


diventare se non ci fosse 'educazione. Il bambino ¢ l'allievo e
nella visione pedagogica del mondo I'allievo & concepito come un
potenziale di capacita, di sapere, di comportamenti che deve es-
sere realizzato nella forma di adulto. Compito dell’educazione &
quello di seguire e condizionare l'allievo in maniera specifica
(pedagogica) nella costruzione del suo futuro’.

Per descrivere in una maniera sociologicamente rilevante
I'idea di allievo propria della pedagogia, la teoria dei sistemi &
ricorsa alla distinzione tra medium e forma (Luhmann, 1991). Il
concetto di medium si basa sull'idea che esista un insieme di
elementi connessi tra loro in maniera debole, i quali possono
connettersi in maniera piit forte dando cosi origine a delle forme.
Il medium, proprio perché basato su delle connessioni lasche,
non pud essere osservato se non mediante un irrigidimento di
tali connessioni, cio¢ mediante delle forme; esso non & osserva-
bile in quanto tale, ma resta presente come rimando ad altre
possibilita di condensare forme. L’eccesso di possibilita che viene
offerto dal medium richiede l'intervento di una qualche struttura
che sia in grado di imprimere una forma; ma proprio perché il
medium non si esaurisce con l'impressione, qualsiasi forma at-
tuale & sempre contingente. C'¢ sempre la possibilita di sciogliere
cio che & visibile come forma e di ricombinarlo in una forma
diversa. La differenza tra possibilita di soluzione e opportunita di
ricombinazione & la differenza di base che consente la costitu-
zione dei media (Luhmann, 1988) e per essere utilizzata richiede
un forte orientamento temporale, ad esempio la capacita di anti-
cipare possibili stati (forme) future a partire dalla situazione pre-
sente — l'unica nella quale il medium puo presentarsi.

La portata teorica del concetto & ancora poco chiara; tuttavia
quella tra medium e forma & una distinzione universalistica,
poiché la sua applicazione non ¢ limitata a determinati contesti,
ma puo essere estesa a qualsiasi ambito di rilevanza sociologica.

Si tratta in ogni caso di una distinzione che ben si adatta
all'idea di allievo tipica della pedagogia: l'allievo moderno puo

! «Das Kind gilt nicht - wie bislang der Nachwuchs - als letztes Glied einer
Kette, sondern das Kind gilt als freigesetzt, es lauft auf seine Zukunft zu, das
Kind der Padagogik» (Wiinsche, 1985, p. 437).
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essere considerato come un medium, sul quale 'educazione tenta
di imporre determinate proprie forme”.

Questo modo di intendere I'allievo si presta ad alcune consi-
derazioni. Innanzitutto la differenza tra medium e forma & una
differenza che viene tracciata dal sistema educativo e proiettata
nel suo ambiente. In quanto distinzione essa ¢ sempre e soltanto
una costruzione interna a qualche osservatore e non una pro-
prieta delle cose; la peculiarita dell’'osservatore che utilizza tale
distinzione sta nel fatto che egli & in grado di costruirsi un
mondo di possibilita e non semplicemente di oggetti®. Tale pre-
supposto & chiaramente necessario all’attivita educativa, perché
non sarebbe possibile educare senza avere una qualche idea di
dove si vuole arrivare; ma se si vogliono studiare le condizioni
dell’attivita pedagogica non serve studiare il bambino, bisogna
rivolgere invece la propria attenzione alle strutture dell’educa-
zione intesa come sistema sociale*.

