondo ricco e giovanilista, della memoria, dei valori e
dei carismi di cui gli anziani sono spesso inconsapevoli portatori. Laver vissuto
la guerra, ad esempio, rende I'anziano testimone di valori per generazioni che
I’hanno vista non in prima persona, ma come evento lontano nel tempo e nello
spazio, che raggiunge attraverso i media lasciando un senso di estraneiti e satu-
razione (Santerini, 2008, p. 14).

Inoltre la stessa presenza dell’anziano, continua 'autrice, & testimonian-
za della necessita di riconoscere i diritti dell’'uomo nella loro pienezza e
interezza: diritto alla salute, all’assistenza, alla cura, alla possibilita di de-
cidere e programmare ancora il proprio futuro (quello stesso futuro ne-
gato citato all’inizio). L'anziano ha il diritto di stabilire e costruire rela-
zioni significative con le persone che gli stanno vicine (di amicizia e sen-
timentali), ha il diritto di vedere rispettati i propri ritwi ¢ le proprie ne-
cessita: ha il diritto a essere riconosciuto per quello che é.

Oggi perd c’¢ la paura di invecchiare, una paura che si & trasforma-
ta in fobia. E soprattutto la pubblicita che veicola l'idea di un uomo sem-
pre presente e sempre giovane. Si combatte la vecchiaia con ogni forma
lecita (o al limite del lecito) per non dover affrontare (o farlo il pit tardi
possibile) i problemi legati all’indebolimento del fisico e all’inadegua-
tezza estetica, tema tanto caro alla societd contemporanea. Il mito del-
Peterna giovinezza passa per il rifiuto della vecchiaia, che arrivera inevi-
tabilmente per tutti, ma I'importante & come arrivera. Non & importante
allenare la mente, mantenere attivo e vitale un pensiero intrigante e ri-
flessivo: & importante apparire senza etd. Un doppio di sé, un’immagine
riflessa che come Dorian Gray non invecchia mai ma porta dentro di sé
i segni di una personalita immatura. «Lindagine condotta dalla societa
londinese Research International colloca gli italiani al primo posto al
mondo per utilizzo di botulino» e a seguire tutta una serie di pratiche
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cliniche, farmacologiche e chirurgiche per evitare la tragica fine dell’e-
terna giovinezza (Tosolini, Caligaris, 2008, p. 18). Siamo arrivati a snatu-
rare la vera essenza dell’antropologia contrassegnata da cicli vitali se-
quenziali, soggiacendo alle mode del consumismo che arrecano disagio
e perenne insoddisfazione. Per Zygmunt Bauman il corpo umano ¢€ soz-
to assedio e diventa sorvegliante di sé stesso. E diventato una delle fonti
di inquietudine postmoderna, perché gli viene costantemente richiesto
di ri-definirsi secondo modelli culturali in continua trasformazione e pri-
vi, molto spesso, di valori di lunga durata. L'elogio dell’effimero, un elo-
gio che passa attraverso una cura esasperata del corpo e che si concre-
tizza nella mitizzazione della forma perfetta.

Come reagisce I'uomo di fronte a un possibile/probabile fallimento?
Heidegger ci ha detto che la morte & un progetto, una prospettiva che
non possiamo eliminare dalla nostra vita. Possiamo cercare di migliora-
re al meglio le strategie di sopravvivenza ma la malattia e il danno fisico
non sono espugnabili all’infinito.

Prima o poi il nostro corpo, per quanto curato con attenzione come & dovero-
so, invecchia, perde forza, si fa sempre pit fragile. E per chi ha scommesso sul-
la sua permanenza nel suo massimo splendore si apre la stagione dell’angoscia
pill nera, del fallimento pit tragico (Tosolini, Caligaris, 2008, p. 21).

1l segreto per conciliare al meglio il tempo giovanile con I'eta della vec-
chiaia non consiste affatto nell’'uso di prodotti estetici e relative cure far-
macologiche bensi nello scoprire le peculiarita della terza eta, con tutte
le potenzialita (soprattutto legate alla testimonianza, alla memoria stori-
ca, all'impegno sociale e solidale, ad attivita di solidarieta e assistenza,
volontariato, lavori di servizio ecc.) e finitezze.

Forse il segreto del vivere meglio & fare i conti con la fragilita ed il limite. Un
lavoro che richiede anche un’educazione al limite. Un processo formativo che
metta al centro la fragilita come dimensione strutturale dell’essere umano

(¢bid.).

L4 . .
Questa idea di educare al limite potrebbe rappresentare quel primo pas-

so verso I'accettazione di un’etd dichiarata e che rappresenta il futuro
della giovinezza. E importante educare quei giovani (si parla di un’eta
media attorno ai 18 anni) che guardandosi allo specchio non accettano
piccole imperfezioni o rughe inesistenti e ricorrono prestissimo alle cu-
re mediche e chirurgiche che la loro vecchiaia & un passo inevitabile nel-
la linea temporale umana. Negli Stati Uniti & esploso il fenomeno dei bo-
tox-babies ovvero gli under diciotto che ricorrono gia al botulino per cor-
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reggere il proprio volto e il proprio corpo. E una pratica aggressiva e del
tutto inappropriata che ha spinto I’Associazione dei dermatologi ameri-
cani a lanciare un appello contro I'abuso di queste tecniche perché ri-
schiose per ragazzi ancora in crescita. Il dato & inquietante, perché ci
mette di fronte a una trasformazione dei costumi e delle mentalita che
va oltre la sfera della comprensione e del lecito, dove appare evidente la
fragilita psicologica ed emotiva dei pitt giovani che sembra essere diven-
tata un elemento comune non solo negli Stati Uniti ma in tutti i paesi del-
I’Occidente. Nip/Tuck, taglia e cuci, & una serie televisiva americana che
racconta le vicende di due chirurghi plastici che intervengono giornal-
mente sul fisico di uomini e donne di successo, veicolando I'immagine
di una societa ricca e opulenta dove per essere al centro e mai al margi-
ne del discorso devi comunque combattere ’avanzare del tempo con tut-
ti i mezzi possibili per restare a vita un up-man senza imperfezioni e fra-
gilita (cfr. Canova, 2008).

Se da una parte, quindi, abbiamo I'immagine di una societa che si fa
sempre pitl vecchia e che chiede di ripensare questa stagione della vita
all’interno di politiche sociali basate sul rispetto e sul re-impiego di que-
ste persone portatrici di esperienze e memorie socio-culturali importan-
ti, dall’altro ci troviamo di fronte a intere generazioni che non solo si ri-
fiutano di invecchiare ma ne hanno il terrore. C’¢ il rischio di non ac-
cettarsi piti per quello che siamo e sicuramente dietro questo rifiuto di
sé esistono frustrazioni e incertezze che potrebbero sfociare in patologie
pit serie. E vero che il modello ideale dell’'uvomo e della donna perfetti
ci rimandano a un evergreen che solitamente appare radioso, sorridente,
senza problemi, ma la realta & ben diversa e c’¢ il rischio di sviluppare
delle forme dismorfiche di percezione se non cerchiamo di sviluppare
nuove linee di educazione per la comprensione del bello.

Cosa fare?

La sfida culturale & dunque quella di reintegrare pienamente gli anziani in una
famiglia umana in cui ogni generazione abbia il suo posto. Essi possono essere
non maggioranza numerica e minoranza culturale, ma aiutare a ricostruire atti-
vamente un tessuto sociale disgregato, a ristabilire “un’ecologia umana”, un mo-
dus vivend: pitt umano per tutti (Santerini, 2008, p. 14).

Senza voler idealizzare questa eta della vita che spesso ci parla anche di
solitudine e di debolezze, il compito culturale e pedagogico pit impor-
tante & riscoprire nella vecchiaia quel momento aggregante che attraver-
so la narrazione e la partecipazione alle attivita sociali & in grado di of-
frire un contributo di gualita (necessario e auspicabile) alla formazione
della storia sociale nascente.
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Prendersi cura della vecchiaia diventa indispensabile per salvaguar-
dare un patrimonio di idee, valori e testimonianze che danno comple-
tezza al volto di ogni civilta, perché corredano il presente con le tante
voci e storie del passato. Ed & anche il compito principale della peda-
gogia sociale che guarda a essa non pitt come minaccia-del-tempo ma
come riscoperta di una storia comune e di una pedagogia della memo-
ria indispensabile per tracciare i connotati antropologici di gruppi et-
nici e comunita piu piccole. E un compito pedagogico quello di re-in-
serire la vecchiaia al centro del dibattito socio-educativo per pili ragio-
ni: innanzitutto perché ¢ quella I’eta della vita che da completezza al ci-
clo vitale dell’'uomo per cui non puo stare fuori dai progetti educativi
ma va ripensata come una tappa fondamentale del progetto anthropos.
Inoltre la terza eta non & solamente oggetto di studio ma si fa anche stru-
mento di indagine, perché mediante filtri storici ed epocali richiama al-
la memoria modelli educativi e formativi lontani, utili per uno studio
comparato delle teorie pedagogiche. E infine ¢ quell’eta della vita che
rimette al centro del dibattito pedagogico I'idea di riflessivita e di cura,
sia come momento di necessita vitale per la sopravvivenza (fisica e psi-
chica) del soggetto, ma anche come offerta valoriale aggiuntiva legata
all’esperienza personale del soggetto e ai percorsi della memoria, quel-
la memoria che diventa per la pedagogia sociale lo strumento centrale
mediante il quale riflettere criticamente sulle congiunture, i passaggi e
i nessi che collegano le prassi politiche odierne con le peculiarita socia-
li di un passato, che se pur non troppo lontano, ¢ gia stato superato dal-
la complessa evoluzione sociale contemporanea. Ancora una volta la pe-
dagogia sociale si impone come quel linguaggio problematico in grado
di attivare percorsi critici di lettura del presente per progettare nuove
strategie formative sempre pitl legate alla “cultura umana” del sogget-
to postmoderno.

2.6
L,- 3 3 3 . dlff
immigrazione: tra integrazione e ditterenza

Igor, Joseph e Nourdine sono tre allievi del terribile Monsieur Crastaing,
professore di francese a Belleville. Una mattina Igor e Joseph si scam-
biano sotto banco un foglio, dove il professore viene raffigurato nel mo-
mento in cui una folla inferocita lo rincorre e vuole linciarlo. Crastaing
trova il disegno e comincia a indagare su chi siano i colpevoli. Nourdine
— di origine magrebina che parla ancora male il francese — si autoaccusa,
insieme ai compagni, del misfatto pur essendone completamente estra-
neo. «Nourdine!» «Che ¢’¢?» «Perché hai detto che era tuo, il disegno?»
Nourdine ha sollevato le sopracciglia: «Mi integro» (Pennac, 1998, p. 20).
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Molto spesso la nostra societa si comporta come Monsieur Cra-
staing: tende a costruire troppi 7uri e pochissimi ponti. 'educazione,
la progettazione pedagogica, si occupa, oggi, principalmente di af-
frontare la questione spinosa di queste barriere che ancora esistono e
cerca di alimentare I’attuale dibattito scientifico con riflessioni attorno
alle tematiche dell’accoglienza, della conoscenza e del dialogo con I’al-
terita. Gia da tempo, almeno in pedagogia, il termine integrazione & sta-
to soppiantato da un concetto molto pitt ampio e significativo quale
quello di znclusione (che rimanda I'immagine di un soggetto attivo al-
I'interno della societa che lo accoglie, e che costruisce, come cittadino,
il senso rinnovato di quella cultura e della propria) ma siamo tristi spet-
tatori di dinamiche politiche che non permettono il totale abbatti-
mento di quei 7zuri e di quei limiti di spazio (spesso mentale). Diven-
ta difficile attraversare i pont: se non diamo visibilita e spessore ai con-
tenuti che caratterizzano il momento dell’incontro e c¢’¢ il rischio di in-
nalzare barriere ancora piu difficili da superare nascosti dietro un fin-
to linguaggio pedagogico infarcito di retorica. Esistono dei confini che
segnano la giusta distanza fra il sé e I’altro e se non vengono rispettati
c’¢ il rischio di invadere I'esistenza altrui, di confondere la presenza
con 'ossessione e con la voglia di ingurgitare il #nzovo dentro dei ca-
noni imposti con la violenza e attraverso un pensiero fintamente acco-
gliente (intollerante).

Accanto alla necessita di educare al confronto con il mondo e i soggetti che lo
abitano si pone anche la necessita di esplorare i limiti di cui ciascuno & portato-
re nel senso della parzialita dell’essere che non esaurisce mai tutte le possibilita
e che richiede invece una relazione costante con I'alterita che & negli altri e per-
sino nello stesso soggetto pensante (Pedrali, 2006, p. 6).

Educare all’incontro con I'alterita e all’attraversamento dei pon#i non
¢ un’esperienza facile, perché 'uomo non ¢ portato per natura a com-
piere questo gesto. E importante, quindi, educare i giovanissimi, fin
dall’infanzia, a decentrare il proprio punto di vista non per annientare
in toto la propria identita ma per costruirne una piu ricca, pitt dinami-
ca, e soprattutto maggiormente critica, libera e autonoma, capace di
tornare continuamente sulle proprie origini, sui fondamenti culturali
che I’hanno generata, ma al tempo stesso in grado di rileggersi all’in-
terno di una societa multietnica, dove ogni soggetto & portatore di ele-
menti diversi.

La nostra epoca, detta postmoderna o post-human o de-umanizzata,
deve fare i conti quotidianamente con le problematiche legate all’inte-
grazione etnica, perché & un’eta storica caratterizzata da forti sposta-
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menti migratori, legati ai mutamenti geografici, ai bisogni di sopravvi-
venza, alle trasformazioni storico-politiche. A livello mondiale la nascita
e Paccettazione pressoché univoca del sistema economico del libero
mercato ha creato problematiche sociali molto evidenti e marcate che,
secondo alcuni economisti e sociologi, sono alla base dei grandi proces-
si migratori. Il 7zito dei liberi mercati concorrenziali e autoregolantisi na-
sconde una realta ben pili squallida: a livello mondiale i grandi gruppi
industriali e le finanziarie piti potenti hanno fatto credere all’opinione
pubblica che il livello di concorrenzialita fosse effettivamente equilibra-
to per tutti. In realta i mercati finanziari ed economici sono fortemente
asimmetrici, caratterizzati da notevoli sproporzioni e questo ha creato
un netto divario economico e sociale nelle diverse parti del mondo. A
tutt’oggi ’economia mondiale oscilla tra la necessita di ristabilire un
equilibrio monetario soddisfacente e in grado di garantire il recupero da
parte di molti paesi ancora in fase di crescita e di sviluppo e gli interessi
dei maggiori paesi occidentali alla ricerca di una sempre maggiore sicu-
rezza economica e disponibilita di capitali.

Tuttavia, I'utopia illuministica di un mercato globale unico ha finito sin dall’ini-
zio per arenarsi contro gli eterni bisogni umani di sicurezza economica: infatti,
la dinamicita del capitale comprometteva la stabilita sociale e presupponeva
quindi, come accadde all’origine, I'intervento correttivo di governi forti (Paniz-
za, in AA.VV,, 2005, p. 122). ,
Oggi questo sistema economico ha generato una forte instabilita socia-
le, creando grosse sacche di poverta, frammentazione sociale ed emargi-
nazioni. I grandi flussi migratori sono la conseguenza anche di questo si-
stema economico globale che non ha lasciato grandi speranze di recu-
pero in quei territori provati duramente da un’economia corrosiva e in-
stabile, e che ha spinto folti gruppi etnici a cercare spazi vitali in altre na-
zioni e paesi. E difficile definire un corretto modello di sviluppo che ga-
rantisca eguali possibilita di sopravvivenza e di emancipazione a tutti i
soggetti sociali ma & altrettanto difficile pensare strategie di integrazio-
ne e di reciproca assistenza all’interno di un simile sistema economico
che ha restituito vigore e centralita all'idea di Stato-Nazione inteso co-
me costrutto etnico da salvaguardare e custodire oltre ogni idea di liberta
e democrazia. I movimenti etnici, invece, ci hanno messo di fronte un’u-
manita globalizzata straordinariamente ricca di valori e di visioni del
mondo diversi, nonostante i tentativi di livellare e massificare la co-
scienza individuale. I'identita di ciascuno ¢& salva anche se a caro prez-
zo, perché troppo spesso confondiamo il concetto di integrazione con
quello di rimozione della propria identita. Questa
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¢ una parola tra le pit ricorrenti e multiuso in educazione interculturale. La ri-
troviamo laddove si parla di valori [...] quando ad esempio lo studioso o I'inse-
gnante si domandano quali identita la scuola stia formando. Chi sara il bambi-
no immigrato domani? Quanto gli restera della sua identita d’origine e quanto
il bisogno di riconoscersi — per sfuggire all’emarginazione, per essere accettato
dagli sguardi e dai giochi dei coetanei — nella nostra lingua, nei nostri modi e
mentalitd, lo costringera a disperdere tanta parte della sua storia? (Demetrio,

1997, p. 52).

Forse da grandi, nel pieno della maturita, questi ex bambini stranieri av-
vertiranno il desiderio di ricostruire la propria storia, di riscoprire la lo-
ro lingua di origine e di ricompattare la memoria familiare all’interno di
un contesto sociale che forse non gli appartiene ancora del tutto.
Costruite ponts, si & detto, anche per far circolare i saperi e le cono-
scenze (perché le conoscenze sono un bene di tutti) ma non é facile. Per
far questo — o almeno per avvicinarci al risultato migliore possibile — oc-
corre stimolare al massimo il settore educativo per creare quella co-
scienza critica necessaria per costruire territori di pace e luoghi d’intesa
dove far confluire le diversita e le differenze, riconosciute in maniera ine-
quivocabile come valori sociali e culturali e zon piti come emzergenze. An-
che perché la massima similitudine tra gli uomini & la diversita. Sarebbe
opportuno che la scuola divenisse quella realta educativa dove capitaliz-
zare le esperienze umane per trasformarle in strumenti di conoscenza e
di liberta, per sradicare quei pregiudizi che appartengono non solo alla
cultura occidentale e che sono forme archetipiche del pensiero umano.
Il multiculturalismo € solo un apparente garbuglio: ci propone lin-
guaggi diversi, molte fedi religiose, colori e suoni tra i piti ricchi e straor-
dinari, ma ancora oggi troppe sono le forme di marginalita e di emargi-
nazione che caratterizzano alterita all’'interno di uno Stato, di una na-
zione o di una comunita. E faticoso incontrare I'alterita, & un viaggio dif-
ficile e tormentato da dubbi e incomprensioni. C’¢ diffidenza nei con-
fronti di cio che non si conosce ma ¢’€ anche I'ipocrisia di credere che la
cultura occidentale, in quanto dominante (perché economicamente au-
tonoma), sia la piti apprezzata e accettata come la migliore, come quella
auspicabile (Rorty in questo senso ha speso parole molto importanti e
precise) perché concede numerose possibilita di sussistenza e di eman-
cipazione sociale. Sarebbe piu significativo, invece, riconciliare i punti
di vista, attraversare gli ormai famosi pont: ed edificare non piti muri ma
strade da percorrere in sincronia, per costruire conoscenze comuni. La
scuola potrebbe molto in questo soprattutto attraverso I’educazione in-
terculturale e transculturale ovvero «un gioco dinamico tra la trasmis-
sione di conoscenza e la sua suscitazione, che accentua il ruolo parteci-
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pativo di chi apprende» (ivi, p. 34). Questo non vuol dire che in un con-
testo multietnico stabilire relazioni soddisfacenti e significative, basate
sul dialogo e sull’ascolto, sia una procedura gia di per sé esaustiva: & do-
veroso chiedersi se cid che accompagna I’attivita didattica segua delle di-
namiche che conducano alla conoscenza reciproca.

Che cosa sto facendo per creare le condizioni dello scarzbio interculturale? Le
cose, viste in questo modo, ci avvertono immediatamente che, di conseguenza,
soltanto quegli eventi, quegli incontri, quelle occasioni suscitatrici di dare-ave-
re e che mettono in comune conoscenze, saperi, storie, immagini diverse del
mondo (dei mondi) e della vita, sono autenticamente riconoscibili nella loro pity
vera interculturalita (ivi, p. 36).

L'educazione trans-interculturale & un’azione di passaggio che da un con-
fine della terra ci conduce verso territori pitt vicini e conosciuti. Abbia-
mo finalmente abbattuto i 7uri e costruito e poi attraversato preziosis-
simi ponti nella convinzione di avere avviato un dialogo ##ovo, mag-
giormente znclusivo, appunto, e mai esclusivo. Un dialogo che necessita
di un ascolto profondo e di un esercizio costante per interpretare al me-
glio anche quelle parole dure e violente che spesso ci vengono riservate,
perché anche noi, cittadini e soggetti culturalmente definiti e in quanto
alteritd, diventiamo, nostro malgrado, oggetto di disagio e di incom-
prensione. L'educazione interculturale potrebbe, invece, trasformare i
conflitti in forze costruttive, perché se accettassimo la condizione con-
flittuale come una caratteristica dell’agire umano, senza stigmatizzarla o
investirla eccessivamente di valori in negativo, potremmo trasformarla in
una grande opportunita: ridefinire le forme comunicative per costruire
saperi meticci e trasversali. Aldo Capitini, grande maestro della nonvio-
lenza, sosteneva di non approvare che una bestia pit grande divori quel-
la pit piccola, che ovunque la forza, la potenza e la prepotenza preval-
gono su tutti coloro che non hanno strumenti per difendersi e per far va-
lere la propria persona come soggetto di diritto. Una realta cosi, diceva
lo studioso perugino, non merita di durare. La societa & da cambiare, di-
ceva gia nella prima meta del Novecento, e I'arma della nonviolenza e
del dialogo sono gli strumenti fondamentali per educare I'uomo a rin-
novare in positivo il proprio pensiero. La mancanza di liberta genera co-
noscenze distorte e la nostra societa, per emanciparsi e sviluppare uno
spirito civile, ha bisogno di alimentare il pensiero critico, che destruttu-
ri credenze e pregiudizi tanto nocivi all'incontro tra gli uomini prove-
nienti da mondi diversi (cfr. Capitini, 1992).

Quale integrazione, allora, quale inclusione, quale pedagogia inter-
culturale dobbiamo pensare per agevolare la nascita di culture meticce
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ma in grado anche di salvaguardare le differenze come elementi sostan-
ziali di identita multiple e non necessariamente globalizzate? Una peda-
gogia che consideri le questioni legate all’integrazione e alla multicultu-
ralita non come problem: ma come momenti sociali quotidiani. Momen-
ti necessari per riflettere e strutturare nuove prassi pedagogiche e edu-
cative — I’evoluzione epocale richiede un continuo ripensamento degli
strumenti che veicolano conoscenze —, fondamentali per scrivere un ca-
pitolo nuovo e centrale di quella che ¢ la riflessione pedagogico-sociale
oggi (cosi interessata a studiare i nessi che intercorrono tra gli eventi
umani e le loro origini). La pedagogia sociale si concretizza, oggi pitl che
mai, proprio attorno alle tematiche legate al multiculturalismo, che rap-
presenta lo stemma pitt marcato ed evidente dell’epoca post-moderna e
post-umana. Questo implica investire la discussione pedagogica di sen-
so critico e Tesponsabile per aprire le porte al dissenso e alla creativita.
Affrontare mediante progetti mirati — sia a scuola ma anche in altre si-
tuazioni educative e formative come i luoghi di lavoro, di aggregazione,
di preghiera ecc. — le tematiche legate al dialogo interculturale potrebbe
essere quel momento importante per trasformare la percezione multicul-
turale in una prassi cognitiva acquisita, in quella for#a mentis che non si
attiva esclusivamente all’interno del contesto scuola ma che si consolida
in un sistema permanente di lettura critica della realtd. Uno strumento
per tutti che la pedagogia contribuisce a costruire e consolidare, in fa-
miglia, a scuola, per la strada.

Ci saranno altri Igor, Joseph e Nourdine e sicuramente altri Monsieur
Crastaing faranno la loro apparizione tra i banchi di qualche scuola me-
tropolitana ma, come ripeteva con monotonia e tedio I'insegnante rac-
contato da Pennac, /'immaginazione non & menzogna, e nella creativita dei
piccoli gesti quotidiani siamo chiamati a riscoprire quello spirito creativo
indispensabile per risolvere i compiti di ogni giorno senza separazioni ma
nel concerto di linguaggi condivisi. Utopia? Tentativi necessari.

La pedagogia sociale come sapere trasversale e critico si interroga
con vero interesse su queste problematiche, che risultano essere oggi
centrali per la progettazione e costruzione di uno stato democratico ac-
cogliente, dove la diversita non richiami alla mente solo momenti di di-
sagio e di emarginazione. Accoglienza, integrazione e inclusione: sono
passaggi chiave per dare vita a un luogo d’intesa e di dialogo dove le
tante voci e le tante storie possono trovare cittadinanza, senza paura di
essere smentite o misconosciute. Certo € che per costruire sempre nuo-
vi ponti e abbattere i fantomatici muri occorre operare nel rispetto re-
ciproco delle parti, nella legalita degli eventi, accettando di condivide-
re un pensiero che & sicuramente divergente. E vero che il mercato e I’e-
conomia mondiale hanno creato delle asimmetrie territoriali evidenti e
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preoccupanti, ma cid non toglie che all’interno di comunita democrati-
che non debba essere riconosciuta e accettata come legittima la voce
della diversita. In questo, ricordiamolo, pud molto la scuola: & un pas-
saggio chiave. Come luogo di aggregazione, di accoglienza, di cono-
scenza, di relazioni, di sentimenti, di narrazione. E quel luogo, ci ricor-
da la pedagogia, dove progettare la societd democratica e dove inse-
gnare il sentire democratico, perché la scuola — ricordando ancora
Dewey — & un microcosmo che riproduce tutte le dinamiche sociali che
ciascun bambino, ragazzo o uomo adulto vive come essenza della quo-
tidianita. «La scuola & dunque quel luogo simbolico nel quale si con-
densano i processi evolutivi delle societa complesse» (Biagioli, 2008, p.
144) e la pedagogia sociale si propone come prima interlocutrice della
societa complessa per non dimenticare mai che la realta che abitiamo e
che viviamo richiama continuamente situazioni educative da ri-defini-
re, da ri-descrivere, da ripensare criticamente.
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3
Tra istituzioni e attivita sociali

3.1
La socializzazione tra istituzioni e professioni,
pert la societa aperta

3.L.1. 11 dialogo con le istituzioni

La pedagogia sociale ¢, prima di tutto, una pedagogia istituzionale, che
agisce attraverso le istituzioni e che si pensa per le istituzioni. E per tut-
te quelle che operano nella societa: dallo Stato alla famiglia, passando
per la societa civile e le sue articolazioni professionali, associative, ideo-
logiche, religiose, culturali. Tutto questo fascio di istituzioni (e si pen-
si solo allo Stato e al suo agire attraverso la scuola, 'esercito, le varie
magistrature e le sue articolazioni sul territorio — o enti locali) fa co-
stantemente educazione: conforma, socializza, offre stili di pensiero e
d’azione, tocca anche le frontiere della formazione (come accade alla
scuola attraverso la veicolazione della cultura e della “vita spirituale”
che la anima).

