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1. Alcune distinzioni utili

L’azione educatwa gastor le, come ogm azmneéunana edwetta
a uno o piy fini, Stu elU’educazione e della pastorale e
comPp|to ella nflessmne teoret|ca sia filosofica, che teol o Ica.
er quanto rlgf %rda Ieducazione, e d?ra In 0| ad essa ci i
rlffrlra nchf se 11 discorso uo essere f%m mente rasferlto ‘caso
dF la pastorale, un voce ap 0sita con3| era tiue3| asrp -
blema Educazione | ~ educazione]. |verso ﬁrattee eIe C s|d-
dette fmFIlta istituzionali, SI trafta di flna| che. vengono privije-
late nell'ambito |unf1 discussione %Tnerae el |n| educatwl scelta
asata su una particolare visione d ol omo, della s C|eta (i Joriz
|sogn| e prOfpettwe \swu 0, 6 p|to e dello fn ?
edu010r| Nel caso della Co re%azwne Sa esiana le finalita istitu-
zionall sono eermm?te dalla fra |2|one sale3|ana mte retata
flttua |zzata, dai Capitoli Generali. Eol enerae %I -
esiani richiama,. ad esempio, etra |2|o a ormue di fare «huoni
cristiani e onesti cittadyni », di tendere alla «sanita, sapienza e san-
tita »eIemtererta nel contesto o lerno.. Daltra arte ueste fina |ta
assamon? anche la cara terlstmﬂ grmcwl procedura| uan OP .
tendo dalle note espressioni «alle stu IQ |eta »e«r |on§ -
gmneeamorevole a»ven ono Lmtan p| di metg | stile
ducativo. e fma Ita |st|tu |ona| C evmc ano azione della ongre-
gazwne Salesiana soFo un quadro di va or strutturato e coerente
he es rlme na SCE fa pe ado |Caé)gC|3a N sistema preventivo].
cosa anf\o 0, € P tendenzialmente elemento, (i cqp-
\0 va per le Ita i |tu2|ona|| e[spresse d%”ﬂ comunita civile
ua 3| e inseritl. Ad esempio, nellambito delle istituzioni sco-
ast|ch molte nazioni hanno un roPetto tedu%a fivo ¢ didattico %
S| espnrp] Per | var, ordini di scuole in fﬁl Ita istitu |onal| ah
stanza chiare e definite. Per poter operare allinterno di queste |st|
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tuzioni promosse dallo ?tato 0 dalle diverse comunita civili, occgrr,e
accettare e perseguire le finalita che tali orga_msml sl sono datl.

|trettanto sI puo dire per. la comumt? eccl 3|al<,t|ca, qgando.essa
elabora un progetto e El,ano pastorale che vale per determinate
Istituzioni pastorali o educative. ~ . L

L’es ,res?mne obiettivi, Invece, viene qui intesa in riferjmento a
un IDF ticolare comunita cheT%hmmata, ella concrgtezza del temE)o
e gel luogo, In cul sl trova,aga orare_uanro?e,tto educativo e pasto-
rale.. Gliobiettivi sono. quindi tntenti educativi, risultato di. med F
zioni operate tra le _emgenze ?e le finalifa |st|t_l,i2|ona| pfo rie. deda
Congregazione Salesiand e della comunita civile ed ecclesiastica (i
appartenenza e la domanda educativa emergente nel gruppo di gio-
vani per 1 quali Iintendiamo impegnarci.

2. 1l concetto di obiettivo

In senso generico un, obiettivo indica una meta o riferimento in-
tenzionale posto In mapiera esplicita.a un percorso 0 a un grpgzetto.
Non hasta quindi un intento Implicito, sempre presente nell'azione
umana ghomo agltgré)ropt r finem), occorre che esso assuma forma
riflessa & comunicanil alncae se, forse, mai comunicata. In senso piil
tecnico (0 tecnologico) la definizione puo sugnare 1n questo modo:
Intento espresso in modo chiaro e non ambiguo, rispetto al quale
€ possibile decidere se un percorso o un processo € giunto al termine
efo eVEil|Id0 Per. iungervl, Nel campo edHcatwo Sf pastorale) sale-
siano tale deflnizigne Va riferita al cdmpo di Intervento: intento defi-
nito ed espresso in modo chiaro e non ambiguo da una comunita
educativa_salesiana, come riferimento esplicito” per la progettazione,
la conduzione e la verifica di un itinerario,

