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INTERVISTA A PAOLO PERTICARI

Ragionando su
«L'educazione
impensabile»

C‘/’ sembra che in questo tuo
nuovo libro, L'educazione
impensabile,’ ¢/ siano dei legami
stretti con Attesi imprevisti? e, nel-
lo stesso tempo, che c¢i siano nei
tuoi ragionamenti deqgli elemen-
ti di novita piuttosto radicali. La
tua richiesta di far emergere una
«prospettiva di educazione sen-
zd buone pratiche, senza obiet-
tivi, senza progetto»’ spazza via
I'attuale senso comune intorno
all’educazione e apre delle pro-
spettive da definire in quella che
tu chiami appunto un‘educazione
impensabile. Tu quali strade indi-
vidui?

Effettivamente c'& un filo che
collega i due libri — comunque
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molto diversi tra loro. Attesi im-
previsti € un libro di oltre quat-
frocento pagine, pieno zeppo
di pratiche, parte delle quali la-
sciate volutamente allo stadio di
scrittura «grezza» di insegnanti
comuni, proprio per mostrare la
praticabilita di quella prospettiva,
di quei progetti, di quegli obiettivi
ancora oggi decisamente attuali.
L'editore lo considera un long sel-
ler, & contento, i mondi disciplinari
della pedagogia accademica con-
tinuano felicemente a non citarlo
e a non farne uso, probabilmente
in cio risiede la sua gloria. Siamo
tutti contenti.

L’educazione impensabile & un
tascabile, una breve sintesi che
pone un problema concreto: |'ap-
prendimento nelle societa iperin-
dustriali. Per alcuni versi potreb-
be costituire la cornice dell’altro
libro. Dungue, se nel primo libro
si dice che un insegnante non
insegna se non apprende anche
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dagli errori, qui si afferma a pit
riprese che nel mondo contem-
poraneo tutto & educazione con
I'eccezione di quello che scrivono
e dicono pedagogisti, esperti di
scuola, amministratori dei servizi,
formatori di professione, specia-
listi degli indicatori della qualita
della scuola, dei servizi, ecc. Non
so se dire che cio «spazza via»,
come voi asserite, I'attuale sen-
so comune intorno all’educazio-
ne. A me non sembra. Chiama
piuttosto a un apprendimento la
pedagogia italiana ed europea,
ma vorrei dire la gente comune,
i genitori, gli educatori e le edu-
catrici delle democrazie industriali
avanzate.

Mi pare che, al di la degli episodi e
delle vicende individuali e discipli-
nari, si ponga oggi agli educatori
e alle educatrici un problema piu
generale, la possibilita di dialoga-
re con 'opinione pubblica sulla
strumentalizzazione, sul nichili-
smo, sul cinismo, sulla mercifica-
zione, sulla miseria mentale che
attanaglia la nostra societa oltre
un quadro di propaganda, che e
anche propaganda bellica, non
dimentichiamolo. Portare a com-
prendere che cosa sia 'educa-
zione, per noi, cittadini di questa
particolare repubblica, di questa
particolare zona dell’Occidente,
I'Europa, imparare a intenderla
come democratica, aperta g tut-
te le classi e a tutte le provenien-
ze, come processo di rivelazione
e di scoperta privo di fine, senza
e prima di qualungue ulteriore
specificazione, un processo di cri-
tica e di autocritica — e proprio
per questo di liberazione. Potrei
arrivare a dire che I'educazione
g I'altro lato dell'umanesimo, &
critica, critica diretta allo stato at-
tuale delle cose, e che trae forza
e rilevanza proprio dal carattere
democratico, laico e aperto della
propria esperienza.