Nel tempo attuale, poi, tali frontiere si sono ulteriormente allargate
ed & proprio sul terreno dell'informazione e dell’intrattenimento, dando
vita a quasi-istituzioni (tipo la stampa, il cinema, la Tv), che agiscono in
modo ancor pit capillare sulla socializzazione/formazione dei soggetti:
li irretiscono, li contrassegnano nell’immaginario, li regolano perfino
nella coscienza (di sé, del mondo, del fare-esperienza, della stessa for-
mazione personale oltre che sociale).

Allora & necessario oggi:

1. fissare la tassonomia di tali istituzioni e analizzarne struttura e fun-
zioni specifiche;

2. delineare una loro analisi formativa, cogliendone luci e ombre e pro-
blemi aperti;

3. realizzare un loro modello ideale (ma non utopico, non astratto)
in senso sociale e personale qualificato in modo autenticamente for-
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mativo che oggi significa democratico da un lato, responsabile e libe-
ro dall’altro.

Cerchiamo, qui di seguito, di soffermarci su questi tre aspetti.

La tassonomia & relativa al tempo storico ed ¢ la storia sociale dell’e-
ducazione che ci illumina in questa operazione. Si pensi solo a come la
nascita dello Stato moderno e il suo obiettivo di governo di tutta la so-
cieta portd, secondo Foucault, alla ricostruzione e allo sviluppo delle
istituzioni educative, producendone anche di nuove (come il carcere, ad
esempio, che si fece modello generale, col suo Panopticon, dell’ organiz-
zazione delle varie istituzioni). Oggi tra pubblicita e media stiamo vi-
vendo un’altra trasformazione radicale, che vede al centro delle semi-
istituzioni a carattere informale, ma che agiscono in profondita nella so-
cieta e sui soggetti.

Lanalisi formativa deve essere netta e radicale, capace di guardare
oltre la funzionalita sociale delle varie istituzioni e di leggerne, invece, il
valore per i soggetti, per le coscienze individuali, per la formazione del
sé; deve essere analisi che ne decanta i limiti e le ombre, come pure le
potenzialita. Come accade ai media, che omologano e governano, ma an-
che aprono nuove frontiere, sollecitano esperienze, danno aperture ri-
spetto al proprio ambiente sociale (e si pensi a Internet, se pure an-
ch’esso dispositivo a doppia valenza).

11 modello ideale va fissato, va fatto intervenire come regolatore
massimo e come punto 4 guo e ad quem all’interno del processo vissuto
dell’agire istituzionale: per ciascuna istituzione va precisato questo suo
identikit ideale, ma storico: per la famiglia, la scuola, i media ecc. Per la
famiglia si pensi al “genitore quasi perfetto” di Bruno Bettelheim (1987):
¢ un regolatore efficace e significativo. Per la scuola si pensi al model-
lo-autonomia in nuce nell’esperienza italiana, se pure da sviluppare e da
via via meglio realizzare. Per i media si pensi all’“ecologia dei media”
alla Postman. Tutti hanno funzione critica e regolativa e non solo e non
tanto utopica.

C’¢ perd nel rapporto educazione/istituzione sempre un gap, uno
scarto dovuto alla tensione tra istituzioni e individui, tra socializzazione
e liberta. Aspetto che si & riproposto in modo esasperato negli anni ses-
santa e che oggi ci sta ancora di fronte in modo radicale. Le istituzioni
vincolano, conformano, assimilano i soggetti; li omologano e li tutelano
anche, ma non proprio come soggetti singoli; vogliono adesione come
conformazione. E un aspetto tipico delle istituzioni, che tende a pro-
durre chiusura e inerzialita, ben noto alla sociologia strutturale e alla sua
analisi sistemica, da Robert Merton a Niklas Luhmann. E il loro ruolo
sociale, quello di conformare. Ma Ii i soggetti vivono la logica stessa del
conformare: autoritaria, vincolatrice, omologante, spesso soffocante e
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“carceraria”. Da li nasce la protesta, la ribellione, I’eccedenza di auto-
nomia che, in taluni momenti e soggetti, porta a sviluppare una serie di
posizioni — teoriche e pratiche — anti-istituzionali. Come accadde nella
cultura del ’68, rispetto — in particolare, ma non solo — alla famiglia e al-
la scuola. Possiamo dire che tale aporia sistemi/soggetti o conformazio-
ne/liberazione & costitutiva della pedagogia sociale nel suo fronte istitu-
zionale. Rappresenta un elemento dinamico di tale frontiera. Fertile e di-
namico. Che frena il conformismo dogmatico delle istituzioni, come pu-
re la deriva individualistica dei soggetti, riproponendo equilibri via via
pitt complessi, sfumati e sempre problematici.

La pedagogia istituzionale del ’68 ebbe proprio questo aspetto criti-
co-dinamico e di equilibrio-piti-avanzato. Si pensi alla critica della fami-
glia, per cogliere I'snput che ha dato alla trasformazione stessa delle re-
lazioni familiari. Come vedremo piti oltre.

3.1.2. Per costruire una societa aperta

Si, la pedagogia sociale ha oggi un suo telos che la anima sia sul piano
teorico sia su quello pratico. Ed ¢ I'idea di una societa aperta. Tale defi-
nizione pud apparire contraddittoria: ogni societa tende a rinsaldare le
proprie strutture, regole, valori: guarda con sospetto cid che & diverso e
nuovo; teme di perdere identita e coesione; la liberta come valore orga-
nizzativo di una societa & una conquista recente, difficile da realizzare,
sempre sub judice e, pertanto, ancora oggi tenuta in dubbio o in tutela
nella vita sociale organizzata. Societa & compattezza, da un lato. Liberta
¢ anarchia, dall’altro. Come tali opposti possono essere armonizzati, re-
si convergenti e collaborativi? Con quali prospettive teoriche e con qua-
li forme di azione? E ancora prima: cos’e una societa aperta?

Tentiamone una definizione seguendo tre interpreti esemplari:
Dewey, Popper e Rorty; a cui possiamo aggiungere Bauman, per collo-
carci meglio sul fronte piti attuale della societa postmoderna.

Dewey come maestro della democrazia novecentesca ci ricorda che
essa non € solo organizzazione del governo e tipologia di esercizio del
potere (come equilibrio dei poteri e loro dialettica di reciproco control-
lo; come partecipazione del popolo alla scelta del ceto dei governanti;
come non degenerazione degli apparati in caste ecc.), ma & soprattutto
costruzione culturale e civile, socialmente vissuta, attraverso 'esercizio
dell’Opinione Pubblica e del Dissenso, realizzando cosi una Grande Co-
munita, che si prospetta si come coesa ma anche come in mutamento e
in mutamento autocontrollato e condiviso, e pertanto anche aperto.

Karl Popper ha posto, riprendendo anche Dewey, I’accento sulla cri-
tica che deve animare tale comunita: scientifica e etica, postideologica e
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Jegata sempre pill a una scienza come ricerca. Politicamente cio signifi-
ca societa antidogmatica e in sviluppo, capace di riorganizzare i propri
nuclei e percorsi; di darsi nuovi confini e nuove frontiere. Democrazia &
tolleranza, pluralismo, confronto. Come lo & il metodo scientifico.

Rorty invece ha posto I'accento sul progettarsi e riprospettarsi della
societa attuale, sullo sguardo rivolto al futuro, sull’ulteriorita rispetto al
presente come fattore-chiave della democrazia «per il prossimo secolox»
(il nostro), che gia vive rischi di chiusura, di manipolazione, di dissolu-
zione del contesto-democrazia e del suo stesso ideale. E si pensi all’'uso
dei media o al “decisionismo” del potere-governo o al mito dell’“auto-
nomia del politico”: tutti aspetti di postdemocrazia.

Con Bauman la societa democratica viene letta dalla parte del sog-
getto, che in essa si potenzia, si liquefa anche, ma al tempo stesso si ren-
de piti autonomo, pitt flessibile, piti costantemente in gioco. Democra-
zia & anche far vivere e far crescere questo soggetto della ricerca di sé,
della sperimentazione, della cura sui: & concedere pitt opportunita, & of-
frire emancipazione, & dare condizione di liberta e di scelta.

La democrazia oggi — dall’alto (dal Potere) o dal basso (dal Cittadi-
no) — si offre come societa aperta in cui & proprio I'apertura a dar sen-
so e direzione alla democrazia stessa. Una democrazia che si rinnova e
che accoglie. Che non tiene lontane le diversita. Che si articola, alla Lyo-
tard, sul “dissenso”. Che & pluralismo e che & dialettica. E dialettica sen-
za sintesi: che non ingloba, ma legittima e potenzia i nuclei di differen-
za identitari e culturali, nel comune rispetto delle regole del confronto,
dell’accordo, del mutamento condiviso, e ragionatamente condiviso.
Una democrazia come regolata sia dall’opinione pubblica sia dall’argo-
mentazione, sorretta da un agire argomentativo diffuso e interiorizzato.
Alla Habermas. Una democrazia che & gia un’etica. O la reclama. Un’e-
tica del dialogo e della comunicazione, oltre che della responsabilita e
dell’impegno (sociale, non ideologico, rivolto a riconoscere I’altro e a
far dell’altro un fattore del sé e del sé una traiettoria verso laltro: e si
pensi alle posizioni su questo piano antropologico ed etico di Paul Ri-
coeur o di Emmanuel Lévinas, del “sé come un altro” e dell’“umanesi-
mo dell’altro uomo”).

E in tale societa che dobbiamo ricollocare (e ripensare) oggi le isti-
tuzioni educative. Renderle a essa sempre pit funzionali. Societa plura-
listica. Societa dell’agire argomentativo. Societa del dialogo e del dis-
senso. Operazione, questa, non lieve: tutt’altro. Carica di rischi e di pau-
re. E di ritorni en arriere. Ma oggi — de jure e de facto — & una condizio-
ne oggettiva, nel Mondo Globalizzato del nostro presente. E qui si apre
la sfida: a ogni istituzione. A partire dalla famiglia, passando poi alla
scuola e ai media. In tutti deve agire una cultura del pluralismo e del dia-
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logo, un’ottica di comprensione e di accordo e di rispetto dei patti sta-
biliti e sempre pit stabiliti per via razionale, risolta in forma argomenta-
tiva. In una pratica discorsiva che fa del comunicare (col suo compren-
dere e con le sue regole condivise, almeno qui e ora, e rispettate) il pro-
prio principio-motore. Al di 1a delle istituzioni educative piti corrente-
mente riconosciute (famiglia, scuola, media) da sempre si collocano in
questo spazio “istituzionale” anche le stesse istituzioni del lavoro (I'uffi-
cio o la fabbrica, 'agenzia sociale di cura, la stessa burocrazia di Stato o
locale ecc.), poiché anch’esse educano (gli adulti) e fissano modelli edu-
cativi (le professioni) e gli stili di esercizio delle stesse professionalita.
Anche a esse, in una pedagogia sociale @ part entiére, va guardato con at-
tenzione. Come pure all’associazionismo, che & una grande risorsa edu-
cativa della societa civile. Che vi agisce attraverso percorsi d’azione ad
alto tasso di formativita.

3.1.3. Metamorfosi del lavoro,
frontiera socio-economica e associazionismo

Gia dall’analisi della societa classica, fatta da Platone o da Aristotele, tra
le istituzioni fondamentali della socializzazione dei soggetti e della co-
struzione della loro formazione ci sono anche le istituzioni lavorative. Il
lavoro & umanamente formativo, come ci ha ricordato Marx (e non so-
lo). Ma il lavoro & sempre lavoro organizzato e quindi conforma il sog-
getto: lo irretisce in pratiche, lo carica di regole, lo intride di un ethos e
di un sapere/agire professionale. Per millenni (due almeno) il lavoro &
stato apprendistato: di tecniche e di status sociale. Poi, con la rivoluzio-
ne industriale, si & alienato e si & dialettizzato: con la coscienza di classe,
con la logica dello sfruttamento, con la formazione sociale di un’oppo-
sizione condivisa e dialetticamente orientata al rovesciamento e al “su-
peramento” insieme dell’ordine sociale esistente. E qui si pensi, ancora,
alla lezione di Marx e del socialismo. Oggi, invece, il lavoro stesso si & ra-
refatto, reso pit polimorfo, sempre pitt mediato da competenze intellet-
tuali. Ma & rimasto come operar: socialmente organizzato, che reclama
conoscenze, regole, funzionalita, produttivita e un’etica della prestazio-
ne, fondata sulla responsabilita come uso adeguato di mezzi rispetto ai
fini € come collocazione attiva in un quadro d’insieme (I'ufficio o la fab-
brica o altro che sia). Alle soglie del Duemila il lavoro, nelle societa avan-
zate, si € rinnovato, e radicalmente: si & fatto pit frammentato e pit in-
dividuale, ma anche pit creativo e innovativo, sempre pit rivolto al fu-
turo sia delle tipologie di merci che del mercato.

Tutto cid implica una formazione al lavoro piti complessa: pit alta e
pit flessibile a un tempo. Che ha bisogno di #rend di formazione piti lun-
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ghi e di ripresa costante di questi ¢rend, di pit cultura del lavoro e di
un’organizzazione riflessiva delle professionalita, gia a partire dal lavoro
riproduttivo svolto in azienda (o altro che sia).

Tale congiuntura nuova — come passaggio da un lavoro stabile/de-
finito a uno piu flessibile/aperto — implica in modo particolare ’atten-
zione a formare (e a rinnovare) le competenze/abilita, come capacita di
applicare conoscenze e pratiche a contesti che tendono a rinnovarsi in
modo sempre pil radicale e in modo costante. Ogni lavoratore deve
possedere le tecniche d’uso e la capacita riflessiva sulle tecniche (quel-
le in uso e in generale), deve sapere ricollocare il proprio lavoro in un
habitat sociale, che a sua volta sempre pili si rinnova, deve comprende-
re il proprio agire come un 7fer sottoposto a riorganizzazioni cognitive,
strutturali e sociali. Tutto cid reclama formazione (come formazione
professionale) e un’idea di professionalita in trasformazione e in asce-
sa. Questa & la scommessa del lavoro attuale: far assimilare la flessibi-
lita, dare pitt cultura del lavoro stesso, collocare il proprio agire profes-
sionale in un habitat (d’azienda e di societa-mercato) in continua rivo-
luzione. Anche con molti rischi: che la flessibilita si faccia precarieta e
crei derive psicologiche e sociali, e anche economiche (dispersione di
energie, di capacita), assai negative,

Certo &, pero, che indietro non si torna: né verso il fordismo, né ver-
so la bottega artigiana. Anzi, ¢ probabile una sempre piti netta parcelliz-
zazione e dispersione del lavoro. Il che pud essere anche una risorsa: di
lavoro piu creativo, pit responsabile, piti personalizzato e piu riequili-
brato rispetto al tempo libero, che puo reintegrarsi nel tempo di lavoro.
Producendo lavoro soddisfacente. Non foriero di alienazione, ma di uma-
nizzazione. Forse oggi tale condizione & di pochi — delle libere professio-
ni; dei lavori pit intellettuali —, ma puo divenire paradigma pit diffuso
via via che il lavoro si personalizza e si fa impegno responsabile/creativo.
A ogni livello. In ogni attivita. E qui sta la sfida: portare tale paradigma
in ogni attivita lavorativa. Pit che si puo. Guardando all’oggi e al doma-
ni, al tempo stesso.

Accanto al lavoro I'associazionismo. Altra risorsa educativa socia-
le. Centrale nel mondo contemporaneo: associazionismo ludico, for-
mativo, di assistenza, di impegno sociale e politico, etico e religioso. La
gamma delle associazioni ¢ imponente. Si pensi solo a quelle sportive:
per i giovani e per gli adulti. Oppure a quelle religiose: pit di fede o
pit caritative. Si pensi all’associazionismo #o profit di aiuto a anziani,
malati, immigrati ecc. E si pensi a come tali organizzazioni operano nel-
la societa e nei soggetti. Il loro agire aggrega intorno a valori e obietti-
vi condivisi, crea comunita, da corpo a un agire comunicativo e a un’e-
tica della solidarieta. Dove piti, dove meno, a seconda del tipo di asso-
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ciazione. Si, una tale esperienza porta nella societad impegno e respon-
sabilita, comunicazione e solidarieta e nei soggetti un’etica di aiuto, di
rispetto, di sostegno, che & fondamentale sia per il soggetto stesso (co-
me uomo e come cittadino) sia per la societa (in cui si attivano valori di
non-sfruttamento, di altruismo, di rispetto dell’alterita). In Italia I’as-
sociazionismo ¢ una risorsa diffusa e durevole. Ha radici antiche. Nel
cristianesimo sociale, nel socialismo umanitario. E cresciuto nel corso
del Novecento e negli ultimi quarant’anni & salito nell’opinione pub-
blica e nella capacita di aggregare giovani e adulti. In tale panorama, ad
esempio, la Toscana ha un suo posto d’onore (se pure niente affatto
esclusivo) per la diffusione dell’associazionismo che possiede, per I’al-
to livello formativo che lo contrassegna, per le azioni che svolge in fun-
zione della crescita della coscienza civile, la quale in tale area geo-sto-
rico-culturale d’Italia & diffusa, capillarmente e responsabilmente, in
modo tale che la Toscana rappresenta un modello, forse, tra i piil eu-
ropei del paese. Anche 'associazionismo fa e ha fatto la sua parte per
educare questa coscienza collettiva, legata al pubblico e connotata da
un’etica della responsabilita e della solidarieta al tempo stesso. E di cui
oggi abbiamo coscienza come di una vera e propria sfida sociale. E di
educazione sociale.

3.2
La famiglia nella societa attuale

3.2.1. La famiglia: una costellazione polimorfa

II concetto di famiglia, con la sua storia, con la sua definizione, si pre-
senta particolarmente complesso, in quanto la famiglia si ¢ da sempre
presentata come un’entita sociale variegata, che risente — nel suo costi-
tuirsi — del contesto storico-geografico e sociale nel quale si “forma”. Per
poter parlare dunque di famiglia & necessario legarsi al contesto al qua-
le essa appartiene, non solo dal punto di vista storico, ma anche geogra-
fico, sociale e axiologico. Vi sono modelli diversi di famiglia nel tempo,
ma vi sono anche modelli diversi legati al luogo geografico di apparte-
nenza: basti pensare alle differenze che ci sono tra la famiglia occidenta-
le, quella orientale, settentrionale e meridionale ecc. Siamo dunque in
presenza di una costellazione profondamente variegata e difficile da ge-
neralizzare. Qui faremo riferimento soprattutto alla famiglia occidenta-
le, e italiana in particolare.

L altra questione che rende difficile analizzare la famiglia & 'enorme
mole di punti di vista con la quale essa puo essere guardata. Della fami-
glia, infatti, si sono occupate e si occupano tutte le discipline: sociali, psi-
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cologiche, pedagogiche, economiche, giuridiche, antropologiche, politi-
che, andando a declinare un insieme di analisi che se da una parte met-
tono in luce la complessita del fenomeno, dall’altra rendono complicato
uno sguardo di insieme e un’analisi lineare.

La prima questione da porsi riguarda cos’é e come si evolve il con-
cetto stesso di famiglia. La definizione rintracciabile su qualsiasi dizio-
nario della lingua italiana recita pitt 0 meno cosi: «nucleo fondamentale
della societa umana costituito da genitori e figli». Definizione generica e
generalissima, ampia, che apparentemente sembra includere tutte le
possibili forme di nucleo (eccetto forse quello composto dalle coppie
senza figli, ma questa ¢ ancora un’altra questione e un problema forte-
mente radicato a nostro avviso nella storia sociale — e della mentalita —
italiana).

Sicuramente la famiglia come nucleo sociale & stata da sempre al cen-
tro dello sviluppo umano, e ha svolto in esso una molteplicita di funzio-
ni: luogo di protezione, sostentamento, aggregazione, ma soprattutto
luogo di educazione privata, affettiva, relazionale e sociale. E attraverso
le costanti relazioni familiari che - nel bene e nel male — si apprendono
le regole sociali (i processi di acculturazione), si tramandano le tradizio-
ni, gli usi e i costumi di una cultura e di una societa. E dunque fonda-
mentale per la pedagogia sociale puntare I’attenzione sulle funzioni, sui

significati e sui mutamenti della famiglia stessa, anche per poter mettere -

in atto progetti educativi efficaci di sostegno e di accompagnamento
(nello svolgimento delle sue funzioni).

Le forme di relazione tra due persone, che verranno poi chiamate fa-
miglia, nascono fin dalle origini dell’'uomo, come esigenza primaria-
mente biologica, funzionale alla sopravvivenza della specie. Si interseca-
no con le dinamiche sociali, ma anche politiche ed economiche, che ren-
dono la famiglia necessaria non pit solo per la mera sopravvivenza bio-
logica, bensi come fondamento della riproduzione sociale, punto di
equilibrio dell’intera societa: «la famiglia rimane il punto/momento — sto-
rico, culturale, esistenziale — i# cui la vita, da meramente biologica, di-
venta umana» (Donati, 2001, p. 25).

Soprattutto la famiglia & un progetto. Progetto di vita privata e so-
ciale. La funzione sociale emerge chiaramente quando la formazione di
una nuova famiglia si unisce alle questioni di status, economiche e poli-
tiche. Penso ad esempio ai matrimoni combinati tra rappresentanti di
casate reali o tra aristocratici (ma non solo). Certo non & questa la nostra
idea di famiglia, né I'idea di progetto familiare, ma la storia ci aiuta a
comprendere la profondita del fenomeno-famiglia, che passera da ma-
triarcale a patriarcale fino a essere messo in crisi dalla contemporaneita.
Sistema rigido, monolitico, per certi versi fortemente basato, soprattut-
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to nei tempi passati, sulle categorie di autorita e gerarchia, che verranno
ben messi in luce dalle analisi dei rappresentanti della Scuola di Fran-
coforte nel secondo dopoguerra.

Il passaggio alla creazione di una propria famiglia svolge una funzio-
ne sociale ben precisa; segna ’entrata nel mondo adulto. “Rito” di pas-
saggio e accettazione ufficiale nella vita sociale vera e propria, raggiungi-
mento di un’indipendenza sia economico-giuridica sia psicologica.

La famiglia ha avuto (e ha tuttora) grandi capacita di adattamento,
trasformandosi o “resistendo” laddove era necessario e superando mo-
menti complessi e difficili. Rimane comunque, come dicevamo, sempre
un progetto, un insieme di scelte mosse da motivi e necessita diverse,
legata a desideri e a responsabilita, compresa quella dell’allevamento
deti figli.

Per comprendere meglio la costellazione famiglia & necessario di-
stinguere cio che & famiglia da cid che non lo &. Si tratta di una que-
stione solo apparentemente semplice, in quanto si lega a un’insieme di
“opinioni”, a concetti pilt 0 meno ideologicamente connotati e diffici-
li da dipanare. Se nei secoli la definizione e la distinzione era piu netta
(grazie anche a regole e norme morali che distinguevano, almeno sulla
carta, cid che era socialmente accettabile e permesso da cid che non lo
era), oggi la situazione ¢ ben piti complessa, in quanto nel corso del No-
vecento la famiglia stessa si & ridefinita e molti soggetti hanno reclama-
to lo status di famiglia (penso per esempio alla questione delle coppie
omosessuali). Dal punto di vista istituzionale (ma non solo) & conside-
rata come famiglia «quella specifica forma sociale che si costituisce e si
organizza come relazione nodale che connette simultaneamente due ti-
pi di legami, quello di alleanza fra i sessi e quello di filzazione tra gene-
ranti e generati» (Donati, 2001, p. 43), di nuovo dunque uomini e don-
ne che divengono genitori, unica realta familiare ufficialmente istitu-
zionalizzata (almeno in Italia, visto che in altri paesi europei la situa-
zione & diversa e sono state attuate politiche per garantire alcuni dirit-
ti fondamentali anche alle coppie non sposate). Definizione e differen-
ziazione queste che appartengono pill al mondo politico e legislativo
che alla realta quotidiana. Definizione che rischia di non mettere in lu-
ce la molteplicita stessa del concetto di famiglia, che storici e sociologi
hanno messo fortemente in discussione, mostrandoci come non ci sia
mai stato un «unico modello prevalente di famiglia [...] molto di cio che
sembra “nuovo” nella famiglia & gia stato sperimentato in forme del
passato» (ivi, p. 67). Certo, come vedremo anche in seguito, il nostro
tempo e la nostra idea di famiglia hanno risentito di molteplici proces-
si legati al mondo della contemporaneita. Il dibattito & comunque aper-
to, anzi apertissimo. E oggi si parla sempre pit di “pluralizzazione” del-
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la famiglia, legata anche alla pluralizzazione degli stili di vita. Donati
(ivi, p. 39) afferma che, seppur sempre presenti, le pluralizzazioni oggi
acquistano un carattere differente

per almeno tre grandi motivi, Primo, perché le odierne “forme di fatto” (fami-
glie coppie) sono altamente dinamiche, interattive, mutevoli. Secondo perché
chiedono riconoscimenti pubblici e “inclusioni” nelle istituzioni di sistema [...].
Terzo, perché le spinte, soggettive e oggettive, che portano verso la neo-plura-
lizzazione rispondono a dinamiche di un mercato mondiale, la globalizzazione,
che tende ad assimilare tutti i rapporti sociali 2 modelli di consumo.

E dunque piti corretto, oggi, non parlare pit di famiglia come entita uni-
ca, monolitica, bensi di famiglie, al plurale, riconoscendo la presenza pit
o meno ufficializzata di una variegata quantita di configurazioni familia-
ri. Idea questa che ci guida anche verso lipotesi e I'idea non di una “mor-
te” definitiva della famiglia — di cui si parla ormai da lunghi anni — ben-
si della presenza di una serie di processi di cambiamento, che andranno
a ridefinire il concetto di famiglia. Mutamento radicale sul quale ¢ ne-
cessario indagare e riflettere. Cosi come & necessario ripensare anche ai
connotati che il termine famiglia contiene in sé, figli di un processo sto-
rico e di una societa e di valori ormai obsoleti ¢ messi in discussione (a
dire il vero obsoleti e discussi lo sono ormai da piu di trent’anni).

Ma come si ¢ giunti a questo enorme dibattito e a questa serie infi-
nita di questioni? E il momento di guardare al concetto di famiglia cosi
come si € evoluto fino al nostro tempo.

3.2.2. La famiglia e il postmoderno

Un’istituzione in trasformazione/complicazione costante, che sta perdendo la
sua identita storica — moderna, ma ancora connessa a un pur lontanissimo pas-
sato — e ne sta acquisendo una plurale, disomogenea, anche contraddittoria. Si
hanno tipologie familiari diverse, istituzionalizzate o “di fatto”, con finalita non
omologabili [....], per cui la famiglia & oggi un arcipelago di forme, scarsamente
accomunate da fini e modelli (Cambi, 2005, p. 163).

Le trasformazioni della famiglia risentono, piti di altri fenomeni e istitu-
zioni, delle modificazioni sociali, culturali, dei cambiamenti della men-
talita di un popolo. In particolare, sono stati i processi di modernizza-
zione e di laicizzazione, che a loro volta hanno modificato I'idea di figli,
di matrimonio e di famiglia, a incidere sui cambiamenti familiari.

Il Novecento € stato senza dubbio promotore e spettatore della ri-
voluzione familiare italiana. Rivoluzione passata attraverso una molte-
plicita di questioni sociali, di scontri e dibattiti culturali e politici, di una
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serie di riflessioni (che talvolta sono assomigliate a vere e proprie batta-
glie) sui valori e sulle scelte etico-morali.