E merent? qundl a questa definizione il proceiso ecisionale attra-
vFrso | ﬂrae a comunita equcativa gwngg alla eéerpmazmne e
alla formuylazione delle mete da porre & fondamento del fzmne edu-
cativa volta a favore di un gr_u 0 di gmvam Y?CIS?. I_ae_P\ro,cesso
Sl qulge tra, due_pg,ll g| riferimento fondamentali:. le finalita istitu-
zionali™e i bisogni di ‘f ucazjone d?l giovani. Le prime vanno lette e
mte_rgret IIQ contestualizzandole alla “cultura e alla con_cimone g”)
vanile de|l'ambiente ,!)n cul dﬁl opera, | secondi vanno rilevati nélla
ma?Jera a pIu possibile tedele e rispon the al tipo dd ||nterr_vei1to
Pre |%urato_ uindl 'nter retati alla Ol_uce el valorl e delle finalifa
stityzionali contestualizzatl. S traéta I re?llzzare una, verg e propria
mediazione operativa tra un %u ro Ideale e una situazione reale,
tra un dover essere ¢ un dato di fatto.. Questo lavoro consente.anche
| asseqnare Br\onta \ra 1 varl og|ett|v. Da una parte Infatti. sqno
consideratl 1 valorl e le finalita educative secondo un ordine di Im-
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Portanza dettato, da considerazion gener?ll dall’altro viene stvdlata
|stanz? |scre8a|wza esistente tra la loro presenza . ideale nel
gnlovaru F ?ro atfuale presenza. uefto lavoro. consentira alla co-
unita la scelta e orgamzzazmne egli obiettivi educativi,
(?genag diricordare come In yn roge“o occorre tener
B?feml ue tipi dr opiettivi; %&JQHI chepe5|ed Intero |mpl%nto
Iniziativa educativa e %u | che f |cata ente Sl rifer|-
scono auna taﬁga 0 momento della sy rea 1Zzazione |t|nerar|0[]
I eement| che permettono ue?ta distinzio e sono ostanzialmen
I tre Pr |n| rmo riquarda il con Fsto { e[Jmento se Cloe ¢
S| ”VOH la p sona considerata nella sua totalita o se Invece 9|
lra a ac% lsmone di atteggmme tl, va#orj con?scenze 0 cagacna
W artlc? nosett(inah Il ?ﬁon 0§ir ensc% fxl estensmni mpo-
ale‘'a cui Tanno a pelo eC|oe| ungo termine, al [imite tutt0| roces-
50 edu<i bvo gIP anile o la,vita stessa, o inv cie un period 08 feve g
controllanile.”] ter% %r ine_tiene conto gra 0 dIS cificita, di
precisione e di verificabilita intersoggettiva ché si vuole ra glungere.
Ne|l'ambito scolastico sgesso | anl veggono denommatl obiet-
tivi educativi, mentre I secondl, oblettiyl didattict. In (?Itn campi_ S|
usa parlare di ?b|ett|V| educativi generali e, per i secondi, di obigttivi
educativi specifict

3. Problematizzazione del concetto

L'impianto educativoB ﬂgmﬁo sul r|nC| 10 dlggro ettazione € stato
e

fgea? ontestat? €, IN arg fate ?e N dISCUSSIOne
ENNIZIONE € Ia fOFmU %zwne 6%“ 0 jettivi dell’azione eﬁucatlva
N e |n3|st|to Su ragiont c e 0SS0N

essere ra(I;gruppate In due aree
fondamentali, Le ragjlom prima areéx mettono’ In rlsalto la fop-
damentale e irripefigile carattenzzazmne el F|ver5| soaggett|e candl.
33| rportano In e la memoria di storie difl:erenti sia “genetiche c e
culturall, hanno stati di motivazione e Interessi divergentr: vol er|
tuttl |m { llare in un unico progetto e in un ar]a og ercorso -
catlvci nifica a Parte isGonoscere la reﬁ 13 d|g ”
singole persone, dall'altra espor3| a bruuantl elusionl e Ta |ment|
%mm del a seconda area. p tono _dalla conslgtlazmn che @
d|ff|C|Ie g eve?ere In anticipo tutti | |309n|e e possibl tae ucatwe
che dur nte %\gta formativ emerﬁ anno. FEssere erglomen
%etto E bricato rende cieclii e sordi a nuove' Isfanze
occ sionl Inaspettate, a nuove presenze € a nuove frosPe tlvfi C|o
che € veramente Im ortante neI fatto educativo € l'attivita e I'espe-
rienza che viene pro éta che, deve essere In sé c?nca d potenuaht;i
e di valori |r] molte direzioni. Ciascun ?mva e vivra secondo
suo animo e la sua motivazione, le fara fruttificare secondo I propri
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ritmi e il (Erogrio_stile\ arricchendo se stesso secondo le proprie