Mi colpisce molto la grande ca-
pacita di ascolto, di apprendi-
mento, di comprensione di qual-
cosa che fino a guel momento
non faceva parte del proprio
patrimonio di esperienze. E una
capacita che molte persone an-
cora hanno ed & quasi di per sé
un miracolo che esista ancora
guesto apprendimento, nono-
stante tutto. Allo stesso modo
mi colpisce questa irragionevo-
le ansia di pensiero autonomo,
questo senso di chiusura — che
si respira nelle aule e nelle uni-
versita — da parte di chi non si
stanca mai di parlare di sé e delle
sue pratiche, di formare un pub-
blico di addetti ai lavori. Che ¢i
sia questo irrefrenabile impulso
di arrivare a delle conclusioni da
confrontare, perdendo ogni con-
tatto con la realta. Con il senso
del percorso, dell'errare, di cio
che non fa parte dell’esperienza
della propria testa o disciplina. E
una critica che mi sentirei di fare
a tutta I'educazione italiana (e
non), dalla pedagogia generale
fino alla pedagogia sperimentale,
dalle scuole medie all’universita:
anziché confrontarsi con le cose e
gli obiettivi che si vivono, occorre
spostarsi verso il punto di vista,
perché il punto di vista & per de-
finizione diverso. Partendo dal
punto di vista di un altro si vede
necessariamente qualcos'altro.
Non bisogna partire dalle idee
finali, dagli obiettivi, ma dal de-
siderio di capire che cosa c'g, che
cosa c'é dietro al fatto di capirsi
cercando anche nel momenti di
difetto, di misconoscimento, di
massima lontananza, ad esempio
nei momenti di scontro, occasio-
ni impreviste di apprendimento.
In un momento in cui cosi tanti
cercano il consenso e ricercano la
vittoria a prezzo di qualungue sa-
crificio, vedo la parola «educare»
e la parola «apprendere» come
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interdipendenti; ho rilevato cio
fin dal 1989: «Conoscenza come
Educazione» fu il congresso in cui
la pedagogia italiana incontro per
la prima volta il costruttivismo e
I'epistemologia della complessita.
Ma su guesta coincidenza di edu-
cazione e apprendimento, in cui
['apprendimento & gig educazio-
ne (di quella buona), si dovrebbe
ancora lavorare.

Se questa ossessione di educare
propria dell’educatore non si ac-
compagna a una vera capacita di
apprendimento, prevale un atteg-
giamento moralista, autoritario o
rompiscatole, che ¢ terribile se
non sente mai guanto incide la di-
suguaglianza di sapere, I'ignoran-
za sulla vita e sulle scelte, anche
politiche, delle persone. L'estrema
capacita di apprendimento, in-
vece, si rovescia nell'impulso
all’educazione. Si tratta prima
di tutto di educare se stessi alla
propria ignoranza e alla propria
cecity di secondo grado. E questo
che ho imparato da Von Foerster
o da Nuto Revelli: la chiave del
rapporto con {'altro e in come ti
comporti tu.

Allora quel «spazza via 'attuale
senso comune intorno all’educa-
zione» lo prendo come un com-
plimento se & il riconoscimento
dell’intelligenza di un lavoro o
della radicalita di una prospettiva,
ma non appartiene al mio modo
attuale di ragionare. lo vorrei
piuttosto operare per composi-
zione, agevolando la dialogicita
tra prospettive differenti, anche
molto divergenti tra di loro, ma
ancora non del tutto incapaci di
apprendimento.

Se come tu dici «l'educazione
alla ragione non elude da sola il
rischio di legittimare le ferree ra-
gioni del mercato»,* quali proces-
si si possono awviare per praticare
una pedagogia della ragione che
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vorremmo effettivamente vedere
perseguita?