Ma i fattori di cambiamento hanno radici piti lontane e corrispon-
dono a una serie di fenomeni variegati, che passano dal mondo sociale e
del lavoro alle questioni inerenti la sfera piti privata e personale dei sog-
getti. Fanno parte della prima serie di fenomeni (quelli legati al mondo
sociale e lavorativo) lo sviluppo e I’accelerazione dei processi industria-
li, 'industrializzazione delle citta con la fuga dalle campagne, che modi-
ficano verso 'alto le percentuali di famiglie nucleari e un calo verso il
basso delle grandi famiglie allargate soprattutto in presenza di fenome-
ni di immigrazione; le due guerre mondiali che, come tutte le guerre, se
da una parte sterminarono famiglie intere, dall’altra produssero — quasi
per reazione — un innalzamento del tasso di natalita, cosi come avvenne
anche durante il boom economico degli anni cinquanta; altri fattori che
hanno determinato una modificazione nella stessa idea di famiglia sono
sicuramente I’emancipazione femminile (ma tutto il ’68, sappiamo, met-
tera in crisi sia a livello pratico sia a livello teorico I'idea stessa di fami-
glia tradizionale), che conduce la donna verso un ripensamento del suo
ruolo di madre e moglie, il referendum sull’aborto e la legge sul divor-
zio, per arrivare poi alle condizioni sociali definite dal tempo del post-
moderno, con la parcellizzazione dei tempi e degli spazi, e la precarieta
sia privata sia economica.

Potremmo sicuramente continuare a elencare cause e concause che
a tutt’oggi tengono vivo il dibattito sulle questioni inerenti alla famiglia.

L’altro importante fattore di cambiamento deriva (nonostante la de-
finizione citata per cui & da considerarsi famiglia solo la coppia con fi-
gli) dalla concezione che sembra oggi dominante di «famiglia sganciata
dall’obiettivo, o semplice desiderio e perfino pura possibilita, della pro-
creazione. [...] Per affievolirsi dell’istinto di sopravvivenza della spe-
cie» (Volpi, 2007, pp. 31-2), oppure perché la famiglia e 'individuo non
realizzano esclusivamente il proprio significato esistenziale nell’avere fi-
gli. Si tratta di un cambiamento di mentalita epocale, soprattutto nella
tradizionalissima Italia, una modificazione culturale e sociale guidata da
un insieme di fattori che si situano a un livello di profondita individua-
le (del soggetto) e sociale diversi. Alcuni fattori possono sembrare ap-
parentemente banali e risaputi; penso alle problematiche economiche,
alla precarieta del lavoro, all’uscita sempre pit ritardata (dovuta a cau-
se pitt economiche che di pigrizia e non volonta) dei giovani dalla fa-
miglia di origine, ’assenza di politiche sociali di sostegno per le coppie
giovani ecc.

Cio che va a definire I'idea di famiglia & qualcosa di pitt profondo e
si basa sulla qualita del legame che caratterizza i suoi membri. Tolte le
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necessita di sopravvivenza (o il dovere), cid che resta sono gli affetti, i
sentimenti, 'amore ecc., che determinano anche le scelte di vita e la vo-
lonta di diventare famiglia e costruirla. Mutando nel corso del tempo la
morale, sono cambiati anche i motivi per cui si fanno determinate scelte
personali, basti pensare come ci ricordano Anthony Giddens e Jean-
Claude Kaufmann (cfr. Giddens, 1995; Kaufmann, 1996, 2005), a come si
siano modificati i concetti di sessualita, intimita e amore.

Laltro cambiamento & sicuramente legato all'idea di matrimonio co-
me stato che durera per sempre. Lidea di famiglia come legame indis-
solubile & ormai quasi completamente tramontata. Situazione questa che
ta continuamente gridare alla morte della famiglia, ma come ci ricorda
Roberto Volpi (2007, p. 3): «La famiglia italiana & come una commedia
di Pirandello: tutta un’altra cosa da come appare di primo acchito». Vol-
pi inizia con questa geniale metafora I"analisi sulla famiglia italiana, nel
suo libro La morte della famiglia, una morte lenta, le cui cause hanno ra-
dici lontane e profonde. Ma siamo veramente di fronte alla scomparsa
della famiglia? La sua morte & inesorabile? A nostro avviso no e siamo
d’accordo con questo autore il quale, attraverso I'analisi su come tale
fondamentale istituzione si & evoluta, modificata e ridimensionata fino
alla sua odierna possibile morte, afferma che

siamo dunque nell’anticamera di un inesorabile destino che segnera, se non la
fine, almeno un drastico ridimensionamento della famiglia? O quella che stia-
mo attraversando & una fase transitoria che prelude a un riassestamento nelle di-
mensioni e nelle tipologie della famiglia che, lungi da rivelare un declino, espri-
merebbe la sua persistente, invincibile vitalita? (ivi, p. 4)

Una famiglia viva e vitale, dunque, modificata nel suo essere profondo,
ma che per vivere ha bisogno di un costante sostegno sia a livello teori-
co (necessario per comprenderla e analizzarla) sia attraverso politiche
sociali e provvedimenti istituzionali.

Non ¢ possibile sintetizzare in uno spazio cosi breve la costellazio-
ne del mondo familiare e, come ci ricordano demografi e sociologici, &
ancora piu difficile stabilire quanti tipi di famiglia possano essere pre-
si in considerazione oggi, per due motivi principali: I'assenza di dati
certi, visto il carattere privato e non istituzionalizzato di alcune forme
di aggregazione familiare, e la complessita di definire (come abbiamo
gia visto) le differenti forme familiari, le unioni familiari vere e proprie
dalle “semplici” aggregazioni e forme di convivenza. Una “lista” di for-
me familiari, dalla quale ancora una volta pud emergere la complessita
non solo del fenomeno ma anche della realta contemporanea, potreb-
be essere la seguente (cfr. Donati, 2001): famziglia nucleare normo-costi-
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tuita (marito, moglie e figh); famiglie allargate (presenza di pit genera-
zioni all’interno del nucleo familiare); famiglie estese (sempre pitl rare
prevedono la coabitazione sotto lo stesso tetto di pitt nuclei familiari);
famiglie ricostruite (nuovi nuclei nati dopo il matrimonio tra genitori
divorziati); famiglie more uxorio (coppie di fatto non “legalizzate” e
possiamo inserire qui — anche se non tutti i sociologi sono d’accordo —
le convivenze omosessuali); famiglie composte da un solo genitore; a li-
vello statistico ma ancora poco indagate ad altri livelli vengono anche
prese in considerazione la famiglia unipersonale (single) e le famiglie
multicultural.

Trasformazioni sociali dunque ma anche cambiamenti interni alla fa-
miglia stessa che, attraversata dal tempo storico che vive, ridisegna le
proprie forme di relazione, modifica le caratteristiche che definiscono la
genitorialita, il rapporto con il partner e con i figli, ma anche con il mon-
do esterno.

3.2.3. La famiglia tra contesti privati
e costruzione sociale. Implicazioni pedagogiche

Quale ruolo svolge oggi la famiglia? Questa famiglia messa continua-
mente in discussione, di cui la cronaca ci rimanda un’immagine pro-
blematica — fragile, impreparata, distratta —, & ancora in grado di edu-
care, di svolgere il suo compito principale di “formatore” delle succes-
sive generazioni?

Nonostante tutto ancora oggi, la famiglia, qualsiasi tipo di famiglia,
svolge sicuramente una serie di funzioni educative, sia per i processi di
crescita individuali sia per quanto riguarda lo sviluppo di capacita per
vivere nella societa.

In questo caso facciamo riferimento alle famiglie che decidono di
avere un figlio e quindi che devono svolgere la funzione genitoriale, la
quale, cosi come la famiglia, si & evoluta e modificata nel tempo. Non
dobbiamo comunque dimenticare che anche laddove non siano pre-
senti figli la vita e le relazioni familiari sono sempre un luogo che pre-
vede la crescita, il sostegno e lo sviluppo sia personale sia come coppia
dei suoi membri.

Il primo compito della genitorialita & di essere in grado di offrire
protezione, cure e sostentamento ai nuovi membri. Puo sembrare un’af-
fermazione banale, ma nel tempo della flessibilita e della precarieta la
situazione reale delle famiglie non ¢ cosi semplice e lineare. Tale com-
plessita spesso sta alla base della scelta di non fare figli o di ritardare
'entrata nel mondo genitoriale: situazione figlia dei nostri tempi e stili
di vita, unita alla modificazione dell’idea di realizzazione della vita nel-
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la procreazione, che rende comunque necessario un ripensamento con-
tinuo delle politiche sociali, che non prevedono aiuti sostanziali alle
coppie giovani.

I compito educativo principale della famiglia & svolgere un’azione
educativa primaria, cioé di “acculturare” la prole, ovvero di rendere il fi-
glio in grado di vivere positivamente nella societa. Sappiamo che & pro-
prio attraverso la vita familiare quotidiana che si sperimentano le regole
e 1 ruoli sociali, che si apprendono la morale e I’etica, che si impara a co-
municare e a relazionarsi.

Tutto questo rende la famiglia luogo di costruzione sociale:

¢ entro i rapporti familiari infatti, cosi come sono socialmente definiti ¢ norma-
ti, che gli stessi eventi della vita individuale che pilti sembrano appartenere alla
natura ricevons il proprio significato e tramite questo vengono consegnati alla
esperienza individuale (Saraceno, Naldini, 2007, p. 9).

Compito complesso, difficile e irto di ostacoli, che se da una parte av-
viene per via implicita attraverso 'apprendimento — quasi per osmosi —
del pensiero e del comportamento familiare, dall’altro presuppone ca-
pacita comunicative e relazionali che non emergono nei genitori come
per magia al momento della nascita del figlio, ma devono essere in qual-
che modo “imparate”, gestite e ripensate continuamente, andando a
creare veri e propri stili educativi.

Ed & qui che entra in gioco la pedagogia della famiglia, che deve ri-
scoprire questo importante fronte, spesso poco considerato e abbando-
nato a favore di altri pitt congeniali, come quello della scuola e dell’in-
segnamento, lasciando le analisi della famiglia principalmente alle disci-
pline sociologiche e psicologiche. Oggi & necessario ripensare il ruolo
della pedagogia che avvalendosi

dei contributi provenienti dalle scienze in generale, e da quelle umane in parti-
colare, per avviare una seria indagine sulla famiglia secondo un’ottica che asse-
gni al dato pedagogico una lente d’ingrandimento ad alta risoluzione, in grado
di distillare, chiarire, conciliare e fondere gli innumerevoli aspetti che domina-
no la famiglia, restituendole la dignita del luogo primario della nascita, della cre-
scita, della cura, dello sviluppo di ciascun soggetto/individuo/persona (Boffo,

2005, pp. 175-6).

La pedagogia che si occupa di famiglia pud intervenire su pitt fronti. Il
primo prevede la messa a punto di metodi di aiuto e sostegno alle fa-
miglie (di tutti i tipi e modelli) attraverso I'incentivazione di politiche
familiari. Compito che non pud e non deve svolgere da sola, ma attra-
verso una continua mediazione con le istituzioni e gli enti presenti in un
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determinato territorio. Funzione che richiede un costante monitorag-
gio e una continua analisi delle situazioni familiari e dell’evoluzione
stessa delle problematiche sociali. Ruolo che richiede una progettazio-
ne e una forte capacita critica nei confronti delle istituzioni stesse, che
troppe volte in tema di politiche familiari hanno proposto e messo in at-
to azioni pill propagandistiche che risolutive dei problemi quotidiani
veri e propri.

Laltro compito che la pedagogia deve svolgere & quello di mettere
in atto un’azione continua di formazione alla genitorialita. Abbiamo gia
detto che non si nasce genitori e la complessita del nostro tempo pone
poi ulteriori problemi nella “gestione” educativa dei figli: I'incombenza
¢ dunque quella di mettere in grado, attraverso lo sviluppo di compe-
tenze e di capacita riflessive, i genitori di svolgere positivamente il pro-
prio ruolo.

Sappiamo come la famiglia puo essere diseducativa, luogo di orrore
e fonte primaria di patologie (come ci insegna la teoria del doppio lega-
me e delle famiglie psicotiche come, ad esempio, ha messo ben in evi-
denza Gregory Bateson), ma anche nei casi non cosi estremi le difficolta
relazionali e di comunicazione sono sempre in agguato e possono cau-
sare (e penso al delicato periodo dell’adolescenza) gravi danni per una
formazione “sana” del futuro adulto.

Anche in questo caso si tratta di progettare e sviluppare sul territo-
rio azioni di ascolto e guida dei genitori, non solo quando affrontano de-
terminati problemi, bensi nella loro attivita quotidiana di educazione.

Siamo consapevoli di come questo tipo di interventi sia comples-
so, di quanto sia difficile formalizzazione in azioni concrete un soste-
gno alla genitorialita vista come competenza da acquisire e coltivare.
Difficolta dovute a un insieme di motivi: il primo & legato proprio alle
molteplici caratteristiche che definiscono i rapporti inter e intrafami-
liari che comprendono - nel loro svolgersi — tutta la gamma dei senti-
menti, delle capacita affettive, di reazioni consce e inconsce alle situa-
zioni, di stili educativi ereditati dalle generazioni precedenti e dal-
I’ambiente familiare d’origine. Un altro & il rischio di “psicologizzare”
e “terapizzare” la famiglia. La pedagogia, per svolgere adeguatamente
il suo lavoro, deve dialogare con tutte le altre discipline che si occupa-
no della famiglia.

Come possiamo ben vedere, siamo in presenza di una situazione
complessa e in continua evoluzione, che richiede un monitoraggio co-
stante e una necessita d’intervento che la pedagogia, calata nella societa,
non puo ignorare, ma deve riscoprire come campo peculiare d’indagine
per andare ancora una volta a svolgere il suo pit vero e originale com-
pito emancipativo e formativo dei soggetti.
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33
La questione del tempo libero:
da otium a costruttore di identita

3.3.1. Un concetto polimorfo:
tra definizioni e storia sociale

Nonostante la sua apparente semplicita, dovuta al suo essere esperito
nella vita quotidiana, ¢ difficile dare una definizione unica e univoca del
concetto di tempo libero. A uno studio approfondito, appare ricco di
molteplici sfumature e di interpretazioni che si sono susseguite nel cor-
so dei secoli. La considerazione e il significato del tempo libero si sono
modificati in relazione ai cambiamenti e alle evoluzioni subite dall’orga-
nizzazione sociale stessa. Il tempo libero & visto da sempre in contrap-
posizione con il concetto di lavoro, in relazione costante con il gioco, in
bilico tra svago, divertimento e luogo di acculturazione ed emancipa-
zione, tra liberta e impegno personale, talvolta esaltato come luogo di li-
bera espressione dell'uomo, spesso condannato e regolamentato, offre
all’analisi molteplici sfaccettature. Cosi come si presta a essere analizza-
to da molteplici discipline: storiche, sociologiche, pedagogiche ecc.
Polimorfo nei suoi significati (nelle sue espressioni) e nelle sue in-
terpretazioni, da sempre presente nella vita dell'uomo, il problema del
tempo libero viene a porsi alla ribalta con la modernita e soprattutto con
la nascita della societa industriale. Cid non significa che nelle epoche e
nelle societa precedenti il tempo libero non fosse presente secondo for-
me e organizzazioni peculiari. Gia Aristotele affermava che una vita vir-
tuosa contempla I’esistenza del tempo libero, ad esempio nell’antica con-
trapposizione tra otzum e lavoro (negotium, tempo degli affari e della po-
litica), dove l'otium aveva un profondo valore educativo in quanto mo-
mento utile per riflette e meditare e dunque per accrescere la propria
formazione personale. Siamo qui in presenza di una visione “aristocrati-
ca” del tempo libero, appannaggio esclusivo dell’uomo libero, ma siamo
in presenza anche di una diversa definizione di tempo libero che non vie-
ne considerato — cosi come avverra nel tempo del Postmoderno — solo
piacere e divertimento bensi ricerca e concentrazione su sé stessi, con-
templazione, dedizione all’attivita intellettiva senza le preoccupazioni
derivanti dalla vita materiale: «in questo otium, inteso come riposo dal-
le attivita pratiche, si raccolgono i piaceri piti nobili e la vera felicita del-
'uomo» (Aristotele, 1957, p. 47). Sicuramente non era vissuto come que-
stione e problema da porre all’attenzione di educatori, politici e socio-
logi. Questo “modello” del tempo libero legato a una visione profonda-
mente classista, considerato un momento positivo di formazione del-
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I'uomo legato ad attivita di tipo intellettivo (il resto del popolo, coloro
che non facevano parte dell’élite, nei momenti di riposo dal lavoro si po-
tevano dedicare ad esempio a giochi collettivi, spettacoli pubblici — chia-
rificante per comprendere questa differenza di tempo libero la frase pa-
nem et circenses), rimarra tale fino al medioevo quando il tempo libero
da tempo positivo acquista un carattere negativo con la concezione cri-
stiana, che lo vede come una perdita di tempo, un “peccato” dal quale
I'uomo si deve liberare (la stessa parola otzum acquista un significato ne-
gativo che arriva inalterato fino a noi), tempo da dedicare alle funzioni
religiose e non al divertimento o allo svago.

Saranno la nascita della borghesia (per la quale il tempo libero € lo
svago sono considerati un diritto, un momento moralmente giustificato
dopo una giornata di duro lavoro, cfr. Vanni, 2007), la rinascita dei com-
merci e le teorie utopistiche a ridisegnare i caratteri del tempo libero, che
ormai ha una connotazione negativa, se non quando ¢ legato ad attivita
intellettuali ed educative. Pensiamo allo stesso Rousseau, che condanna
’ozio ed esalta il valore formativo del lavoro: «lavorare & dunque un do-
vere indispensabile per 'uomo sociale. Ricco o povero, umile o potente,
ogni cittadino ozioso ¢ un furfante» (Rousseau, 1995, p. 306). Il tempo li-
bero & tempo perso, anzi, peggio, inutile, socialmente improduttivo, ti-
pico di una classe sociale (aristocrazia) che & come un parassita. Tutta
I’attenzione ¢ rivolta al lavoro come dovere e come diritto. Ma cosi co-
me esiste la questione del lavoro, esiste anche quella del tempo libero
(costantemente collegate), che si fa problema o risorsa, comunque mo-
mento da indagare e anche da regolamentare.

Possiamo affermare che il tempo libero si fa questione con 'aumen-
to della complessita sociale:

via via che le societad umane evolvono verso forme di organizzazione pili com-
plesse, le funzioni sociali si arricchiscono e si articolano operativamente, cresce
I’apparato, si moltiplicano i bisogni e vengono introdotte nuove tecniche per ap-
pagare, € contestualmente, per suscitare questi ultimi (Volpi, 1976, p. 8).

In modo particolare I'attenzione sul tempo libero viene a porsi quando
da privilegio dell’é/ite e delle classi sociali alte diviene un diritto — anzi
una necessita — di tutti. Il diritto al tempo libero diverra uno dei capi-
saldi della lotta di classe e uno dei fondamenti per la formazione della
cittadinanza, auspicata gia dai marxisti durante le loro lotte per la ridu-
zione delle ore di lavoro. Tempo libero dunque dalle attivita lavorative,
tempo comunque inteso come momento produttivo, tempo da dedicare
a sé stessi. Idea di ozio non come perdita di tempo o divertimento fine a
sé stesso (caratteristica questa dell’ozio borghese e capitalistico, non pro-

93



DIMENSIONI DELLA PEDAGOGIA SOCIALE

duttivo fondato sullo sfruttamento delle classi lavoratrici) bensi come li-
berta, come momento da utilizzare per migliorare sé stessi.

Nascono le teorie’, spesso ideologicamente connotate, e le indagini
sul loisir. Come il tempo di lavoro, anche il tempo libero diviene terre-
no di scontro ideologico e di propaganda. Seppur da sempre ostacolato
e apparentemente poco considerato, diventa argomento di dibattito po-
litico, utilizzato come “premio” dagli schieramenti politici per suscitare
consensi, viene regolamentato e controllato dalle dittature, che ne com-
prendono la valenza educativa, sociale (ma anche psicologica) e politica.

Tutti questi processi, uniti poi all’aumento e alla codificazione del
tempo libero, produrranno la nascita, oltre agli studi disciplinari, anche
di apposite strutture e agenzie per occupare e impiegare “produttiva-
mente” tale tempo, che paradossalmente rischia cosi di diventare quasi
un altro tempd di lavoro. Il tempo libero diviene quindi un problema so-
ciale di interesse collettivo.

Laumento del tempo libero legato ai processi di crescita economi-
ca (pensiamo al boom economico italiano degli anni cinquanta), alla ri-
duzione dell’orario di lavoro sia giornaliero sia settimanale, all’inven-
zione delle vacanze e della “villeggiatura”, interessa il mondo del mer-
cato e si assiste a un insieme di processi di commercializzazione. Il sog-
getto diviene un consumatore spesso passivo di eventi e situazioni pre-
parate ad hoc per intrattenetlo «consuma partite di calcio, film giorna-
li e settimanali [...]. Di fatto non & libero di godere le sue distrazioni, il
consumo del suo “tempo” libero & determinato dall’industria»
(Fromm, 1960, p. 45)2. Il tempo libero pensato dai marxisti come mo-
mento fondamentale per formare il nuovo cittadino e 'uomo nuovo,
per emancipare il soggetto si & trasformato nei decenni nell’industria
del divertimento. Complice lo sviluppo tecnologico. Linvenzione del
cinema, della radio e poi della televisione daranno un nuovo assetto ai
modi in cui vivere il tempo libero, la diffusione dei trasporti portera la
nascita del turismo di massa.

1. Le pubblicazioni e le teorizzazioni sul tempo libero avranno un’esponenziale fio-
ritura a partire dagli anni trenta del Novecento, raggiungendo I'apice tra gli anni sessan-
ta e novanta. Tale varieta ha reso ancora pill vasta e complessa una lettura univoca e una
definizione precisa di tale fenomeno.

2. Erich Fromm analizza la questione del tempo libero in relazione alla “massifica-
zione” del soggetto e alla realizzazione dei desideri indotti dalla pubblicita e dai mezzi di
comunicazione di massa, che effettuano nei confronti dei soggetti azioni manipolative. Un
pensiero simile lo troviamo anche in Marcuse (1991) e nel suo L'uomo a una dimensione:
questo pensatore sviluppera anche una sua teoria del /oiss* come momento contrapposto
nettamente al lavoro e alla sua alienazione e unico luogo possibile per il raggiungimento
della felicita.
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1l tempo libero diviene mito e sogno della vita quotidiana nel tempo
del Postmoderno, in aperta opposizione con il tempo di lavoro visto co-
me costrittivo e necessario, che si & ridefinito nel tempo non pitt come
un fine dell’esistenza bensi come un mezzo necessario per realizzare
qualcos’altro. In questo contesto socio-culturale il tempo libero diviene
valore tanto che molti autori parlano di nascita e sviluppo della societa
del lozsir>.

Gia da queste brevi note storico-sociologiche emerge la complessita
di questo fenomeno, che impedisce una definizione e una classificazio-
ne; troppe le ambiguita terminologiche e concettuali, le sfaccettature e
le chiavi di lettura che sollevano ulteriori domande. La prima riguarda
sicuramente la classificazione del tempo libero: se partiamo dal presup-
posto che questo & un momento di non-lavoro allora in questa categoria
rientrano molteplici attivita, dallo sport non professionale, al cinema, al
teatro, agli hobby, al volontariato, ai corsi di vario genere fatti per pas-
sione e cutiosita personale ecc.. Laltra questione importante emerge tra
tempo libero privato e tempo libero “pubblico”, due aspetti difficili da
delimitare e codificare. Con I’etd moderna nascono un insieme di orga-
nizzazioni promosse dallo Stato e da istituzioni per impiegare il tempo
che diviene tempo libero sociale e pubblico, ma luoghi di tempo libero
erano la stessa citta con le sue strade le sue piazze, le sue feste e fiere. La
modificazione urbanistica, i cambiamenti economici e lavorativi ecc.
hanno modificato profondamente questa diramazione e disseminazione
quotidiana del tempo libero pubblico.

Dietro I'uso del tempo libero vi & poi la scelta privata e personale del
soggetto, la sua idea di tempo libero e di tempo di lavoro. Per qualcuno
attivita comunemente considerate di tempo libero rappresentano invece
attivita lavorativa e viceversa (pensiamo al mondo dello sport o a coloro
che lavorano nel mondo dello spettacolo).

Legate poi a questo tipo di analisi vi sono le questioni pit pretta-
mente educative e pedagogiche. E possibile educare nel tempo libero,
possono essere educative le attivita che 'uomo svolge nel tempo libero?
Sicuramente si. Entriamo nel campo del lifelong learning, di una educa-
zione e formazione permanente, ma anche di una necessita di “occupa-
re” il tempo libero che negli anni ha prodotto una serie infinita di pos-
sibili rischi e perversioni, soprattutto nel mondo giovanile. Non che le

3. Uno degli studi pit celebri e organici intorno alla societa del loisir & quello di Jof-
fre Dumazedier (1978), considerato il fondatore della sociologia del lossr.

4. Ciricorda a questo proposito Alain Corbin (1996, p. 4) che «& importante [...] fa-
re attenzione a non confondere ingenuamente tempo di non-lavoro e tempo libero, te-
nuto conto delle molteplicita dei tempi obbligati o preventivamente impegnati»,
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perversioni e i rischi derivati dalle occupazioni del tempo libero siano
una novita. Tutti i tentativi di organizzare e controllare il tempo libero
nei secoli provengono proprio dall’idea che il tempo dell’ozio sia per-
turbante dal punto di vista sociale. Non & possibile “controllare” 'uomo
nei suoi momenti di tempo libero privato. Certo a differenza dei secoli
passati cio che puo oggi spaventare & I'idea di tempo libero legato al di-
vertirsi a tutti i costi, al mercato e al consumo sfrenato, come scriveva gia
Luigi Volpicelli (1969, p. 54) alla fine degli anni sessanta,

€ una concezione monca quella che lo colloca {il tempo libero] come liberazio-
ne dall’alienazione del lavoro, col poter “fare quello che ci piace”. Un tale uso
in effetti, potrebbe trasformare il tempo libero in tempo alienato, di conformi-
smo, di persuasione occulta.

Ed ¢ proprio qui che a nostro avviso si deve collocare la ricerca e Iin-
tervento pedagogico, andando anche a formulare - se vuole veramente
rendere educativo il tempo libero — una nuova concezione che superil’o-
ramai desueta contrapposizione rispetto al tempo di lavoros e I'idea di
svago e divertimento come momenti superflui. Come vedremo anche in
seguito, & necessario ripensare tutto questo alla luce dell’evoluzione so-
ciale e culturale determinata dal tempo del postmoderno, che ha ridefi-
nito luoghi, spazi, tempi e necessita dell’'uomo, e che attraverso le nuo-
ve tecnologie e i mass media ha dato vita a nuove forme e attivita di tem-
po libero.