Una seconda considerazione riguarda i contenuti che possono
essere insegnati, in un certo senso quindi le forme che si vorreb-
bero vedere realizzate nell’adulto educato. Qui insorgono delle
difficoltd quando si nota che le competenze richieste nella societa
si differenziano sempre pill € — cosa piil rilevante — divengono
obsolete in maniera piuttosto rapida. Pitl in generale, & difficile
ormai pensare che vi sia un ideale pedagogico al quale tendere o
che l'educazione debba realizzare la perfezione dell'uomo. Le

2 Questo lo si pud vedere molto bene anche nel modo in cui il sistema
educativo si immagina le mete che le riforme dovrebbero raggiungere. Per fare
solo un esempio: «...reform is predicated on the assumption that school must
offer both excellence and equity. It envisions schools that will enable every
student ... to reach his or her full potential», Futrell, 1989, pp. 13-14. L'allievo &
un potential, dunque; ma dato che la riforma di fatto & una forma di educazione
della scuola stessa, anche la scuola & un potential da formare; solo che raggiun-
gere sia l'eccellenza che 'uguaglianza & un compito arduo, tant’e vero che la
stessa autrice si chiede e si risponde: «What will scholls that are designed to
meet these goals look like? We do not know», p. 14.

3 Sulla struttura logica di questa differenza si veda Esposito, 1992.

4 B la tipica posizione costruttivista; vedi Watzlawick, 1981. Se si vuole
sapere qualcosa sulla realta bisogna osservare chi la osserva — la realta in quanto
tale resta inaccessibile. Anche il bambino inteso come allievo & qualcosa di
intrasparente per 'educatore: cio che egli vede dipende dalla qualita-delle distin-
zioni che utilizza.
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formule che vengono utilizzate per indicare simbolicamente il
senso dei programmi educativi cambiano nel corso del tempo: si
pensi soltanto all’ideale della Bildung nell’area di lingua tedesca,
ideale che peraltro vale ancora oggi come riferimento®. Se si
osserva l'evoluzione dei modi nei quali I'educazione elabora i
criteri dell'insegnamento, si notera come la volonta di stabilire
quali sono i contenuti pitt ‘giusti’ da insegnare ha lasciato pro-
gressivamente il posto ad una maniera molto piu ‘sciolta’ di
stabilire la meta dell’educazione. La formula pit in voga oggi si
richiama infatti alla capacita di apprendimento: obiettivo dell’e-
ducazione non & tanto un determinato sapere o certe capacita,
quanto piuttosto il fatto che 1'allievo deve essere in grado di
orientarsi a «novel and unexpected contingencies in a rapidly
changing world» (Schoeder-Karlins-Phares, 1973, p. 4)°. La defi-
nizione di ‘capacita di apprendimento’ suona molto familiare a
chi si occupa di cibernetica e si dichiara costruttivista radicale
(Watzlawick, 1981): i suoi fautori, infatti, affermano che «...an
emphasis on process goals rather than exclusively on content
goals of education — how people use the information they are
taught — might better prepare the individual to live creatively in

5 Sui mutamenti delle formule di contingenza nell’educazione si veda Luh-
mann-Schorr, 1988, pp. 58-114. Per quanto riguarda la Bildung, si veda come
esempio Prange, 1988, il quale si chiede quale possa essere il senso della Bildung
una volta che tutto & contingente e che 'unica certezza & l'insicurezza, 1'unica
costante il mutamento; uno scopo ultimo valido universalmente non troverebbe
pitt nessun fondamento generalizzabile. L'unico riferimento che resta & allora
un'idea riflessiva di apprendimento (Lernfihigkeit), che muta l'ideale della Bil-
dung: «[Bildung] ist nicht mehr Prolog von Erlésung, sondern Medium fiir An-
fange, die sich leufend tiberholen, und sie erinnert uns selber daran, daf Ge-
schichte immer schon war, was die Piddagogik im Blick auf das Lernen der
Einzelnen und das Kollektive Lernen noch vor sich hat: diirftige Zeit mit Zwi-
schenlésungen», p. 16.

6 In Italia esistono varie altre formule equivalenti, che intendono piti 0 meno
la stessa cosa: capacita critica, autodeterminazione e simili. Ultimamente si parla
addirittura di una riscoperta del soggetto, distinguendo ad esempio tra diversita e
disuguaglianza - positiva la prima, negativa la seconda. Si veda come esempio
Benadusi, 1990: «La concezione dell'uguaglianza come ‘eguale rispetto’ presenta
un nucleo forte che coincide con il pieno recupero della dimensione della diver-
sita, componente essenziale di una qualsiasi teoria egualitaria che voglia accor-
darsi con i principi sui quali poggia lo stato liberal-democratico», p. 7.
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his world and harmoniously with his fellowman» (Schoeder-Kar-
lins-Phares, 1973, p. 6)".