La vostra espressione «praticare
una pedagogia della ragione che
vorremmo effettivamente vedere
perseguita» merita una pausa di
riflessione. Poiché quello di una
pedagogia della ragione, para-
frasando Kant, & effettivamente
il pitt notevole problema filosofi-
co di questa attualita. Si potreb-
be dire che cosi come nessuna
autorita, nessuno Stato, nessuna
agenzia educativa o politica oggi
& in grado di fermare la follia del-
la guerra, allo stesso modo nes-
suno e in grado di disporre della
ragione e tanto meno di una pe-
dagogia della ragione da offrire
all'aftro. L'intero volumetto su cui
mi interrogate ha guesto merito:
pone agli educatori il problema di
realizzare un ampliamento della
ragione e dell’educazione nelle
loro pratiche quotidiane all'in-
ternc delle democrazie industriali
avanzate. Ma, ripeto, chiunque
riuscisse a descrivere una peda-
gogia della ragione per guesto
tempo meriterebbe i piu alti ri-
conoscimenti, it Nobel persino,
perché questo & il problema di
pensiero e politico piu urgente
da affrontare. Ma prima di realiz-
zare una pedagogia della ragione
occorre considerare il pianeta, la
terra, | territori, e nei diversi ter-
ritori le diverse culture, le diverse
religioni, e poi le diverse forme di
intelligenza delle singole persone,
e poi i diversi tipi di individuazione
psichica e collettiva, e poi, anche,
non va dimenticato mai, le disu-
guaglianze relative alla conoscen-
za e alle condizioni economiche;
sul pianeta terra sono sempre
esistite diverse forme di ragione
cosi came forti disuguaglianze di
sapere e querre di cui la ragione
sembra non potersi mai occupare
veramente e che rimangono come
relegate all’ambito dell'irragione-
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volezza, come una follia che vie-
ne forclusa dal pensiero occiden-
tale. Queste differenze, queste
disuguaglianze, hanno una storia
— la storia & importante — e un
presente che si deve imparare a
leggere alla luce di questa attuali-
ta in modo anche filologicamente
piti profondo.

Anche il logos, la ragionevolezza
degli antichi greci, non ha saputo
mai veramente fermare la guer-
ra, la non ragione per eccellenza.
Persino una grande autorita come
papa Benedetto XVI rischia, nei
suoi pur importanti appelli alla
ragione, di relegare l'altro, la
ragione dell'altro, alla posizione
della non ragione.

Ma se un pensiero della forma-
zione occidentale del XiX secolo
o del XX secolo poteva ancora
permettersi il lusso di non appro-
fondire le ragioni di una critica
democratica della ragione che si
sta praticando, ¢id non & pit pos-
sibile a un educatore occidentale
del XXI secolo, dopo Auschwitz.
Qui non bastano piu né le buo-
ne idee di ragionevolezza, né le
buone pratiche, né una riflessio-
ne cristiana sulla buona vita, né i
tecnicismi specialistici. Qui serve
capacita di apprendimento, capa-
cita di pensiero, educazione alla
pensosita nel vivo di qualungue
pratica quotidiana.

Quello che & veramente problema-
tico nella ragione non e {'irrazio-
nalismo. Non si tratta di scegliere
fra ragione e irrazionalismo. In
mezzo ¢'é tutto il problema della
ragione dell’altro e della sua irra-
zionalita che entra in impatto con
la mia ragionevolezza e con le mie
forme di non ragione. Derrida® ha
chiamato tutta questa questione
it monolinguismo dell’altro, in
cui anch'io sono I'altro dell'altro.
L'educazione impensabile cerca
di costruire un riallineamento, un
binario tra I'educare alla ragione

e I'evento dell"altro collocandolo
in un quadro di cambiamenti che
non sono come tutti gli altri per-
ché stanno generando una tra-
sformazione grammatologica e
memotecnologica che sta produ-
cendo squilibri e disuguaglianze
di sapere proprio nel momento in
cui la globalizzazione sta diven-
tando essenzialmente societa del
sapere e dell'informazione.
Questo binario ¢i chiama ad ac-
costare due problemi che solita-
mente non venivano considerati
insieme: il rapporto che c’é tra
nuove tecnologie/nuove indu-
strie culturali e sistemi di inse-
gnamento da una parte; la pro-
spettiva interculturale o I'evento
imprevedibile dellaltro, il misco-
noscimento di questo problema,
a qualungue livello del pensiero,
dall'altra parte. La pulsionalita e
la miseria mentale prodotta dalle
nuove industrie culturali insieme
a una pedagogia poco consape-
vole limitano non poco, fino a
forcluderla, la nostra capacita di
ampliamento della ragione e di
immaginazione dell'altro proprio
nel momento storico in cui se ne
sente un grande bisogno. Offrire
urgentemente un orientamento
alle politiche delle industrie cul-
turali e il vero problema educativo
che I'educazione impensabile ini-
zia a porre all’ordine del giorno.