3.3.2. Le agenzie del tempo libero:
tra controllo, ideologia e nuovi media

Il passaggio dal tempo libero a uso e consumo dei ceti aristocratici e
borghesi a diritto di tutti tra Ottocento e Novecento segna anche la na-
scita di “centri” pensati ad hoc per occupare il tempo libero. La rivolu-
zione industriale, le relative lotte di classe e lo sviluppo tecnologico (con
lo sviluppo ad esempio dei trasporti) ridefiniscono i tempi di vita so-
ciale. Si creano luoghi di socialita aperti piti 0 meno a tutti, a differen-
za dei salotti borghesi e dei c/ubs, nasce anche I'industria del diverti-

5. Contro la netta contrapposizione tra tempo di lavoro e tempo libero e per il suo
superamento, interessanti sono le parole di Raffaele Laporta (1964, p. 12) che parlava di
tempo umano come tempo unico, non frammentato, utile per la realizzazione stessa del-
Pessere umano: «la vita e la felicita dell'uomo non sono fondate sul suo tempo libero o
sul suo tempo di lavoro, ma su un tempo unico tramato di occupazioni creative organiz-
zate, capaci di integrarlo sempre pili profondamente nel mondo».
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mento di massa®. Vi & un passaggio nel corso dei due secoli precedenti
dal tempo libero a uso esclusivamente privato al tempo libero pubbli-
co; oggi la situazione sembra si sia nuovamente capovolta con un ulte-
riore passaggio verso un tempo libero privato e personale fondato sul-
la libera scelta e sull’idea che il tempo libero sia un momento di cura di
sé€, un tempo per sé.

La storia del tempo libero e dei suoi luoghi si intreccia con le ideo-
logie politiche, le scelte religiose e il consenso delle masse, e con I'idea
di educazione del popolo. Conquista politica, prima, in alcuni momenti
storici rappresenta una forma di controllo, come ben ha dimostrato I'in-
quadramento del tempo libero in rigide strutture imposto dal fascismo
in Italia. Furono creati appositi organismi con il compito di controllare
e indirizzare il tempo libero, nonché di offrire una vasta gamma di mo-
menti di svago e “acculturazione””.

I dopoguerra vedra poi un fiorire di centri di aggregazione del tem-
po libero piti 0 meno codificati, legati al mondo del mercato o a ideolo-
gie religiose o politiche. Cid che cambia nell’organizzazione di tali spazi
¢ lintervento diretto dello Stato, il quale assunse una posizione di ge-
stione «indiretta, espressa esclusivamente attraverso un ruolo di coordi-
namento e finanziamento delle attivita e degli enti preposti al tempo li-
bero» (Sorcinelli, Tarozzi, 1999, p. 11). Un coinvolgimento pit attivo e or-
ganizzativo lo ebbero anche le grandi industrie, le quali predisposero at-
tivita di tempo libero per adulti e bambini come ad esempio gite e pran-
zi sociali e le colonie estive per i figli dei lavoratori. E in questo clima che
nascono, ad esempio, I’ARCI o ’ACLI e che si organizzano gruppi teatrali
o canori all’interno di luoghi come le case del popolo. Un clima di fer-
mento che riconosce il tempo libero come luogo importante di vita quo-
tidiana, aiutato anche dai mezzi di comunicazione di massa e dalle nuo-
ve tecnologie (radio, TV, cinema). Laltro grande fenomeno che determi-
na un nuovo modo di vivere il tempo libero & lo sport: da fare e da guar-
dare. Tuttora fare un’attivitd sportiva & una delle occupazioni piti co-
muni nel tempo libero, per stare bene, per rilassarsi, pet trovarsi in com-
pagnia ecc. Situazione piu particolare & quella dello sport che si fa spet-
tacolo: il fenomeno si afferma storicamente a cavallo tra Ottocento e No-

6. «La serie delle grandi esposizioni universali s’'inaugura a Londra nel 1851 e contri-
buisce a creare 'immagine di uno svago collettivo fino a quel momento sconosciuto. Nel-
lo stesso momento, negli Stati Uniti, nasce lo sport-spettacolo. E allora che vengono crea-
ti i primi circoli sportivi e Barnum inventa U'industria del divertimento di massa» (Cor-
bin, 1996, p. ).

7. Sara il fascismo a creare ad esempio I’Opera nazionale dopolavoro nel 1925, ma
pensiamo anche all’istituzione dell’Opera nazionale balilla.
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vecento®, ma raggiunge uno sviluppo esponenziale nel corso del secon-
do Novecento. Pensiamo a come si &€ modificato (e codificato) il tempo
libero domenicale (e oggi anche infrasettimanale) in relazione ai feno-
meni sportivi e a tutto cid che il mondo dello sport smuove a livello eco-
nomico, di investimenti, ma anche a livello personale (di sentimenti, di
aspettative ecc.) in coloro che sono solo semplici spettatori.

Vi & una forma di educazione in tutto questo fermento? Assoluta-
mente si, lo scopo di tutti questi luoghi e delle iniziative che vi si orga-
nizzavano poggiava proprio sull’idea che attraverso il tempo libero fos-
se possibile educare 'uomo. Certo, spesso siamo in presenza di forme
indirette di educazione, ma 'intento educativo ¢ forte. Pensiamo, ap-
punto, alle conferenze, i corsi di vario genere, le mostre di arti figurati-
ve, i concerti, i viaggi organizzati nelle citta d’arte.

Ma vi ¢ anche un’idea di tempo socialmente e moralmente ereditata?:
il tempo libero non deve essere tempo vuoto, tempo perso, tempo da am-
mazzare, deve essere in qualche modo produttivo, almeno deve produr-
re felicita, piacere. Questa idea del tempo ha sicuramente contribuito al-
la formazione dell’organizzazione e del governo del tempo libero.

Arriviamo ai giorni nostri: il tempo del postmoderno si diversifica
dai tempi precedenti anche per la fruizione del tempo libero. Le cau-
se di queste differenziazioni si possono rintracciare in vari settori: i
cambiamenti nei tempi di lavoro, I'idea di lavoro stessa, la precarieta
dell’esistenza, I'idea di tempo libero come valore e diritto, che porta
come conseguenza un maggior investimento economico in questo set-
tore, lo sviluppo delle nuove tecnologie e la velocita con la quale que-
ste si evolvono

il tempo libero si configura [...] non pili come momento residuale di non occu-
pazione, ma come #usieme composito di momenti eterogenei, percepiti e vissuti
secondo una vasta gamma di sfumature interpretative. E, in queste molteplicita
di variazioni sul tema, & 'individuo che assume il ruolo di soggetto attivo nella
costruzione del senso e dei palinsesti del proprio Joisir (Mingo, 2003, p. 21).

8. La nascita della uisp (Unione italiana sport popolari) risale al 1947 e rappresenta
una tappa estremamente significativa per la diffusione dello sport come momento di sva-
go e socializzazione, cancellando I'idea fascista dell’utilita dello sport come preparazione
alla guerra.

9. «L'inoperosita & apertamente disprezzata, dal vertice fino alla base della pirami-
de sociale. La Chiesa la condanna con veemenza. La pigrizia rappresenta {...] uno dei
sette peccati capitali. L'inattivita, e pidl ancora, le fantasticherie che essa provoca, susci-
tano la tentazione [...]. La depravazione sembra a tutti figlia dell’ozio. L'occupazione
permanente costituisce una necessita, anche per chi & padrone del proprio tempo» (Cor-
bin, 1996, p. 56).
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Si ¢ gia anche detto che diminuisce la percentuale di persone che scel-
gono forme di tempo libero collettivo con un ritorno verso una privatiz-
zazione del tempo libero guidato da scelte personali (e talvolta com-
merciali). Il cambiamento piti importante rimane comunque quello le-
gato all'idea di tempo libero come tempo per sé stessi, come tempo di
cura. Tale concezione ha prodotto il fiorire di molteplici iniziative da
parte di enti pitt 0 meno organizzati per offrire una vasta gamma di scel-
ta: dai corsi di lingua, di pittura, di ballo, di informatica ecc., fino all’U-
niversita dell’eta libera. Poi rimangono modi di passare il tempo nati nei
decenni precedenti lo sport (sia come pratica sia come spettacolo), il tea-
tro, il museo, i concert, il ballo. Certo se la televisione ¢ stata la grande
guida del tempo libero dagli anni cinquanta in poi, oggi vi & stata una ve-
ra e propria rivoluzione che ha prodotto un abbassamento del suo esclu-
sivo utilizzo, fruizione che si & personalizzata grazie all'invenzione del
videoregistratore prima e del lettore DVD poi, fino a decrescere sen51b11

mente con la diffusione del PC e di Internet,

¢ innegabile il potere delle nuove tecnologie nel ridefinire in profondita il tem-
po ¢ lo spazio - territoriale e sociale — del consumo culturale. La fruizione di
massa che ha imperversato in passato, soprattutto durante gli anni della #zono-
medialita televisiva, sembra ormai una prerogativa di fasce sempre pid ristrette
della societa italiana, a fronte di uno scenario all’insegna di una maggiore poss:-
bilita, autonomia e competenza di scelta (Martino, 200s, p. 129).

Deati statistici alla mano l'autrice ci mostra questi cambiamenti di ten-
denza, che a nostro avviso ridisegnano nuove forme della cultura di mas-
sa e nuovi investimenti dell'industria culturale stessa. Internet con le sue
molteplici risorse e possibilita di utilizzo ha dato vita a nuovi modi per
trascorrere il tempo libero (e penso alle chat, ai giochi online, ai blog, ai
mondi virtuali come Second Life ecc.), luoghi virtuali di soc1ahzzaz1one
e comunicazione che hanno nel tempo soppiantato (soprattutto nei gio-
vani) “vecchi” sistemi e luoghi di aggregazione.

Rimane forte piti che mai I'idea che ¢ il tempo libero a definire lo sti-
le di vita dei soggetti, che si rispecchiano sempre piti in questi momenti
che in quelli di lavoro. Ancora oggi (e forse pit di ieri) il modo in cui si
utilizza il tempo libero assume il significato di uno status symbol.

3.3.3. Il tempo libero e I’educazione:
brevi non-conclusioni

Il tempo libero contribuisce, anche quando non & codificato e organiz-

zato da qualcuno o da qualcosa di esterno, alla costruzione del proprio
sé personale e sociale. Entra a pieno titolo a far parte delle categorie
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che contribuiscono alla cura di sé, in un intreccio costante tra cid che
siamo nel privato e la nostra immagine pubblica. Scegliamo le attivita
del tempo libero in relazione ai valori, a cio che vorremmo essere, col-
tiviamo noi stessi tramite lo sport e le attivita culturali, ma attraverso
essi coltiviamo anche il nostro essere sociale. Processi questi tutti for-
mativi e educativi. In un certo senso potremmo dire che attraverso le
scelte sul tempo libero definiamo noi stessi sia in ambito privato (col-
tivando cio che ci da piacere e soddisfazione) sia in ambito pubblico.
Certo tutto questo € — almeno in parte — oggi direzionato e contagiato
da cio che il mercato e I'industria del divertimento offrono con I'aiuto
dei nuovi media, che hanno definito nuovi spazi e ritmi del tempo li-
bero. Divertirsi diviene spesso sinonimo di consumo: prendere avida-
mente tutto cid che il mondo puod offrire. Ma ¢ proprio la definizione
di tempo libero come categoria che contribuisce alla formazione e alla
costruzione dell’identita che ci appare oggi la pit appropriata e utile
anche in campo educativo.

Esistono dunque molti luoghi del tempo libero: una volta la strada,
le piazze, le feste popolari, i giochi collettivi, oggi i luoghi del tempo li-
bero si sono da una parte ristretti e codificati, dall’altra il tempo libero &
aumentato tanto da diventare una delle categorie per giudicare la qua-
lita della vita di un paese. Si & modificata — come dicevamo - Iidea stes-
sa di tempo libero secondo due filoni particolari: tempo libero per mi-
gliorare sé stessi e per socializzare; tempo libero per divertirsi a tuttii co-
sti. Seppur ridotta e minimizzata esiste ancora la differenza tra luoghi e
modi del tempo libero dell’é/te (non tanto intesa come classe ma in ba-
se alla differenza e alla disponibilita economica) e delle classi meno ab-
bienti, cosi come da sempre esiste una differenziazione tra modi e luo-
ghi del tempo libero giovanile e dell’eta adulta e oggi della terza eta.

Oggi — nel tempo del postmoderno - il tempo libero ha acquisito
un valore e un significato estremamente rivelante nella vita personale
dei soggetti, unito a una svalorizzazione del lavoro come luogo di rea-
lizzazione divenendo «il vero “spazio della vita”, quello dove si fanno
[...] le cose che interessano davvero, che “fanno” significato» (Livolsi,
1993, p. 58) ¢ i nuovi media che si sono negli ultimi decenni sviluppati
hanno creato nuovi modi di vivere il tempo libero. Se nei decenni pas-
sati il cinema, la televisione, le case del popolo ecc., avevano in qualche
modo il monopolio di questi momenti e rendevano piu facile leggere la
suddivisione e I'organizzazione del tempo libero, oggi non & pit cosi;
difficolta di comprensione che si legano anche all’altissima velocita con
cui si muove il nostro tempo, e con cui si sviluppano le nuove tecnolo-
gie che influenzano il tempo libero (basti pensare alla velocita con cui si
sono evoluti i supporti per I'ascolto della musica: nel giro di “appena”
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trent’anni — un tempo storico brevissimo — si & passati dalle ormai obso-
lete cassette, ai CD e agli MP3).

Appare dunque importante studiare il significato del tempo libero,
in quanto esso & fortemente intrecciato con i fenomeni sociali e cultura-
li del tempo; non dobbiamo dimenticare che siamo in presenza di una
categoria complessa e multiforme, che influenza ed ¢ influenzata dalle
molteplici dinamiche sociali, dalle innovazioni tecnologiche e dal mon-
do del mercato. Risponde a stati d’animo, bisogni, sogni (piti 0 meno in-
dotti) di ogni uomo, ai suoi bisogni culturali, tanto che Morin afferma:

il loisir non & soltanto il ricettacolo in cui vengono accolti i contenuti essenziali
della vita e in cui I'aspirazione alla felicita individuale diviene esigenza, ma & in
se stesso un’etica della cultura; non é soltanto la cornice dei valori privati, ma &
anche un compimento di sé (Morin, 2002, pp. 80-1).

La pedagogia si & spesso — anche nel corso del Novecento — occupata del
tempo libero sia attraverso I'organizzazione e la progettazione di spazi e
momenti per vivere in senso positivo il tempo libero, sia attraverso le ri-
flessioni di grandi autori. Non possiamo dimenticare, infatti, ad esempio
il pensiero di Lamberto Borghi (1962, 1964), il quale auspicava soprat-
tutto nel giovane lo sviluppo — attraverso ’educazione — di una capacita
critica e creativa sul tempo libero, che si ricollega a una piti ampia capa-
cita di influenzare e modificare lo sviluppo sociale,

nella misura in cui 'individuo riesce a rispondere creativamente alle influenze
ambieritali, e il carattere culturale in lui determinato dal suo rapporto con I'am-
biente acquista concretezza, si approfondisce coi contatti con le altre culture
presenti e passati [...] ed egli assume coscienza della sua cultura e della sua epo-
ca e ne diventa membro attivo e ricostruttivo, la personalita matura & costituita
(Borghi, 1962, p. 149).

Oppure il bel lavoro di Luigi Volpicelli (1969), che ricerca una defini-
zione di tempo libero in relazione a tutti gli altri tempi della vita quoti-
diana dell’'vomo, affermando che il soggetto non vive il proprio tempo
diviso in compartimenti stagni bensi «tempo libero, impegni familiari e
sociali, lavoro sono, [...] da intendere e da cogliere nell’'unita dialettica
di un unico tempo, [...] tempo umano» (ivi, p. 59) e ripropone la neces-
sita di un’educazione al tempo libero che entri in relazione con un’idea
di educazione permanente, la quale, nel rispetto delle libere scelte per-
sonali del soggetto, lo aiuti a non essere “circuito” da cio che il mondo
dell'industria culturale propone. Volpicelli auspicava la formazione di
un’organica politica del tempo libero. Anche Raffaele Laporta (1964)
nelle sue riflessioni ripensa la dicotomia tra lavoro e tempo libero, sot-
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tolineando — come Volpicelli — I'unita del tempo umano, utile alla for-
mazione armonica dell’'uomo e guarda al tempo libero come luogo in cui
si sviluppa la partecipazione, luogo non di evasione e fuga bensi di au-
tentica formazione personale.

Riconosciuto dunque il valore educativo e formativo del tempo libe-
ro e la necessita di conoscerlo come fenomeno complesso & necessario ri-
pensarlo ancora oggi (e forse pit di ieri) in senso educativo. Ma & possibi-
le con la disseminazione degli spazi e tempi, con la massiccia azione del
mondo consumistico, con il ritorno a un tempo libero pitt privato parlare
di progetti significativamente pedagogici sul tempo libero? Si. Secondo
due strade principali: la prima deve tenere presente il tempo libero come
valore, come specchio della societa, come etica culturale e svolgere un’a-
zione di responsabilita nei confronti di questo tempo. Lavorare dunque
per una formazione di un pensiero critico sul tempo libero, che renda il
soggetto consapevole delle capacita formative, delle personali scelte sul
tempo libero, di come il tempo libero & avvolto nella sfera del commercio,
di come spesso i desideri siano indotti. Ma consapevole anche dei rischi
impliciti in un tempo libero dove prevale I'idea del divertirsi “da morire”.

La seconda strada deve lavorare su un piano piti pratico dove vi & la
necessita di promuovere spazi e attivita da svolgere nel tempo libero do-
ve al centro vi & I'idea di emancipazione e formazione, di programmare
(mai controllare) momenti e iniziative che divengano luoghi dove tra-
scorrere il tempo in senso positivo, personalmente soddisfacente, e che
arricchiscano la personalita di ognuno, nel rispetto sempre della libera
scelta. Riscoprire varie forme di socializzazione consapevole, dove lo sta-
re in gruppo non sia un modo per non pensare, per “fare gregge”, un
luogo, come ci ricordava Mario Valeri (1979, p. 84), dove nascondere la
propria insicurezza e conformarsi e confondersi, ma per fare questo:

perché il rapporto amicale diventi occasione maturante; perché il gruppo d’im-
pegno sociale diventi occasione stimolante a riflettere [...] & necessario un con-
tinuo tirocinio, una continua riproposta, un porre in dubbio la genuinita dei rap-
porti, una critica alle posizioni di comodo, agli adattamenti insinceri.

Siamo in presenza, certo, di un lavoro difficile e dalla grande carica uto-
pica da svolgere nel nostro tempo, dove costantemente si rischia la su-
perficialita delle relazioni e dove il conformismo & quasi stile di vita. E
difficile riproporre un’idea cosi intesa di gruppo laddove vi & stato un ri-
torno al vivere privatamente il tempo libero, dove le nuove forme di co-
municazione (e penso di nuovo al mondo virtuale) hanno dato vita a
nuove forme di socializzazione che ancora sfuggono a un’attenta com-
prensione. Ma sta qui I'esigenza dello sviluppo di un pensiero critico sul
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tempo libero, che se gia era auspicato — come abbiamo visto — dai peda-
gogisti degli anni sessanta, & oggi una necessita alla quale non possono
sfuggire coloro che si occupano di educazione.

Dobbiamo tenere presente come oggi una pedagogia del tempo li-
bero si debba intrecciare necessariamente con altre forme di educazio-
ne (dall’educazione permanente alla nzedia education), se vuole essere ve-
ramente utile alla formazione dell'uomo contemporaneo. Cosi come
dobbiamo esser consapevoli della componente ideologica o pseudoi-
deologica che guida la progettazione del tempo libero e di come ormai
— soprattutto nei confronti dei nuovi mezzi di comunicazione — non sia
accettabile una schematizzazione del pensiero in “apocalittici” e “inte-
grati”, ma sia necessario stare dentro un pensiero critico dialettico, in
grado di analizzare tali fenomeni su pitt piani in modo non pregiudizie-
vole. Riconoscere il tempo libero e le sue molteplici attivita come valore
del mondo contemporaneo e non come semplice svago o momento di ri-
poso puo aiutare a comprenderne il profondo valore formativo e a muo-
vere autentici progetti formativi da svolgersi in questo campo.

3.4
La societa in gioco, il gioco in societa

3.4.1. Il gioco delle definizioni

«Giocare & I'esperienza piti comune che ci possa capitare». Con questa
affermazione inizia il saggio dedicato al gioco di Alessandro Dal Lago e
Pier Aldo Rovatti (1993, p. 7), ma questa frase & importante non solo per-
ché colloca fin da subito il gioco all'interno dell’esperienza umana, ma
lo pone anche come un’esperienza “comune”, quotidiana. Anche senza
volere, anche se non se ne accorge, 'uomo gioca continuamente, con le
parole, con gli oggetti, con i pensieri. Talvolta giochiamo deliberata-
mente, sospendendo le attivita “serie” e, come dira Gregory Bateson
(1996), entrando in una cornice, in una dimensione altra.

Ma cosa ¢ il gioco? Camaleontico e polimorfo, il gioco caratterizza
la vita sociale dell'uomo fin dai tempi preistorici, intrecciato con il mito
e con il rito, con i tempi di riposo, ed & universalmente riconosciuta la
sua profonda funzione culturale e educativa. Incoraggiato, riconosciuto,
osteggiato, attraverso la storia del gioco si puo fare la storia dell’'umanita.
Amato da filosofi, sociologi, pedagogisti, antropologi, il suo studio ca-
pillare & un fenomeno legato al Novecento™, che ha individuato in par-

ro. Piti studiato anche nei secoli passati sar il gioco infantile, del quale fin dal mon-
do classico ¢ apertamente riconosciuta I'utilita nell’educazione e nell’apprendimento.
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te la sua valenza socio-culturale, il suo mettere in contatto 'uomo con
un’altra dimensione dell’esistenza. Ogni disciplina lo ha curvato e uti-
lizzato secondo le proprie necessita, ma tutti sono d’accordo nell’affer-
mare che le spinte ludiche, i momenti di gioco caratterizzano tutte le so-
ciet, che definiscono i propri giochi, ne modificano regole e contenuti.
Tutto questo rende possibile, attraverso I'analisi del gioco, anche I’esa-
me delle strutture delle societ stesse.

La storia della presenza e dell’evoluzione del gioco nella storia ci mo-
stra come siamo di fronte a un fenomeno che non appartiene al mondo
o all'uomo moderno, ma & una caratteristica peculiare di tutti i tempi e
di tutti i luoghi.

Gia presente nell’eta antica, dove sara amato e incoraggiato, sia il
mondo greco sia il mondo romano ne riconoscono il suo valore formati-
vo (sia per la maturazione del fisico sia per la crescita intellettuale) e il
suo valore di “palestra” sociale:

Esso ¢ il modello di riferimento ela palestra di esercitazione, di regole socialmente
codificate e condivise. Come tale, definisce e normalizza praticamente qualsiasi
manifestazione/espressione umana all’interno e in virtit di un contesto istituzio-
nale (Frasca, 2007, p. 15).

L'eta medievale e il cristianesimo daranno vita a una forte contestazione
e regolamentazione del gioco, che come il tempo libero, viene guardato
con sospetto, considerato figlio del demonio e fonte di peccato (pensia-
mo all'idea sul gioco di sant’Agostino, il quale, pur riconoscendo uti-
lita del gioco nell’apprendimento, ne mette subito in evidenza la sua cor-
relazione con il peccato, “denunciando” la forza perturbante del gioco
nei confronti della sempre presente imperfezione dell'uomo).
Nonostante le considerazioni negative, il gioco non scompare, anzi
la storia ci ha mostrato come il medioevo (contraddittorio anche in que-
sto) sia un periodo dove si sviluppano e crescono varie forme di gioco:
principalmente quelli collettivi, messi in atto sia dalle classi alte sia dal

popolo (feste, giochi carnascialeschi, tornei cavallereschi ecc.)™. La par-.

ticolarita di questi secoli sta nel tentativo di normare e codificare in spa-
zi e tempi definiti le naturali spinte ludiche, con leggi e regole che vieta-
no o permettono il gioco secondo le sue caratteristiche. Si affaccia 'idea
che il gioco sia qualcosa di perturbante, di possibilmente pericoloso per
la stabilita e il rispetto delle regole sociali. Sono di questi secoli le prime
classificazioni dei giochi, determinate dall’incrocio tra le caratteristiche

11. La differenziazione dei giochi nelle varie classi sociali & una costante fino al tardo
Novecento.
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del gioco, la morale e I’etica dominante. T giochi vengono permessi o me-
no in base alla loro “pericolosita”. La regolamentazione e il divieto piu
forte riguarderanno ovviamente i giochi d’azzardo.

La fine del medioevo e la fioritura rinascimentale permettono una ri-
nascita del mondo ludico sia come pratica sociale sia come momento da
studiare. Il mondo moderno dara vita a una nuova storia del gioco dove si

laicizza un fascio di pratiche spettacolari (e ludiche: come le feste) e ne rinnova
simboli e riti; [...] produce nuovs spazi di aggregazione sociale e nuove pratiche
del ludus (la “corte”, i salotti, i caffe, i clubs, soprattutto); [...] si da nuovi stru-
menti di passatempo e di gioco (col libro e con in giochi stampati); che assegna
al gioco un ruolo sociale fondamentale (Cambi, 2007, p. 52).

Anche l'iconografia scopre il gioco, come possiamo vedere in Grochi di
fanciulli, il famoso quadro di Pieter Bruegel del 1560 che rappresenta
bambini e giovani impegnati a giocare (sono rappresentati piu di ottan-
ta giochi, che fanno di questo dipinto un’importante fonte per la storia
del gioco e dei giochi).

Il gioco esce allo scoperto e soprattutto viene sancita la sua portata
educativa, non solo per i bambini bensi per tutti: attraverso il gioco si
educa ai modelli e ruoli sociali e anche alla morale. Certo per essere edu-
cativo il gioco stesso deve essere educato e regolato, dalle istituzioni e
dalle “buone maniere”.

Leta contemporanea sara poi un fiorire di giochi, nell’Ottocento — non
dobbiamo dimenticarcelo — nascera anche lo sport, il legame con il tem-
po libero & netto e forte, cosi come & apertamente studiata la sua fun-
zione sociale ed educativa. Giocare (senza eccessi) fa bene, aiuta a so-
cializzare e a formarsi, sviluppa I'intelligenza e permette all’'uomo di sca-
ricare le energie in eccesso. Le attivitd ludiche sono ancora divise per
classe (e per genere), e sono profondamente legate all’idea — che nasce
con la societa borghese imprenditoriale — che il gioco & un momento di
distrazione e riposo meritato in funzione degli impegni lavorativi, da fa-
re con dignita e moderazione, secondo tempi e modi stabiliti ma sempre
«attivita utile, funzionale al fare, al produrre, in quanto parentesi ricrea-
tiva prima o dopo il lavoro» (Vanni, 2007, p. 63).

Visione artivata quasi inalterata fino a noi anche se il Novecento — se-
colo del gioco e del giocattolo — modifichera ampiamente i luoghi, i tem-
pi e i modi di giocare. Grazie anche, come vedremo, all’evoluzione tec-
nologica, alla nascita del mercato e alle nuove condizioni di lavoro. Il gio-
co dunque come parabola e specchio della societa.

Inizieranno nel Novecento anche le ricerche per una definizione pin
chiara e pit netta del gioco. Nei secoli si erano alternate tante teorie e
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idee sul gioco soprattutto in relazione alla sua utilita, ma non vi era sta-
to nessun lavoro organico. Contributi importanti provengono da coloro
che si occupano di pedagogia ma & un gioco letto quasi esclusivamente
in chiave educativa (penso a Rousseau, a Locke) o in chiave filosofico-
estetica (e penso a Friedrich Schiller): molti ne avevano riconosciuto la
valenza sociale ma il gioco resta comunque un mistero (si hanno classi-
ficazioni, elenchi di giochi appartenenti a uno specifico popolo o cultu-
ra ma la definizione di gioco continua a sfuggire).