?SI enze e pro #ettlv_e. E qualcosa di analogo a quanto, avvieng. In
amiglia dove non si elaborano erqetn, no% SI determinano opiet-
tIvi %s;l’lmtamente,esgressu ma nellinformalita della partecipaziong

e della comunicazion mterpe[_sona_’e_m trasmettono Idge, principl,
orienfamenti e Si Fromuove IjntTrlorlz,zaz,mne di ,val?rl_e atteggla-
m?nn. |]. centro de] problema e allora |l sistema di relazionj, viss t(f
e la reahzaazmne_ di attivita e di esperienze ricche di significato, i
stimoli e di gratificazioni personall | » comunita educatival.
'Aalue_sta (f,ene di obiezioni si risponde generalm?_nte con unq
molteplicita di argomentaziont. In primo ludgo si afi:erma che |
g[ocesso. educativg della fam|%l|a,e diverso dd quello promosso da
tre |st|t1y_2|on|\. (Queste portano in s gia un orjentamento e una
scelta (i Tinalita, e i r%%lopl dlzprese 7a. InoHre Il loro tipa d’inter-
vento e caratferdzzato }Jmten lopalita e dalla sistematicita, Intep-
zionalita vuol dire che [a comunita educativa non € costituita In
%anto d({ato permanente, ma come mezzo transeunte di formazione
In, vista dI Specifici obletqu di promozmn?_ umana e di crescita cri-
tiana. La sua esistenza e eg_atfl a Queste Tinalita e agli obiettiy che
a Incarnano nel Igmdpl e nel u09h|. Ed essa € tenlita a verificare
ragioni ¢ la validit dellzi s%Ja ] f_seqza. Essa non e e_rqe ?ome un
ato necessario in se, come la amlg 1a, [3 comunita ecclesiale, [a comy-
nita civile, bensi .come una presen avall?a e necessaria, .In quanto [1-
spondente apre_clslscog,l e significat per.le tre comunita fondamentall.
La sustema(slmt_a Indica. che gl sog| e Ie_ragelI nidi _guesta pre-
senza vanno |sP|eqat| Tel tempo e realizzati nella storia In moﬂo
a poterne marifestare F bont ,\Ieffl_?aua el _v?ore di fronte alle
m|glle, alla Chiesa e alla sociefa cng,e. Da %m a necessita (i Bre-
Isparre, realizzare e valutare piani d’intervento educativo, comuni-
canili e di faAto comunicatl. _ o \
Un . secondo gru%)o I ar,gomenp mette. in ewdenzia che non €
Fosmbjle a una comunita di"tale, tatta agire senza elaborare upa
potesi educativa, che iomvol a sia nella sua definizione che nella
su reathazmne tuﬁte e componenti inte ess%te. Senza tale ut)ot SI
S branco erebgg. nel buio e |a3funo andreh eJJer a sua. straaa,
magar| contr |cend_? quanto altri fanno. Luso del termine ipo-
test. dice ar]g: e che | ,Rrogetto, congcreto ch% viene, defmllto e for
mulato e gli obiettivi, in eSsp inscrifti non hanno_ il rtioo dr upa
camicja (. H)rlz 0 di una, Innaturale rldluzmne formeﬁmtlca della
co[nP,Iessna el fatto educativo, bensi che | pJo,getto e 1] quadro del
valqfi ﬁon_testua izzato ¢ prohlematizzato e del” principi di metodo
e di stile in rapporto ai quali ci si vuole riferire e che devono gul-
dare Ifmone guo_t|d|ana. . . .
La loro tra umgne Inun p|a1n,o goncreto. e in unaJ)rogrammazmne
particolareggiata deriva por dall’esigenza di fornire Una prassi e una
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ogqetto S0 tanto Il desiderl. Prass ro rammazmne evono
trond contmua ente e namlcamente ssere Co Ieﬁate con i ri-
sultatl dell’azione edu catwaecon tuti §'|“S°r enze anc ema ettate
nelle quali ¢r sl |m battera. Di a de P continua e am|ca
r|c?n5|dera2|onT adattarp r}to deI pro ? del. piano della sua
realizzazione. |1 ruolo e la tunzigne. degli ob|ett|V| possono quindi
essere rjassunti sotto quattro capitoli.
rimo concerne Ia necessita, 9|a accennaJa dj coiwergéenza nelle
|n|2|a Ye educanve delle azioni e Tntenzioni dei smﬂ garuhma
Partlco ari. Nel caso di una isifuzione esplicitamente. legata a
radizione € a un. carisma 3pec|f|co come quTIIa saI?3|ana va anche
arantita Iautent|C|ta %fe elta sostanmale alle fi ai al |sﬁ|tu2|onal|
gvesto erfo un problema compesso @ causa e pluralismo cul-
furale e | 900 IcO presente [ Mcuptura A societa].

