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Sommario

Abbiamo utilizzato, nella scorsa lezione, la metodologia dei programmi di ricerca di Lakatos come strumento euristico per analizzare il nucleo teorico del programma di ricerca di Bruner. Abbiamo visto come esso sia costituito da particolari congetture (e da regole di prova congruenti con le prime) che vertono essenzialmente su una teoria della mente per un verso e su una teoria dell’istruzione per l’altro. Abbiamo quindi esaminato l’euristica negativa specifica del nucleo del programma, ovvero le teorie e le procedure di ricerca con le quali Bruner ha confrontato le sue idee per confutare il nucleo stesso. Sappiamo tuttavia che un programma di ricerca si compone anche di una euristica positiva, che consiste in un insieme abbastanza articolato di proposte o di suggerimenti su come cambiare e sviluppare le “varianti confutabili” del programma di ricerca, insomma su come modificare e sofisticare proprio la cintura protettiva confutabile. 

E’ nostro intendimento, in questa lezione, sottoporre all’analisi proprio questa euristica positiva del programma di ricerca bruneriano.
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1. Le linee portanti dell’euristica positiva bruneriana

La tematizzazione del rapporto cultura-educazione nella sua ultima opera (La cultura dell’educazione, Milano 1996) serve a chiarire che l'educazione non riguarda e non può riguardare soltanto la scuola. Quest'ultima, infatti, è concepita in funzione dell'educazione che una cultura vuole direttamente proporre. Sempre la scuola, però, è la risultante anche di quell'educazione che quella cultura veicola implicitamente ed indirettamente. Si riconosce, quindi, alla cultura il potere di plasmare la mente, attraverso la fornitura degli attrezzi e degli strumenti per percepire e costruire l’identità personale ed il modo in cui si vive.

Il rapporto tra mente, cultura ed educazione diventa il motivo principale e ricorrente del lavoro. Proprio nella centralità del rapporto tra cultura ed educazione si ritrovano i contributi anche di altri studi dl Bruner relativi agli ultimi quindici anni, in particolare quelli sulle teorie della mente o sul significato e la narrazione dell’identità.

In effetti legare l’attività mentale al contesto culturale - come fa Bruner - non è indifferente per l'educazione. Da una parte, infatti, egli non rifugge dal confronto con le neuroscienze, che stanno contribuendo all'allargamento della concezione dell'apprendimento ; dall'altra, riconoscendo che l'educazione è realizzabile soltanto in un contesto culturale, Bruner si pone al centro della questione domandandosi come possa evolvere oltre se stesso un sistema culturale che deve sia far assimilare la tradizione che mutarla.

Per affrontare temi di questa portata l'autore punta l'attenzione sui nessi tra cultura e mente e sottolinea come questi argomenti siano incomprimibili in un'unica disciplina, ma interessino linguisti, scienziati sociali, storici, primatologi e neurologi, nonché pedagogisti e psicologi.

Prioritaria importanza riveste il modo di funzionare della mente e cosa essa possa offrire all’educazione. La mente e gli strumenti che essa utilizza sono interdipendenti: in questo, Bruner è in continuità con lo Strumentalismo evolutivo che egli propugna da anni seguendo la lezione di Vygotskij. Nel contempo la stessa mente non può, addirittura, esistere senza la cultura. A livello culturale, infatti, si pongono i significati e tale collocazione garantisce la loro comunicabilità. Conoscere e comunicare sono riconosciuti come processi assolutamente inseparabili.

L'acquisizione dei contenuti disciplinari, allora non è indipendente dalle modalità personali di approccio ad essi, dal significato personale e di gruppo che il clima emotivo predispone per essi, dalla riflessione metacognitiva implicita che un apprendimento culturale comporta sempre e dall'eventuale esplicitazione di esso. E c'è anche di più: l'educazione, in quanto può esistere solo in una cultura, riguarda anche la felicita e l’infelicità delle persone, il potere, il prestigio ed altri aspetti della vita importantissimi, ma spesso disconosciuti e soffocati nelle procedure formative.

Riferendosi a questi ambiti, Bruner afferma che l'educazione è anche politica, non va politicizzata, ma riconosciuta come politica. Nel corso della vita le persone si trovano sincronicamente e diacronicamente ad appartenere ad una molteplicità di istituzioni (per esempio, famiglia di origine e famiglia acquisita per matrimonio) e a rivestire una pluralità di ruoli. Le appartenenze alle istituzioni e i ruoli giocati sono indifferenti per spiegare: l'influenzano e ne sono a loro volta influenzati. Essi infatti contribuiscono a costruire le identità personali. A questo proposito, l'educazione stessa può divenire uno strumento per affrontare la competizione e i conflitti di identità che possono sorgere, per esempio, tra un ruolo sociale (il docente) ed uno privato (il genitore). Inoltre, l'appartenere ad una determinata categoria di lavoratori e connesso con la conquista di una certa immagine, di privilegi e di potere.

L'educazione può essere percepita, senza edulcorarla, anche come parte integrante di una lotta per la distinzione sociale delle identità. In altri termini, le identità si definiscono reciprocamente e, allo stesso modo, si distinguono l'una rispetto alle altre: alcune per somiglianza e per comunanza di identificazione; altre per differenza e per collocazione su piani diversi. L'Autore chiarisce, comunque, che non intende alludere ad una concezione dell'educazione esclusivamente a favore o contro le classi sociali.

Tutto ciò esplicita meglio, e idealmente corona un’intera vita di ricerca, i campi entro i quali si sviluppa l’euristica positiva del Nostro. Innanzitutto va rilevato come tali campi non siano fatti di contenuti disciplinari specifici, ma siano campi di relazioni tra problemi dei quali anche la pedagogia si occupa : il problema della cultura in rapporto al formarsi dell’intelligenza ; i processi obliqui di acculturazione rispetto ai diversi ambiti di significazione della personale esperienza di crescita e di formazione ; la natura dei processi di apprendimento di ciascuno di noi in relazione al ricapitolarsi continuo dell’esperienza storica e del contesto ai suoi stessi occhi. Nella complessità dei rapporti si situa il farsi dell’educazione. Nel ritaglio raffinato dei fili dell’educazione all’interno di queste ipertrame diviene possibile coglierne il significato. 

Dunque l’educazione non è mai ritagliabile qui ed ora, ma nella direzione di senso che ciascuno di noi produce a sè medesimo nel coevolversi dei significati del mondo : sembra essere questo il punto di leva a partire dal quale Bruner ritiene di poter in qualche modo sistematizzare la “politica estera” del proprio programma di ricerca. 

2. Una Antropologia dell’educazione come spazio di ricerca e di proposta

Si tratta, in primo luogo, per Bruner, di proporre un’antropologia dell’educazione che esamini le forme e i processi educativi all'interno di una società complessa e che, soprattutto, li prenda in considerazione per i problemi critici della vita umana, per esempio la povertà ed il razzismo. Un'antropologia che parta, quindi, anche dal disagio vissuto e provocato dalla cultura. Un'educazione di tal genere è considerata cosi importante da Bruner, da non poter essere lasciata alle preoccupazioni esclusive degli educatori di professione.

Se la formazione identitaria della cultura riguarda anche il sociale, tutti si possono accorgere che l'educazione non è soltanto un angolo specialistico, ma è parte integrante di tutte le istituzioni e di tutti i ruoli. Non solo le persone si formano, ma anche le società e le culture.

Inoltre, è possibile stabilire un parallelismo tra la formazione di identità personale e di una culturale nella capacità, che possono avere entrambe a criticare se stesse. Critica ed autocritica, pero, presuppongono identità capace di reggerle e di propugnarle. Questa capacita si forma soprattutto cercando di far crescere l'auto-stima.

La valutazione scolastica andrebbe dunque messa in relazione con l'auto-stima nella convinzione di essere comunque se stessi, qualsiasi critica si riceva, promuovendo la capacità di trasformare qualsiasi ostacolo e fallimento in una parte di se, sempre ristrutturabile in una dimensione non opprimente.

L'auto-stima è il presupposto per cercare il miglioramento personale e, quindi la critica e l’autocritica. Essa e anche una modalità di costruzione dei rapporti interpersonali, e una forma di intersoggettività capace di0 interagire potentemente con le alle modificazioni della cultura.

L'auto-stima, quindi, non è mai ripetitiva e non può mai essere data per scontata; la scuola potrebbe essere, per l'auto-stima, una palestra dove le prestazioni personali abbiano conseguenze meno gravi rispetto a quelle che avrebbero nella società. Purtroppo, spesso, come Bruner stesso ricorda, avviene il contrario e le abilita che la stima scolastica non riesce a valorizzare rischiano sempre di essere vendute sul mercato dell'emarginazione (basti pensare, per esempio, alla connessione esistente tra abbandono scolastico e micro-criminalità).

La stima verso gli altri e quella verso se stessi precedute dalla capacità, riconosciuta a se stessi e dagli altri, di agire, sono essenziali per la costruzione del Se, dell’identità personale. Stimare gli altri ed autostimarsi sono processi intersecantesi nella formazione di identità che si percepisce in grado di apprezzare la diversità e non di considerarla un pericolo ed una minaccia per il proprio modo di sentire, di auto-percepirsi e di vivere_ La scuola che, volente o nolente, non prepara, ma introduce direttamente in una cultura, potrebbe rivedere le proprie procedure, anche quotidiane, alla luce delle dinamiche dell'auto-stima. Tali dinamiche sono connesse con il modo di vedersi e di vedere il mondo e trovano una procedura privilegiata di formazione attraverso l'invenzione di storie e la narrazione di esse.