Il primo teorico “riconosciuto” del gioco sara Johan Huizinga, che
attraverso una originalissima ricerca mostrera come il gioco sia stretta-
mente legato alla cultura e alla civilta dell’uomo. In un’epoca che valo-
rizza ’'Homo faber Huizinga ricordera che I'uomo ¢ prima di tutto /u-
dens: senza il gioco non c’¢ cultura. Gioco come propulsore creativo e
generativo della cultura e, attraverso I’analisi dei fenomeni ludici nelle
attivita quotidiane dell'uvomo, Huizinga (2002, p. 17) rintraccia le ca-
ratteristiche del gioco stesso, che rappresentano forse 'unico modo per
definirlo:

si pud dunque [...] chiamare il gioco un’azione libera: conscia di non essere pre-
sa sul “serio” e situata al di fuori della vita consueta, che nondimeno puo im-
possessarsi totalmente del giocatore; azione a cui in sé non & congiunto un inte-
resse materiale, [...] che si compie entro un tempo e uno spazio definiti di pro-
posito, che si svolge con ordine secondo date regole, e suscita rapporti sociali
che facilmente si circondano di mistero o accentuano mediante travestimento la
loro diversita dal mondo solito.

Ci ¢ apparso necessario inserire questa lunga citazione in quanto & a par-
tire da questa che si svilupperanno gli studi successivi sul mondo ludi-
co, come ben possiamo vedere volgendo lo sguardo al pensiero di Roger
Caillois. Questo autore inizia la sua celebre analisi sul gioco proprio cri-
ticando (ma anche elogiando) il lavoro di Huizinga. A sua volta rintrac-
cera le caratteristiche del ludico, simili a quelle di Huizinga, se non per
alcuni piccoli aggiustamenti (Uattivita ludica & libera, separata, incerta,
improduttiva, regolata e fittizia). L'innovazione di Caillois sta nella clas-
sificazione, quattro grandi categorie dentro le quali “sistemare” tutti i
possibili giochi dell’uomo: agon (giochi caratterizzati dalla competizio-
ne e dalla gara), alea (giochi di fortuna), mimicry (attivita di maschera-
mento, nascondimento, di “far finta”), ilinx (giochi di vertigine dove si
perde la percezione corporea e del mondo reale). Tutti possono essere
giocati secondo due poli opposti: il ludus, 1a regola, e la paidia, la srego-
latezza, la turbolenza. Inoltre — afferma Caillois (2004, p. 90) — si posso-
no avere giochi che cadono nell’abbinamento tra queste categorie.
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Per completare questo quadro generale ci sembra necessario cita-
re un altro autore, un filosofo, Eugen Fink, il quale nei suoi due lavo-
11 dedicati al mondo ludico (Oasi del gioco e I gioco come simbolo del
mondo) afferma come il gioco sia un’esperienza fondamentale e fon-
dante dell’'uomo. 1l gioco & visto come una forza liberatoria, che ri-
conduce 'uomo alla propria essenza: «il mondo del gioco ¢ un ambito
particolare, una singola sfera che affascina, seduce, ci libera dai vinco-
li e temporaneamente ci trasforma» (Fink, 2008, p. 63), forza creativa
e modo d’essere, in quanto fa parte costantemente dell’agire dell’uo-
mo. Attraverso di esso 'uomo non solo ritrova sé stesso ma scopre an-
che il mondo.

Dopo questa breve ricognizione passiamo adesso a vedere il ruolo
pregnante che il gioco “gioca” nella societa.

3.4.2. La societa che gioca

Abbiamo visto come da sempre il gioco sia una presenza costante all'in-
terno della societa. E abbiamo detto pit volte che il gioco rispecchia la
societa che lo pratica. Ma in che modo avviene tutto questo?

Un buon punto di partenza lo fornisce questa volta un antropolo-
go, Clifford Geertz, il quale negli anni cinquanta compie un viaggio di
studio a Bali dove, seppur illegale, era assai diffuso il combattimento
dei galli. Durante I'osservazione e I’analisi di tale situazione ludica, I'an-
tropologo si accorge che in quella data societa quel preciso modo di
giocare racchiude in sé valenze ben piti profonde di quelle insite nell’i-
dea di gioco come puro divertimento. Le regole esplicite e implicite del
combattimento di galli avevano profondi riflessi sulla societa balinese
e viceversa. Tale analisi condusse I'autore a riscoprire e ad applicare a
tali tipi di giochi la nozione di “gioco profondo”. In questo tipo di gio-
chi sono presenti delle “rappresentazioni” sociali, all’'interno delle qua-
li vi sono regole, scelte, modalita particolari di relazioni, meccanismi
che vanno a definire ceti e status sia di chi giocava sia di chi era spetta-
tore. Ma non solo: questi giochi influenzano anche la vita quotidiana
dove si utilizzano parole ed espressioni prese dal gioco, dove i “cam-
pioni” o meglio i vincitori divengono modelli sociali da imitare, dove il
gioco diviene argomento di conversazione e influenza le relazioni tra i
soggetti.

Ogni societa ha e ha avuto i suoi giochi profondi. D’altronde, sep-
pur con un po’ di rammarico, possiamo dire che il gioco profondo ita-
liano sia oggi il calcio, che non racchiude i suoi effetti solo nel momen-
to in cui viene giocato, ma li espande (talvolta assordandoci) nelle co-
municazioni quotidiane, aprendo dibattiti, suscitando “odi” ingiustifi-
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cati, mettendo sul piedistallo i suoi campioni, che sono modelli di riferi-
mento per le nuove generazioni ecc.™ (vi & poi la spettacolarizzazione a
opera dei media, ma questo & un altro gioco ancora).

Cio che ci preme comunque sottolineare & soprattutto come ogni so-
cieta permette di sperimentare ¢ vivere i propri valori attraverso le spin-
te ludiche. I giochi si evolvono, si modificano e talvolta spariscono in re-
lazione ai bisogni e alle esigenze di una determinata societa. La storia,
quella del gioco in particolare, fornisce ampi esempi di questo stretto
rapporto. Vi sono giochi che, continuando a rispondere a esigenze so-
ciali, riescono a sopravvivere fino a noi, giochi di cui non abbiamo pi
neppure il ricordo, altti che dal mondo ludico adulto passano al mondo
ludico infantile, altri che non sono scomparsi, perché si sono adeguati
modificando le loro regole e le loro strutture.

Il successo™o meno di un gioco, la sua permanenza ¢ data, dunque,
dalla sua capacita di rispondere alle necessita e all’evoluzione sociale; un
esempio particolarmente calzante & rappresentato — a nostro avviso — dal
gioco della palla a bracciale, estremamente diffuso e praticato in tutta
Italia fino alla fine dell'Ottocento. Giocato all’inizio nei palazzi aristo-
cratici, si trasferisce poi nelle strade e infine, prima di scomparire, negli
steristeri. Fin dal Seicento & giocato da professionisti, che vengono in-
gaggiati per le sfide tra varie citta (che non avevano niente da invidiare
alle pit sentite partite di calcio, quanto a sforzi economici, entusiasmo
della tifoseria e commenti del dopopartita) ed era cosi famoso e seguito
che richiese I'emanazione di norme di comportamento, non tanto per i
giocatori bensi per il pubblico, e la costruzione di luoghi appositi per lo
svolgimento delle partite, appunto gli sferisteri. Scomparira per due mo-
tivi principali: la difficolta di una regolamentazione del gioco identica su
tutto il territorio italiano (i modi di giocare erano diversi da regione a re-
gione, talvolta tra citti e citta) e 'arrivo degli sport — cost come noi li co-
nosciamo — provenienti dall'Inghilterra. A lungo, possiamo dire, il gio-
co della palla a bracciale & stato il gioco profondo di buona parte dell’l-
talia, ma a un certo momento non ha pit risposto ai bisogni sociali, a una

societa che tentava con tutte le sue forze di uscire dalla tradizione, e ha’

ceduto all’arrivo di nuove mode.

Un importante ruolo sociale lo rivestono poi gli strumenti del gio-
co, i giocattoli, che rendono ancora piu chiaro il rapporto del ludico
con la societa. I giocattoli riproducono quasi fedelmente i valori e i ruo-
li sociali di una data societa, riproponendo anche stili di vita, condi-
zionamenti ideologici e pregiudizi — pensiamo ad esempio ai soldatini,

12. Per una lettura del calcio come gioco profondo cfr. Dal Lago (1990).
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alle bambole —, in quanto, come ci ricorda Roland Barthes (1993, p. s1),
«i giocattoli piu diffusi sono essenzialmente un microcosmo adulto [...]
il giocattolo [...] significa sempre qualcosa, e questo qualcosa & sempre
interamente socializzato, costituito dai miti o dalle tecniche della vita
moderna adulta». Non solo, definiscono fin dalle origini (ma oggi piu
che mai) anche lo status sociale di chi li compra (pitt che di coloro che
ci giocano).

Attraverso il gioco viene a costruirsi sia I'identita sociale sia quel-
la privata. Il gioco risponde a molteplici funzioni sociali ed & un luo-
go particolarmente adatto per drammatizzare la societa, in quanto, co-
me ci ricorda Bateson (ma gia lo avevano fatto anche Huizinga e Cail-
lois), quando giochiamo entriamo in un mondo, in una realta fittizia,
in una cornice nella quale possiamo “dimenticare” la quotidianita e vi-
vere qualcos’altro. Mondo altro, certo, ma sempre regolato. Non &
pensabile nessun gioco senza le sue regole, norme e leggi che a diffe-
renza di quelle presenti nella vita “reale” possono essere sperimenta-
te, sfidate senza pericoli e perfino modificate dai giocatori. Si sovver-
tono nel gioco le leggi del mondo per dar vita alle leggi di un altro
mondo, solo apparentemente del caos. Solo nel gioco pud esistere que-
sto esercizio sulle regole, che parte dal presupposto di una responsa-
bilita del giocatore stesso, il quale si fa portatore di leggi, giocando con
esse, ma accettandole responsabilmente . Il gioco dunque sta sempre
tra realta e finzione, tra momento perturbante e sovversivo, ma & an-
che un regolatore sociale. Espressione tangibile della liberta, liberta di
scelta (giocare o non giocare, ad esempio, nessuno pud essere costret-
to a giocare) ma non solo: «attraverso il gioco I'attore, riaffermando la
propria liberta, costruisce se stesso come tale, al di 1a delle identita, del-
le appartenenze che lo fissano nelle dimensioni spazio temporali»
(Mongardini, 1993, p. 27).

Se poi andiamo ad analizzare nel dettaglio i giochi, soprattutto
quelli collettivi, vediamo come all’interno vi sia racchiuso tutto il re-
taggio culturale di una societa, che ha ritualizzato attraverso il gioco
forme dilotta, di alleanza, temi religiosi e mitici. Il gioco dunque rive-
ste per la societa una profonda risorsa educativa sia esplicita sia impli-
cita. A cosa servivano i tornei medievali se non a formare il guerriero?

13. A questo proposito & interessante la differenziazione che viene fatta da Huizinga
(2002, p. 15) tra il baro e il guastafeste, Il baro fa parte della cornice di gioco, sta dentro il
gioco, giocando con le regole, mentre «il giocatore che s’oppone alle regole o vi si sottrae
& un guastafeste. L'idea della lealta & inerente al gioco. Il guastafeste & tutt’altra cosa che
non il baro. Quest’ultimo finge di giocare il gioco. In apparenza continua a riconoscere il
cerchio magico del gioco».
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E i giochi motori? E la bambola vestita da suora che la futura monaca
di Monza riceve in regalo nei Promessi sposi non serve forse a prepa-
rarla al suo destino? In fondo tutti coloro che si sono occupati nei se-
coli di educazione avevano ben chiara la relazione tra gioco, societa ed
educazione e la forza “modellizzante” (e talvolta conformistica) del-
Pattivita ludica*. Gia Caillois (a proposito del Monopoli) aveva intra-
visto come spesso le “attivita serie” degli adulti vengono immediata-
mente trasformate in gioco (e il caso ad esempio delle pratiche guerre-
sche che divengono danze o giochi motori) e di come alcuni giochi di-
vengano talvolta “attivita serie” (e sara il caso di alcuni giochi che si
sviluppano nel postmoderno).

Ma il gioco risponde anche ad altre funzioni sociali: sicuramente
la socievolezza. Il bisogno di stare insieme e costruire relazioni ¢ una
delle spinte ludiche pit forti, come ci ricorda Georg Simmel. Poi c’&
forse la molla primaria del gioco: il piacere. Non si gioca che per altri
motivi se non quello di ricercare il piacere e la felicita, il resto sono
importanti accessori del mondo ludico. 'uomo non gioca perché im-
para, perché incontra altri o perché esercita creativita e fantasia, ma
gioca perché cosi risponde alla spinta istintuale (e forse primitiva) del
piacere.

11 gioco viene poi sempre legato al concetto di svago e tempo libero:
tale idea ha condotto verso una scarsa considerazione del gioco, visto co-
me momento futile e passatempo inutile, se non dannoso. Idea viva an-
cora oggi nella societa del loisir, che se da una parte incoraggia lo spiri-
to ludico in tutte le sue forme (anche le pitl perverse e pericolose), dal-
I’altra se ne vergogna, cercando ancora una volta di trasformarlo in qual-
cosa di utile e produttivo, cosi da giustificare l'istinto, la spinta ludica in-
sita nell’'uomo.

3.4.3. Il gioco nella societa occidentale del XX1 secolo

Abbiamo affermato che gli impulsi che muovono il gioco e i giochi sono
determinati dalla societa, per cui possiamo avere epoche in cui le spinte
ludiche predominanti richieste dalla societa erano quelle di rispondere

14. Un’altra relazione importante che non abbiamo qui il tempo di affrontare &
quella tra gioco e politica/potere. Spesso, come ci hanno insegnato gli antropologi, il
gioco & stato usato spesso in epoca coloniale per “assimilare” e controllare i popoli co-
lonizzati — & il caso dell’esportazione di alcuni sport come il cricket e il rugby. Ma il gio-
co, soprattutto quello collettivo e motorio legato ai momenti di festa & stato usato per
creare e rafforzare I'identita nazionale, come mostra George Mosse nella Nazionalizza-
zione delle masse.
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al piacere o alla socievolezza, o alla formazione. E oggi? Se in tutte le
epoche & possibile ritrovare alcune costanti ludiche, oggi la situazione &
pitt complessa. Il Novecento ha cambiato le carte in tavola. La modifi-
cazione dei tempi di lavoro, di produzione, il benessere economico, la
societa postindustriale, lo sviluppo della tecnologia hanno prodotto
profondi cambiamenti nel mondo del gioco e hanno reso il Novecento
il secolo del gioco, soprattutto per la sua riscoperta come fenomeno da
indagare ¢ per la produzione di giochi e giocattoli, complice la societa
del loiszr.

Il gioco diviene, cosi come il tempo libero, un diritto, ma per essere
tale non deve apparentemente essere fine a sé stesso, come dimostra la
sempre costante ricerca di giochi intelligenti e la feroce critica a quelli
che intelligenti non sono (ma forse la stupidita di un gioco dipende da
chilo gioca). Ne viene riconosciuta e sancita la sua utilita, legata pero so-
prattutto al mondo infantile. Entra a far parte delle normative scolasti-
che e viene regolamentarizzato nel mondo dell’adulto. Diviene anche
una merce da vendere, un prodotto da avvolgere nella carta pit bella co-
si da assicurarsi la massima diffusione e la massima desiderabilita da par-
te dei possibili fruitori. Si travestono da giocattoli (e mi riferisco a gio-
chi pensati per gli adulti) anche oggetti di uso quotidiano (un esempio
eclatante: il cellulare).

Un altro fenomeno che andra a ridefinire la mappa dei giochi & le-
gato alle modifiche dell’urbanistica cittadina e all’aumento incontrolla-
to del traffico cittadino, che nel corso del secolo scorso modificheranno
— riducendoli - gli spazi di giochi liberi a favore di spazi protetti (sorve-
gliati) e organizzati. Riduzione dovuta, a nostro avviso, anche alle modi-
fiche delle relazioni sociali all'interno della citta: mi riferisco al passag-
gio da quartieri dove tutti si conoscevano e la vita scorreva in modo (nel
bene e nel male) comunitario ai quartieri-dormitorio o quasi, dove rara-
mente si entra in relazione con i propri vicini.

La prima grande soglia di passaggio é sicuramente rappresentata
dal mondo del giocattolo (sia per bambini sia per adulti), che diviene
definitivamente una merce, con la fioritura di un’industria a tutt’oggi
fortemente produttiva. Il giocattolo si fa simbolo della modernita: il
benessere economico e lo sviluppo tecnologico di materiali a costi bas-
si (U'invenzione della plastica, ad esempio) fa si che si possa parlare di
glocattolo di massa, bene di consumo, la cui vendita non & piu legata a
determinati momenti dell’anno, bensi alla quotidianita™. Il benessere

15. Brian Sutton Smith (uno dei maggiori studiosi statunitensi del gioco) propone un
livello di lettura ancora pi profondo, sottolineando come il giocattolo veicoli i modelli
di una societa che si basa sul consumo e sul possesso e diventi un mezzo per risarcire il
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ha prodotto tutta una schiera di oggetti che divengono giocattoli da
adulti, perché investiti e rivestiti di contenuti ludici, ambigui nella lo-
ro caratterizzazione proprio perché stanno tra serio e faceto; qui forte
¢ la funzione sociale del giocattolo come rappresentante di uno status
symbol raggiunto, da mostrare, attraverso il possesso di accessori ludi-
ci, al mondo.

Laltro grande passaggio &I “invenzione” degli sport ufficiali, che ri-
spondono alla spinta ludica sociale della competizione, carattere forte-
mente dominante in tutte le attivita umane sia del XX sia del XX1 secolo.
Cio che distingue un gioco da uno sport sta proprio nellutilizzo, nel-
I'importanza e nella funzione delle regole. Nello sport le regole sono co-
dificate “dall’alto”: tutti coloro che voglio praticare un determinato
sport devono rispettatle, nascono le federazioni che creano e garanti-
scono il rispetto di tali regole da parte di tutti coloro che vogliono esse-
re giocatori. Siamo in presenza perd non solo di una regolamentazione
della competizione, ma anche di una sua standardizzazione alla ricerca
di quell’agon perfetto che lo stesso Caillois (2004, p. 30) descriveva con
queste parole: «un cimento in cui I'uguaglianza delle probabilita di suc-
cesso viene artificialmente creata affinché gli antagonisti si affrontino in
condizioni ideali, tali da attribuire un valore preciso e incontestabile al
trionfo del vincitore». Ma da qui provengono anche quelle che Gian-
franco Staccioli definisce le tre illusioni tipiche del nostro tempo: quel-
la definitoria, dove cio che conta, dove al centro dell’azione vi & la perfor-
mance, quella egualitaria, che conduce allo sviluppo di una regolamen-
tazione sempre pit complessa che garantisca la parita “perfetta” di tut-
ti coloro che partecipano, e quella demiurgica con la «presenza di arbi-
traggi, I'esclusione delle discussioni fra i giocatori, I'allontanamento del-
la dimensione affettiva» (Staccioli, 2007, p. 147), con la pretesa dunque
di controllare il gioco da fuori di esso.

La nascita e lo sviluppo dello sport contribuiranno a dar vita a due
processi: la lenta scomparsa dei giochi motori tradizionali e la spettaco-
larizzazione del gioco (legata certo a logiche anche di mercato).

Attraverso la lettura delle illusioni possiamo gia vedere quali sono i
bisogni e i valori della societa: la competizione come sentimento positi-
vo legata al valore dell’'uguaglianza e della parita, che sara senz’altro uno
dei valori cardine in questi secoli; ma anche la meccanizzazione dell’uo-
mo e la standardizzazione delle sue performances, che devono essere re-
golate e misurate; la centralita della competizione e della performance, la
mercificazione e la spettacolarizzazione dello sport contribuiranno poi

bambino durante I'assenza dei genitori. Si comprano giocattoli per far stare buoni i bam-
bini e non pitt perché i bambini sono buoni. Cfr. Sutton Smith (2002).
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all’aumento delle perversioni e delle penombre dello sport, come la vio-
lenza delle tifoserie e il doping™.

Nascono poi nel corso del Novecento giochi nuovi, e penso ai gio-
chi di simulazione (che rappresentano il passaggio di attivita dal mondo
del lavoro a quello del gioco), ai giochi di ruolo, esempi concreti della
categoria della #micry definita da Caillois, ma si evolvono e si svilup-
pano anche molti giochi in scatola.

Laltro grande passaggio, che definisce anche il nostro mondo ludi-
co, ¢ senz’altro il rapporto profondo che si stabilisce tra gioco e svilup-
po della tecnica, un legame sempre esistente, ma che si muove oggi su
due binari: le tecnologie vengono testate attraverso la creazione di nuo-
vi strumenti di gioco, il gioco si modifica grazie all’applicazione delle
nuove tecnologie. Siamo sicuramente in presenza di un gioco che Fran-
co Cambi (2007, p. 126) chiama «de-naturalizzato: ovvero si ¢ allontana-
to da un tempo culturale [...] il giocatore & sempre piit collocato lonta-
no dalla natura, inserito nell’artificiale e nella tecnicas.

Nascono nel corso del Novecento i giochi che sanciranno definiti-
vamente la rivoluzione del ludico in senso tecnologico: i videogiochi.
Nati per caso (cfr. Hertz, 1998; Pecchinenda, 2004), divengono una del-
le tipologie di gioco piu diffuse nel nostro tempo, arrivando non solo
a condizionare e dirigere il mercato e lo sviluppo tecnologico ma an-
che i comportamenti ludici. Videogiochi che alleandosi con le possibi-
lita offerte da Internet, con lo sviluppo di ambienti virtuali, definisco-
no il passaggio a quello che Gianfranco Pecchinenda chiama I’Homo
games e alla cultura della simulazione (cfr. Pecchinenda, 2004). Simu-
lazione che conduce, soprattutto grazie alla realta virtuale, verso nuo-
ve forme di socializzazione, virtuali certo ma non meno reali per chi le
vive, che non significano fuga dalla realtd ma “realta altra” dove vigo-
no le stesse regole sociali della “vita reale”. La distinzione & sottile e
complessa, e probabilmente non siamo ancora in grado di compren-
derla pienamente: sicuramente ancora una volta il gioco si fa creatore
di comunita.

Ma oggi nel cosiddetto postmoderno siamo andati oltre: il gioco di-
viene metafora delle caratteristiche sociali di questo tempo. La fram-
mentazione, la velocita, la ricerca di edonismo producono nuovi tempi
di gioco, che rendono il gioco stesso frammentario ma anche pervasivo,
come afferma Stefano Bartezzaghi (2001): «il tempo di lavoro e il tempo
libero sono divenuti non solo flessibili ma anche frammentari. Il nostro
tempo ¢ fatto tutto di ritagli, e il gioco vi circola in modo pervasivo. Se

16. Fenomeni non nuovi bensi presenti fin dall’antichita ma che raggiungono nel cor-
so del Novecento una diffusione e un grado di potenza mai visti.
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lo vediamo di meno & perché ¢ onnipresente o quasi». O peggio, come
scrive Umberto Eco (2001), si & «carnevalizzato», cosi come si € carne-
valizzata tutta la societa. Pensiamo solo all’uso incessante del cellulare
che — come abbiamo gia detto - si fa strumento di gioco. Giochiamo dal
dottore o mentre facciamo la fila alla posta, ma non ci rendiamo conto
di giocare, rischiando di far assopire lo “spirito” e la ricchezza del mon-
do ludico.

Ma bisogna fare attenzione a non leggere il gioco con le lenti che per-
mettevano la sua lettura a Caillois, a Huizinga (ormai appartenenti a una
societa passata) oppure (di nuovo) a tutti gli apocalittici che hanno visto
nei videogiochi ’avvento dell’apocalisse.

Figli del nostro tempo, dobbiamo imparare a utilizzare gli occhiali
giusti per vedere chiaramente questo gioco, che come noi & figlio del suo
tempo. Coglieré i rischi ma anche le ricchezze, educative e sociali. La cri-
tica pregiudizievole ci porta poco lontano nella comprensione di un fe-
nomeno sociale di cosi grande portata, che si & intrecciato sempre pil
con altri fenomeni di carattere sociale. Certo non dobbiamo neppure
sottovalutare i rischi che autori come Ermanno Bencivenga, Umberto
Eco e altri mettono in evidenza, come quello della dipendenza da vi-
deogiochi o la ricerca disperata della vertigine nella droga e nella velo-
cita, vissuti come gioco (il divertirsi “da morire”, appunto).

Sicuramente € necessario “rimboccarsi le maniche”, rileggere il gio-
co nel suo essere originario, come bisogno esistenziale dell’'uomo, come
spinta creativa e creatrice, e proporre strade di responsabilizzazione lu-
dica, avendo consapevolezza di cosa & o non & gioco, delle sue caratte-
ristiche e della sua capacita perturbante. Occorre permettere, anzi in-
coraggiare la riscoperta di giochi antichi e tradizionali (senza la prete-
sa, ormai impossibile, che ritornino in auge), per mostrare la loro ric-
chezza e le loro potenzialita, ma anche le differenze. Dobbiamo pro-
muovere il gioco in tutte le sue forme, cosi da dare la piti ampia scelta
possibile, attivare processi di conoscenza e studio dei giochi tecnologi-
ci per metterne in evidenza rischi e positivita, per creare una “coscien-
za civile ludica” e una nuova etica, perché anche questi giochi, nel be-
ne e nel male, rispondono a necessita, bisogni e spinte ludiche presenti
nella societa che li gioca.

3.5
Epilogo. Una dimensione in crescita

Va ricordato, in conclusione di questa tassonomia degli ambiti-chiave

della pedagogia sociale (che va dall'infanzia alla terza eta, dal lavoro al-
la famiglia, al tempo libero e che si & delineata, qui, nel suo “spettro”
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fondamentale e nel suo dispositivo-chiave: quello della cura, che impli-
ca ottica di organizzazione sociale si, ma ancor piil ottica di inserimen-
to dei soggetti nella societa, tenendone vive le capacita di resistenza, di
iniziativa e anche di critica e di ulteriorita), che tale fronte della peda-
gogia ¢ in crescita esponenziale nel Nostro Tempo, poiché la societa agi-
sce attraverso mezzi tecnici sempre piu sofisticati e pervasivi e perché
essa, nel suo farsi polimorfa, liquida, inquieta, rilancia su nuove vie la
propria attivita di integrazione, di conformazione, di assimilazione ai
valori/principi correnti rispetto agli individui. Si pensi al ruolo dei me-
dia, che qui abbiamo lasciato fuori scena, poiché ormai un settore spe-
cifico della pedagogia generale (la Medsa Education) pit che di quella
sociale in senso stretto (che & contrassegnata dal suo agire sociale e dal-
la sua ottica di socializzazione).

Media che vanno dal cinema alla Tv, dalla pubblicita a Internet e
che aprono nuove possibilita di formazione sociale dei soggetti, ren-
dendo possibile una community allargata e plurale e de-contestualizza-
ta da un habitat e che si impone oggi come modello stesso di socializ-
zazione e di costruzione societaria (virtuale), rendendo possibile un co-
municare personalizzato a distanza (i blog) e un costante ri-pensare sé
stesso per comunicarlo agli altri e creare intese e rapporti amicali (vir-
tuali) o scambi di presa di coscienza (di sé o del mondo), come avviene
con Facebook. Siamo davanti, anche solo sul piano tecnologico, a una
espansione/trasformazione della formazione sociale e — quindi — anche
della pedagogia sociale.