Un secaondo” capltolo rl%u rda la OSSIblllta stessa di S borare
un |t|nera |0 %ducé P ro?ra mazione del temP elle per-
sone, uogni ¢ delle r|sorse GIi objettivi sono cnte | d |ud|2|o

ec|5|one nella %re Isposizione di percorsi educativi concreu
Senza di essi € nen di f|clle rn130|re a trovare e a seO’ ﬁwnare uanto
e necessarlo 0 anche solo ut lle,. alla realizzazione dell’impres
cativa che la comunita vtuoe swa pare.

| terzo capltolo s| riferisce a quelstlonl ?l comunicazione. Co-
m mcazmnet gli. eqycatori e Je famiglie, tra le comunita educative

eatre comunita QIVI|e efclesw ticy ..). | ovaBl da .una parte
d bono oier parte are afla de nmorle dedli oblettivi, a mano
émano che 'eta e la aLura %e bgersonae i repdano. caqpam di ?m-

via concrea di tr(aduzmne E{atma a uanto altrimenti, nma&rebbe

izio e di discernimento. (sare n strano che I primi Interessat
pr?cefso (?rmatwo venissero esclysi da questo momento decisionale
tra debhono essere informati sia all'inizig sia cost |emente CiT-
caqnntentl chegmdanoIazwneellmpegnoe ucat|vo e |st|tu2|one
uarto cap|éolo f CONNEsso con | grn]n Gli obiettivi e ucatéw
sono lorizzopte di valori concreto eg Hae la cotmumta e
catlva cammina. Costaptemente uindi ¢i si dovra con Pntare con
essi per verificare se le iniziative, 1l clima, | ragp i, le scelte, |
risultat, sono con essi coerenti 0'se invece Se ne discostano. piii o
Meno. fort?mente e per qg | cause. Questa valut%zmne continua €
In primo luogo . compito educatqre smgolo che dovra S|stema-

ticamente o 8|ere accurate rfvmonl del R} | tteﬁ%mmento
proprio st||e | rapgoro delle proprie @F ita d’ erventa
contenutl c e eqli cerca di trasmettere e (e mo 0 con cui lo a

umdd %rup 0 de%ll educatorl che |nS|I ? dovrann comglere
erlodicamente analo? e revisioni. Anche gli allievi, se disporranno
uesto quadro Intenzignale, saranno ortat| a una P attenta
auto aIutazwne dei propri comportamenti e della propfia crescita
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E)ersonale e potranno anche richiamare nei m?d| e nei temén op'?
uni ?|I edycatorl stefm alla loro coerenza. Infine le altre comunita
familfare, civile e ecclesiastica, [potranno Sla In, |t|vq $Ia, Se neces-
gl%rlllost”t] negreélvo avere parametri di giudizio circa l'attivita educativa
IStituzl