Un approfondimento :La prospettiva Antropologica.

Al fine d'evitare un possibile equivoco, è opportuno precisare che non si intende far riferimento alI'antropologia di matrice filosofica che, com'è noto, ha avuto uno sviluppo rigoglioso a partire dalla speculazione greca, assumendo in seguito, nell'ambito del pensiero vivificato dal messaggio cristiano e, via via, fino ai più recenti apporti della filosofia, nuove dimensioni e connotazioni. E' opportuno ricordare altresì che siffatte concezioni o interpretazioni dell'uomo e dell'umana natura hanno condizionato, direttamente o in forma più mediata, la riflessione sull'evento educativo (probabilmente coevo con i primordi del genere umano) che, definendosi in forme vieppiù sistematiche, ha dato vita a un àmbito disciplinare autonomo, generalmente indicato con il termine pedagogia.

Con l'emergere di nuove dimensioni del sapere, in particolare con l'affermarsi delle cosiddette «scienze umane», i cui cultori e corifei si proposero di mutuare, per analogia, i fondamenti epistemologici propri delle «scienze della natura», il discorso pedagogico—già nella seconda metà dell'Ottocento—via via s'arricchì e si complicò, non senza contrasti e sbandamenti, nell'incontro con teorie e programmi mirati a render più «positive» le conoscenze attinenti all'uomo e, di conseguenza, ai metodi educativi.

Tralasciando i precorrimenti , ricorderemo che il francese De Quadrefages fu il primo docente ufficiale della nuova antropologia (1855) e che Paul Broca costituì la Società antropologica a Parigi, cui fecero seguito analoghe associazioni in diversi paesi europei (a Firenze, nel 1868, ad opera di Paolo Mantegazza). Questo indirizzo antropologico, d'orientamento naturalistico (l'uomo studiato nei suoi aspetti anatomici, fisiologici, etc., spesso con metodo comparativo rispetto ad altre classi di viventi, onde coglierne i tratti comuni e differenziali) influì notevolmente sulla pedagogia «scientifica» soprattutto negli ultimi due decenni dell'Ottocento, con uno strascico nei primi anni del Novecento.

L'Antropologia pedagogica di Maria Montessori, pubblicata a Milano nel 1910, è tipico esempio della tarda fioritura dell'indirizzo naturalistico. L'idea che sia possibile redimere l'umanità con l'applicazione tempestiva dei metodi antropologici infiamma l'animo dell'autrice, la quale in seguito ne delinea i fondamenti basati sull'osservazione (antroposcopia), sulla misurazione (antropometria), infine sull'interpretazione dei dati raccolti servendosi—come criterio di riferimento—delle «medie» elaborate dall'indagine statistica. L'analisi, tuttavia, rappresenta il momento preparatorio d'un successivo giudizio sintetico, che punta a formulare norme o suggerimenti atti a trasformare profondamente gli interventi educativi. E giacchè i rilievi devono esser attinti nell'ambiente scolastico reale, l'educatore, oltre allo scienziato, può svolgere opera proficua, a patto che assuma l'atteggiamento riflessivo e vigile che s'addice alla ricerca scientifica. Questo breve richiamo alla parte iniziale dell'opera montessoriana valga a coglierne il tono fondamentale che, solo in seguito, assume qualche sfumatura dal nuovo indirizzo che si era sviluppato a partire dal 1871, data di pubblicazione dello scritto basilare di Edward Burnett Tylor, Primitive Culture. Researches into the Development of Mythology, Phylosophy, Religion, Language, Art and Custom. E qui si trova la definizione del campo d'indagine dell'antropologia culturale, più attenta al significato d'una delle manifestazioni fondamentali del «fenomeno» umano: «La cultura o civiltà, intesa nel suo ampio senso etnografico, è quell'insieme complesso che include la conoscenza, le credenze, l'arte, la morale, il diritto, il costume e qualsiasi altra capacità e abitudine acquisita dall'uomo come membro di una società» (cit. da C. Tullio Altan, Antropologia. Storia e problemi, Milano, 1983).

Si badi bene: anche considerando successive, analoghe definizioni (cfr. G. Costanzo, La costruzione dell'uomo, Roma, 1970), pur nella varietà di tono e d'accento, il concetto di cultura conservava un che di naturalistico, distinguendosi nettamente dalla concezione classica (cultura animi, paideia), recepita da un ampio filone del pensiero occidentale e che si identifica con il pensiero «creativo» delle personalità più eminenti (si veda, ad esempio: T. S. Eliot, Definizione della cultura, trad. it., Milano, 1952), visto altresì come modello cui deve tendere la formazione dell'uomo.

Questo «appiattimento» del concetto di cultura ne giustifica, d'altra parte, l'impianto epistemologico di taglio scientifico, volto a coglierne le «leggi», le strutture permanenti o ricorrenti, anche in funzione predittiva. Ne consegue un secondo tratto fondamentale: l'interesse per il «primitivo», colto in prospettiva genetica (con l'ausilio della paleontologia, dell'archeologia e di scienze analoghe) ovvero studiato direttamente «sul campo», nei «resti» ancora presenti ai margini del mondo «civile». Il terzo carattere dell'antropologia culturale si ricollega a quello che precede: l'atteggiamento anti-etnocentrico che, tra l'altro, sarebbe garanzia di probità scientifica; infine potremmo identificare un quarto aspetto specifico dell'epistemologia «antropoculturale»: quello comparativo.

Invero, i tratti precedentemente menzionati emergono progressivamente nello sviluppo storico della nuova disciplina ovvero assumono diverso significato, anche in opposizione con quello precedente.

E il caso, ad esempio, dell'americano Lewis Henry Morgan (1818-1881), autore di un'opera classica (Ancient Society, 1874) la cui tesi fondamentale dello sviluppo «unilineare» dell'umanità, sostenuta da argomentazioni di stampo comparativo (tutti i raggruppamenti sociali avrebbero attraversato, pur in tempi diversi, le tre fasi evolutive «selvaggia», «barbara» e, alla fine, «civile»), fu contestata da Franz Boas (1858-1942), d'origine tedesca, il quale, trasferitosi definitivamente negli Stati Uniti nel 1887, per lunghi anni (1889-1936) fu animatore d'una scuola prestigiosa.

Autore di molti scritti (The Mind of Primitive Man, 1911;Primitive Art, 1927; General Anthropology, 1938), Boas si diede a criticare il metodo della «ricostruzione evoluzionistica unilineare» e fu propugnatore della «ricostruzione storica» di ogni singola cultura, al punto che egli parve escludere ogni possibilità di determinazione e di raffronto di tratti comuni dell'umana natura, con la conseguente svalutazione del metodo comparativo. Per quanto riguarda l'area statunitense, basti ricordare ancora il nome di Alfred Kroeber, noto specialmente per la sua teoria del «superorganico» (la cultura intesa come entità autonoma rispetto ai determinismi biologici e psicologici) e la scuola rappresentata da Abram Kardiner e Ralph Linton, i quali si impegnarono nello studio della «personalità di base», tenendo conto della lezione freudiana, ma valorizzando le esperienze culturali (sociali) del soggetto. Più decisamente critico nei confronti di talune tesi fondamentali di Freud è stato, invece, uno dei più qualificati rappresentanti della scuola antropologica inglese, Bronislaw Malinowski (1884-1942), polacco d'origine, il quale non solo mise in dubbio il fondamento scientifico del «complesso di Edipo», ma l'impostazione stessa della psicoanalisi «ortodossa», secondo cui lo sviluppo psicologico è inscritto geneticamente in ogni soggetto umano, con conseguente svalutazione del contesto culturale.

Valgano le precedenti, sommarie annotazioni ad inquadrare una figura di spicco della moderna antropologia che ci consente di portarci, più decisamente, sul versante pedagogico.

Ruth Benedict (1887-1948), allieva del Boas, aperta a diverse influenze e suggestioni anche di stampo filosofico (Dilthey, Windelband, Rickert), è considerata esponente d'un indirizzo che, secondo taluni interpreti, potrebbe sfociare nel «relativismo» culturale più spinto. Invero, nella sua opera più nota, Patterns of Culture (1934; trad. it. Modelli di cultura, Milano 1970(3)), frutto di partecipate ricerche «sul campo», riprendeva taluni spunti propri della scuola della «personalità di base», ma nell'intento di definire la peculiarità dei diversi contesti culturali e di segnalarli come possibile esempio anche in prospettiva pedagogica: «I cambiamenti di second'ordine che vengono denunciati con tanta indignazione ai nostri giorni [...] potrebbero venire assorbiti molto facilmente da una cultura appena diversa da quella odierna [...]». Tralasciando l'interessante descrizione degli opposti tratti culturali delle tre popolazioni «primitive», studiate con tanto entusiasmo dalla Benedict, dalla precedente citazione è possibile intravvedere la valenza educativa del suo messaggio, non priva, riteniamo, d'ambiguità. La conflittualità fra individuo e società in cui egli è immerso, ovvero la sua integrazione, è determinata essenzialmente dalla diversità del «modello»? Una cultura «primitiva», ad esempio quella di stampo «apollineo» del gruppo Zuni, potrebbe offrire spunti validi per «riformare» anche la nostra società «civile», le nostre istituzioni educative, condizionate negativamente da tanti fattori «innaturali»?