Cosi, pero, la stessa educazione sociale, intesa come irretimento in
una visione-del-mondo e in valori e in modelli, come s¢er conformativo,
come “condizionamento” (si diceva in un tempo non troppo lontano),
si viene potenziando, espandendo: diventano sempre pii esili, pitt im-
probabili anche le zone di resistenza del soggetto come io-cosciente-au-
tonomo rispetto al Moloch-societa. La societa si & resa sempre pidl per-
vasiva, pill internamente attiva in tutto il tessuto sociale, pii cogente e
intrigante. Allora la pedagogia sociale tende, teoreticamente, a riassor-
bire tutta la pedagogia e a connotarla come esercizio di aggiustamento
equilibrato dei nessi tra individuo e societd, ma intenzionata a sostenere
i bisogni della societa rispetto agli individui e, operativamente, a risol-
versi in tecnica (anche riflessiva, anche aperta) di accordo tra societa e
soggetto, di integrazione, di dinamico assorbimento adattivo.

Ma il vero volto della pedagogia sociale non & questo: & un volto ¢7i-
tico. Di pedagogia critica. Che media nel conflitto. Anzi lo aggira. E del
conflitto (io/societa) fa I'asse stesso del proprio riconoscimento e della
propria azione. Ed ¢ il volto che in queste pagine si & cercato di delinea-
re, ponendo in luce il dispositivo teorico e mostrandone la fenomenolo-
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gia che lo riguarda, come l'intenzionalita che lo guida. Tutto cio allo sco-
po anche di attrezzare la pedagogia sociale, che cresce nel Nostro Tem-
po e si articola sempre su nuove frontiere (e sulle “vecchie” ridescritte e
rinnovate) e su frontiere in movimento, di un modello di sé efficace per
il ruolo che esso deve giocare oggi e anche domani, in una societa che
continuera (& ben visibile) a crescere e sulla complessita e sull’esercizio
capillare del dominio.

Alla pedagogia sociale abbiamo consegnato un identikit dialettico
e critico che nel CAP. 4 verra ulteriormente definito, proprio per darsi
come strumento di formazione degli operatori socio-educativi, che ve-
dono accrescere e farsi piti complessa, via via, la loro personalita. Evi-
tando il rischio di cattura tecnica di essa e legandosi, invece, a quell’i-
dea di cura che qui, in pedagogia, lega i soggetti tra loro e attraverso
un’intenzionalita di sviluppo e di “fioritura” soprattutto interiore. Per-
sonale, appunto.
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4

Pratica sociale e/o critica della societa?
Un modello per gli operatori

41
Ancora sull’identita della pedagogia sociale

4.1.1. Chiarire la funzione...

In queste pagine conclusive affronteremo un percorso di riflessione su
statuto e ruolo della pedagogia sociale, sottolineandone difficolta, spe-
cificita e funzione, attraverso un discorso critico, rivolto a coglierne si
la ricchezza ma anche gli eventuali rischi interni, relativi a modelli teo-
rici, a collocazione sociale, a stili di agire educativo. Cid che qui viene
presupposto (e gia affrontato nei capitoli precedenti) ¢ la centralita del-
la pedagogia sociale e la definizione del suo profilo di massima. Ci si sof-
ferma, invece, sul ruolo sociale e sullo statuto teorico di questa parte cru-
ciale (ieri e oggi e domani) della pedagogia, operando su di essa una me-
tariflessione e delineandola come un sapere inquieto e aperto. Struttu-
ralmente problematico.

La prima domanda che ci possiamo porre, seguendo un po’ le or-
me del dibattito Luhmann/Habermas relativo al sapere sociologico, ¢:
siamo davanti a una “tecnica sociale” o a una “critica della societa”?
Sara dalla risposta (dal tentativo di rispondere a questa domanda-base)
che, via via, emergeranno i connotati di un sapere pedagogico-sociale e
la (o le) tipologia della sua azione nella societa. Altre volte questo di-
battito (ormai classico) & stato evocato per la pedagogia sociale. E non
a caso. Tutt’altro. Si colloca, infatti, al centro di essa per declinarne lo
statuto e il ruolo.

Riprendiamo di scorcio i termini di quel dibattito. Nel 1971, nel vo-
lume a quattro mani Teoria della societa o tecnologia sociale, le posizioni
di Luhmann e Habermas si contrappongono. Per il primo & I'unita si-
stemica della societa che va messa al centro dell’analisi sociale, elabora-
ta da una teoria tendenzialmente neutrale e che puo farsi modello di sta-
bilizzazione del potere in atto e svolgere consapevolmente questa fun-
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zione di decantazione del sistema sociale e di autocontrollo anche poli-
tico, svolto nel senso della legittimazione e dello sviluppo. Per Habet-
mas, invece, la teoria sistemica & “astratta” e socialmente immobile. E
anche falsa, poiché non accoglie le tensioni stesse che animano — sem-
pre — un sistema sociale, non le promuove, bensi le sterilizza nell’aggiu-
stamento funzionalistico del sistema. Al sistema va sostituita 'ottica dia-
lettica, se pure di quella dialettica senza sintesi, cara ai francofortes, e
che qui si tratta di sviluppare dentro I'agire sociale, dando corpo a scel-
ta, a comunicazione, ad argomentazione, a un’etica del discorso decli-
nata anche in senso politico-sociale. Sono due idee di sociologia che si
oppongono: una funzionalista, appunto, Ialtra critica. I’idea funziona-
lista attinge anche a una fenomenologia del vissuto, dell’esperienza vis-
suta che ¢ irretita nel sociale e da esso dipende, pur declinandolo nella
dimensione del*senso” (ovvero: di essere il senso del vissuto). Lidea cri-
tica si lega invece al discorso, all’argomentare, alla cooperazione comu-
nicativa, capaci di far emergere le tensioni e le attese, di dar loro forma,
e non alla sola razionalizzazione. Essa si lega alla cultura, mentre altra
si lega alla tecnologia.

Tutto cid ha anche una prima valenza pedagogica, come gia ebbe a
sottolineare Giorgio Vuoso nel suo saggio Prassi pedagogica o tecnica
sociale del 1983: una pedagogia che, per un lato, si risolve in tecnica di
razionalizzazione del sistema sociale e si declina in senso funzionalisti-
co, dall’altro, invece, si fa pedagogia critica della societa legata al prin-
cipio dell’emancipazione (di soggetti, di gruppi, di classi) e guidata
dall’agire argomentativo/comunicativo, a cui Habermas dedicod nel
1981 il suo cosiddetto capolavoro, Teoria dell’ agire comunicativo, studio
filosofico e politico al tempo stesso. Sono due modelli pedagogici tra
cui vige V'aut-aut, certamente, se assunti nel loro identikit estremo. Ma
che, pedagogicamente, stanno tra loro in relazione di et-et, ovvero di
integrazione dialettica nella differenziazione. Nella societa attuale — di
massa, tecnologico-avanzata, “dei saperi” e “della complessita” — le
due istanze restano si distanti e opposte nel loro modello estremo (edu-
care al presente, all’integrazione sociale, al ruolo funzionale nel siste-
ma sociale — e cio vale per il lavoro, per la vita privata, per I’opzione
politica; ovvero formare soggetti critici, rivolti a emancipare sé stessi
rispetto al sociale e a trasformare il sociale, accendendo nuovi bisogni,
nuove frontiere, traguardi possibili, attenti a rendere migliore, piti de-
gna e pil attiva e responsabile la vita di ciascuno dentro un sistema so-
ciale aperto, democraticamente aperto e non solo tecnologicamente in
sviluppo). Ma anche vengono a richiamarsi, a includersi reciproca-
mente. L'una non esclude |altra e insieme danno corpo a una societa in
permanente sviluppo, qual & e deve essere una societd democratica
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aperta e legata al neocapitalismo progressista e progressivo ¢ quindi
anche autocritico, com’¢ quella attuale. E che lo & divenuta ancor piu
dopo il 1989. Dentro questa “nicchia” socio-economico-culturale e po-
litica 'educazione deve guardare siz a creare razionalizzazione funzio-
nale, sz a costruire mutamento-socio-culturale attraverso la raziona-
lizzazione critica. A

Concretamente cio significa offrire competenze tecniche e sistemi-
che capaci di rendere efficace 'agire sociale dei soggetti, dei gruppi
ecc. e di renderlo efficace per il presente e per i suoi “fini in vista” e/o
il suo futuro pensabile e di datle nella scuola, nell’informazione, nel la-
voro, costruendo una mentalita di tipo tecnologico-sistemico-funzio-
nale. Al tempo stesso, perd, significa anche dare spessore — e spessore
vissuto, e vissuto in prima persona — alla cultura, al suo esser impre-
gnata di razionalita critica, di bisogni ulteriori, di utopia, e cid deve av-
venire, ancora, nella scuola, nell’informazione ecc. Muovendo la for-
mazione su due binari? Si e no. Si, anche. Ma soprattutto attivando un
pensare/agire dialettico, tecnologico e politico, che permetta di abita-
re il presente e di progettarne il mutamento e un possibile avvenire. E
qui il ruolo della cultura, come critica e come utopia, come costruzio-
ne di “nuovi bisogni” e di argomentazioni comunicativo-emancipati-
ve, si fa decisivo.

Proprio un testo denso e complesso di Habermas, che raccoglie stu-
di diversi ma convergenti, dedicato a Critica e cultura, & su questo piano
esemplare. Li sono centrali le nozioni politiche di “partecipazione”, di
“sfera pubblica”, di neoideologia scientistica tipica del neocapitalismo,
di “democratizzazione” e di “socializzazione attenta allo sviluppo socia-
le”, come pure sono centrali Nietzsche, Benjamin, Marcuse, come mae-
stri per tener viva quest’idea di cultura critica. In queste pagine c’¢ gia,
in nuce, una pedagogia, una pedagogia della Bildung aggiornata e che si
apre, anche, al dialogo (integrato e critico) con la razionalizzazione sen-
za mai indicatla come 'ad quem dei processi sociali, culturali, formativi.

Allora possiamo ben dire che il dibattito Luhmann/Habermas ha
colto un elemento portante oggi della pedagogia sociale e lo ha fatto enu-
cleandone la duplice valenza sociologica, di modello teorico, da un lato,
e socio-culturale o operativa, dall’altro (cosi attenta al costruire emanci-
pazione: nei processi e nei soggetti). Tale dibattito ha fissato I'a priors-
chiave della pedagogia sociale, e un po’ in tutte le sue frontiere. Il suo
tendersi tra funzionalita e criticita e il suo dover mediare, ma mediare
dialetticamente, le due frontiere. E cio significa: distinguere e legare, per
quanto possibile e in modo — appunto — dialettico (fatto di contrasto, ma
anche di rinvio reciproco) le due istanze diverse e parallele. Cosi pero, si
puo dire, tale dibattito (ma non solo questo: altri ce ne sono stati in filo-
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sofia, in pedagogia, nelle varie scienze umane — e si pensi a quelli sulla
scuola, sulla psicoanalisi, sulla psichiatria, cosi tipici della cultura occi-
dentale degli anni sessanta, su cui si rinvia al volume di Mariani La pe-
dagogia sotto analisi) ha messo bene a nudo la tensione interna della stes-
sa pedagogia sociale, la sua radicale opposizione e il suo stesso bisogno di
dialettica, di integrazione dialettica trale due, pur opposte, frontiere. Per
esser una pedagogia adeguata al Nostro Tempo, che ¢ quello si del Glo-
bale (= unita, integrazione, funzionalismo) ma anche della Complessita
(= polimorfismo, dissenso, contrasto, non-unificazione).

4.1.2. ...e lo statuto

Hluminata la funzione (duplice ma oscillatoria e integrata insieme) della
pedagogia soctale resta da definirne il profilo epistemico (o statuto teo-
rico). Anche questo ¢ intrecciato, e in modo radicale, con i dibattiti aper-
ti nella pedagogia e, al tempo stesso, nella sociologia. Nella pedagogia
come sapere dell’educazione/formazione (e i due concetti non sono af-
fatto equivalenti, se pure assai vicini) e nella sociologia come sapere fun-
zionalistico o critico (o “alla Luhmann” o “alla Habermas”). Da questa
attenta disamina dovrebbe uscire un quadro del sapere pedagogico-so-
ciale piti complesso, pili tensionale, perfino piu dialettico. Pertanto ca-
pace di gestire (e criticamente) sia il proprio c6#¢ tecnico-funzionalistico
(e di riconoscerlo nel suo discorso) sia la propria tensione critica e pro-
gettuale ed emancipativa (di soggetti, di gruppi, di culture ecc.). E di ge-
stire questi due profili diversi e interconnessi in maniera integrata (ma
criticamente integrata, va ripetuto).

Tra educare e formare c’& uno scarto. Ueducare é con-formazione,
dare corpo a cid che ¢ utile/necessario a una buona vita sociale. A ogni
livello, su ogni piano. Esistenziale, intellettuale, morale, professiona-
le. L'educare sviluppa integrando. Ci6 & sempre stato. In ogni societa.
In ogni agenzia educativa. Si pensi solo alla famiglia: educa a ruoli, a
comportamenti, a regole, a visioni del mondo cui il soggetto doveva e
deve adeguarsi, attivamente anche, ma pur sempre adeguarsi. Gia
Freud col suo “complesso di Edipo” ebbe a smascherare tale funzio-
ne educativa della famiglia e a fissare il ruolo-chiave del padre, come
tigura di autorita e rappresentante delle norme. Come emblema della
societa. La formazione & crescita/sviluppo personale, che mette al cen-
tro l'io che si fa sé, ma secondo liberta e responsabilita personale. La
formazione & processo del soggetto, sempre aperto, sempre 71 fieri e
pertanto problematico, ma anche processo di cui il soggetto stesso &
Partefice e il garante. Qui la societa va sullo sfondo ed ¢ piuttosto la
cultura a occupare il proscenio. Quella cultura in cui si-parla-di-te, del
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tuo io/sé piti profondo, piti universalmente umano, pit vivo e dialet-
tico. Formarsi & crescere su di sé responsabilmente. E universalizzarsi
attraverso la cultura e darsi un progetto-di-sé, di esistenza, di ruolo, di
azione nella societa stessa, ma guardandola dal punto di vista perso-
nale, dalla liberta-dell’-io.

Se & su questi due piani che si colloca, sempre, la pedagogia e an-
che la pedagogia sociale (che ora guarda alla socializzazione funzio-
nale ora, invece, alla socializzazione critica), i suoi modelli epistemici
e/o discorsivi si collocano su due tipologie di sapere, ben distinte tra
loro: la sociologia da un lato, la filosofia dall’altro. Col medium perod di
quella sociologia critica che accoglie e sviluppa, insieme, funzionalita
e criticita, giocando nei soggetti, nelle istituzioni, nei processi forma-
tivi/educativi le due frontiere e che & teoria critica della societd, cosi co-
me si & declinata proprio nella Scuola di Francoforte, da Horkheimer
a Habermas, passando per Adorno e per Marcuse. Si, forse, proprio la
teoria critica ci consegna il modello pitt maturo di pedagogia sociale,
capace di accogliere i mutamenti tecnologici e sistemici della societa,
ma anche di criticarne strutture e ordini e scopi e di innovarne i mo-
delli e i traguardi. Cio dal punto di vista discorsivo: la pedagogia ¢ di-
scorso critico, critico dell’ideologia, critico della scienza/tecnica, teso
verso un’utopia critica. Proprio la pedagogia sociale ben rappresenta
tale complessita e specificita discorsiva. Essa sempre si modella su que-
sti dissé7 légoi (discorsi duplici) che intreccia, che fa interagire, che
mette a contrasto, con esiti costantemente dialettici. Ma proprio per
possedere e tutelare in pieno lo stemma logico e fenomenologico del-
la “pedagogia sociale” & necessario fissare tale oscillazione/integrazio-
ne/contrasto che costitutivamente 'attraversa. E non da oggi. Da Pla-
tone, potremmo dire, e dalle sue due pedagogie: quella socratica e
quella politica.

Ma concretamente e operativamente cid cosa viene a significare?
Che I'agire educativo/formativo ha sempre due fuochi: ¢ ellittico. Ha
bisogno di un pensiero plurale e critico nel suo pluralismo (o dualismo).
Ha bisogno di un’intelligenza contrastiva che sia ix re e contra rem, ispi-
randosi al de jure. Si tratta di coltivare un pensiero si progettuale, an-
che operativo, legato alle istituzioni e rivolto a riprodurre le regole e gli
ordini sociali, ma anche a dar corpo e senso al trasformare la societa, al
dar voce ai dissensi, all'innovare i confini, custodendo le minoranze, le
marginalita ecc. Leggendole, appunto, in modo duplice: come realta da
integrare ma anche da riconoscere nella funzione del loro dissenso. Il
gioco qui si fa complesso. Tale pedagogia sta nella societa, lavora per la
societa (questa), ma anche guarda oltre, tiene viva 'opposizione o la cri-
tica o alterita. Un esempio: Peducazione dei rom. Certo ¢ soprattutto
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integrazione, non coatta ¢ ovvio, ma ¢ erosione della loro marginalita ed
esclusione, sempre e necessariamente. Ma deve essere anche autoco-
scienza della differenza e riconoscimento del suo valore culturale, e an-
che di esperienza vissuta, connessa al nomadismo, al rito di gruppo par-
tecipato, anche alle credenze arcaiche. Questi non sono valori in sé, ma
sono sempre prospettive di alterita, testimonianze di diversita, che im-
pediscono alla Societa Amministrata di divenire quella del Grande Fra-
tello alla Orwell.

La pedagogia sociale sta in un’ottica di pensiero duplice, ambiguo,
oscillante. E organizzazione e critica al tempo stesso. Si tende tra il confor-
mare e il formare, come accade sempre alla pedagogia. Qui perd la ten-
sione si fa pit esplicita, pit radicale, piti fondativa e nella teoria e nella
prassi. La pedagogia sociale pensa secondo il principio del “seguire le re-
gole”, secondo T ottica dell’inculturazione, facendosi istituzionale. Si,
questa ¢ la sua vocazione primaria, ma né esclusiva né totalizzante.

Si seguono regole quando il pensiero esegue: non si interroga sui fi-
ni, poiché sono dati dal sistema sociale; neppure troppo sulle procedu-
re: le usa e forse le migliora, le pud rendere piti efficaci e pit produttive;
non guarda oltre I'orizzonte della realta in atto. E funzionale e funzio-
nalista. Rivolto a garantire efficienza. Secondo ottiche che si sono fatte
sempre pit ingegneristiche: di calcolo funzionale e di organizzazione si-
stemica. Linculturazione nasce da questa immersione in cid che &, quie
ora. La cultura & quella diffusa e vissuta e maggioritaria e funzionale al
sistema/potere. La cultura & convergenza ed efficienza. E produce si par-
tecipazione ma anche allineamento e omologazione. A gestirla ci sono
poi le istituzioni: inerti per statuto, che tendono a “naturalizzarsi”, sia-
no esse la famiglia o la scuola, la Chiesa o lo Stato; tendono a farsi tota-
litarie ciascuna per sé stessa e a porsi in asimmetria e/o conflitto tra lo-
ro proprio nell’'ottica dell’educazione come conformazione.

Si, tutto vero. La pedagogia sociale conforma, socializza, integra e
segue i mutamenti lenti della societa. Ma essa sta anche dentro le ten-
sioni e le contraddizioni del sociale. Abita presso le emarginazioni, fissa,
nel suo agire, una societa piit “sana” e la pone in vista e la rende, in qual-
che modo, gia attiva. La pedagogia sociale sta anche tra i rom, nelle car-
ceri, nei centri di recupero ecc. e sente e ascolta e assimila il dolore di
quelle condizioni, il valore di un richiamo che da Ii sorge, la tensione di
una ricerca ulteriore, verso un’altra societa che qui si accenna, almeno in
auspicio. Cosi la pedagogia sociale anche dissente, si oppone, da voce ai
margini, inquieta I'Ordine e invoca una revisione della Legge.

La pedagogia sociale ~ e proprio perché sociale —si tende tra confor-
mazione e dissenso, tra efficienza e alterita. E si tende cosi per statuto.
Ben sapendo che la sua visione del sociale & duplice e oppositiva. Ma &

126

4. PRATICA SOCIALE E/O CRITICA DELLA SOCIETA?

proprio questo “stare nell’opposizione tra ...” che rende gentrale e com-
plessa la pedagogia sociale. E rende tale anche il formarsl a}d §serc1tar1a
professionalmente, come educatori di ..., come insegnanti di -, COME
operatori sociali per ... Il buon professiomsta.l-educat'ore dF:ve agire per
integrare, ma deve tener fermo anche lo spazio per d1ssent1re. A comin-
ciare dall’esercizio del pensiero per arrivare anche ai comportamenti le-'
gati a culture, a valori diversi, anche a disagi, che si danno come effetti
di condizioni sociali o psico-socio-culturali.

4.1.3. Nell’agire della pedagogia sociale

La pedagogia sociale rappresenta in pieno ‘il “doppio lega_me” proprio
della pedagogia: con la teoria e con la prassi. Con una teoria per la pras-
si e con una prassi legata alla teoria, poiché intenzionata, progeFtuale,
innovativa. In essa tra prassi e teoria corre un legame fort@, proprio per-
ché la societa stessa & tramata di prassi, di gruppi che agiscono, di mo-
delli presenti come progetti del fare. Allora: se la pedagogia sga\al§ éun
po’ il nucleo pit forte della pedagogia (at_1che se la pe_dagogla e r1volt1a}
ai soggetti e alla loro formazione umana smgolgre, anzi person'fxle); se li
teoria e prassi sono legate da un intreccio continuo; se ancora !1 la pras-
si & il motore (si, con le teorie sociali, con i modelli di organizzazione
sociale, con le stesse proiezioni utopiche,‘ ovvero ideal-regqlatlve') de}
sapere educativo che deve farsi azione soc{alg; sela pedagogla soc1?le e
tutto questo, non & irrilevante, non ¢ esercizio splp\rlﬂesslvp (ben§1 an-
che operativo: di controllo e stimolo dell’operatlvu_a educ,atl.vo-soclale),
il mettere a fuoco la sua teoria dell’azione. La teoria dell’azione ed}lc'a\—
tivo-sociale quale emerge da un’analisi strutturale e inten,ziogale d% cio
che si fa (e come si fa) nella pedagogia sociale pesa nell’articolazione
delle sue frontiere. Cosi vedremo anche come proprio tale modello pe-
dagogico ci guidi a comprendere la pedagogia genferale (e ogni pensie-
ro/azione educativo) nel suo “stemma” pill proprio e, ancora, di pen-
siero e di prassi. ‘

Intanto soffermiamoci sulle molteplici frontiere interne de_lla‘peda-
gogia sociale. Essa si declina e per istituzioni e per gruppt sociali. Essa
cresce (& cresciuta) nella societa contemporanea, con 19 sviluppo dl.ce\—
ti, di ruoli, di gruppi (etnici, religiosi, d’opinione ecc.) in quanto societa
piti complessa, pit aperta, pili pluralistica. E cresce perché ogni istitu-
zione si ripensa e si trasforma. Come pure ogni settore della vita ss‘)male
pone problemi nuovi, che vanno socialmente trattati (dal lavoro al tem-
po libero”). Infatti, proprio a partire dall’Ottocent.o la pedagogla si fa
pil intensamente sociale e nel Novecento tale f_rontlera 'pedagogu':a. cre-
sce esponenzialmente, contrassegnando anche i modelli pedagogici piu
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forti e pilt emblematici: si pensi solo a Dewey o al marxismo, ma anche
alla decostruzione della pedagogia sociale fatta dalla “cultura del ’68” di
tipo critico-radicale.

Ma quali sono le articolazioni interne della pedagogia sociale? Quel-
le istituzionali: della famiglia, della scuola, del lavoro, del tempo-libero.
Quelle rivolte ai gruppi: etnici e culturali (la pedagogia interculturale),
marginali (la pedagogia della marginalita e della devianza), di genere (la
pfedagogia al femminile o degli omosex). Tutte articolazioni oggi in via
di autonomizzazione per tradizione di studi, per sviluppo epistemico,
per dialettica di modelli. E si pensi solo alla pedagogia della famiglia che
si ¢ scandita tra modelli laici e cattolici, ma anche attraverso esami psi-
co-pedagogici e socio-pedagogici e dell’istituzione in sé e dei ruoli dei
suoi attori. Si pensi a come essa & cresciuta dal 1968 (e dintorni) ai nostri
anni, con studf-critici, terapeutici, modellizzanti. Uno per tutti: Un ge-
nitore quasi perfetto di Bettelheim, che ridefinisce la genitorialita nell’a-
scolto e nel sostegno.

Allora, all’interno di questi fronti come si contrassegna l'agire edu-
cativo (sociale, e non solo)? Come un agire di cura. Come un agire inten-
zionato. Come un agire dialettico. Sempre. Molti studi, ormai, fissano
nella cura (pedagogica: ben diversa da quella medica o psicoterapeutica
ma anche filosofica, tipo “consulenza filosofica”, che & dialogo sul sen-
so della vita, in generale e per sé stessi, svolto con soggetti-in-sofferenza
ma non solo) la categoria-chiave dell’operativita educativa. Come pren-’
dersi-cura e prendere-in-cura al tempo stesso. Facendo agire un proget-
to (di liberazione, di ecologia con sé stessi e la societa, di formazione re-
sponsabile ecc.) e mettendo in gioco I'incontro-ascolto-dialogo come
mezzo principe dell’agire educativo. Ma anche ponendosi al servizio di
un/quel soggetto che cresce, si evolve, chiede aiuto, ha bisogno di so-
stegno ecc. Lagire di cura in pedagogia & calibrato sul curare (dare orien-
tamento, dare indicazioni, far scoprire traguardi ecc.) e sull interpretare
(quel soggetto, quel processo, quel problema). Ha bisogno di conoscen-
ze varie ri-orientate proprio sul curare come aiutare/orientare/sostene-
re. Conoscenze psicologiche, sociologiche, storiche ecc. che si fondano
per delineare sia la cura che linterpretazione. Ha bisogno di competen-
ze (teoriche, operative, etico-cognitive) che esigono di esser formate e di
tenersi-in-formazione, in modo costante.

La cura pedagogica si impone, si fa professionalita in un ster com-
plesso di formazione, ma esige anche di essere-vissuta in prima persona,
con una formazione costante, relativa a tecniche, situazioni, modelli di
orientamento. Anche in Italia I'analisi della nozione di cura in pedago-
gia ha dato i suoi frutti. Con studi attenti e con modelli sensibili e com-
plessi, ora di orientamento fenomenologico ora razionalistico-critico ora
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anche ermeneutico, ora perfino incrociandosi con filosofi, psicologi, so-
ciologi, in un gioco di innesti, di riferimenti, di sofisticazioni veramente
esemplare. Si pensi solo ai testi di Mariagrazia Contini, di Luigina Mor-
tari o di Vanna Boffo. Tanto per esemplificare.