Una delle strade che possiamo
intravedere con te & {'incontro
con I'altro insieme alla consape-
volezza di essere noi I'altro del-
I'altro. Come tu dici, 'educazio-
ne® nasce dall'incontro tra due o
molti individui. D’accordo, ma il
problema é capire come questo
possa farsi sistermna senza incorre-
re in rigidita.

In altri termini dobbiamo trovare
il modo di immaginare insieme
una politica industriale, una po-
fitica dell’educazione e una pro-
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spettiva interculturale serie, in
grado di offrire un orientamento.
C'é I'enorme problema di riapri-
re la questione dell’orientamento
di giovani e adolescenti. Esso va
persino oltre le prospettive della
pubblica istruzione, della ricerca
e della cultura di cui st occupano
i ministri competenti nei diver-
si Stati europei. Le democrazie
industriali avanzate hanno due
enormi problemi di orientamen-
to. I primo, per dirla con Hlich, &
che quando si rovina il meglio si
produce il peggio. E questo & un
problema tutto interno alla tradi-
zione europea. La banalizzazione
del Nuovo Testamento produce la
banalita del male. In questi anni
abbiamo assistito a forme di sfrut-
tamento e di strumentalizzazione
spudorata dell’educazione, della
sensibilita, del credere, insomma
della vita dello spirito afferrata
negli ingranaggi della consuma-
zione ipermercantile. Il secondo
é quello defla disuguaglianza dei
saperi. Cio da l'impressione che
nella societa in cui viviamo le di-
suguaglianze di sapere siano non
solo tollerate, ma previste, anzi
costruite deliberatamente. Mentre
i pedagogisti si baloccano con la
falsa questione «alfabetizzazione
di massa o alfabetizzazione di
qualita», il sapere (e pit che mai
il sapere ad alto livello) & concen-
trato in alcune aree circoscritte
per cui fa grande maggioranza
delle popolazioni pud veramente
sapere pochissimo. Fa niente se
e laureata o specializzata, poi-
ché la capacita di elasticita viene
orientata a un riciclo in un arco di
favori elementari verso un livello
di professionalita, come si dice
ora, minimo. Verso un grado di
responsabilita sempre pit applica-
tiva. E chiaro che, salendo la ge-
rarchia delle professioni, questo
diventa sempre meno vero. Meno
chiaro é se queste disuguaglianze

di sapere siano oggi piti forti ri-
spetto alle societa del passato. lo
ho sempre insistito molto — e lo
dico anche agli studenti — suf fat-
to che il modello di sapere propo-
sto & del tutto irreale perché non
supera l'ignoranza, cioé finge che
chi insegna sappia davvero e che
chi impara alla fine sappia. C'e
tutto il problema della banalita
della macchina dell'insegnamento
che non é stato ancora affrontato
veramente, ¢’¢ tutto il problema
del sapere dello speciglista per la
rilevanza che questa figura va ad
avere in questo momento storico
e qui il problema della banalita
del male & un problema serio che
non & stato anccra affrontato
veramente dai mondi dell’educa-
zione.

Dopo anni che studio un'autrice e
un autore che considero fondativi
per 'educazione, rispettivamente
Hannah Arendt e Primo Levi, mi
accorgo che una parte rilevante
del pensiero dell’'una e dell’altro
ruotano attorno a questa sem-
plice proposizione: «l'essere stati
educati male». Lo si trova nelle
parole di Eichmann in conclusio-
ne al processo di Gerusalemme:
Eichmann non puo fare a meno
di dire che il male che ha fatto si
ricapitola in questo fatto di essere
stati educati a obbedire e a non
fare uso della propria capacita
di giudizio e di immaginazione
dell'altro, un'incapacita di pen-
siero e di vedere le conseguenze
della propria azione; cosi si con-
clude anche la testimonianza di
Primo Levi che risponde ai lettori
tedeschi nell’ultimo capitolo de /
sommersi e i salvatiin cui echeg-
gia questo «essere stati educati
male».