In realtà, nello scritto della Benedict ciò è accennato, è detto a mezza voce e, alla fine, l'istanza antropologica sembra limitarsi ad un appello alla tolleranza, all'apertura, al perseguimento d'un ideale educativo che, non a caso, chiama in causa Dewey. 

Ma è Margareth Mead il vero termine di confronto per Bruner. Personalità molto spiccata, come risulta dalla sua autobiografia (Blackberry Winter, 1972; trad. it. L'inverno delle more, Milano, 1977), M. Mead è autrice di molti scritti (in buona parte tradotti in italiano), anch'essi risultato di indagini «sul campo» presso popolazioni «primitive», condotte con appassionato fervore. Già solo riguardando una delle prime sue opere, Coming Age in Samoa (1928 trad. it. L'adolescente in una società primitiva Adolescenza in Samoa, Firenze, 1951) è possibile cogliere il terreno sul quale Bruner mette alla prova le proprie teorie dell’intelligenza e della formazione della mente con le analisi meadiane.

Nell'introduzione al volume della Mead, il tema della ricerca è enunciato chiaramente: la conoscenza relativa agli atteggiamenti ed ai comportamenti tipici del periodo adolescenziale—afferma la Mead—è inficiata dal difetto di non tener conto delle variabili «esterne», culturali. Non essendo possibile una sperimentazione vera e propria, che introduca e che renda operanti, con diversa intensità, tali variabili, bisognerà ricorrere a diversa impostazione metodologica che, appunto, è quella dell'antropologia (indagine «diretta», «partecipata», pur con il distacco che s'addice al sapere scientifico). In estrema sintesi: la fanciullezza delle samoane—separate dai coetanei di diverso sesso—è piuttosto faticosa e poco gratificante (tra l'altro, si richiede di custodire i più piccoli e d'apprendere le elementari tecniche domestiche). Ma, con la pubertà e l'adolescenza, la situazione cambia e la giovanetta samoana, in vista del matrimonio che comunque si cerca di differire, è molto libera e non sperimenta «complessi» sentimentali più o meno traumatici: «L'amore romantico, come si riscontra nella nostra civiltà, strettamente unito all'idea di monogamia, di esclusivismo e di fedeltà assoluta, non esiste a Samoa [...] Il matrimonio, d'altra parte, è considerato come una combinazione economico-sociale, in cui la relativa ricchezza, il rango e l'abilità del marito e della moglie vanno debitamente calcolate [...]». S'aggiungono, come fattori «liberanti»: la danza, lo scarso spessore psicologico attribuito alla personalità, la precoce iniziazione ai «fatti della vita» (parti, decessi, ecc.), infine le limitate occasioni di conflittualità con i canoni sociali. Ne risulta pertanto—conclude la Mead—una notevole differenza con il «vissuto» adolescenziale in Europa o in America, contrassegnato spesso da crisi, con effetti non di rado traumatici e drammatici.

Il punto di attenzione, però, che attrae le riflessioni di Bruner non è tanto o non solo nella differenza dei processi di iniziazione sociale degli adolescenti riscontrabile tra il modello samoano e quello occidentale. Già nell’opera del 1976 (Il significato dell’educazione) Bruner aveva riconosciuto il valore relativo dei modelli occidentali di educazione e di istruzione, nonché il facile peccato d’orgoglio in cui si cadeva in quegli anni con i Programmi di alfabetizzazione culturale per i Paesi in via di sviluppo, allorché si pretendeva di voler estendere sa culture altre e diverse quei modelli. Il problema è piuttosto nel capire come la sanità e l'equilibrio interiore che le ragazze samoane ricevono da una educazione naturale possano diventare patrimonio delle adolescenti e delle giovani delle nazioni occidentali. La frattura fra cultura e natura è profonda nella tradizione occidentale.

In realtà, la stessa Mead ha spiegato che una trasposizione meccanica di un modello culturale in diverso contesto è impossibile. Tra l'altro, ciò contrasterebbe con la tesi fondamentale dell'indirizzo antropologico da lei seguito, orientato a individuare i tratti specifici e differenziali delle singole culture. E tuttavia non è solo questione di indebita generalizzazione, bensì progetto (ideologico o meno) di acculturazione.

E’ infatti il fenomeno dell'acculturazione, i suoi processi interni e i suoi effetti ad occupare Bruner intensamente. Il fenomeno non è certamente nuovo, anzi è antichissimo e, in talune epoche o circostanze storiche, ha assunto dimensioni rilevanti ed altresì drammatiche (si pensi alla «colonizzazione» culturale oltre che economica e politica). La novità della più recente indagine antropologica consiste nello sforzo di superare la barriera ideologica che tende a giustificare o a condannare in blocco l'influsso o l'intrusione di una cultura in altro contesto culturale.

A parte le analisi, il problema per Bruner consiste nello stabilire quali debbano essere le forme più idonee dei processi e degli scambi di acculturazione. In ogni caso, importa che i nuovi valori siano proposti e non imposti, in prospettiva d'autentica comprensione dell'«altro» —per supposizione lo identifichiamo con i popoli «emergenti»—da cui è sempre possibile, anzi auspicabile recepire elementi culturali «sapienziali», spesso trascurati o dimenticati dalle società «tecnicamente» progredite, con effetti negativi come quelli segnalati, ad esempio, nelle note opere di D. Riesman (La folla solitaria, Bologna, 1973) e di E. Fromm (La fuga dalla libertà, Milano, 1983). E nello stesso orizzonte si possono inquadrare le problematiche attinenti alle minoranze linguistiche o nazionali, il cui risveglio, più o meno recente, ha costituito oggetto di studio, di dibattito e di interventi legislativi—ancora parziali e inadeguati—anche nel nostro Paese. L incontro ed il rapporto fra culture diverse, soprattutto quando sia asimmetrico per maggiore rilevanza o capacità d'imposizione d'una di esse, costituiscono un problema non solo descrittivo, ma di scambio educativo educativo. E allora la domanda è : acculturazione o multiculturalismo ?

Un interlocutore di Bruner

Il contributo di C. Camilleri—Anthropologie culturelle et éducation, Unesco-Delachaux Niestlé, Paris-Lausanne, 1985—, un esperto dei problemi riguardanti l'«inculturazione» delle minoranze dei Paesi in via di sviluppo (specie di quelli già sottoposti a regime coloniale) e del concomitante fenomeno dell'«acculturazione», ci offre una sintesi aggiornata su tale materia e, per di più, molto sensibile ai nodi d'ordine educativo.

Prima d'entrare in medias res, egli richiama, nell'ampia parte introduttiva, taluni concetti fondamentali dell'antropologia culturale (correttivo salutare dell'«universalismo» astratto della psicologia, secondo lui), anzi propone una definizione più valida della stessa. Si tratterà d'abbandonare la pretesa, da molti perseguita a partire dal Tylor, di redigere un elenco esaustivo dei tratti costitutivi della cultura, concentrando piuttosto l'attenzione sull'effettiva corrispondenza del soggetto ai molteplici stimoli ambientali e sui processi di trasmissione del patrimonio non genetico così acquisito. Ponendosi in seguito in prospettiva storica, Camilleri segnala la lenta marcia della «coscienza» antropologica, ostacolata dal perdurante etnocentrismo, magari ammantato d'universalismo (determinati valori sono proclamati validi per tutti) ovvero distorta da scelte di politica culturale che, ad esempio, puntano a «mescolare» culture diverse, con l'intento non confessato di privilegiare quella dominante (è il caso del cosiddetto melting pot negli Stati Uniti d'America).

La situazione europea si presenta con caratteristiche diverse, ma analoghi sono i risultati. Soprattutto la corrente di pensiero razionalista e individualista che, a partire dall'età dei Lumi e via via, con l'affermarsi dei principi rivoluzionari, ha isolato l'uomo estraniandolo dal suo contesto culturale «immediato», ha operato e continua ad operare secondo tale «logica», imponendo forme indiscriminate d'inculturazione e di socializzazione a gruppi etnici e linguistici minoritari ed altresì alle popolazioni già coloniali, ma ancor dipendenti culturalmente dai Paesi europei.

In quale direzione ed in quale misura l'antropologia può intervenire onde ovviare a tali inconvenienti?

Pur tenendo conto dell'incidenza dei fattori genetici e della dimensione ontologica della persona (a questo proposito vi sono accenni interessanti), sarà opportuno—suggerisce Bruner— calibrare gli interventi sulla scorta degli apporti scientifici più accreditati, che hanno messo in crisi il concetto «unitario» di cultura, articolandola in segmenti diversi e spesso contrastanti (microculture) e por mente al fatto che talune scelte di fondo rientrano nel campo dell'etica, della politica e della pedagogia intesa nel senso di policy delle pratiche formative globali..

Questo significativo richiamo alla dimensione metaantropologica diviene così per Bruner decisivo e passaggio obbligato per la stessa microprogettazione dei processi di apprendimento in sede scolastica. Non sono ignoti infatti a brunewr i dibattiti, che specie negli Stati Uniti degli anni ’70 e 80 mettevano in evidenza gli ostacoli, le distorsioni ed i conflitti emergenti nel difficile rapporto interculturale in scuole dalla composizione coiale multietnica. Qui entravano in gioco diversi fattori fra di loro scoordinati: la convinzione diffusa che il successo o l'insuccesso scolastico dipenda solo dalla «testa» dell'allievo; le scelte, dopo l'obbligo, fatte tramite il patron della famiglia immigrata; l'ambivalente atteggiamento degli insegnanti e dei compagni; infine la «disturbante» presenza, nel processo di scolarizzazione, della cultura d'origine.