Lo spostamento dell’attenzione dai contenuti ai processi, op-
pure dal ‘cosa’ si insegna al ‘come’, indica certamente un passo
sostanziale verso l'autonomia del sistema educativo da vincoli
esterni, siano essi vincoli di utilitd o di praticita del sapere inse-
gnato, siano essi vincoli legati al compimento dell'umanita dell’al-
lievo. Il termine autonomia, in questo senso, indica la possibilita
da parte del sistema di indicare se stesso mediante proprie opera-
zioni, senza che questa indicazione debba essere filtrata da fattori
esterni ®: I'autonomia del bambino sembra essere una condizione
dell’autonomia dell’educazione, tanto che il presupposto di qual-
siasi intervento educativo ¢ la chiusura tanto del destinatario (I'al-
lievo), quanto del mandante (I’educatore)’. Da un lato, dunque, la
pedagogia si immagina il bambino come un medium che & edu-
cato quando ¢ in grado di produrre delle nuove connessioni in-
terne e quindi di darsi delle nuove forme che nei programmi
educativi non possono essere determinate '°; dall’altro lato, pero,

7 Da notare la differenza tra creativitd ed armonia — un sociologo direbbe
‘integrazione’? Autoreferenza (creativita) vs eteroreferenza (armonia): una certa
contraddizione tra la produzione di comportamenti devianti e la necessita di
limitarli. Su questo genere di problemi torneremo nel prossimo paragrafo. Sulla
capacita di apprendimento come meta dell’educazione si veda anche Hutchins,
1970, il quale scrive: «A world community learning to be civilized, learning to be
human, is at last a possibility. Education may come into its own» (p. 134). Sulla
stessa linea anche la National Commission on Excellence in Education, 1983,
che propone un life-long learning come meta della riforma. Per un’analisi socio-
logica di questo tema si veda Luhmann-Schorr, 1988, p. 366 ss.

8 Cfr. Varela, 1983, che definisce I'autonomia come chiusura operazionale e
come possibilita di stabilire rapporti con I'’ambiente (nel nostro caso educativi)
sulla base di un couplage par cléture.

9 Resta da chiarire il rapporto tra le due forme di autonomia. Cfr. a questo
proposito Haydon, 1983, che distingue tra autonomy e self-determination: la
prima ¢ definita come «some set of qualities of mind and character which per-
sons can in principle have despite external constraints on their action»; la se-
conda si riferisce invece a «persons actually themselves determining, to some
significant degree, what happens to them and what they do», p. 220, Interessante
notare come la completezza dell’autonomia sta nel disporre internamente della
differenza tra interno (autonomy) ed esterno (self-determination). Su questa dif-
ferenza torneremo piil avanti.

10 Sj veda Luhmann, 1991: «Entscheidend ist, daR mit Lernfihigkeit als Ziel
zugleich die Wiederherstellung des Mediums durch seinen Gebrauch postuliert
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il contributo dell’educazione sta nel riuscire a dotare 1'allievo
della capacita di avere a che fare con se stesso a partire da degli
stimoli sociali. Ma 'apparente neutralitd (modernita?) della for-
mula ‘capacitd di apprendimento’ nasconde una situazione tut-
t'altro che priva di problemi. '

1I.

Vorremmo mettere in evidenza un dato molto importante ai
nostri fini: il docente deve partire dal presupposto che sia pos-
sibile incidere in maniera causale sulle disposizioni psichiche
dell’allievo, poiché altrimenti non saprebbe come spiegare la sua
presenza. L'intenzione pedagogica ha senso soltanto se ci si
aspetta che essa abbia un seguito. Ma se la causalita deve essere
necessariamente presupposta, sorgono dei problemi di compati-
bilitd con l'idea del bambino come essere autonomo: pud essere
insegnata 'autonomia? Come si pud incidere sull’allievo secondo
la volonta del docente, se l'allievo possiede una propria infinita
interna ed & costituito in maniera autoferenziale? Sono compati-
bili causalita e autonomia?