£ importante definire gli indica-
tori per I'educazione inclusiva
nella scuola e nella societa. Ma
& preliminare intendere la parola
«educazione» nel suo significato
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piti ampio che include non sol-
tanto la scucla unica, ma anche i
differenti tipi di scuola, i genitori,
i media, i partiti, le istituzioni, {e
industrie, dungue tutti i gradi del
sistema dove pud svilupparsi la
banalita del male. Piu dell'acqua,
la vera emergenza del pianeta é
il cervelio, la coscienza... e, per
questo, anche 'educazione.

Dei Paesi sottosviluppati si dice-
va, in Occidente, che bisogna
insegnare lorc a pescare. Questa
capacita di pescare, di sapere
affrontare un problema, anche
senza disporre di conoscenze
preliminari, come si trasmette?
L'apprendimento e imparare ad
apprendere, e non si esaurisce nel
contenuto dell’apprendimento.
Ma come si impara ad apprende-
re? Certo, a partire da contenuti
specifici, non si puo insegnare ad
apprendere in astratto. Si insegna
qualcosa di specifico per dare la
capacita di imparare altro, ma che
€osa sia questo altro non si sa, e
per definizione imprevedibile, im-
pensabile. Ecco, guell’imprevedi-
bile I, I'educazione, ma vorrei dire
la pedagogia e le scienze umane
in generale, I'hanno sempre mi-
sconosciuto, sottovalutato, ba-
nalizzato, scartato, e invece & un
motivo profondo dell’educazione
e della scuola. Sono sempre pill
convinto che accanto al ragiona-
mento rigoroso, che ha regole
specifiche, ¢i sia qualcosa di al-
trettanto importante, che non é
formalizzabile ma & pur sempre
una forma: un modo di pensare
impensabile, analogico, la capa-
cita di trasferire sull’argomento
x quello che hai imparato sull"ar-
gomento y, che & completamente
diverso.

Mi spaventana, 0ggi come 0ggi,
insegnanti, pedagogisti, uomini
di cultura incapaci di pensare a
quellimpensabile che proviene
dall’evento imprevedibile dell’al-
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tro, incapaci di pensare all’altro
in modo serio, per analogia, per-
ché, per I'appunto, non si tratta
della stessa cosa (che riguarda la
regola imparata). £ un po’ come
ciod che si verifica per le somiglian-
ze. Quel che somiglia lo si vede o
sente solo per difetto. E allora, ¢'é
gualcosa che va oltre tutto que-
sto tratto che & sempre lo stesso
programma, lo stesso obiettivo, la
stessa buona pratica. Quel che va
oltre tutto questo puod sembrare
qualche cosa di indefinibile, che
non va nella direzione del rigore
e della regola, ma nella direzio-
ne de! difetto; e proprio qui sta
il suo interesse, I'analogia @ sem-
pre per difetto, & il contrario delle
regole, ma promuove anch'essa
un suo rigore, delle sue pratiche,
una sua ascesi. Su questo terreno
sfido i disciplinaristi sperimentatli
a trovare indicatori qualitativi che
vadano nella direzione di una ri-
sistemazione non coercitiva degli
affetti, dei desideri, e verso un
ampliamento dell'immaginazione
dell'altro. L'educazione impensa-
bile & certamente una pedagogia
della ragione. E un ampliamento
dell’educazione alla ragione nella
stagione delle governance e degli
indicatori di qualita che tendono
a sedimentare 'altro. E un invito
a ragionarci.

It modello che tu indichi’di un si-

stema cognitivo basato, per cosi

dire, sugli «stracci della storia» cui
fa riferimento Walter Benjamin, o
del Bazar,? puo essere trasferito in
campo strettamente educativo e
visto come completamento della
«pedagogia della ragione»?