«Ci si trova così—egli precisa—di fronte al caso tipico in cui le due funzioni della cultura, ontologica (costruzione dell'identità personale sulla base di taluni valori culturali) e strumentale (adattamento della persona all'ambiente in cui è situata) si dissociano, al punto che si fa riferimento a due modelli l'uno dei quali, quello d'origine e costruttore dell'identità personale, mal s'attaglia a promuovere l'inserimento in un contesto sociale costruito secondo un codice diverso» . 

Dunque l’educazione ha da essere antietnocentrica............per ritrovarsi dove ? E’ questa la domanda che rimane irrisolta al termine della pur intrigante lezione di bruner, a questo proposito.
3. Qualità dell'istruzione e insuccesso scolastico : una certa idea di infanzia
Un ulteriore campo su cui Bruner si confronta con approcci e teorie disciplinari diversi è quelle delle politiche formative. Lo sviluppo delle statistiche internazionali di indicatori sull'educazione è relativamente recente, ma l’istanza e il dibattito presenti da più di cinquant’anni in ambito internazionale. Il fondamento storico e la struttura specifica di un sistema scolastico vengono riflessi nei dati statistici usati per descriverlo. Ma alcuni di essi tuttavia non consentono una comparazione rigorosa con altri dati che descrivano un altro sistema scolastico. E le comparazioni, per di più non risultano facilitate dal fatto che gli stessi termini usati in Paesi differenti possono avere, come li hanno significati del tutto differenti. La ricerca comparativa ha peraltro una storia più antica e sono molti gli esempi di dati statistici raccolti da singoli ricercatori per essere soprattutto utilizzati come base per confronti bilaterali. Le comparazioni multinazionali, tuttavia, non soltanto richiedono dati statistici elaborati da una serie di Paesi, ma esigono anche una loro riorganizzazione successiva per poter risultare effettivamente comparabili. Ciò normalmente richiede una collaborazione tra ricercatori di diverse nazioni disposti a trasformare le statistiche nazionali secondo standard e criteri di interpretazione decisi a livello internazionale. Ora, solitamente, solo le grandi organizzazioni internazionali hanno le risorse necessarie a sviluppare simili operazioni, nonché l'autorevolezza necessaria a consentire la necessaria rielaborazione dei dati nazionali. Con tutto ciò il modo di intendere e di praticare le strategie di formazione nella scuola dell’infanzia con l’obiettivo esplicito di rafforzare e corroborare di successi significativi la lotta contro l’insuccesso scolastico è terreno su cui Bruner per primo mette a prova la sua idea di infanzia.

Le strategie per l'educazione di base rientrano infatti tra le misure specifiche adottate, in sede internazionale, per combattere tale problema. Se non si pone più in dubbio oggi l'effetto benefico per l'infanzia di una azione educativa mirata e propria, sussistono beninteso differenze di concezione tra gli Stati sul modo con cui essa possa contribuire più efficacemente allo sviluppo e al miglioramento delle chance di riuscita scolastica successiva. Alcuni Stati insistono sulla funzione di socializzazione dell'educazione primaria, mentre l'acquisizione dei pre-apprendimenti, oltre alla socializzazione, sono stati proposti come obiettivi prioritari da altri (come ad es.Belgio, Francia, Italia, Spagna, Grecia e Lussemburgo). Ora non è certo il caso di parlare di contrapposizione forte tra le due posizioni, dal momento che in entrambi i casi si punta ad assicurare un equilibrio armonioso tra gli obiettivi di socializzazione e quelli di apprendimento. L'educazione scolastica di base costituisce, comunque, nell'insieme degli Stati, un luogo di socializzazione e di iniziazione culturale, soprattutto per l'importanza che vi rivestono le attività ludiche. Alcuni Stati sottolineano tuttavia espressamente il suo ruolo di completamento dell'educazione e della vita familiare: è il caso dei Bornehaver danesi o dei Kindergarten tedeschi dove gli allievi non ricevono un insegnamento propriamente detto. Nei primi, infatti, anche dopo la legge n.270 del 1985 che introduceva forme del tutto propedeutiche di istruzione, si tratta di giochi e di attività di sviluppo intellettuale con cui i bambini vengono soprattutto familiarizzati alla vita scolastica. Analogamente, nelle classi prescolari tedesche (in molti Lander) ci si preoccupa soprattutto di sviluppare l'interesse del bambino per la scuola senza dispensare insegnamenti formalmente organizzati. L'Irlanda, a sua volta, non dispone di educazione scolastica preelementare in forma istituzionale, e tuttavia ha organizzato un programma speciale di insegnamento prescolare alla lettura e alle matematiche specificamente rivolto ai figli di famiglie itineranti. Analogamente in Italia la legislazione in vigore (1968; 1991) riconosce alla scuola dell'infanzia la qualità primaria di istanza educativa, sottolinenandone gli stretti legami con l'educazione familiare.

Analogamente il panorama europeo risulta attraversato anche da una diversa concezione dell'infanzia, considerata come un momento privilegiato per l'acquisizione dei primi apprendimenti. La Francia, fin dal 1981 ha istituito la scuola materna come un vero e proprio istituto scolastico, seguita dal Belgio e dalla Grecia e più recentemente dalla Spagna e dall'Italia dopo il 1991: in tutti questi casi, fatte le debite diversificazioni nazionali, l'educazione preelementare non è orientato soltanto ad assicurare la socializzazione e lo sviluppo personale del bambino, ma anche la sua preparazione agli apprendimenti ulteriori. La scuola materna cioè si impegna a favorire lo sviluppo intellettuale dei suoi allievi attraverso attività matematiche scientifiche e linguistiche condotte con metodi adeguati alla loro età( Francia, Belgio, Italia, Spagna) nel quadro degli obiettivi più ampi di istruzione primaria( Lussemburgo, Grecia, Olanda, Alsazia).

In questo modo gli Stati conferiscono all'educazione preelementare la capacità di favorire la riuscita scolastica successiva, convinti da ricerche internazionali che, in effetti, forma e durata di tale primissima formazione hanno un'influenza positiva sul prosieguo degli studi, sia perché permettono una diagnosi precoce di eventuali difficoltà e/o svantaggi di apprendimento sia perché giuocano un ruolo esplicito di aiuto ai bambini meno socialmente favoriti nell'accesso al sapere. Sicché, socializzazione o sviluppo intellettuale, tutti gli ordinamenti dell'educazione preelementare puntano a stimolare gli allievi ad apprendere ed acquisire quei comportamenti e quegli atteggiamenti che possano favorirne la successiva scolarità. 

Bruner osserva però che numerosi studi, tendenti a dimostrare la bontà dell'assunto incappano in un dato indesiderato: si constata cioè che i tassi di ritardo scolastico più elevato vengono registrati proprio in quei Paesi che si professano più partigiani dell'idea di uno sviluppo intellettuale precoce, accusando tassi significativi di ritardo scolastico fin dall'inizio dell'istruzione primaria. I medesimi studi attribuiscono la causa di tale contraddizione alla persistente pratica della bocciatura e della ripetizione dell'anno scolastico, nonostante che la sua utilità formativa non risulti a tutt'oggi ancora dimostrata. Ma anche altre concause vengono identificate: accanto alla prima (riconducibile ai persistenti problemi di vischiosità dell'organizzazione e del funzionamento dei sistemi scolastici) è interessante notare che si attribuisce particolare significato alla qualità della formazione degli insegnanti per un verso e ad un corretto partenariato scuola-famiglia dall'altro. 

Il bambino protagonista: quale formazione. Il focus conoscitivo dunque diviene quello di determinare quale influenza (e a quali condizioni o entro quali tipologie di servizi e di contesti) può rintracciarsi all’incrocio tra i fattori ambientali e istituzionali di servizio educativo e la qualità dello sviluppo atteso nella personalità infantile. L’ipotesi bruneriana può essere così riepilogata : se c’è influenza, e ve ne è sicuramente, ciò avviene attraverso gli attori che entrano in relazione. Ogni attore ha una sua gerarchia di obiettivi che organizza gerarchicamente e che ispira sia la sua condotta che la sua azione specificamente educativa, sia la sua relazione con gli altri, sia infine le rappresentazioni che egli produce su come funzionano gli ambienti istituzionali o i servizi entro cui tale relazione avviene. Si abbandonerebbe così l’illusione che l’istituzione sappia sempre ciò che fa, e si sposterebbe il baricentro del controllo di qualità di un servizio educativo dall’analisi dei suoi obiettivi alla verifica delle percezioni che i suoi utenti di fatto maturano dell’erogazione di quel servizio, anche in conseguenza del modo con cui gli educatori lo rappresentano e lo esplicano. Non si dà per scontato che gli educatori sappiano bene cosa si attendono le famiglie dalla scuola materna e dai servizi educativi. Si decide piuttosto di porre a confronto le priorità alle quali dovrebbe ispirarsi - secondo i genitori e le educatori - la complementarità scuola-famiglia : e cioè quali abilità pertengono prioritariamente alla responsabilità educativa delle educatrici e quali invece ai genitori. 