4, La definizione e la formulazione degli obiettivi

Si g |§1 ?etto qualcosa sulla def|n|2|one degli obiettivi educativi
da parte”della comumta \l\/a Certamente” questa eaemmgresa
che Eorta in sé qualch e |co ta e puo risyltare carica di tension|
n essa Infatti SI POSSON0 mettere a nudo differenze anche notevol,
se non insanabili, di. concezioni delliomo e gella societa, di Senso
B?S ettiva dell’azione educ tlva e pastorale, d'interpretazione e
ttualizzazione de cans e sistema e ucatlvo | .Don Boseo
| comprensiqne em| lovani e dlspon Hhta a IS ri
ere ad essl I mam ra seria e a glornata, ecc. e|n|2|one
o blettivi gducgnw g mfaétl se reallzzata come autentlca TIS ?sta a
|so%;no uca2|one el glovam un:attenta,. ma. mai e nitiva
medfazione tra molte esigenze: le finalita istituzionali F | valorl che
esse racchiudono, la condizione giovanile e sociale dell’ambiente in
cul 8.0 Tra la situazjone dal .p f to_di vista eulturale fisio- 5|ch|co
espwg dfj ngam resenH eesagenze mor !)re Igi0se, cu tm
e professionali & di capacita di uso de [ncp Ibero, Tichieste
socleta In evolu2|?ne Questo ?voro implica V ?arte compe-
tenze SR fmehe nella raccolta dellg mformazmm nella loro inferpreta-
ZI0Ne, 0ro mtegrazmne e sintesi operativa, ma anche I'accefta-
é ?e ||n %uvo(cj ﬁle ella partemRazmn e della corresponsabilita e
uralita delle competenze, U progettoeuna rsposta [groposnwa
che Ingica un cammmﬁ orientato F mefe condmﬂbm e rensibili
Dialtra parte perche, una volta giunti, anche se tlc samente,
a unintesa sugld obiettivi, questi ﬁssano essere veramente |l polo
i rn‘enmenl]o i_cut si e detto nel pupto 8rece fnte ?ccorre che
siano_formulati in_modo og ortuno.” Quest 3 passaggio
da uneswessmne orale a un'espressione Scritta e quinai unacci entya-
émne della componente anaht(]ca e discorsiva, rispetto a uelly go-
ale e ogeratlva Le3| enza dI mettere ger iscritto g| Intentl
nostro lavoro alut anc e a capire meglio quanto € statq 09 etto
|ne(ﬁ02|a2|on| ne |ao \vo M neg02| re con un testo. e diverso
scuteg rﬁerso ericolo 8 che le esigenze di una Col-
retta e Vfi or Hlazmne scritta tendano a occ Eare talmente |
tempo e eenergle a creare quasl unondata di rlq tto nel riguardi
di questo, comR 0 rend?ndo vana %ran ?arte della aue Erecedente
Euegrgtérr]m%untﬁ Ih vista del superamenito di questo pericolo ecco alcuni
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. An ano Iuor?o occor{.e d|stmguere tra le diverse iniziative ¢ le
differenti opere nelle quali si agisce. Un conto Infatti e quanto viene
sviluppato all'interno di una sciiola, un altro cio che deve essere pre-
disposto._in un gruppo . giovanile di animazione liturgica, un altro
ancora_in un’organizzazione sportiva. Il tipo di attivifa, 1 contenuti
educativi che dd essa vogllono essere trasmessi 0 fatti sperimentare
0 interiorizzare, il %rado | formalita e sistematicita che ess? richiede
0 sopporta, Il numero der giovani, degli educatori e dei collaporatori
In essF |[nﬁpnaél, song futti element d?_ considerare per. decidere
a quale, hivello ar precisione e di_dettaglio conviene esprimere gli
oiettivi educativi e pastorali che si vogliono raggiungere. Comunque
alcune caratteristiche_risultano abbastanza comuni.

. La prima @ resa piu chiara evidenziandg un errore o almeno una
improprieta spesso riscontrata. Piu che cio che ci si attende come
risultato, del processo educauv? dei (]novam, lene esqress,o infatt]
cl0 che eveé re_J'educatore. Nella tradizigne salesiana alcuni princip|
di metodo e |st_|e_d|_ra9Portqe ucatiyo In Iobimo_ valori tlall a farll
assurgere a finalita |st|tuI ontall,_ ma, nella formulazione d%g | obieftivi,
SI devono evidenziare ?| effetti che, attraverso guesta Impostazione,
vogllamo ra?glun%ere. n altri termini_ vanno esplicitate le (?,uallta, gli
ag ggl_ameap ) I% onoscenze, le ¢apacita, che al termg e. dell'itinerario
educdtivo dovrebbero possedere i diovani in modo sufficientemente sta-
bile e conyincente. Un'utile chiarificazione w&ne dall'indicare anche %h
Indizi 0 gli inaicatort (comportamenti, condotte, tipi di. scelte, sensi-
bilita, percezione di st e degli altri, motivazioni e disponibilita a
|mpePn rsi, ecc.) del loro cqnseguimento. Cio facilita Ia _scelga ]
mezz |,verB‘|ca e (I valutaziope, Non va quwﬁh srint}_o cio che nol
educatori abbiamo Intenzione di fare, ma cio che alla, fine del nostro
lavoro dovrebbero sapere, saper fare o saper. essere | giovani. stessi,
Questo, facilita l'attenzione alle reali condizioni e disponibilita dej
?lovam, favorisce 1l centrare |'iniziativa su di essi t?ne. dg, conto del
0ro stato di regaraz,lone e di motivazione, evita la facile illusigne di
chi, un ?oco ur cratmamenﬁe, afferma; « 1o ho fatto tutto quello che
dovevo Tare; sg loro non ne. ango ratto. vantaggio, ge%gm per. [oro »,
. Una seconda caratteristica degli. obiettivi € anch®Ssa "evidenzia-
bjle tramite una freﬂuent |mPropr|e1a: (ndicare guramente f sem-
gwem?'nte_ il contenuto educaivo. CIO pHo caeltar assal_ facilmente
|e% nellattivita pastorale sia In Yel a educativa e didattica, |oesso
'J] attl ¢l si limita 1 enunciare valri, conoscenfe, ar?,oinepn Sty-
10, ecc., senza enucleare le modalita attraverso le quali la loro acqui-
sizione 0 interigrizzazione si potra manifestare. £ vero che non sem-
pre alcune qualjta piu profonde e interjori delluomo mal si possono
cogliere dai soli_ comportamenti esterni, ma € anche piu strano che
esistano dimensioni interiori che non appaiano mal nella comunica-
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zione, e nell'azione esterna. Lo stesso Signore Gesu Cristo disse: « Ex
fructibus eorum cognoscetis eos ».