La questione & chiaramente difficile da risolvere, tant’¢ vero
che la pedagogia formula il problema in maniera paradossale:
‘educazione alla libertd’, si dice nella tradizione umanistica, dove
con liberta si intende indicare l'autoreferenza dell'individuo
(Corsi, 1992). Solo l'intervento educativo pud consentire al bam-
bino e poi all’adulto di disporre al meglio di se stesso: solo se si
viene educati si puo essere liberi. La particolarita di questo para-
dosso puo essere messa in evidenza anche partendo dalla distin-
zione tra medium e forma. Se l'allievo & un potenziale di possibi-
lita di determinazione e se il docente ha il compito di condizio-
nare la produzione di forme, allora come si pud formulare lo
scopo dell’educazione? E chiaro che non si tratta pitt di indicare
una forma specifica come la migliore delle forme possibili: non

ist». C’¢ anche chi parla di creativitd come scopo educativo e ci sembra che con
tale termine si intenda proprio indicare il fatto che I'insegnante funge soltanto
da assistente per un allievo che si imprime da sé le proprie forme; d’altronde con
creativita si pud solo intendere che non si capisce bene come sia stata prodotta
la forma. E una formula per l'inosservability della realta educativa.
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c’¢ pitt un ideale di perfezione da raggiungere con la Bildung. Se
con liberta si intende indicare la capacita dell’allievo (del me-
dium) di controllare la propria produzione di forme, allora la
migliore forma da raggiungere con I'educazione sembra essere il
medium stesso. Per citare dall’italiano: «Si & liberi di pensare
I'uno o l'altro pensiero, di sostituirne I'uno con l'altro: ma la
liberta non puo rifiutarsi di confrontarsi con la congruenza in-
terna allo stesso pensiero che essa ha prescelto, anzi privilegiato,
come concreto pensiero pensato ... La educazione alla liberta fa
tutt'uno con la educazione a quel pensare ... che abbisogna di
congruenza formale (pensare pensieri) e di congruenza sostan-
ziale o contenutistica (la ‘collocazione’ dei pensieri), cosi da legit-
timare le inevitabili discontinuitd del pensiero, ma rendendole
tutte un ‘carico’ di quel ‘continuo’ che & il concreto vivere di
ciascuna persona. la quale solo cosi attua e dunque vive la sua
liberta» (Flores D’Arcais, 1981, pp. 192-193). Da un lato il bam-
bino, come qualsiasi sistema, & autoreferenziale, autopoietico
(pensa solo pensieri); dall’altro compito dell’educazione & quello
di introdurre condizioni affinché (!) il pensiero sia libero (collo-
cazione del pensiero). ‘

Se si osserva meglio il rapporto che esiste tra questa formula-
zione paradossale e 1'espressione ‘capacita di apprendimento’, si
notera che le due formule hanno in comune una cosa: sono cir-
colari. Mentre la prima & circolare in modo paradossale, la se-
conda lo & in modo tautologico: nella prima l'autoreferenza si
nega, nella seconda essa si pone uguale a se stessa.

Questo modo di articolare le autodescrizioni non deve stupire
pitt di tanto, poiché lo si ritrova in tutti i sistemi parziali della
societa moderna; basti pensare al gia citato costruttivismo radi-
cale, che rinuncia all’'oggettivita della cognizione per affermare la
dipendenza di tutto il sapere dall’osservatore che lo produce.
Anche in questo caso sorge una circolaritad che pone dei pro-
blemi: quali conseguenze ha per la teoria della conoscenza la
constatazione che la differenza tra interno ed esterno puo essere
tracciata soltanto all'interno di un osservatore? Il vantaggio della
circolarita sta nel fatto che non esclude nulla - le esclusioni de-
vono essere sempre giustificate e quando la contingenza domina
la scena non c'¢ giustificazione che tenga''.