La famiglia e la scuola dell'infanzia, ciascuna attraverso le proprie specifiche modalità relazionali, ma in particolare attraverso l'esempio della condotta coerente degli adulti possono invece contribuire alla graduale "promozione dell'autonomia, del senso della responsabilità. dell'accoglienza e dell'appartenenza, abilitando il bambino a farsi disponibile all'interazione costruttiva con il diverso da sé e con il nuovo, aprendosi alla scoperta, all'interiorizzazione e al rispetto pratico di valori universalmente condivisibili, quali la libertà, il rispetto di sé, degli altri e dell'ambiente, la solidarietà, la giustizia e l'impegno ad agire per il bene comune. Forse c'è un modo per superare lentamente tale rischio divisionista. Esso potrebbe consistere nel definire criteri sintetici di analisi, di osservazione sistematica e di sviluppo di una qualità degli apprendimenti pre-elementari che risulti percepita nel suo senso personale e profondamente umano dagli stessi bambini, in quanto protagonisti dei loro percorsi di vita e di formazione. Si tratta , in breve, di pensare ad una qualità non solo scolastica, ma che dal confronto, dalla discontinuità di percezione tra scuola e famiglia identifichi per differentiam, e in una prospettiva di riflessione operativa, un sistema di indicatori di sviluppo dell'educazione pre-elementare. In questo senso il lavoro degli insegnanti si fa di certo molto più arduo, oserei dire indissolubilmente legato al raffinato esercizio di diagnostica clinica dei potenziali personali di sviluppo nei bambini che i genitori compiono, quotidianamente, per tentativi ed errori.

E’, questo, certo un lavoro che è ancora tutto da esplicitare nella sua sistematica. E Bruner continuamente ci ritorna. Si era partiti, negli anni 80, con la dizione "stili cognitivi" ad indicare una qualità nel modo di apprendere, più che una quantità. In realtà gli studi in materia conservando il sapore di una sperimentazione non sostenuta sempre da risultati generalizzabili, e rischiando di passare per una scelta adottata sulle spalle degli alunni hanno spesso finito per produrre una falsa immagine: e cioè che spesso si trattasse di ricerche, di sperimentazioni ovvero di azioni ad impostazione esclusivamente psicologico-misurativa con il ricorso a tecniche di indagine per così dire tanto sofisticate da risultare inadatte ad una utenza ancora poco adusa all'utilizzo di mezzi e strumenti di valutazione almeno oggettiva.

Si era inteso ovviare al problema identificando linguaggi in cui gli alunni potessero manifestare una diversità di stile d'apprendimento: il linguaggio grafico, simbolico, verbale. Sulla scorta di Olson, il ricorrere al linguaggio come contesto in cui le abilità si rivelassero diverse proprio perché immerse in un medium diverso (con regole, procedure di costruzione, sintassi diverse ma tutte ugualmente valide) poteva far pensare alla possibilità di poter promuovere potenzialità diverse, di sviluppo dei talenti individuali proprio in quanto esercitate su media diversi. La frequentazione d'altro canto di Piaget e altri ha però posto in evidenza come, in ogni caso, l'uso del linguaggio simbolico, ris​petto a quello iconico o esecutivo, testimonia il raggiungimento di un livello d'apprendimento "alto". Allora, anche in presenza di programmi di sviluppo del linguaggio iconico, per esempio, per quanto quest’ultimo si riveli articolato e complesso, in ogni caso l'alunno maturerebbe una incapacità di fondo qualora non riuscisse contestualmente a defi​nire o scoprire o realizzare in termini formali una situazione problematica, come invece riuscirebbero a fare altri. 

Pur attribuendo dunque ad attività di sviluppo del linguaggio iconico la possibilità di rivelare certe presenze/assenze, si finirebbe comunque per limitarsi a rilevare una situazione di livello di apprendimento, ovvero di sviluppo psicologico, e non, come dovrebbe invece assicurare la scuola dell'infanzia, una soglia di personalizzazione dello sviluppo e del talento nel singolo bambino. Infatti a qualunque tipo di test si sottoponga l'alunno esso non potrebbe mai venir così articolato da riuscire a rilevare effettivamente le soglie di padronanza, le regole e soprattutto le procedure che egli adotta per parlare quel linguaggio. 

Come consentire allora agli insegnanti di accompagnare in modo adeguato l'iniziale sviluppo personale dei talenti nei bambini. compensando e riorganizzando la discontinuità di obiettivi e di comportamenti educativi che segna la diversità naturale di scuola e famiglia? Funzionalizzando metodi, programmazione e obiettivi a ciò che gli insegnanti riescono ad osservare essere realmente e personalmente utile a ciascuno dei bambini loro 

affidati. Come riuscire a decidere cosa torna davvero utile al processo di acquisizione personale che segna in modo così sottile e implicito lo sviluppo primario dei talenti nel singolo bambino, sia a scuola che in famiglia? Imparando a concettualizzare gli obiettivi reali, non quelli formali, dell'educazione pre-elementare; e insomma imparando a servirsi sistematicamente dei risultati che la ricerca educativa offre in materia di indicatori di qualità degli apprendimenti.

4. Computazionismo o culturalismo ?
E’ molto interessante notare che la posizione di Bruner, dopo aver dato vita, con il cognitivismo, a quel filone di ricerche che ha portato a teorizzare la mente computazionale, lavora oggi per non lasciare le ricerche sulla mente soltanto alle piste che s'interessano unicamente del suo funzionamento interno. Egli, infatti, cala, nuovamente, anche le acquisizioni dell'intelligenza artificiale nel contesto culturale e comunicativo. Bruner s’impegna per unificare la dimensione computazionale della mente e l'ambito situazionale e contestuale della cultura, che nasce dalla mente e permette, allo stesso tempo e ricorsivamente, che la mente esista. Il computazionismo punta - a suo dire - ad elaborare informazioni; il culturalismo mira a contestualizzare per fare i significati .

Due sono i ponti che Bruner edifica per superare le posizioni contrastanti sulla mente e sulla cultura: la metacognizione e, soprattutto, l'intersoggettività. ll come si conosce (il metacognitivo) porta a comunicare i presupposti contestuali della prospettiva assunta per costruire il significato. Tale significato sorge dalle interazioni tra le persone che, reciprocamente, si formano una parte identità interpersonale legata a quel significato.

<<Fare significato>> vuol dire, allora, costruire una realtà. << Fare significato >>, inoltre, è un processo condizionato dai modi di pensare di ogni cultura. La cultura è, quindi, il punto di unione della costruzione della realtà e dell’intersoggettività che divengono, entrambe, aspetti di un'unica prospettiva.

Che cos'e, allora, e più precisamente, L’intersoggettività? La predisposizione tipicamente umana a formulare ipotesi riguardo a ciò che hanno in mente le altre persone. Ovviamente l’intersoggettività non va confusa con la << lettura del pensiero>>. Attraverso i linguaggi verbali e non verbali, infatti, gli uomini costruiscono, comunicano e conoscono i significati. Questi processi avvengono, soprattutto, attraverso la collocazione in un contesto nel quale i significati e le identità personali sono posti. L’umanità, con buona pace della telepatia, e molto più predisposta ed orientata verso la lettura e la negoziazione dei contesti, che verso la lettura del pensiero. La capacita di costruire e riconoscere i contesti, in passato, ha portato l'autore a definire gli uomini <<ecologi umani>>. Ciò significa che per conoscere la gente si ha bisogno di conoscere la cultura e la collocazione che le persone occupano in essa.

Bruner rileva che a questa importanza fondamentale dell'intersoggettività non corrisponde, soprattutto nella tradizione educativa occidentale, il riconoscimento dovuto. Eppure senza l’intersoggettività non sarebbero possibili l'apprendimento e a comunicazione della cultura. Senza le aspettative personali e la percezione dello stato di aspettative altrui non sarebbe motivata neanche la volontà di apprendere ad insegnare. L'apprendimento umano non e mai a senso unico: esso si realizza in un processo interattivo che da vita ad un contesto, quindi ad una comunità che vive una realtà fondata sullo scambio reciproco di significati.  

Si può dire che l'intenzione consapevole di apprendere e l'intenzione di insegnare siano tipicamente umane e peculiarmente intersoggettive. I soggetti umani insegnano, perché percepiscono la volontà altrui di apprendere e sentono di poter essere percepiti e considerati come insegnanti.

Uno dei risultati più eclatanti dell'apprendimento e della cultura umana è la creazione di opere, prodotti, arti, scienze ecc. Attraverso queste produzioni e le loro fruizioni, l’umanità crea modi di pensiero e negozia significati comuni. Le opere dell’umanità hanno l'impronta di quelle premesse intersoggettive, anche inconsapevoli, che caratterizzano l’attività cognitiva, in particolare, e umana, in generale. In altre parole, le opere aprono le porte ad una riflessione sull'azione, sulla ideazione e creazione umana, ossia sulla metacognizione. Un esempio di opera comune all’umanità che ha dato vita a riflessioni interminabili e stata l'invenzione della scrittura.

Inoltre, qualsiasi strumento ideato e realizzato non può prescindere dalla situazione nella quale viene usato, dato che e coinvolto insieme alle relazioni che si instaurano con esso e, soprattutto, insieme a quelle intersoggettive, per costituire il contesto significativo delle attività umane.