Effettivamente ho studiato in
questi anni intensamente Walter
Benjamin. Ho raccolto diversi
appunti che colloco sotto il tito-
lo: totalita e resto. Sarebbe un
modo, per me, anche per fare |
conti con le letture di Lévinas e di
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Derrida. Quel che mi interessa di
Benjamin & che pone un problema
radicale di metodo: dal program-
ma al frammento. Wittgenstein
si muove in modo analogo, po-
nendo anch’egli un problema
metodologico: dal sistema al gio-
co. E cosi Warburg: dalla cono-
scenza al dettaglio oppure dalle
idee ai fantasmi. Questo & il tipo
di prospettiva metodologica che
mi interessa e che effettivamen-
te potrebbe essere interessante
anche per il campo strettamente
educativo delle scienze umane
se solo i ricercatori cessassero di
voler piegare opere come quelle
di Benjamin alle logiche e ai de-
siderata degli studi universitari
che sono abituati a frequenta-
re. Perché ovviamente cio fa un
po’ sorridere 0 — a seconda dei
casi — piangere. ll punto é che
il nome di Benjamin ¢i obbliga a
ragionare per paradigmi, a guar-
dare il deterioramento della citta
e la chiusura dell'uomo nel suo
abisso, a ripensare il tempo come
uno che ha fatto degli esami cli-
nici e ha ricevuto dall’esito una
chiamata in riga.

Benjamin indica un certo tipo di
rapporto in un momento in cui
le grandi citta europee erano an-
cora piene di vita. Ovviamente
la sua idea di citta & molto di-
versa dalla nostra. Lui inseguiva
il modello della grande citta del
XIX secolo, dove cercava sempre
quello che una volta ha definito,
per 'appunto, «gli stracci della
storia». L'immagine della citta
che Benjamin insequiva era fatta
da un’attenzione minuta ai det-
tagli trascurabili, un po’ secon-
dari, infimi. E queste esperienze
apparentemente secondarie di-
ventavano invece il paradigma
per capire una citta secondo un
modello di conoscenza storica
che lui chiamava choc, e poi co-
stellazione e, ancora, immagine

dialettica, gli interessava quel che
c'é tra un momento del passato
oramai disconosciuto o miscono-
sciuto, comunque abbandonato
o superato e il presente, |'ora,
I'adesso. Ecco lo straccio della
storia, il resto, tutto il suo modo
di lavorare e «realizzare» queste
costellazioni. Dungue non si tratta
del semplice fatto che il passato
0 i suoi scarti gettino una luce sul
presente — anche questo pud es-
sere vero —, quanto piuttosto di
un movimento gnoseologico, di
un apprendimento che si trasfor-
ma in questione metodologica:
I'oggetto storico non sta pili né
nel passato, né nel presente, non
sta pili su una linea cronologica-
mente orientata, sta invece in una
relazione paradossale, di choc, di
cortocircuito tra due momenti. E
guesta e un’idea, mi sembra, mol-
to bella, che toglie il terreno sotto
i piedi a molti dei problemi della
cronologia, del passato, del pro-
gresso, del diventare specialisti di
un’epoca e cosi via. E come una
voce del passato che ¢i parla nel
presente di adesso, e crea un cor-
tocircuito, un'immagine, un movi-
mento verso {'azione. Ovviamente
mi sono & lungo interrogato se
questo modello potesse valere
anche per l'educazione, per fare
emergere zone di temporalita
qualitativamente differenti o for-
me di attenzione e di percezione
che abbiano pil responsabili rica-
dute sul pragma dell’ascolto, del-
I'attenzione. In Attesi imprevisti
avevo lasciato intendere una sorta
di alleanza possibile dello squardo
di Benjamin con il concetto di abi-
lita del ricevente di Bateson per
affrontare i problemi del rapporto
che c’é tra sensibilita, intelligenza
e trasmissione e mi pare, effetti-
vamente, che tutta la questione
dell'errore, del difetto, del disco-
nosciuto nella rete globale del co-
municativo e cognitivo generaliz-
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zato possa trovare nella dialettica
in bilico benjaminiana, in questa
dimensione di cortocircuito tra
Cio che tende a venire scartato
e la leggibilita del presente, un
preciso criterio metodologico per
afferrare un’immagine che abbia
la capacita di operare guesta co-
stellazione tra passato e presente
o tra difetto e conoscenza vis-a-
vis con gli oggetti, le immagini, le
spettralita che si incontrano. Puo
diventare molto utile per raccon-
tare o mostrare certe scene del-
I'insegnamento, anche in classe,
che altrimenti tenderebbero a
svanire, prese come sono da altre
logiche di istituzionalizzazione.