11 La circolarita & probabilmente il massimo segno di autonomia che un
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optare per un relativismo storico che comunque non risolvereb-
bero il problema. Il fatto per noi rilevante & piuttosto che 1'inten-
zione pedagogica puo essere solo buona - chi potrebbe insegnare
con cattive intenzioni? La prima discriminazione, la prima di-
stinzione che viene tracciata nel sistema educativo & quella tra
intenzioni buone e intenzioni cattive, alla quale dovrebbe corri-
spondere la differenza tra comportamento giusto e comporta-
mento ingiusto dell’allievo (Luhmann, 1992). Il cambiamento che
viene indotto nell’allievo deve essere un cambiamento positivo,
un miglioramento, un passo verso una situazione migliore di
quella di partenza — altrimenti non avrebbe senso educare °. Le
discussioni sull’appartenenza scientifica o0 meno della pedagogia
non sembrano avere una base molto ampia di argomenti: senza
una discriminazione di valore non & possibile pensare di educare
qualcuno e una discriminazione di valore non puo essere operata
scientificamente. Nonostante tutti i tentativi di fondare la peda-
gogia come ‘scienza oggettiva’, il mondo dell’educazione non ha
nulla di scientifico: & innanzitutto un mondo morale. Ogni azione
che si produca a partire da un intervento pedagogico deve essere
valutata e non puo giustificarsi per il semplice fatto di essere
un’azione .

La morale pedagogica svolge dunque una funzione ben pre-
cisa, che non & semplicemente quella di distinguere tra bene e

13 Cfr. tra altri Oelkers, 1982, il quale rileva una serie di incongruenze o
addirittura di paradossi che non vengono quasi mai trattati dall'umanesimo pe-
dagogico, come ad esempio il fatto che il bene possa nascere dal male, oppure
che l'apprendimento continuo presupponga la costanza dell’identita personale.

14 Per un esempio di tali tentativi si veda Brezinka, 1978. Per un esempio
dall'Ttalia si veda Baratto, 1982, il quale — come molti altri — reclama 1’adozione
di «criteri scientifici in grado di offrire alla docenza modelli operativi» in modo
da «sperimentare la valutazione, come fattore decisivo dell’atto dell’educare,
approntando strumenti idonei a rimuoverlo dalla sfera della variabilita sogget-
tiva ed orientandolo verso criteri pili costanti e giusti ... per formulare giudizi
adeguati al principio che impone a ciascuno di conoscere se stesso, onde dare
risposta meglio puntuale al proprio dover essere», p. 121. Da notare come la
pretesa di scientificitd e la moralizzazione dell’atto pedagogico vengano fatti
convivere senza porsi il problema di come sia possibile stabilire scientificamente
il confine tra il dover essere € il poter essere anche altrimenti. Cfr. anche Schiitz,
1982.
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male: 'orientamento alla morale da parte della pedagogia con-
sente di deparadossizzare e di detautologizzare I'agire educativo,
poiché introduce un’asimmetria, che non viene posta in discus-
sione, laddove ci sarebbe soltanto un circolo vizioso, dal quale
nessun educatore potrebbe uscire. Il fatto stesso che 1'educazione
si orienta cosi fortemente alla singola persona dell’allievo, tanto
che lo deve tenere in classe per poter sperare di ottenere degli
effetti, & un presupposto della possibilita di basare sulla morale la
propria attivita. In questo senso l'educazione inizia proprio
quando un comportamento viene proposto come giusto e 1'atti-
vita educativa viene valutata rispetto a questa proposta. In questo
senso deve essere interpretata anche l'enfasi che la pedagogia
pone sulla responsabilitad dei docenti, che non si pud limitare
esclusivamente a rendere comprensibile il materiale da inse-
gnare, ma deve riflettere sulla validita dell’operato educativo sal-
vaguardando allo stesso tempo l'autonomia degli allievi - di
nuovo una formulazione paradossale °.