Pragamatico è dunque in radice il pensiero di Bruner. Ma Pragmatica significa però anche intrascendibilità della comunicazione (come richiamato dalla Scuola di Palo Alto): e dunque all'impossibilità di non comunicare corrisponde l'impossibilità di non formare. Dal che alcuni assiomi estraibili dal percorso bruneriano.

1° Assioma: Dato che il comportamento è comunicazione, e ogni comunicazione è formazione, non si può non comunicare con intenzionalità formativa. 

2° Assioma. Dato che non c'è comunicazione che non sia anche comunicazione della comunicazione, e l'intenzionalità formativa ne è l'anima, l’educazione costituisce la meta-comunicazione di ogni atto linguistico o comunicativo.

3° Assioma. In quanto la meta-comunicazione è un messaggio di relazione, l'efficacia della educazione ha un aspetto di contenuto e uno di relazione, di modo che il secondo classifica il primo ed è meta-comunicazione.

5. Narrazione e intersoggettività

Ogni cultura e anche un insieme di narrazioni. L’abilità a narrare, e non solo il contenuto delle storie, esprime il portato formativo di esse. Un sistema educativo non può, allora prescindere dalle narrazioni esplicite ed implicite che esso veicola su se stesso. Inoltre, narrare serve anche a viaggiare tra le culture. Per questi motivi inventare storie e una capacita da sviluppare e non da relegare al mondo delle favole della prima infanzia. Azione, auto-stima e narrazione insieme costituiscono il nucleo di un’educazione giustamente pericolosa per lo status quo: questi processi moltiplicano le possibilità di costruire e vivere realtà diverse. Queste possibilità nascono prioritariamente dalle infinite posizioni che le relazioni interumane possono assumere. Soprattutto e lo scambio tra le persone che costituisce il plus dell'educazione. Sul come avviene questo scambio, sul come avviene questo incontro tra le menti, tra le visioni del mondo e le loro narrazioni, su tutto questo, merita riflettere. Bruner aiuta questa riflessione perché sostiene che le teorie sulle menti altrui sono presenti in tutte le fasi della vita delle persone. Queste teorie compongono quella che egli chiama la psicologia popolare. E’ questa psicologia a guidare i soggetti nelle usuali interazioni; quando gli scambi sono orientati intenzionalmente all'educazione, le teorie sulle menti compongono la pedagogia popolare .

Le teorie della psicologia e della pedagogia popolare sono una guida per i soggetti coinvolti nel processo di apprendimento-insegnamento. Qualsiasi mutamento e miglioramento voglia essere tentato, non può che puntare proprio a queste teorie, che sono applicate abitudinariamente e, a volte, anche inconsapevolmente.

L'obiettivo di Bruner è proprio quello di provocare una riflessione sulla pedagogia implicita e inespressa che non solo gli insegnanti e i formatori mettono in atto, ma che anche i discenti si aspettano. Queste aspettative costituiscono una predisposizione alla cultura tipicamente umana, che vede gia i bambini sensibili al contesto che li circonda ed ansiosi di adottare le abitudini degli adulti. Si può dire che la cultura nasca da un tipo particolare di relazione peculiare dell’umanità.

Il cuore ed il motore dell'apprendimento umano sembra proprio che consistano nell'attribuire conoscenze e credenze agli altri in modo tale che, allo stesso tempo, sapere ed ipotesi mentali sorgano in se stessi. Esempi di questo fenomeno sono dati dal narrare come dall'insegnare: questi processi prevedono che si attribuisca ad altri il non sapere o il possedere una credenza ritenuta falsa.

Le credenze, quindi, sia quelle personali che quelle attribuite ad altri, non sono un fenomeno trascurabile o poco scientifico, non vanno trattate con sussiego, come se fossero superstizioni. Al contrario, oltre alla valenza metacognitiva del lavoro sulle credenze e sulla loro formazione, esse permeano i miglioramenti possibili nell'intera educazione, nella conoscenza e nella comprensione della mente umana. Come esempio di questa valenza, basti ricordare che non solo i bambini, ma anche gli adulti, messi di fronte all'esplicitazione delle proprie modalità di ragionamento - cioè di come hanno formulato un pensiero ed una conoscenza - dimostrano, prima di tutto a se stessi, di apprendere molto di più di quello che ritenessero di sapere. Inoltre questo e un modo non solo per attribuire il <<possesso della conoscenza, ma anche per farla.

La pedagogia popolare è portatrice di assunti che attraversano le epoche senza mutare. Uno di questi che l'apprendimento riguardi esclusivamente le abilita mentali. Questa credenza e le sue applicazioni pratiche offrono i seguenti vantaggi: la specificazione e delimitazione di ciò che va appreso; la conseguente elaborazione di alcuni standard per verificare i risultati. Tale assunto, pero, presuppone che: la mente del discente sia vuota e da riempire; 

Von Foerster delinea questa concezione con la metafora dell'imbuto di Norimberga [che trae origine da un'incisione su legno del diciassettesimo secolo nella quale si vede una sedia sulla quale e seduto un ragazzo che in testa ha un buco nel quale e infilato un imbuto In piedi accanto al ragazzo c'e l'insegnante intento a riversare nell'imbuto ABC, 2+2=4 e tutto il resto della sapienza dell'epoca [ ..]. Si tratta di un dispositivo certamente molto attraente, se e vero com'e vero che ancora nel nostro secolo tutte le nozioni sull'imparare e insegnare ruotano attorno a questa idea della conoscenza come qualcosa che alcuni possiedono e altri no e che i primi possono versare nelle menti dei secondi. La conoscenza e concepita come un’entità, come un insieme di oggetti. Purtroppo le cose non funzionano così, ma si assume che così sia, che l'apprendimento sia un processo diporto didattico sia a senso unico e non siano prese in considerazione le reciproche inferenze sulle menti che s'incontrano.

La metacognizione trasforma le argomentazioni ontologiche circa la natura della realtà in argomentazioni epistemologiche sui modi in cui conosciamo. [...] obiettivo della metacognizione e la creazione di modi diversi di concepire la costruzione della realt3. La metacognizione, in questo senso, fornisce una base ragionata per la negoziazione interpersonale dei significati, un modo di raggiungere la comprensione reciproca anche quando la negoziazione non riesce a produrre il consenso (Ibidem, p. 163).

6. Il senso dell'azione come complesso di atti comunicativi
L'altro autore con cui Bruner si confronta è l'inglese John Austin: quindi più che attento al nesso inscindibile tra agire e parlare, alla equiparazione costante tra il linguaggio e le procedure dell'azione, ai giochi linguistici che presiedono ad ogni scambio sociale. Per Wittgenstein come per Austin, il sistema di scambi interumani è quel "compresso di proposizioni che senza sforzo si congiungono a formare un frutto" e che si costituisce "mediante l'azione". Come già abbiamo notato in Luhmann; lo scopo speculativo è la ricerca del funzionamento intrinseco e fondamentale della struttura in esame. Se per l'autore tedesco questa è rinvenibile nel puro gioco dell'agire, in Austin - che ha contribuito a sciogliere talune oscurità di Wittgenstein - essa risiede nel puro gioco discorsivo e linguistico. Come l'azione realizza il proprio senso indipendente dall'attribuzione di uno scopo, così pure avviene per il linguaggio. Il suo "uso" è già senso: la prassi del parlare da significato (connota, denomina, argomenta, razionalizza, ecc.) alle azioni. La classifica e organizza: ma senza azione non si da parola e, senza la parola, la prassi non può "agire" quell'opera di semplificazione che, come abbiamo visto in Luhmann, è necessaria alla sopravvivenza del sistema. L'azione viene qui chiarita "a partire dalle strutture del linguaggio" che, per Austin, assumono forme d'uso e sono "indissolubilmente congiunte al compimento di un'azione". Il ruolo della teoria dell'azione linguistica (speech act) è pertanto quello di esplicitare "ciò che si fa quando si dice qualcosa"; per giungere alla individuazione di una vera e propria tipologia di "espressioni performative", il cui senso risiede nella loro facoltà di fare parlando. Il grande merito di Austin è inoltre quello di aver corretto "l'isolamento acontestuale delle proposizioni", cui Wittgenstein sembrava averle confinate con la teoria logico formale dei "puri" giochi linguistici. Con Austin e soprattutto con John Searle, si perviene però ad una integrazione felice tra teoria dell'azione e teoria della comunicazione, riconoscendo alla prima una indubbia priorità logica; dal momento che "parlare è una forma di comportamento governata da regole" prassiche. Il linguaggio dipende cioé da regole ed è una modalità di agire proprio "in forza di questa dipendenza": poiché, come abbiamo visto in Luhmann, le leggi prassiche di semplificazione hanno bisogno di darsi un ordine procedurale per garantire la sopravvivenza (cioé il senso primo) del sistema.