Quanto al grado™di p remémne i specmcna che si deve ra |un-
gere dipende, c?me r(1J|a etto, dall'am |e2fa dlm no eciu d}Y
onsiderato” ( 3|a 'da to, di V|sta temporale 5|a uello delle
d|menf|on| T ucative con3|derate) Se I pro etta unln |at|va che
S1.SVQ ge nell’arco di un_apno .0 piu, che coinvo r%; %lovam d| varia
eta, ch con5|d?ra la totalita della persona, eewdcf he non s |ootra
%mn%ere a esp |c|ta2|on| trm)o pecL1I|armente efinite. Ma se ['arco
Intervento € di giorni o mesl, se Il gruppo der glovani € ristretto
9 0mogeneo, Sf Ia dimensione edU(iatlva e re0|3ﬁ (un asgetto de”fl
or&n lone cu turzie 0 professionale una poche comR genu del-

educazione morale e ehglosa un? Enu asp(ftn de(! ucaz|one
S ortlva e evi ?nte la gos ibilita e Ta necessita di scen ere nel det-
tagll. In quesfatlmo caso anche la 8053|b|llta | va utarf in._modo
nertinente, valido e Bonvmcente aum nta In modo noéevo Semgre
hel caso di guesu obIettivi pIu. Specif ﬂCQ e.sl e detto, nel caso
?olast CO essi vengono anche detti di attcl Si possono ar%%ml] ere
tri eementl per ‘una, loro COfretta ormulaz n(? ﬁ”
gspressa a prestazione finale che. | %mvam 0Vranno essere |n
g 0 di esibire. Essa va s ressa mediante un verbo che non si prestj

molte Jnterpretazmm me sapere o E§)prezziare 0 caplreg ens

sia specificatamente riferito all'azione a 0 al gesto ¢
?lovan eve saPer roduyre, | nsecondo Upgo devono essere |nd|cate
e Con IZIOﬂI nelle quali il |ovane realizzera uesta restazmneemoe
se_(a solo 0 in gru PO c0 (i || r1S0 fe mat r|a|e trumentali, ecc.
Infine andranno %s mtatlh vello della prestazione che consideriamo
necessario ger atfermare che g| obIgttivi sono stat| ra? unti temR
massimo d |mp|e?are caratteristiche el rlsu ltato % prestazio
come numero_massimo di errori consentiti, elementi che devono essere
presentl, ecc.).
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8.
UOMO

Carlo Nanni

1 Importanza di questo tema in un progetto - 2. Limmagine deHuomo mo-
derno - 3. Luomo post-moderno - 4. Tra pluralismo e riduzionismo antropo-
logico - 5. ldea, progetto, modello, tipo - 6. Quale modello d'uomo? - 7. Dal
progetto-uomo agli obiettivi.

1. Importanza di questo tema in un progetto

Non esistonq prassi .o tecniche educative che siano del tutto
neutre. L'attivita educativa e scolastica come %uell,a catechetica e
;S)astor le non avvengono maj a mente_\«gura », Senza, idee, ma sempre
econdo certl quadri di riferimento piu 0.meno coscienti, piil 0 meno
chiart, piu 0 meno organici, ma sempre m,o,%m caso present.

, Ogﬂl educazione ha una sogﬁ|?c te visione del [nondo e della
vita Che. Incide pr_ofondamenlle el determinare guele che sono le
f||nal|ta, |conéenut|, le metodo og|e ¢ le tecniche g Licauve,,cosu come
| rapEorto educativo e l'organizzazione sociale delledycazione. . .
Per salvars| dai %Uﬁstl ell? sPoHtanewmo e per vmce[e | limit]
del burocraticismp della scuola tra |2|onalﬁ, In_questl ujtimi anr]|
f! e ricercata nella grogram_m zmnfe . nella riforma dei curricoli
uscita di sicurezza dai ‘mali che affliggono, da sempre e presente-
mente, |'educazigne. _ _

. Tutti hanno fatto e fanno programmazione: nelle scuole, nei con-
vitti, nelle comHma, nelle parrocchie, ecc. L

. Tuttavia anche I3 progra mazgone —guando e riyscita ad ?ndare
in Poro — s;t)esso e scaduta In forme tr P 0 tecnicistiche 0 funzio-
nall allo «status quo » senza o con poco respiro, e prospetfiva.