Naturalmente nemmeno la morale & indenne da problemi di
collasso circolatorio, ma & raro trovare nel sistema educativo casi
di riflessione sulla morale della morale '°. La mancanza di rifles-
sione viene di solito pagata ammorbidendo gli ideali educativi

15 Cfr. Schifer, 1980: «Padagogische Verantwortung meint die stellvertre-
tende Ubernahme der Reflexion auf die Geltung der in den Handlungsweisen der
Schiiler liegenden Selbstbestimmungsanspriiche gegeniiber dem sozialen Kon-
text schulischer Sozialisation und die praktische Solidarisierung mit als gere-
chtfertigt anzuerkennenden Anspriichen sowie die verstindnisvolle Auseinander-
setzung mit spezifisch-subjektiven Problemen gegeniiber diesem Kontext, was
wiederum eine iiberlegte Selbstbestimmung der pddagogischen Handelns be-
deutet», p. 594.

16 Si veda ad esempio Alley, 1982, il quale scrive: «'If there is no good, there
is no evil’. If there is no evil, there can be no sin; and if there is no sin, there can
be no guilt, no shame. It is a tempting belief ... Acceptance of moral responsa-
bility increases the ability to accept moral responsability. And similarly, choo-
sing the wrong inhibits freedom, and decreases the ability to choose the right.
Or, to say it differently, refusal of the opportunity to accept moral responsa-
bility decreases the capacity to accept moral responsability». Tipicamente
religiosa la tendenza a considerare il male (o il bene?) come realmente esistenti
nel mondo, cosi che & necessario saper distinguere e per saper distinguere &
necessaria la morale. Solo cosi si pud essere liberi — e diseguali! Non viene
naturalmente posta la questione, perché sia un bene distinguere tra bene e male.
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educativi dell’azione pedagogica che si giunge ad una situazione
di stallo. In questo senso sono da interpretare le tendenze verso
una delegittimazione della pedagogia, condotte pero sulla base di
argomentazioni pedagogiche. Le varie forme di ‘antipedagogia’
hanno proprio questo aspetto paradossale in comune, vale a dire
la volonta di negare se stesse'’. Sembra quasi che proprio
quando si giunge a riconoscere la peculiarita dell'oggetto dell’e-
ducazione (autodeterminantesi) e la responsabilitd del sistema
educativo (autonomia), proprio allora ci si trova costretti a ne-
gare l'osservatore (cio¢ il sistema educativo).

Questo lo si pud notare ancora meglio se rivolgiamo la nostra
attenzione ad un altro aspetto della morale educativa, molto im-
portante per uno studio del sistema educativo da un punto di
vista sociologico: la selezione. Il fatto che la pedagogia non possa
evitare di tracciare una differenza tra cid che & accettabile e cid
che non lo & nel comportamento dell’allievo é il primo ma fatale
passo verso la selezione. Nonostante la valutazione dei risultati
educativi e la selezione in generale vengano vissute dagli educa-
tori come il compito pilt sgradevole da svolgere all'interno della
scuola e nonostante tale compito venga tenuto ben distaccato
dall’attivitd educativa in senso stretto, la selezione & connessa
indissolubilmente con l'agire educativo. Non si tratta soltanto di
una prestazione che il sistema educativo svolge ai fini dell’asse-
gnazione delle posizioni sociali: le radici della selezione stanno
nell’idea stessa di educazione, nel semplice fatto che non tutto va
bene, ma che solo cio che rientra nella sfera del giusto comporta-
mento viene accettato come educazione riuscita. La tendenza ti-
pica ad attribuire le cause della selezione all’esterno del sistema
educativo nasconde il fatto che la condizione della possibilita
dell’educazione ¢& la separazione del mondo in due lati, 'uno
positivo, I'altro negativo *’. Questa separazione non & in ogni caso
facile da tracciare e da mantenere, sia perché non & detto che ci
sia accordo sul giudizio morale, sia soprattutto perché si sa che

19 Un esempio tra tanti & offerto da von Schoenebeck, 1985. L’argomento
principale parte dal riconoscimento dell’autonomia dell’allievo: egli sa gia che
cosa per lui ¢ bene e cosa & male.

20 Sulla questione della selezione educativa si veda il classico Ingekamp,
1971 e per la sociologia Parsons, 1959.
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