Sul concetto di regola - a questo punto richiamandoci in modo complementare ai due fattori evocati - occorre soffermarsi; anche per le implicazioni significative che Bruner segnala rispetto al problema educativo. Sia per il primo che per il secondo, la regola rappresenta, prima ancora di una necessità storico-sociale e politica, l'attributo concreto e mediatore tanto dell'azione che del linguaggio. L'azione e il linguaggio, senza un dispositivo che ne tempera, dosa, sorveglia la realtà - non più concettuale bensì organismica - risulterebbero pure energie o facoltà. La regolazione dell'azione e della comunicazione rappresenta pertanto il fattore meta-prassico (tanto della prima che della seconda attività) che aggiunge senso pratico e rende osservabili gli scambi interattivi. Non solo. La regola, in quanto componente prescrittiva, mette ordine nella molteplicità pratica solcata sia dagli atti che dalle parole: e, inoltre, conferisce continuità, replicabilità, trasferibilità alle azioni. Allo stesso tempo la regola, lungi dal garantire soltanto all'agire di essere continuativo e più comprensibile, grazie ai codici di cui la regola si serve rappresenta il dispositivo di adattamento alle novità ambientali che consentono ai sistemi prassico-comunicativi di operare. "Di fronte all'ampiezza delle possibilità molteplici e delle opportunità, al mutamento contingente delle circostanze e all'improvviso verificarsi di situazioni nuove" l'esistenza di un infra-sistema regolativo consente ai soggetti (gli attori del sistema), non soltanto di intendersi fra loro, ma di elaborare strategie prassiche sempre diverse. Il che vorrà dire anche che, nella misura in cui un sistema "impara" a darsi regolazioni utili e a trar vantaggio dalle irruzioni dell'imprevisto, del disordine, del nuovo che processualmente interferisce nei programmi dell'azione, il sistema dimostrerà di obbedire sia al presupposto originario dell'azione che della comunicazione. L'agire e il comunicare, come abbiamo visto sono dati dell'esperienza prima ancora che categorie logiche e concettuali. E, in quanto tali, originalmente auto-regolantesi in ragione di necessità funzionali. secondo i punti di vista interpretativi fin qui seguiti, i vincoli o le regole sovrapposte all'azione e al linguaggio costituiscono le barriere arbitrarie che possono condurre alla morte i sistemi. Si verificherebbe cioè quel fenomeno entropico studiato da altri autori, in base al quale il sistema pur non perdendo di senso, in quanto agente (secondo Luhmann), vedrebbe esaurire, a causa delle barriere difensive innalzate contro l'ambiente, le sue energie interne e diverrebbe un'appendice autonoma, ma disutile al macro-sistema. La comunicazione con l'esterno, gli scambi, le interazioni rivitalizzano quindi le attività dell'organismo (sociale, organizzativo, gruppale, e lo arricchiscono di nuovi input (informazioni) grazie alla flessibilità del dispositivo che regola il flusso delle comunicazioni.

In altri termini, scopo del momento euristico per Bruner è la elaborazione di una tipologia di indicatori concettuali utili a decodificare un'azione data in quanto evento comunicativo; mentre lo scopo del momento ermeneutico è la scelta o l'opzione che dichiariamo in anticipo (e non potrà comunque, scientificamente, che essere un'ipotesi, una tesi, una opinione) relativamente ad un giudizio circa il significato dell'azione esaminata. Soltanto che, se il momento osservativo metodologicamente sospende ogni dichiarazione valutativa, nel senso che accetta tutto ciò che gli consegna l'esperienza analizzata, il momento ermeneutico, che scaturirà dal primo, e non viceversa, avrà come impegno procedurale la formulazione di uno o più assunti di valore e dovrà tener conto, ma solo allora, degli scopi che conducono, in questo caso gli adulti, a entrare in formazione. O meglio: in un dispositivo costituito da modalità d'azione, comunicazione, regole.

In sostanza, per Bruner, è la ricerca empirica supportata però da un modello euristico basato non soltanto sul come, ma sul che cosa cercare, che può tracciare, più correttamente di un modello deduttivo o nomotetico, le linee valutative di carattere interpretativo.

7. Una Pedagogia della reciprocità ?

Bruner, invece, propone che si ponga al centro della formazione degli insegnanti quello che pensano i bambini e come arrivano a concepirlo. Si tratta di lavorare su ciò che i docenti attribuiscono-- alle menti dei bambini e su ciò che questi ultimi attribuiscono alle menti dei docenti. E’ in rapporto a queste reciproche attribuzioni e a un conseguente dialogo interiore che si creano i pensieri personali: dai più banali ai più creativi. I bambini, come gli adulti, costruiscono i modelli del mondo che fungono da contesti per la propria esperienza. Perciò e auspicabile una pedagogia della reciprocità, in cui tutti i soggetti riconosciuti come capaci di fare significato, di riflettere anche sulle proprie riflessioni, di assumere una dignità che travalichi il ruolo di docente o di discente, per essere visti come veri e propri esperti epistemologi del proprio modo di vivere e di conoscere. L'Autore delinea quattro piste di ricerca per questa pedagogia:

· le modalità intersoggettive con le quali i bambini tentano di leggere le menti altrui, ad esempio: il contatto visivo fra lo sguardo della madre e quello del bambino che si sposta e converge verso qualcosa che viene visto in comune). Infatti Bruner afferma che: "la mente è nella testa, ma è anche con gli altri".

· il sorgere delle opinioni dei bambini riguardo agli stati intenzionali (credenze, opinioni, desideri ecc.) degli altri;

· la metacognizione, ossia cosa si pensa del proprio apprendimento, del proprio ricordare e di come funzionano . A questo aspetto e legato l’approfondimento del rapporto che s'instaura tra il pensiero e la riflessione su di esso.

· l'apprendimento collaborativo e l'utilizzazione del dialogo per produrre conoscenza. 

Questa pista prevede che diventi un compito formativo quello di cogliere la distinzione fra la conoscenza personale e la conoscenza data per acquisita da una cultura.

Pure a scuola, ricorda Bruner, qualsiasi atteggiamento e decisione sia adottata, diviene anche una modalità di concepire l'altro (discente o docente che sia) e l'apprendimento (proprio e altrui). Le scelte sono anche frutto di pensieri impliciti della pedagogia popolare; questi ultimi, a loro volta, derivano da azioni ripetute e, quindi, concettualizzare. Infatti, a quanto pare, siamo più inclini a trasformare le nostre azioni in pensiero implicito che non a tradurre esplicitamente il pensiero in azione.

Le azioni possono spingere alle narrazioni, dalle quali, se si stratificano intersoggettivamente, derivano le teorie per impostare gli stessi rapporti tra le persone. Le narrazioni costruiscono un Se che preserva, attraverso le esperienze della vita, la propria identità personale. Le storie, inoltre, sono una delle principali modalità di lavoro in comune delle menti umane.

L'Autore ricorda che viviamo la maggior parte della nostra vita in un mondo costruito secondo le regole e gli accorgimenti della narrativa. Nonostante questo, tuttavia, soprattutto a scuola molto tempo e molti sforzi, forse troppi, sono dedicati all'insegnamento dei metodi del pensiero analitico e razionale. Il mondo della vita presenta pero una contraddittorietà molto più vicina alla narrazione che alla logica della scienza occidentale. In questo senso l'educazione potrebbe dedicare più energie alla realtà narrativa e alle contraddittorietà dei rapporti interpersonali.

Infatti i mondi costruiti dalle menti umane sono intercambiabili: e questa eccezionale interazione tra le modalità di vivere che costituisce un salto qualitativo dell'evoluzione. Nell'immagazzinare la conoscenza, che sorge dell’intersoggettività, l’umanità la rielabora e la plasma, mentre la conoscenza, attraverso i suoi sistemi, forma la mente. Questo processo circolare e senza soluzione di continuità avviene nel contesto imprescindibile delle emozioni e dei sentimenti delle relazioni interumane. La mente dell'uomo, che non è staccata dalle emozioni, crea la cultura e l'educazione, mentre queste creano la mente. E’ questo il processo umanizzante delle reciproche aspettative interpersonali.

8. Una cultura dell’educazione o una teoria della formazione ?
Come si è avuto modo di mettere in evidenza, la nozione di formazione è stata concepita, in genere, come connaturata e coesistente a quella di educazione. Si tratta di una convergenza originaria in quanto sia l'aspetto formativo che educativo hanno avuto un medesimo percorso evolutivo sul piano storico in quanto riguardano l'uomo -nella sua totalità o in attività specifiche- da educare o da educarsi, da formare o da formarsi.

La nozione di formazione ha mantenuto costanti relazioni di sinonimia con educazione e di dipendenza rispetto alla pedagogia in quanto "condurre verso", prefigurazione di un ideale e come condizione di uno sviluppo da realizzare. L'interruzione di complementarietà può essere fatta risalire agli anni Settanta quando ha inizio un doppio processo di specializzazione che riguarda dapprima la pedagogia, che perde la sua originaria unità teorica parcellizzandosi nelle scienze dell'educazione, ed in seguito la formazione, che si trasforma in molteplici forme di intervento tecnico-metodologico sul piano sociale, lavorativo ed economico. Tra la fine degli anni Ottanta e l'inizio degli anni Novanta l'antinomia formazione/educazione si fa più evidente con il venir meno del rapporto di secondarietà rispetto all'educazione, e rispetto alla pedagogia in quanto le loro coordinate costitutive di riferimento divengono incapaci di inscrivere o definire appieno la formazione, nella sua complessità fenomenologica quale insieme eterogeneo e poliforme di pratiche sociali, educative, professionali.