Infine, il punto cruciale nel tuo
libro & arrivare a definire” «quale
politica dell’educazione per quale
tipo di societa». Quali mediazio-
ni vedi possibili per arrivare a un
buon risultato? Pensiamo che il
tuo libro sia un contributo, ma
la strada é ancora lunga, non
credi?

Anche per me i} punto cruciale &
questo. E vi ringrazio molto per
le domande che mi avete posto.
Ci sara bisogno di intercessori per
una politica dell’educazione come
questa e voi di «Cooperazione
Educativa» siete sempre stati per
me un riferimento significativo
e un interlocutore importante.
Non ho mai detto che la strada
sia breve.

Ora, per come la vedo io, si trat-
ta di arrivare a fare uno sforzo. E
guesto sforzo si riferisce alla pos-
sibilita di dare un contributo per
arrivare, come dite voi, a un buon
risultato.

Allora il problema non é fare la te-
sta ben fatta. Non dico far caval-
care la testa, ma almeno arrivare
a smuoverla con una parola che
poi ne possa fare arrivare un'altra,
cominciare a rimetterla in moto.

La proposta della testa ben fatta
a cui tutto il mondo pedagogico
italiano sta aderendo bipartisan
e ciecamente — e anche un po’
fideisticamente — rischia di di-
ventare gualche cosa di soprav-
valutato o di rigido se non tiene
in conto il problema di una nuova
fisionomia dell'umanita che ha a
un tempo segni grandiosi e scon-
volgenti: la globalizzazione, la
civilta delle reti, le biotecnologie,
il meticciato, it fondamentalismo
istamico, if fondamentalismo fi-
nanziario, il nuovo ordine mon-
diale, le nuove industrializzazio-
ni tecnologiche, la societa de
consumi sempre pill aggressivi e
sempre pild cari, per cui di si trova
di fronte a un cambiamento ra-
dicale della democrazia, della so-
cieta civite, della partecipazione,
che mette in discussione la radice
stessa del potere, della violenza,
e che svela anche i limiti di tutta
questa politica un po’ ipocrita e
propagandista.

Va ripresa la condanna del con-
sumismo e della mercificazione.
Il corpo, la dignita e I'intefletto
UMano Possono essere messi al
servizio di qualche cosa di piti no-
bile della chiusura nel consumo e
nel proprio egoismo.

Qui vedo tutta la miseria del-
la testa ben fatta che non tiene
conto del fatto che oggi fe nuove
industrie culturali sono passate
alla vendita di tempo di cervello
disponibile e dell’attenzione pri-
maria alla Nike, alla Coca Cola,
a McDonald’s, ai fratelli Rana. ..
Questa testa ben fatta € incapace
di cogliere le ragioni del difetto,
del disconosciuto, dell'impensato
e da qui anche le ragioni di un ap-
prendimento che, come insegna
Spinoza, si orienti verso la capa-
cita di fare dello sforzo i senso di
tutta la cultura che, per sua natu-
ra, & in controtendenza con tutti
guei tentativi messi in atto per

Rimettere in moto la testa

cancellare questa strana neces-
sita dell’'impegno e dello sforzo
che ogni affetto umano autentico
comporta, cosi tipico di tutta una
logica telecratica.

L'educazione impensabile & per
me I'occasione di inaugurare una
strada che conduca alla ricerca di
un‘anima per le politiche indu-
striali e scolastiche europee, che
abbia come obiettivo educare i
giovani e gli adolescenti all'Europa
e alla partecipazione democratica,
e che sia fonte di ispirazione per
le diverse agenzie formative, aiu-
tando al contempo I'Occidente a
valorizzare il proprio umanesimo e
la propria identita, i propri metodi
educativi, senza pit pretendere di
imporre la sua visione del mondo
ai popoli extraeuropei.

(a cura di Mirella Grieco
e Ludovica Muntoni)
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