In tale agire &, poi, centrale 'intenzione: il guardare a un traguardo,
che si incarna in un modello, che si impone come regola, e che va — sem-
pre — ri-lanciato e ri-discusso. Stare nell’educazione implica un disegno
pitt 0 meno plastico, ma sempre disegno. Ovvero fini e modelli. I quali
svolgono un’opera di regolamentazione, di critica e di rilancio e che — per-
tanto — non possono mai esser perduti di vista. Su questo aspetto la pe-
dagogia fenomenologica (con Giovanni Maria Bertin e Piero Bertolini,
qui da noi, in Ttalia) ha fortemente insistito e lo ha anche declinato nel
suo stemma d’azione, che va dal progetto alla trascrizione operativa, al-
la valutazione ex post dell’azione stessa, che rilancia ancora una volta l'in-
tenzionalita e il progetto (sia pure affinato o ri-elaborato). Non solo: an-
che un testo come Le intenzioni nel processo formativo, si colloca, con un
lavoro a piti voci, sottile e organico, su questa frontiera. Intenzionare va-
le, in pedagogia (ma non solo), fissare fini, trascriverli in percorsi, darsi
mezzi, produrre effetti, monitorare cid che si & prodotto e valutarlo ri-
spetto al progetto iniziale, passando poi (o no) a rivedere/migliorare il
progetto stesso. Si, ma in pedagogia tale processo intenzionale va sem-
pre contestualizzato, rispetto a cio-che-¢, a condizioni di fatto (sempre
diverse), ma anche rispetto a variabili incognite e impreviste, a disturbi
che si possono attivare, a revisioni di ##znzera (e non solo) che si vengono
a determinare. Allora I'intenzionalita educativa (dell’agire educativo) ha
un volto plurale e problematico, uno statuto debole e tensionale, ma una
centralita determinante.

Poi c’¢ la dialettica di tale agire. Si, I'agire educativo ¢ sempre con-
trastivo, nasce nel e si nutre del conflitto, non & mai in quiete. Sta dentro
un processo carico di tensioni e che sulle tensioni si determina. E qui sta
il suo fascino e il suo problema, la sua stessa inquietudine e approssima-
zione. Gia Socrate (il riferimento & obbligatorio) ebbe a riconoscere la
tensionalita dialettica (che nega per poter affermare, che passa — senza
fermarsi — di fattore in fattore e di tappa in tappa, che & sempre in atto e
sempre inconclusa) dell’azione educativa nei suoi due “corni” qui fissati
(il maestro e I'allievo) e quindi la sua drammaticita e complessita al tem-
po stesso. Fissando di essa I'ars maieutica, 1a tensione erotica (= rivolta al
bello e orientativa dello spirito che & processo-di-innalzamento di sé, oltre
di sé, verso cid che & piti alto: 'amore, la cultura, I'interiorita), la lectio dia-
lettica (che & processo che innalza e “porta sintesi” nuove), I'ironia ecc.
Anche sulla dialetticita dell’agire educativo esistono oggi studi di diverso
orientamento (storico, psicologico — relazionale —, microsociologico, pe-
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dggogico-riﬂessivo) che ci hanno consegnato I'immagine fluida e contra-
stiva, processuale, aperta e drammatica al tempo stesso dell’educere. A
partire, ancora, da quelli di Bertin o di Contini e Genovese, fino ad ai‘ri—
vare a quelli di tipo ermeneutico-critico oggi in campo. ’

Tr.a cura, intenzione, dialettica 'agire educativo si fissa nella propria
specificita e si pone come regolatore della stessa pedagogia sociale, in
quanto — sempre ~ pedagogia-d’azione e pedagogia-in-azione. Si nu,tri-
ta di teoria e di teoria critica, ma pensata e voluta e realizzata per, I’azio-
ne: per dare corpo a percorsi sociali o per cambiarli. Seguendo ancora
Bertin — che su questi aspetti fenomenologico-critici del pedagogico ci &
stato davvero maestro — possiamo dire che tale trilogia di criteri si proiet-
ta sempre in relazione al cambiamento, il quale (come trasformazione
orientata sul possibile e sul necessario, riletto attraverso 'impegno di
dis-alienazione) & sempre in fieri e mai totalmente realizzato, ma che re-
g9la Iagire educativo e vi si deposita come matrice e come telos. Cam-
biamento che implica /#zpegno: volonta di ... e pensiero per ... Ed € sta-
to ancora una volFa Bertin (1953) a ricordarcelo nella sua “pedagogia del-
l'impegno”. Cosi interno al suo problematicismo pedagogico che su que-
sto fronte dell’agire educativo si & inoltrato con finezza e proprio sotto-
lineando lo statuto problematico tipico di tale agire. Sempre: a ogni li-
vello e su qualsiasi frontiera. .

4.1.4. Il nesso con la pedagogia critica

Come accade ai diversi ambiti del sapere pedagogico — ai vari settori del-
Ia} pedagogia generale, alla stessa ricerca storica in pedagogia e poi alla
ricerca didattica o a quella sperimentale — & sempre pill necessario, an-
chg per la pedagogia sociale, tenere uno stretto rapporto (riflessivo e’me-
tarl_ﬂessivo) con la pedagogia critica. Che & quel dispositivo che interro-
ga il pedagogico nella sua generalita, perché si decanti sia come sapere
sia come prassi in modo radicale e aperto, mettendo in luce i suoi prin-
cipi ellc'letlci e regolativi dai quali deve ricevere una costante sollecitazio-
ne critica, appunto. Ovvero di analisi, di reintegrazione, di interpreta-
zione permanente e integrale, animata dalla volonta di tenere fermo il
f‘nodello pit a!tp e cc?mpleto del fare-pedagogia. E. poi un fatto che di

pedagogla critica” si parli ormai in tutte le aree geo-linguistiche della
ricerca pedagogia, dagli UsA alla Francia, dalla Germania all’Italia e alle
aree ispanofone. Con modelli diversi (o pit filosofici o pitt politico-so-
ciali o altro) ma secondo un focus comune, che & quello di tener ferma
un’analisi della complessita della pedagogia e di delinearne un quadro
plurale, tensionale, dialettico con funzione intenzional-regolativa e di
applicazione critica ai modelli o alle soluzioni in corso.
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La pedagogia sociale come si innesta sulla pedagogia critica? 1l di-
scorso fatto fin qui lo manifesta in modo chiaro. Tale innesto ¢ fisiologi-
co e necessario e proprio per tener ferma I'identita e/o la vocazione del-
la pedagogia sociale: il suo ruolo e la sua identita non lineari, bensi plu-
rali e articolati e interattivi. Prima di tutto si tratta di tener fermo uno sti-
le cognitivo: analitico si, ma anche problematico, legato alle scienze ma
che anche le interroga su statuti, mezzi e fini, oltrepassando laloro “im-
positivitd” (empirica e logica), che guarda all’efficienza ma tiene ferma
anche la critica. E cid perché la pedagogia sociale & sempre sapere pro-
duttivo e trasformativo al tempo stesso. Legato al presente (qui-e-ora)
ia anche all’altrove/alterita, connesso com’¢ al futuro. La pedagogia so-
ciale, infatti, & legata al mutare condizioni (disagi, marginalita, insuffi-
cienze professionali, “esistenze mancate” ecc.) € al pro-gettare percorsi,
identita, condizioni nuove di vita sociale. Tale stile di pensiero &, anche
qui, filosofico-critico, riflessivo e aperto, metacognitivo e regolato anche
Ja una teoria critica della societa, se pure di vario orientamento possibi-
le. Per fare pedagogia sociale la societa stessa va letta e valutata come
aperta e in trasformazione e proprio per tener ferma la vocazione della
pedagogia (formare-per-il-futuro e pre-figurando il futuro “piti degno”,
partendo dall'uomo, dal suo sapersi e volersi come anthropos: come co-
scienza posta in un mondo cui deve dare senso, ricevendolo si, ma an-
che trasformandolo nella liberta).

La vocazione critica della pedagogia sociale & poi, oggi, squisita-
mente epocale. Sta in relazione all’epoca della Globalizzazione e della
Multiculturalita, che impone di ri-pensare il superamento di ogni etno-
centrismo e di ogni chiusura nella cultura e societa autoctona. Ogni mo-
dello (qui o 12) va posto sotto analisi e sotto un’analisi comparativa, cri-
tica e dialettica, che spiazza le certezze a priori, che apre all'incontro e al
dialogo, che fa stare sempre e tutti (almeno tendenzialmente) nella ri-
cerca. E ricerca di intese e di equilibri e di stili di convivenza, necessa-
riamente nuovi, poiché capaci di rispondere a condizioni nuove. Attra-
versati anche da conflitti, da opposizioni, ma che sono funzionali alla ri-
cerca come “advenienza del nuovo”, la quale & processo lento e difficile
e aspro. Sempre. E ancor pill oggi che stiamo dentro il compito di “in-
ventare” (creare e legittimare e diffondere) 'uomo planetario e la cultu-
ra che gli & necessaria per realizzare la societa mondiale, che & gia in cam-
mino. Senza un’ottica critica, anche su questo fronte, la pedagogia so-
ciale si impoverisce, si fa altro da quello che deve essere. Si fa confor-
mativa e non liberatrice e costruttrice di futuro.

C’¢ poi — come terreno critico della pedagogia sociale — il legame,
strettissimo, con le scienze sociali, o umane piu in generale, che va co-
stantemente messo a fuoco, costruttivamente e senza dipendenza al tem-
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po stesso. La pedagogia sociale si nutre di queste scienze, dalla sociolo-
gia all'economia, dalla politologia alla psicologia sociale, alla stessa an-
tropologia culturale: si, da esse dipende, nel senso che le deve conosce-
re, Incorporare e usare. Ma non in modo dipendente: non facendosi di
esse collettore applicativo, bensi ri-leggendole secondo il suo specifico
curvandole verso di esso, che &, come si sa, I'educazione/formazione e la;
tensionalita stessa che corre tra le due categorie (intrecciate, ma diverse
come gia detto). Il pedagogico, rispetto ai “dati” di queste scienze, si co-’
struisce come struttura riflessiva e intenzionale, quindi ha uno statuto
critico di ripensamento e di riorientamento, che implica un altro e ulte-
riore punto di vista, che pur con tali dati si annoda, ma non in forma su-
balterna. Riflessiva. E appunto critica.

La pedagogia sociale ¢, quindi, pedagogia e come tale vive in questa
permanente tensSione ctitica: 1. rispetto al futuro della societa e dei sog-
getti che la abitano; 2. rispetto ai fini/mezzi che 'epoca attuale deve da-
re, prospetticamente, a sé stessa; 3. rispetto all’uso che deve fare dei da-
ti delle diverse scienze dell’educazione. Se, infatti, la pedagogia sociale
mette la sordina a questa tensione critica decade a tecnica amministrati-
va (dell’esistente e per esistente), si definisce in modo funzionalistico
efficientistico, integrante rispetto al sistema sociale (alle sue strutture, al-’
le sue regole, ai suoi immediati bisogni), ma si perde come pedagogia,
come sapere rigoroso della formazione umana dell'uomo e come singo-
lo e come genere, il quale — invece — deve restare al centro anche e sem-
pre della stessa (e i toto) pedagogia sociale.

4.1.5. Aporeticita e ricerca-azione

Possiamo dire che gestire (ovvero pensare, organizzare, rendere operati-
va) la pedagogia sociale si lega, costantemente, a un esercizio di riflessi-
vita, e di riflessivita complessa. Ovvero capace di far convivere, ¢ criti-
camente, istanze diverse: di socializzazione e di individualizzazione. di
integrazione e di liberazione, di conformazione e di emancipazione’. Si
tratta, infatti, di pensarle insieme, ma dialetticamente, di allenare ricet-
catori ed esecutori in campo educativo/formativo a tener viva la proble-
maticita radicale della pedagogia sociale. A viverne I'aporia e a stimolar-
ne la tensione dialettica. E nel pensare e nell’agire. Ed ¢ su questo piano
che il pensare critico della pedagogia sociale si viene a caratterizzare in
modo specifico. Per ch: agisce la pedagogia sociale? Per il benessere so-
ci_ale, per Pefficienza del sistema sociale, per gestire le sue trasformazio-
ni, ma al tempo stesso per collocare in modo non passivo ma partecipa-
tivo-attivo i soggetti che stanno nella societa e, di fatto, la animano (pur
mantenendo ferma una struttura oggettiva meta-individuale ovvero so-
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ciale, ma che & sempre e pro tempore e sub judice). Allora la pedagogia
sociale & scienza dei soggetti-che-si-socializzano, e nel socializzarsi si fan-
no, al tempo stesso, pit individui: pit soggetti consapevoli, portatori di
fini-valori, operatori di mezzi necessari e utili al vivere sociale. Si, ma si
allenano anche — oggi in particolare — a contrapporsi al sociale, alle sue
regole, ai suoi valori, alla sua “forma di vita”: a farsi soggetti perfino ca-
richi di dissenso, di liberta, di lotta per 'autonomia e per la sua realiz-
zazione. Soggetti pit forti nel sé che li contrassegna (anche se dominati
e omologati dal Mercato e dai Media, ma non del tutto, affatto: indomi-
ti ad esempio nella percezione delle proprie inquietudini, sofferenze, de-
lusioni e tesi a una volonta di donare-senso) e pili impegnati — in molte
forme, anche di deriva rassicurante talvolta — nella redenzione di sé stes-
si, del proprio vissuto passato, presente e futuro.

Allora la pedagogia sociale si tende tra due estremi (e lo abbiamo
gia ripetuto): la socializzazione convergente e la coltivazione del sé; li
tende 7 modo dialettico: e qui sta la sua specificita. Non solo teorica ma
pratica, operativa. Che si attiva se la pedagogia sociale si lega alla ricer-
ca e alla ricerca-azione in particolare. Si, perché tale forma di ricerca in
ogni processo coinvolge i soggetti, li rende partecipanti e li trasforma
nello sviluppo della ricerca stessa, mentre trasforma, ponendo i sogget-
ti al centro del processo, anche 'oggettivita sociale, che viene ridiscus-
sa e nei suoi ordini e nei suoi fini. Allora lo stemma dialettico, di reci-
proca tensione tra socializzazione e costruzione di sé, che anima al suo
fondo la pedagogia sociale, oggi va tenuto fermo e mostrato come ful-
cro dello stesso fare pedagogia sociale e in ogni suo ambito: dalla pro-
fessionalizzazione all’autoformazione. Ed & proprio lo stare in una ri-
cerca-azione (partecipata e che trasforma) che meglio mette a nudo
questo dispositivo di tale pedagogia, sottraendola a derive amministra-
tive ¢ a squisitezze soggettivistiche, bensi alimentando quello sguardo
duplice che collega sempre individuo e societa.

Facciamo un esempio: la cura dei senza fissa dimora nella pedago-
gia della marginalita. Tale cura pud —e deve — essere di recupero, di aiu-
to a ri-collocarsi nel sociale, far percepire la solidarieta (e la societa stes-
sa non come nemica) ecc., ma deve essere anche comprensione (e sti-
molo all’autocomprensione) di una condizione vissuta, delle ragioni
personali che li hanno condotto, anche di un bisogno di liberta che &
anche sradicamento, precarieta, vita-senza-vincoli ecc. Il dosaggio poi
tra recupero e comprensione si realizza caso per caso. E per prodursi
esige nell’educatore/animatore una lettura anche aporetica del sociale
e un ruolo di agire partecipato (= ricerca-azione) che sappia oscillare,
integrandole e distinguendole, tra le due opposte frontiere e sappia sal-
darle in modo problematico, da determinare poi solo in relazione a quel
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caso. Qui aporeticita, dialettica e ricerca-azione si mostrano come i vo-
lapl 'dl un progetto di intervento educativo ben sottratto perd ai deter-
minismi sociali della tradizione, che oggi nell’Eta della Tecnica vengo-
no sempre pil enfatizzati. ¢

In altri.termini possiamo dire che la pedagogia sociale vive oggi que-
sta sua radicale e costitutiva tensionalita interna e la stessa costruttivita
di tale tensionalita aporetica nello stimolare i soggetti, da un lato, e nel
sostanziarli di oggettivita, ma posseduta in modo non ’inerte non ’passi-
vo, bensi attivo e critico, dall’altro. Possiamo dire, ancor meg,lio che og-
gi la pedagogia sociale trova il proprio nucleo portante teoricc; e prati-
co, nel binomio composto da “cura di sé” e scuola, da ur’l impegno a col-
tivare sé stessi nella liberta e nella singolarita, e al tempo stesso da un bi-
sogno di sviluppare il proprio io e di farlo specchio e attore del mondo
e.del‘ mondo présente, con le sue stesse radici nel passato e le sue proie-’
zioni nel futuro; mondo che ci & dato si nell’experiri, ma nutrito di co-
noscenza, sottratto a ogni immediatezza e risolto invece in una rete di sa-
peri, di forme simboliche, di strutture cognitive polimorfe. E tale “mon-
do tre”, com’e stato detto, viene coltivato e sviluppato attraverso la cul-
tura, e la cultura alta, di cui depositaria ¢ la scuola, come agenzia si an-
Che di socializzazione (e in ci6 ¢’& gia cultura, cultura vissuta, “forme di
v1'ta”), ma soprattutto di saperi, di conoscenze, di formae me;;tz's sempre
pit complesse, sofisticate e dialettiche.

4.2
Breve intermezzo storico

La pedagogia si affe‘rm(‘) n_e]la sua ottica sociale gia con Platone, ovvero
nel suo stesso atto di nascita. E gia Ii si venne a declinare e come critica
soc1_ale € come ricostruzione ideal-regolativa. Si leggano insieme la peda-
gogia socratica di Platone e quella della Repubblica. La prima — al di la
del suo pensarsi come teoria e pratica della formazione individuale, in-
nalzando ogni soggetto alla quota della sua piena potenzialita spirituz;le -
emerge come la coscienza di una crisi, di una crisi epocale ma radicale di
un _etbos, di un modello formativo tradizionale, molto legato alla polis e
carico dei suoi valori, ma ora in crisi e da oltrepassare. Socrate & 'esem-
pio di risposta a questa crisi (legata all’'individuo e alla sua “anima”), ma
e .anche un testimone di essa. Di una “fuga” degli antichi dei, della fine
d’l\un costume c@vile e collettivo, che il demos ha spiazzato e dissolto. Li
c’¢ una pedagogia sociale come critica del costume, della tradizione, del-
1 etbo.s stesso. La seconda sponda, invece, ricostruisce pedagogicarr;ente
ha societa, con un modello “sano” e secondo un ordine naturale (cosi cre-

e Platone) legato alla qualita intrinseca degli uomini e, quindi, contras-
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segnato per classi, fissando per ciascun un compito e un’educazione per
svolgere questo compito. Il modello & ideale, anzi utopico. Ha funzione
ancora critica e comunque regolativa. Cosi si modella I'altro volto della
pedagogia sociale, quello ri-costruttivo e migliorativo, che investe gli or-
dini della societa e tende a rinnovarne lo stesso identikit.

Dopo Platone nella pedagogia classica si manterra questa oscilla-
zione tra soggetto e societd, cioe la costruzione di due fronti della pe-
dagogia sociale, che ora stanno insieme ora si separano. Cosi accadra
nell’Ellenismo, in cui & la pedagogia individuale e critica dell’ezhos che
sta al centro, o nell’antica Roma, dove torna centrale, invece, una pe-
dagogia dello Stato, idealizzato nell’'universalita della vocazione/fun-
zione di Roma (si pensi a Cicerone, ma anche al Virgilio dell’Eneide, al-
'Orazio del Carmen, tanto per esemplificare). Con lo stesso cristianesi-
mo il dualismo platonico si ripresenta: gia nell’elaborazione dei Padri,
che leggono il Cristianesimo come Nuovo Annuncio ¢ Buona Novella,
atto a criticare I'esistente e a rinnovare i soggetti e gli ordini sociali, poi
con sant’ Agostino che oscilla tra Confessiones e De civitate Dei, tra cri-
tica del costume educativo, riletto nell’esperienza individuale e nella
propria dispersione e inquietudine e, al tempo stesso, ricostruzione di
una Citta Ideale si ultraterrena, ma di cui la Chiesa si fa anticipo e te-
stimone. Con i mille anni del medioevo il ruolo sociale della pedagogia
viene, ancora, a esaltare o Uztinerarium mentis, come distacco dal mon-
do e cura dellinteriorita e quindi rifiuto della vita sociale nel suo agire
quotidiano e nel suo habitat storico, o I'istituzionalizzazione monastica
e religiosa, come la via per superare la dimensione sociale corrente e far
valere la Societas christiana nella vita organizzata della societa stessa,
con un ruolo sia di giudizio sul reale sia di stimolo per oltrepassatlo. Si
pensi solo a Dante e alla sua Commedia. A come in essa i due volti del-
la societa cristiana e laica del suo tempo siano ben rappresentati e letti
nella loro convergente tensione: tra critica della citta (vedi Firenze) e
della cristianita (vedi le apostrofi contro Roma) e, insieme, rilancio di
essa attraverso gli ordini mendicanti (con san Francesco e san Domeni-
co, elogiati nel Paradiso come ricostruttori della Cristianita) o il contri-
buto imperiale (con Arrigo VII).

Tra Umanesimo e Rinascimento tale dualismo, in un tempo cultura-
le dominato di nuovo da Platone, & ancora ben netto. Si pensi a Baldas-
sarre Castiglione o a Niccold Machiavelli. L'uno guarda al vir borus del-
le Corti, in cui si fa coltivatore di sé e delle arti e dei saperi e della “civi-
le conversazione”, e cosi si colloca oltre e contro una societa rozza e de-
generata (come dice Tommaso Moro nella sua Utopia, che & una ripresa
del modello platonico in modo esplicito), che ha bisogno di riforma (cri-
stiana — con Lutero — o politica — con Moro stesso), I'altro segue un ra-
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dicale realismo si, ma anch’esso riformatore: e qui il Machiavelli del Prs;-
cipe & esemplare. Ancora pedagogia sociale critica e pedagogia sociale ri-
costruttiva. Nel Seicento c’¢ ancora tale oscillazione, se pure resa pit sfu-
mata, meno radicale. Si pensi a Comenio, che dialettizza nel suo pensie-
ro (platonico) la pedagogia della cura sui con una pedagogia irenico-po-
litica: e la sua Comsultatio & la cerniera di queste due prospettive. Si pen-
sia Locke e al suo liberalismo che lega critica e riforma, come pure a Spi-
noza che salda insieme il De emendatione intellectus e il Tractatus theo-
logico-politicus, collegando i due fronti della riforma, I'io e la societ3, ma
— cosi — esprimendo anche una critica all’ethos corrente nella societa del
suo tempo.

Con Rousseau, poi, l'opposizione si fa consapevole e programmati-
ca. La societa & corrotta e va trattata con interventi rigenerativi radicali:
riformando I'vemo (e risvegliandolo nel suo identiks morale) o cam-
biando I'ordine sociale/politico (con la repubblica organizzata secondo
il Contratto). Sono due vie alternative e/o complementari. Da vivere “in
situazione” e nell'inquietudine di una scommessa che siamo chiamati a
fare davanti al potere del malbeur e dell’alienazione che produce nel sog-
getto, ma che ¢ anche sintomo di un bisogno di riscatto. Anche Rous-
seau ¢ un platonico, ma nel suo pensiero dialettico le due soluzioni, da
parallele, le rende complementari.

Dopo Rousseau tale lettura antinomica e dialettica si stabilizza e ani-
mera tutta la pedagogia contemporanea. Gia in Pestalozzi tale dualismo
risulta integrato. Come lo sara in Marx, in Nietzsche, in Freud, in tutti
gli epigoni della “scuola del sospetto”. Come lo sari in Maria Montes-
sori 0 in Dewey, il quale — anzi — fara dell’antinomia una precisa sintesi,
saldando insieme individuo moderno, legato alla teoria dell’indagine, e
societa democratica, pluralistica e aperta, e dialetticamente aperta anche
su s€ stessa, capace come deve essere di autocentrarsi e di autoregolarsi
(e si ricordino le pagine di Comunita e potere). E in Dewey & proprio l'e-
ducazione che critica la societa nel suo inevitabile conformismo (e dog-
matismo) e ne accompagna e anche ne produce le prospettive di rinno-
vamento, di crescita ulteriore.

E il Novecento? Il secolo XX & stato su questa frontiera della peda-
gogia sociale esemplare: 1. ha fatto crescere la critica sociale in educa-
zione; 2. ha saldato critica e ricostruzione in modo organico; 3. ha svi-
luppato 'utopicita della pedagogia sociale riformatrice. Cost ha posto in
essere il volto attuale della pedagogia sociale, che ~ si — viene da lonta-
no, ma qui e ora si ¢ radicalmente conclamato. E conclamato nel suo es-
sere critica e, insieme, utopza. Due esempi. La pedagogia del ’68 e il mo-
dello francofortese della pedagogia sociale. I1 °68 & stato de-costruttivo e
ti-costruttivo e ha dato dell’educazione un doppio ruolo sociale, fissan-
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do la sua teorizzazione proprio su questo oslc%llante crmale. PadSFuolz .d1
Francoforte ha sviluppato una pedagogm critica della societa (. eime ’11211,
dei consumi, del neocapitalismo: e si pensi a Haberrpgls) e msl‘efm;di?o -
topia critica in pedagogia, che guarda al soggetto li eratlo, rifo ato 2
partire dai suoi bisogni repressi valor1zzat9 nfel suo ruolo err(lis_mlc p: -
vo di sé e della societa, come pure a una societa de,rnocratlcall 11121 ettif[:s_
mente aperta sulla crescita di sé stessa, attraverso | applclmo della (élf -
ra (come critica e come modello) e del 'ruol'o stesso de la grltlcz;ll ul
I'individuo-liberato & portatore (e che si fa llbeI"O a commcllare pe _
siero — rendendolo dialettico-negativo — e dall etica — della 5on}uplcao
zione, del dialogo, del costruire insieme attraverso l intesa). Oggi Sl]—?:lsi
ancora qui. La pedagogia sociale ha questo doppio congotatq, Cideal_
fa/deve farsi suo telos, come pedagog{a critica e come pe z(ligog11a deal
regolativa, pertanto anche utopica, cosi capace d1' fa\r intravedere ; iua
pit1 sana” e di fissarne la costruzione possibile: citta pit sana pier uod 1
e costruita dall'uomo e, ancora, per I'uvomo, chS resta 11' regolatore de
pensare/agire pedagogico, il suo “fondamentale” primario.
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Frontiere in movimento

4.3. La societa complessa e la pedagogia sociale:
fra cura, adultita e cittadinanza

La nostra & sempre pill una “societd complessa”. E le dlagnos'l di seot:
ciologi, politologi e antropologi ci hapno con.f\ermat%, sotto var1C gizuo
ti, la pregnanza attuale di tale pargdlgma. Gia conl_ auman et suo
richiamo alla “liquidita”, ovvero incertezza, plura ismo, mu alm
continuo, come pure con Ulrich Beck, che ne ha sottol.meato a c;:elrll-
tralita costante del “rischio”, dell'innovazione sempre rla}‘pertade. 12 la
problematicita, come con Morin, che ne ha teorizzato la “mon 112'1 1la .
e la tensione metacognitiva nei processi fo.rmat1v1, come con molti attrrl
che hanno parlato di postdemocrazia (Cohp Croqch) odi me‘z‘z'smg(ei rz
le culture (Matilde Callari Galli): tutte voci che ci vengono a II;I'COIA] ad ¢
— con Lyotard e il suo “postmoderno”, con G%anm Vattmcllg e Pier o
Rovatti e il loro “pensiero debole” — l'a\condlzlone nuova divivere, piti_
sare, comunicare in una societa che si & de—centr_atg, frantuma}':a,lfpamo
colata in modo — appunto — comples_sc?. E che ci r1cordano bc e 1 u(;en_
di oggi deve interiorizzare tale cond}Zlonef farla pfoprlaj a 1tslil1:aaz,ione
derla paradigmatica in ogni sua mamfestaglone, da pensiero a | en:
Deve renderla, in sé e fuori di sé, il paradigma formativo-sociale ess

ziale e decisivo.
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no paradigmatica, nella societa-della-formazione, in cui 'apprendere
& lifelong e la costruzione del sé sempre sottoposta a revisioni o a ri-
progettazioni ecc.) vale anche e in particolare cittadinanza (oltre che
produttivita sociale). Vale partecipazione attiva e responsabile all’or-
ganizzazione stessa della societa, alla sua organizzazione sociale e po-
litica. Anche su questo piano la complessita si fa sentire. La nostra so-
cieta reclama pii appartenenze e moltiplica l'idea di cittadinanza (lo-
cale, nazionale, mondiale 7 unum), la rende pitl internamente dialet-
tica e problematica e aperta. Cosi si tratta di imparare a vivere e a ge-
stire (= consapevolmente) tale neo-cittadinanza, in una societa politi-
ca che oscilla spesso olire il modello democratico, il quale esige di es-
sere sempre e sempre di pill compreso, ri-progettato, riaffermato e co-
me telos e come valore.