La formazione viene allora a configurarsi come un territorio specifico di azione educativa, caratterizzato da pratiche diverse, anche extra educative ed ultra pedagogiche (ad esempio, la formazione aziendale e manageriale) dove l'impiego di tecniche didattico-metodologiche e di un linguaggio pedagogico fa propendere per una definizione della formazione come una "sorta di trasfigurazione attuale del pedagogico" nel sapere non pedagogico. Due filoni prioritari si delineano :

-il primo concerne l'inclusione della formazione all'interno della tradizione pedagogica occidentale e quindi la sua assimilazione alle pratiche educative di inculturazione messe in atto da una generazione adulta rispetto a quella più giovane o trasmesse consapevolmente come patrimonio culturale collettivo; si tratta di una concezione di formazione dove l'elemento precipuo è quello pedagogico e valoriale incentrato sugli aspetti teleologici ed intenzionali dell' azione educativa;

-il secondo riguarda la formazione sociale e tecnica, centrata sul mondo del lavoro e delle professioni, collegata al mercato economico e afferente allo sviluppo moderno delle società industriali e postindustriali.

Nel declinare le possibili configurazioni che vengono rese evidenti da questo quadro di insieme, è possibile intendere la formazione in maniera poliforme come:

• un insieme di pratiche finalizzate a specifici obiettivi di apprendimento di soggetti adulti in contesti organizzativi;

• una azione mirata e programmata di educazione generale o integrale;

• una serie di attività istituzionalizzate (scolastiche o professionali);

• un percorso esistenziale, individuale o collettivo;

• una indicazione terapeutica di cura e di aiuto del soggetto;

• un fattore di produzione;

• un modello prefigurato o un ideale regolativo, individuale o sociale;

• un fenomeno storico-sociale della società postindustriale;

• un fattore organizzativo e socioeconomico;

• un settore o una serie di ruoli nell'organizzazione;

• un insieme di tecniche e di metodologie di intervento;

• un ambito specialistico di prestazioni professionali;

• un campo di saperi e di conoscenze;

• un paradigma conoscitivo e interpretativo; una disciplina specifica.

In rapporto a tali assi di riflessione, il soggetto ed il contesto, possono essere proposti, nella saggistica bruneriana due filoni interpretativi, di analisi e di ricerca, che testimoniano di due differenti concezioni pedagogiche relativamente alla formazione. Il primo paradigma può venire definito come un modello pragmatico di formazione, priva di qualificazioni che ne evidenziano la purezza ontologica, ma che si rifà alle strutture poietiche ed evolutive della storia della cultura e della specie. Il secondo paradigma è definibile come il modello socio-conoscitivo della formazione "applicata" che fonda il suo orizzonte nel riferimento costante alla dinamica società-individuo e al suo agire relazionale e contestuale.

Nel primo caso l'elaborazione della propria forma interna da parte del soggetto rimane conchiusa nella intenzionalità del suo crescere e svilupparsi, dunque nella tensione verso la finalità e versi l'intenzionalità quali destinazioni originarie proprie, che vanno oltre la pura evenienzialità, superando, quindi, la sua dimensione storico-antropologica. Secondo tale prospettiva, la formazione rappresenta il concetto guida ed il centro regolatore/regolativo dell'educazione. La formazione rappresenta, dunque, lo strumento euristico di ricostituzione, di riorientamento, di ri-qualificazione, di riappropriazione e di ri-articolazione del senso da parte di ciascun soggetto di fronte alla complessità e alla decostruzione del postmoderno e ne richiede una precisa reinterpretazione in chiave ermeneutica. 

Il modello della formazione 'applicata' si caratterizza rispetto a quello della formazione 'assoluta' per il fatto di non assumere uno sfondo concettuale di tipo metafisico - ontologico ma, l'orizzonte storico-antropologico e filosofico-esistenziale. Si tratta di un modello socio-cognitivo centrato sul soggetto, sul contesto reale di azione (professionale, sociale, personale) e sul sapere. La formazione è, dunque, applicata ad un contesto di riferimento per il soggetto. Il contesto della formazione può essere inteso, secondo tale paradigma, in un duplice maniera :

a) come contesto di referenza, in senso sociale, in quanto dimensione di confronto tra soggetto ed oggetto e come pratica/pratiche di azione rispetto alla società, al mondo lavorativo e professionale;

b) come contesto di autoreferenza, in senso soggettivo, afferente all'individuo ed ai suoi percorsi personali o professionali.

Nel primo caso, gli orientamenti pedagogici di fondo sono allargati alla sociologia, al cognitivismo e al costruttivismo, alla psicologia sociale, all'antropologia e all'economia; nel secondo filone, le linee strutturanti vengono fornite dalla psicanalisi, dall'epistemologia genetica, dall'ermeneutica, dall'etnometodologia, dalla teoria dei sistemi.

Il nucleo di riferimento del modello della formazione 'applicata' è il soggetto in quanto tale, non concepito entro l'ottica pedagogica del personalismo, né come entità ontologica di un divenire ideale. Il soggetto è posto al centro di un contesto reale e la sua soggettività è indirizzata all'azione sociale o all'azione conoscitiva/auto-conoscitiva, alla ricerca di un benessere individuale o collettivo sul piano dell'esistenza.

Il soggetto è concepito quale individuo adulto -e non come persona in senso ontologico, inserito un una organizzazione (famiglia, scuola, gruppo sociale, organizzazione professionale) nella quale egli agisce. Caratteristica di tale paradigma è la valenza trasformativa della formazione che attua un intervento di cambiamento nel soggetto che può esplicarsi ad un triplice livello: di emancipazione sociale, di promozione/qualificazione professionale, di (auto-)comprensione esistenziale.

All'interno del filone della formazione applicata, si possono identificare due ulteriori orientamenti che attengono, entrambi, all'aspetto conoscitivo del rapporto del soggetto contesto. Il sapere rappresenta lo strumento ed il contenuto della formazione in quanto costituisce il nodo fondamentale attraverso cui si esplicano le pratiche formative sul piano storico sociale e grazie al quale si realizzano i processi di autorganizzazione formativa dell'individuo rispetto alla propria soggettività.

In realtà Bruner non scioglie l’interrogativo di partenza. La formazione viene considerata quasi come una "storia di vita" , un "percorso biografico di chi la fa e la riceve , o la vicenda di un "romanzo individuale" che riguarda la specificità esistenziale del soggetto. Essa si inscrive, dunque, sul piano della realtà fenomenologica dell'individuo in funzione di esperienze caratterizzata da una triplice qualificazione:

a)  vitale, perché legata agli eventi della vita, nella loro concretezza spazio-temporale; 

b)  permanente, poiché concerne una domanda esistenziale del soggetto che cronologicamente dura per tutta la sua vita come esperienza costitutiva ed a lui connaturata;

c) processuale, dato che si realizza secondo una dinamica complessa e polimorfa.

In una prospettiva siffatta, vengono distinti tre livelli che rappresentano tre mondi vitali la cui connessione evidenzia la specificità esistenziale ulteriore dell’educazione e la sua non riconducibilità a tecniche metodologiche e tipologie organizzative determinate:

1) Il mondo della Vita - La materialità storico sociale dell'accadere in cui si svolge la vita quotidiana;

2) Il mondo della Formazione - Il luogo di riflessione circa il significato dell'accadere quotidiano;

3) Il mondo della Cognizione - Il momento di rielaborazione e decodificazione del soggetto rispetto all'esistenzialità della Formazione

Il legame fra i tre mondi mette in luce la necessità che il soggetto giunga, mediante differenti livelli di approfondimento, ad una conoscenza di se stesso finalizzata al cambiamento teso come trasformazione di sé, ed a utilizzare la formazione quale risorsa per la promozione della propria intelligenza e della propria storia cognitiva. Le valenze educative di tale tematica sono molto pregnanti in quanto la teoria dell'educazione viene assunta come teoria della formazione al cambiamento, individuale e collettivo e diviene luogo di sintesi dei processi di (auto-)sviluppo del soggetto .

La formazione gioca, dunque, un ruolo strategico per la promozione della storia cognitiva individuale in quanto capacità di utilizzazione plurima dei processi cognitivi (del singolo o collettivi) in contesti organizzativi (famiglia, gruppo, lavoro, etc;), che pongono il 'lavoro della mente in situazione'. Ma è la formazione o la cultura a costituire per Bruner la meta-stuttura che consente di relazionare tra loro il mondo della vita, quello della formazione e quello della cognizione, rielaborando in un sé multiplo e complesso, la realtà vitale ?

Uno degli aspetti singolari della ricerca educativa contemporanea - pare voglia dire Bruner in conclusione - è che lo sviluppo delle scienze dell’educazione tarda ancora a coincidere con incrementi significativi nella conoscenza dei fatti e dei processi formativi. Cioé non possiamo ancora contare su tale conoscenza come su di un capitale. L'agire educativo rientra dunque nella categoria di ciò che può essere compreso intenzionalmente piuttosto che spiegato causalmente. Ma se si esclude la spiegazione causale dell'agire formativo, non rimangono che due modelli di spiegazione: l'inferenza pratica (o sillogismo pratico) e la spiegazione teleologica. La seconda tuttavia non è altro che il rovesciamento della prima: la conclusione della spiegazione teleologica è l'esplicandum dell'inferenza pratica. Dunque nella formazione la spiegazione è un principio in base a cui agire, e non anche una meta cui tendere. I principi non hanno altra base di legittimazione che se stessi. Ma anche in opposto la spiegazione mediante principi è fortemente limitata alla circostanza che il contenuto dell'agire superi di gran lunga l'oggetto dell'interazione.

Insomma l'agire educativo è spiegabile in base a "principi" ma a condizione che ci sia un controllo di validità dell'agire formativo che si colloca più in alto degli stessi principi.
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