. In_questi anni d.altrg Pgrt,e si ¢ fatta P|u evi entedja %r.m che hfx
Investito ognl ambito dell’esistenza, . mettendo forti dubbi SH (iya-
Slas stnim ntazione puramente tecrHca. La frammentazione delles|-
stenza, JI malessere soggettivo _%he a me si),m uestlope |'identita
Persona,e e culturale, Ta massificazione dell’sistenza, e,rlnnovalLe
orme (i alienazione nel lavoro e ner rapporti iterpersonali e,sori|a,|,
la erdHF del senso dellal fotalita e di un quadro Unitario di valori:
fo 0 m%_l che hanno co pléo un P}O tutti, ma cerfamente In primo
uogo chi e soggetto di educazione o In eta evolutiva. Sono pure
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davgntl agli occhi di tugti il pei-petuarsi o il riprodursj di imprese
ominazione Imperialistica, economica, politica,. civile, culturale,
II..richiamo all'umano, come a#lutl a spiag %|a §i e fatto sempre
il Prande %ntre se ne va facendo sempr pill problematica’ la
consistenza di fatto
In uesd}o cljma 5| e r?so semlpre piU eyidente che una 5pro ram-
ma |on %atlv ugle non sc% a nﬂoon ere a (uest ro?m
problemi rischia |r|du SI ad un gioco orma stico, astrato e criide
D7 (J'[I‘fl garte SI e fa ? pre I c jara I'idea che la compren-
S|one |l'educazione e del ruolo degli educatori dipende in gran parte
da ‘Idea che Ci SI fa d I omo e eI suQ desting. Ad essa si chiede
fornire | qu r| erlmento e gli orjzzonti di senso del progetto
e deIIaZ|one e ucatlva Qualcosa di”simile va ?etto per ogni attivjta
catechetica e pastorale: come SI potra evange |zzare e ag 0 ondlre
Iﬁnnunclo s ngn SI conosce e non Si c? Pen e l coné to umano
che | C|rcon a? Se non s percepisce II clima e le tendenze antro-
o%ﬂlche dell'ampiente?
a 1 problemi cqominciano subito; 18 quando i vo%ha scendere

4 dete[mmare quale Idea di uomo si dF a tener presente; 2) quando
Si vog Ia mcarnarla concretamente ne é)rogetto
fo i crisi dei grossi sistemi

L& cose S comﬁllcano nel attuae st
filosofici e nel se iU vasto. pluralismo culturale "¢ 1deologico,
all'interno di una stessa scuola di Una stessa comunita, di uno stesso
gruppo, ecc.

2. Limmagine deiruomo moderno

Se ¢ Flfﬂule arnvqre aéi una precisa & univoca |de(P du?mo
certo molto piu fl evole in |carT | tratti fondamentali 9ue la che
Potremmo dire [Tmmagine, delluomo moderno, C|oe la 8resen-
azione mentale secondo cui [uomo vede, pensa se stesso e prospetta
la sua esistenza neI mondo. e nella storia.

La cosclenza rgo erna ¢.indyhblamente (rpolto sensipjle élgll afpettl
di costrutt|V|ta | storicita, di soclalita, di operativita, i sviluppo
presenti n?l Bsistenza umana.

Le Ira ormazioni eco omiche e ohU& conseguentd zilla cosid-
etta r|vo uzione In ustna con eI f|en a e gella tecmcfl
0 sviluppo rorom d techo otte sociall e civill
emergenza |nu0v aSSI ne Ia VH || |ca hanno ortato | mé)
moger 0 .ad una nqua coscienza e eg\})rop e ca Eﬁlta |
modificazione ?el reg(i attraverso l'azione Individuale e collettiva,
sorretta daIIe orze della ra |one

R|S[[)etto alle eta Preced nti I'vomo moderno Si € visto e i €
prospettato come centrato su Se stesso, non tanto su Dio o sull'uni-
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Ver s? Si @ Parlato per (auesto di «uomo colpermcano », Nel senso
che Iuomo s ver]wa a porre come centro solare attorno a cui veniva
a ryotare tutto 1l resto.