La societa complessa del presente produce un mutamento-chiave
nella pedagogia sociale. Un mutamento verso il pluralismo, la flessibilita,
Papertura, la sofistificazione dei processi attraverso iqualiliosifasée
sé sociale, anche; si da un ruolo (produttivo) nella societa; partecipa al-
la vita socio-politica e partecipa con consapevole impegno, rispetto a
modelli e valori che, pur tra le insidie del presente, vanno riconfermati
e rilanciati. In tal modo la pedagogia sociale (su questo suo primo fron-
te operativo relativo all’io che si fa sé e s¢ sociale) si rinnova rispetto al
passato incardinandosi proprio sul principio paradigmatico (e meta-pa-
radigmatico, al tempo stesso) della complessita. Che sempre piu la orien-

ta e la sfida. Di fatto e di diritto.

4.3.2. Coltivare il dissenso?

Ma in questa societa fluida/aperta/complessa c’¢ un ulteriore paradigma
che il soggetto — come mente, come volonta, come attore di azioni — de-
ve far proprio? Si, e ce lo ha ricordato lo stesso Lyotard nel suo testo La
condizione postmoderna che, partendo dai saperi, declinava in modo
nuovo tutta la coscienza-di-sé e la forma di pensiero che deve animare
il soggetto: il dissenso. Che produce pluralismo. Che si attiva da una le-
gittimazione al plurale dei punti-di-vista. Che riconosce 'articolazione
integrata e tensionale dei saperi, i quali producono, di nuovo, prospet-
tive diverse, modi di leggere il reale e il pensiero stesso che legge il rea-
le secondo diversita. Dissenso vale ulteriorita, pluralismo programma-
tico e pratica di dialettica tra punti-di-vista. Tale categoria, poi, emerge
come chiarificazione e traguardo (cognitivo e non solo: anche etico, an-
che sociale) di tutto un lungo processo che ha trasformato sia i saperi
sia la riflessione sui saperi. Da Max Weber a Lyotard stesso, passando
per 'epistemologia critica e per ’ermeneutica critica, tutte queste posi-
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zioni hanno riconosciuto il pluralismo dei punti-di-vista e la loro ne-
cessaria dialettica, sia dentro le varie societa, sia dentro la riflessione sul-
la scienza e I'integrazione con altre vie di conoscenza oltre di essd, ma
che con essa si dispongono secondo un gioco complesso e dialettico, ve-
nendo a determinare un habitat cognitivo e epistemico dismorfico, ten-
sionale, carico di scarti e di integrazioni — appunto — al tempo stesso. E
il dissenso ¢ la categoria interpretativa piti pregnante di questa condi-
zione, in quanto ne fissa la tensionalita aperta e/o I'apertura tensionale.
Programmatica e permanente.

Tutto ci6 ha un significato ben preciso nella pedagogia sociale: esi-
ge che si formino soggetti-cittadini capaci di far valere una mente criti-
Ca, aperta — appunto —, non preliminarmente allineata a posizioni socia-
li, le quali poi si sono fatte sempre piil fluide, incerte, sub judice. Quale
soggetto formare per la societa complessa del presente, che & orientata e
sempre pill a pensare e volere e organizzare il proprio futuro, che si im-
pone come differenza? Un soggetto aperto e critico, come si & detto. Un
soggetto, allora, calibrato sul dissenso, che & ~ alla fine — il volano stesso
della criticita come apertura.

Scendendo, poi, pitr direttamente sul formativo tale regolativita del
dissenso si contrassegna:

1. nella coscienza di sé come vettore (aperto) del proprio io-sé;

2. nell’accogliere la sfida del dialogo, che nasce dall’incontro-delle-di-
versita, qualunque esse siano;

3. nell'attivare in sé stili cognitivi e/o formae mentis plurali, connesse
in un gioco di alternanze, integrazioni, opposizioni;

4. nel valorizzare un’etica della differenza.

Sono tutti settori da tempo messi al centro della pedagogia e ben ri-
conosciuti nella loro stessa valenza sociale. Infatti, & la societa dei sape-
ri e/o della conoscenza, del disincanto (o della crisi del soggetto e delle
sue “certezze”), del cambiamento continuo, della globalizzazione che
impone tali frontiere del pensare/agire pedagogico (e sociale in genere)
come imprescindibili e diffuse. Il dissenso deve articolarsi concreta-

mente in comportamenti: mentali e sociali. Deve farsi — appunto — for-
ma di una coscienza di sé, che vede il “sé” come formazione continua,
secondo un modello di ascesa verso 'autonomia e la ricchezza/varieta
della vita spirituale del soggetto, ma anche secondo il principio dell’a-
pertura che deve regolarlo. Apertura: significa ri-organizzazione del sé
davanti al nuovo, che ¢ sempre in cammino, davanti alla complessita
del mondo, davanti alle sfide della societa, in ogni suo ambito. Ma il
dissenso come apertura deve essere applicato anche (e in particolare)
in ambito sociale: verso i soggetti diversi da noi, per cultura o etnia, per
malattia o deficit (che spesso sono anche risorse), per identita di gene-
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re o di religione ecc. E qui il dissenso si fa laici_té e pluralismo, che pro-
duce tolleranza, poi accoglienza, poi ancora dlal'ogo.. Ma come si tollej
ra, si accoglie, si dialoga nella differenza? Se si attivano stili mentail
plurali e dialettici, se ci si allena a pensare per opposizioni e a s”tarle ne1 -
'opposizione per pensare. Costruendo un “gioco hngulstlgo plurale
e tensionale, ora convergente ora divergente, secondo un zter sempre
pill nettamente critico e metacognitivo oltre che produttivo. Che sono
stili di pensiero ben delineati dalla cultura contemporanea e che oggi
avvertiamo tra loro come sinergici e integrati. o .

Da qui il passaggio all’etica della differenza: il dissenso non & solo uln
dato, una risorsa, & anche un valore e un valpre da} rgnd.ere 'consap.e\;o e
e operativo, assegnandogli un ruolo regolatlvq, di fine in vista e_dl ine
in sé significativo e valido, universalmentc? vahdg soprattutto qui e ora.
Si, l’etica della differenza integra le tre etiche piu attgah ((_iell'a.respor%—
sabilita, dell’'impegno e della comunicazione), piu attive e incisive, poi-
ché a esse assegna quel ruolo di apertura che devono avere nell azione ¢
nella metariflessione sull’etica stessa, che operativamente 51\quahf1ca nel
dissenso e axiologicamente si modella sull’alteritd. Certo e che questo
aucleo etico & in cammino: & difficile, & nuovo, & spiazzante rispetto a!—
Petica tradizionale (con le sue radici nel gruppo, nel lupgf), neua tradi-
zione — appunto), ma & sempre pit centrale nella societa polimorfa e
aperta del nostro presente.

4.3.3. Sulla frontiera della tecnica

Dopo l'io, la sua mente e il suo etbos,‘ sgostiamo”ci ora sul frpnte d;li
oggettivita sociale, sulla forma che il 'mondp (=.1 esperienza de

mondo) sta sempre pili assumendo sotto i nostri occhi e che si impone
— in tale forma — sempre piti come dato e come reggla. Q\ual' e .la forma
dell'oggettivita del “mondo” oggi? E in q_uell’ogg'l che & gia inoltrato
verso e dentro il domani? E la tecnica. Anzi la Tecnica. Come erede de}-
la metafisica (Heidegger), ovvero come fondament.o. Com'e struttura ti-
pica della razionalizzazione (Weber). Come veicolo C!l ghenazmne
(Lukécs) e come strumento di conquista (Luhmann). Sl, intorno alla
tecnica le interpretazioni sono diverse, ma lo sono nel riconoscimento
della sua pervasivita e strutturalita nel nostro essere.:-r_xel-mondo‘. Dal-
I’assunzione della posizione eretta da parte dell’omlnldg la tecnica ha
accompagnato tutta la storia umana e ’ha regolata. ’Oggl assistiamo al
suo trionfo. Essa pud anche e perfino trasformare I'Homo sapiens che
T'ha prodotta. E spiazzarlo. Allora ¢ I'uomo stesso, §alvandos1 n_ella sua
autonomia, resistendo al riassorbimento nel domlmo'dell_a tecnica, che
deve governare la tecnica. E come? E puo davvero riuscirci? Oppure,
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come diceva Heidegger, «solo un dio ci pud salvare»? Questo il pro-
blema socio-etico-cognitivo che I'uiomo e come soggetto e come genere
deve affrontare, oggi in particolare: nel tempo in cui la Tecnica si & di-
spiegata in tutta la sua potenza, anche distruttiva. E si pensi all’energia
atomica e al suo uso bellico, ma anche civile: aj suoi rischi, oltre che al-
le possibilita, enormi e nuovissime. Si pensi all'ingegneria genetica e al-
le sue capacita di cambiare la Natura e di ri-organizzarla — nel mondo
della vita — secondo propri traguardi, anch’essi nuovissimi e rischiosi.
Si pensi alla fuoriuscita dell’'uomo (e dei suoi mezzi) dall’babitat terre-
stre e all’esplorazione del sistema solare e anche del cosmo, con una
scienza-tecnica sempre pi raffinata. Noi — oggi e ancor piit domani —
siamo (e saremo) dentro la tecnica, col rischio di essere da essa riassor-
biti nella sua identita, nel suo dominio. E Vanthropos dove va? Pud al-
terarsi radicalmente? Puo tendenzialmente scomparire in un mondo so-
ciale governato dalla Tecnica?

Questo & un primo fascio di problemi pedagogici, si teorici, filosofi-
ci, ma anche sociali, che riguardano la collettivita umana e il ruolo della
sua coscienza/volonta, della sua azione e scientifica e politica. F, un pro-
blema epocale e urgente, di cui la pedagogia non puo ignorare lo spesso-
re e che deve affrontare, con le altre scienze, in modo netto e decisivo. F.
lo fa. Col no alla guerra, atomica e no. Con Iecologia quale paradigma
formativo del nostro tempo, che dall’ambiente deve passare alla mente,
all’io, al pensiero stesso. Con l'attenzione a quel post-human, che & in
cammino con le nanotecnologie, con la farmacopea attuale e con le neu-
roscienze e le loro tecniche di controllo si della malattia ma anche delle
strutture del soggetto. Anche la pedagogia non pus tirarsi fuori da que-
sto problema. Anzi: lo pud meno — molto meno — rispetto ad altri sape-
ri, data l'interpretazione e la tutela dell’anthropos che la contrassegna, ¢
posto sempre nella sua identita e interezza. Appunto da salvaguardare
nel tempo, in ogni tempo storico. Anche in questo che appare contras-
segnato come post-umano.

Poi c’¢ I'altro tema: quello della conoscenza e dell’abilita nel gestire
la tecnica, anzi le tecniche, che crescono in modo esponenziale e im-
pongono una ri-strutturazione delle pratiche cognitive e operative, del-
la mente, dell’io stesso come sensibilita etica e sociale. E il problema del-
I'uso della tecnica. Di come conoscerla per usarla in modo produttivo
ma anche in modo “umano”: integrandola, curvandola secondo obietti-
vi connessi all'identita dell’anthropos. Lesempio eminente & quello del-

le nuove tecnologie informatiche. Esse sono una risorsa: di conoscenza,
di comunicazione, anche di sviluppo della creativita. Vanno conosciute,
ma in modo costruttivo e integrato, con altri fattori cognitivi, emotivi,
sociali e rese con essi interattive. Le tecnologie informatiche rinnovano
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la conoscenza (resa pit diffusa, disposta in rete, aperta alla comunica-
zione) e fanno dell’informazione un “dato” unlversgle e pervasivo di tut-
to I’habitat umano-sociale. Esse, poi, mutano'i\l pensiero, mutano lalscfnt—
tura: privilegiano 'immagine e la scrittura p1u'11neare, pub.bhca. e infor-
mativa. Rendono il pensiero un atto piti ostensivo e meno r}ﬂess‘lvo ¢ au-
toriflessivo. Rompono cosi-un modello di testo e una pratica di SCI“lt\tlil—
ra, connessa a un io che si condensa i foto nella‘ pagina, mentre qui ¢ ﬁ
comunicazione immediata e non virtuale che viene messa al centro. [
che & una risorsa: di scambio di informazioni, di crescita della comuni-
cazione ecc. Ma anche un rischio. Di svolta verso l’H0{720 technologicus
sottratto anche al suo “dire” e pensare circolare e articolato (arbo.re.o\:
verrebbe da dire) e verso 'Homzo videns, di cuisi & pgrlato sempre di pil
anche di recente: uomo che risolve il pensiero nel gioco delle immagini
e che cancella — tendenzialmente, & ovvio — il suo connotato di Homo
theoreticus. Allora anche I'uso della tecnica fa problema. E problema pe-
ico in particolare. .
dagcl)\%llacc::’lglcll)iapiﬁ: ¢’¢ la potenzialita delle tf:cniche informgtl\che. Per
creare testi multimediali, “lavagne” interattive, r'netatest.uahta, comu-
nita virtuali di parlanti in una condizione di brainstorming e anche di
promozione di sé e di confessione-in-pubblico, che camb}a }a struttura
del testo e della conversazione dello stesso io-che-pgrlajdl-se. Sono tut-
ti fenomeni attualissimi e che aprono potenzialita di SV{luppo allf; nuo-
ve tecnologie informatiche e che le rivelano come una risorsa decisiva e
nte. )
affai‘fllﬁ)ara, per la pedagogia (e non solo) c’f: il ruolo che essa dc?ve gio-
care tra queste due frontiere dell’informatica (svolta-rischio e innova-
zione-risorsa) e che deve esser connotato dal sap‘e;.’le pensare insteme,
cioé in modo dialettico, che implica critica, opposizione, sospetto, come
pure appropriazione, integrazione, svz'luppo..Frontle@ da tener vive una
contro Valtra e 'una dentro Ualtra. Il che esige proprio una crescita me-
tacognitiva dei soggetti (e delle societa: nelle loro istituzioni formatlve, iai
cominciare dalla scuola, favorendo la presenza attiva delle tecniche e
loro uso creativo, insieme a un lavoro di Media Education che va sempre

pitt potenziato e diffuso).

4.3.4. Lautoformazione delle comunita:
legalita, responsabilita, democrazia

La pedagogia sociale ha trovato, nel secondo Novecento, agche un
nuovo fronte di applicazione e di sviluppo: que':llo della forr.nazpri'e sl?-
cio-politico-culturale delle comunité”_. Questi sono gruppi sociali che
si pongono in condizione di ascolto e ri-progettazione del proprio mo-
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dello di Yita sociale organizzata, mettendo al centro la costruzione di
una coscienza a forte partecipazione democratica. Lazione educati 1
(au_to-educativa) si compie in molti modi, ma guarda a dar cor ava,
lc?r} democratici nel vissuto sociale e nell’organizzazione dellrf (c) "y
nita, che C(.)S‘i da potenziali si fanno comunita attuali: insieme di s et
collabo'rat1v1 e consapevoli per realizzare finalita comuni. Sj enos%gettl
restare in Italia, ai COS di Capitini, centri di lavoro sociale .collgttivo, pl(; .
produce consapevolezza axiologica e impegno politico, verso i valor(i: de':
pace e di democrazia e verso una partecipazione cost;uita insiem S¥
pensi al lavoro di Danilo Dolci a Partinico, anch’esso rivolto a dare E o
sa.lpeyolezz.a e partecipazione a soggetti e gruppi emarginati e subalt0 .
ni. Si pensi ai molti interventi di educazione degli adulti avviati sec -
do mo'dell% pragmatisti o marxisti, rivolti alle culture mareinal oa
gruppi sociali politicamente deboli, per attivare in loro una 1% a0,
cialita, una nuova coscienza civile e dar corso a un’educazioneu O‘e? o
nente: cosi hanpo agito i partiti politici di massa (se pure Ciascgnoma-
f;,r:ig le prqprlle iéieologiel)l, i sindacati (pur partendo daj problemi (j:i
0, ma risalendo a quelli dei diritti e della ipazi iti
molti gruppi anche religiosi (e si pensi al Don l:l)\gltaeg;%aiz;;:r?:fimca)’
s.tomlz) € associazioni culturali e professionali (spesso rivolte pro i pdi
riscatto dei ceti pitt bassi della societa: come I’ANIMT che lavlc))raprlo i
ai primi del Novecento, per lo sviluppo culturale e civile del l\jllz’zzgcl)a
giorno), fmg ad arrivare all'impegno degli enti locali attuali su ,
stessa frontlera (ricordo quello sviluppato in Campania negli ot
tanta, in particolare). shanmor
. Su questo piano della pedagogia sociale resta centrale poiché ne fi
sa i metodi e gli obiettivi, il testo di Laporta del 1979 L’a’utoeducazj'o:(;

1 E . .« . .

“l . .
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unend az10n
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wil . . . .
8 l. edll_Jcazmne media politica e cultura vissuta; si rivolge ai gruppi
« : s

arginali ¢ vuol produrre “presa di coscienza” dei valori ropri e di
quelli della convivenza civile. Si “ eta delledu.
quell della cvile. o1 apre una “nuova frontiera dell’edu-

ne” che guarda all’autoeducazione delle comunit e che deve la

Vor . . . . .. . . )
vor aret: con ds'n:‘umentl F:ducat1v1 sia politici sia etnologici e fissarsi co-
settore di “educazione permanente” connesso al produrre “creati-
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vita sociale” e al “lavoro interiore di gruppi umani” (Alphonse Du-
pront), attraverso “circoli”, incontri di “coscientizzazione” (Paulo
Freire), lavoro etnologico. Per far questo & necessario formare “ope-
ratori culturali” e “educatori della comunita”, sia per via teorica sia
“sul campo”, in modo che possano agire dall’interno delle comunita
stesse. Certo tale agire crea un «impatto iniziale con la comunita», ma
poi produce «formazione socio-culturale come “autospiegazione”»,
attraverso «forme scolastiche» e non, operando su “tempi lunghi” an-
che e proprio nel processo di formazione dello stesso operatore. Lef-
fetto di tali azioni formative dell’operatore dentro il progetto di svi-
luppo della comunita tocca gli aspetti “di base”, legati all’“origine sto-
rica” delle comunita stesse, posti quali “radici”, e favorisce una presa
di coscienza di identita, principi e pregiudizi e produce I'«avviamen-
to delle persone all’autocoscienza della propria personalita sociale,
storica» (Laporta, 1979, p. 117). Ma non solo: realizza cosi una crescita
della coscienza sociale, un suo innalzamento dal “costume” alla legge,
dal socio-culturale al socio-politico e costruisce soggetti piu consape-
voli dei valori collettivi emancipativi, quali la legalita, la responsabi-
lita, la democrazia.

L autoeducazione comunitaria produce appartenenza consapevole e
tendenzialmente critica e partecipazione attiva ai valori collettivi sui qua-
li la comunita si organizza come collettivita civile e politica. Tale visione
dei processi educativi sviluppa una crescita della stessa partecipazione e
ne rinnova le forme, rendendola piti consapevole e piu vasta: portando
i soggetti dal “locale” al generale, dal “socio-culturale” al politico, oltre
il quadro di riferimento etno-antropologico e costruendo, insieme, cit-
tadinanza. Cittadinanza in senso moderno, contrassegnata da legalita,
coscienza statale (o civica), appartenenza attiva alla democrazia, come
struttura di organizzazione socio-politica e come forma-di-vita colletti-
va. Inoltre tale 7zer di formazione sociale & (e deve essere) sempre attivo
nelle comunita democratiche, poiché la stessa democrazia & fragile e su-
bisce processi degenerativi e poiché essa deve crescere e affermarsi col
mutare stesso della societa. E di fatto tali processi sono attivi nelle so-
cieta democratiche in molti modi: attraverso la scuola, I'informazione,
I'organizzazione della societa civile.

E poi: in Italia tale processo di crescita civile & un’esigenza centra-
le, data la storia della societa italiana e il suo complicato processo di
“modernizzazione” sia sociale sia politica, che reclama ancora una pit
ampia e capillare formazione della societa civile, costruita secondo il
modello, deweyano, della “Grande Comunita”. La via dell’autoeduca-
zione delle comunita &, qui, una frontiera sempre attuale. E oggi sem-

pre piz attuale.
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4.3.5. Il vettore emancipazione

Ax}chfe pella .pedagogia sociale attuale - come in quella del soggetto — il
principio otientativo/regolativo & ancora I'emancipazione, quel princi-
pio (e “a priori di senso”) che Habermas vide come il criterio animatore
delle scienze umane, le quali si conoscono oggettivamente (sia pure in
mo\do pitt complesso rispetto alle scienze naturali, poiché il loro ogget-
to € sempre un processo e un processo aperto) ma producono a loro vol-
ta un mutamento nell’oggetto stesso, lo rinnovano, lo liberano da re-
glu'd1‘21, da abitudini, da punti-di-vista, lo emancipano da c:ondizionip da
llmlFl,.da strutture. La pedagogia sociale emancipa i gruppi da vincoii di
tradlZlonl e di mentalita, ma anche da subalternita sociali e da culturali-
smi troppo locali, produce sviluppo cognitivo, etico e politico. E tale di-
sposizione & un-po’ il lievito e il baricentro della pedagogia soc;iale Nee
il principio animatore. Il vettore operativo e epistemico. E o é'un’e-
mancipazione che si modella si sulla “liberazione da...” ma soprattutto
Sl'lpa partecipazione, sulla riflessivita, sulla costruzione (’ii una comunita
piut vasta, anche piti formale, ma orientata ai valori di cittadinanza re-
sppnsgblle e democratica, da tener viva attraverso un esercizio di co.
Scientizzazione costante e attraverso un ampliamento continuo delle
forme di intervento e di partecipazione.

Se l_’err_lancipazione ¢ il vettore delle scienze umane e la pedagogia &
—tratali scienze — quella che lo rivive in modo piu radicale esplicito, pro-
grammatico (e come “emancipazione da ...” ed “emancip;lzione pe,r ?
Su cul rinvio a un mio testo del 1994, Liberta da...), tale nozione assumé m,
pedagogia un doppio volto e si delinea in tutta la sua complessita: vi si
colloca come emancipazione personale del soggetto, intesa come cura sui
e formazione consapevole e autoregolata del proprio sé, e di un sé in con-
tinua crescita/trasformazione, ma si manifesta anche C(;me emancipazio-
ne sociale, come crescita in autonomia della partecipazione sociale, sot-
traendola a condizioni di subalternita e di tradizionalismo per fav’orire
invece lo sviluppo degli aspetti pit socio-politici (e non solo culturali in
senso etnologico) di tale partecipazione, che si incarnano nella collettivita
statale (e Qltre), nella legalita (o maesta e funzionalita della legge), nella
derr}ocr_azm (aperta e in sviluppo), che si nutre anche - e sempre di piti—
dell’articolazione e della incisivita della societa civile. con i suoi apparati
e col suo ruolo critico e propositivo insieme. Nel teml,)o attuale deﬁf “de-
mocrazia in crisi”, della “postdemocrazia”, delle derive e degli attacchi al
modello (coscienziale e organizzativo) della democrazia proprio I’azione
comglessa della pedagogia sociale risulta decisiva, appare — anzi — irri-
n_unc1ab11e. E lo &. Da qui I'esigenza anche teorica di tener fermo un pen-
stero critico e articolato della pedagogia sociale, che Ia renda capace di
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svolgere tale compito. Complesso, anche incerto, ma comunque decisivo
per il futuro delle nostre “societa aperte”.

4.4
Per concludere. La formazione degli operatori

Tutta la riflessione svolta in questo capitolo, di sintesi ed esposta nel suo
modello teorico-critico, ha un focus specifico: quello di porsi al servizio
delle professionalita socio-educative (degli “educatori sociali professio-
nali”) per indicar loro un identikit da assimilare, da interiorizzare, da fis-
sare come proprio codice cognitivo, da potre accanto a quello etico (di aiu-
to, rispetto, dedizione, assai vicino a quello medico espresso dal giura-
mento di Ippocrate). Un codice critico e dialettico, che conosce le ambi-
guita della pedagogia sociale, ma che — anche — tende a risolverle 4 parte
subjecti e non societatis (0 non solo e non prioritariamente: a quello gia
pensano sociologi, economisti, psicologi sociali, ingegneri perfino). Un
codice che va appreso nella formazione professionale e fissato come un
imprinting nell educatore, perché possa disporsi, sempre, come profes-
sionista riflessivo posto al punto di contatto/frizione tra ego e societas, svi-
luppandone le potenzialita di crescita del soggetto e di apertura della so-
cieta. Una professionalita difficile: di cura, ma di cura anche sociale. E per
il soggetto (reso pitt libero #ella societd). E per la societa (che tende sé
stessa verso |’autosuperamento, I'innovazione, la libera ri-costruzione). E
che nella cura si fa carico e dell'integrazione (necessaria) e del dissen-
so/autonomia o della critica (altrettanto necessaria). Agendo proprio in
quella societa di oggi che & sempre pilt omologante e assimilativa e sem-
pre pit aperta, dissonante, polimorfa. Dentro queste aporie la pedagogia
sociale trova, oggi, il proprio habitat. Che deve essere distillato nelle pro-
fessionalita sociali. Tutte. Ma in modo massimo in quelle educative.

Da qui la funzione del percorso riflessivo di questo capitolo che cost
si conclude e che ha ripercorso la teoria e la fenomenologia del pensare-
la-pedagogia-sociale e la sua professionalita. Un percorso aporetico e
tensionale, da risolvere in senso e critico e dialettico. Secondo una criti-
ca del soggetto e per il soggetto. Secondo una dialettica “senza sintesi”
che non riproduca, dopo 'opposizione, il dominio sociale e il suo vin-
colo fatale.

L'educatore sociale deve possedere una mente riflessiva, critica,
aperta. Deve coltivare questa sua autocoscienza professionale. Deve in-
troiettare quel codice cognitivo che qui si & cercato di fissare, di artico-
lare, di leggere nella sua decisiva pregnanza storica. E di rendere — in que-
st’ultimo capitolo — piti limpidamente posseduto ez structure e disposto
a declinarsi come regola dell’operari formativo attuale.
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