Pos piuttosto In ombra lﬁ dlmensmne creaturzﬁle e quella di
artlce adeI universo, I'uomo ha esaltato la sua qualita di so etto

di costruttare del slo destino affraverso la sua propria azi
ener la prafica della sua ra2|onal|ta homo faber ‘. non esecutore
o frui ore I un mqndo 0 di un ord memqla dato, gia determinato,

uesta [inea si e spesso arfivati a meftere tra parentes) ogm
sens der limitr, dell’errore, dello scacco, della colpa, o anche
Felverso ??!L?Uﬁ% deIIoggettuahta delle cose, delle strutture, delle

na tae Immagine, di uomg seppure no(rJ e Pre organicamente,
e stata assunta e rinforzata dalle drandi 10eo qe che ercorrgq?
ﬂmdano 0 er Io meno iostengono prassl socla Pnca e g
azionl e H ['interno . delfe "sin ole soueta offrendq a
esse coerenza tificazione razionale, prospettive ¢ linee. ¢'azione.

Ad esse h? m uso vigore, forza, potenza Rersu?swa qualita at(s ?t-
fiva e coaqulazione veloce ?| consens|, dahdo foro il ‘crisma delle
1deologje forti e delle filosofie. vincenti.

Nedll anni trascorsi quest|mma%|ne Uomo si € riproposta se-
condo gue versioni prlne| all; ur] 3 flfﬂdava luttosto alla po-
enza del %menza fecno ? ella g zIone economica
asciata al lihero gioco delle regofe 'di mercato, Ialtra che invece
sottometteva I tutto al preventivo camb|o oI|t|co strutturale

La prima ten enza 5| e [lt(iovata nell’ideologia ?e 0 sviluppo o
del Erogresso a seconda nell'ideologia del cambio, affdata alle nuove
classi € aI. nuovi so%?em storicl vanamente | ent|[ cat(! ne prole-
ganr]lgrtomgt? 8opol| del terzo mondo, nel giovani, nelle donne, negli

In entramb| | casi — come il pensierg religioso ha sottolineatg, —
S| € avuta una sorta di reI|g|one secolanzzata e una fede laica, fjdu-
Cl0sa e \utta prote verso-un Il drr”tato 10gresso, unicamente fog-
F ta sulle Ie f a scienza o della natura, aperta a orlzlzonu

erazlenee f|ta [t)er tl{[tl In un |potetjc? « Peno di liberta »,
In.cul I'uomo, finalmente affrancato d uq alesimo esterjore
e mtfnore r?otesse avviarsl Verso Iasso a e penarla espansione
e realizzazione di vita.

3. L'uomo post-moderno

Come si & accepnato in grecedenza In questi ultimi anm questa
stessa Immagine di uomo € stata avvolta nella cr|5| che ha res
tuttl gl am§|t| ell’esistenza ge[ rhale g soclale, sia |ve |
struttUre e di attuazione, sia a livello di coscienza e di |dea2|on|
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A livello propriamente antropologico Si e anzjtuttq risentito il
contraccol 0 Fzie?ptracoﬁo deI d g d|guno svilu po llimjtato, I limiti
ello sviluppo si sono most a| repentinamente ma drasticamente.
Non meno gesante e stato I'etfetto della caduta vert|cale dell’idea del
camhblo r|v luzionariq.
Ma olt reauo 5|eavuta come una erosione dall’interno, ad opera
di quelle tendenze di pensiero strutturahsta radicale e nichilista che
anno messo In crisi .1 ¢o ceétl stessi di razio ||ta di soggettlwta
|pro%ettue|ta Su cui SI_fon eva |mma([1|ne e uomo faper.
Uomo e stato visto in balia di strutture e di gocesm anonimi,
che lo sorpassano da ogm dove. Errato olﬁre che irre 'ﬁ |coe parso
gm tentaHvo di uscire fuorl 0 fr ersi al di soreJra della «ferrea ne-
ssita »c e avvo ge I’uomo La [iberta non @ niente piu che un mito
vano e |n ond fo come dicono I| strutturalistl.
fed e ne e oapamta Rrog tuall umane non solo non trovg
scontro nella realta, ma non plio nepgure re oerm sulle certezze eIIa
Fgé{gngléaaremcapace di raggiungere fondazioni consistenti o Inseguire
La proclamazione nietzschiana della morte di Dio (vista non tan H
?ome egazione flte|st|ca guanto luttosto . come _affermazione Ia
ine di. ogni assolutezza e di verita o valori eterm ed immutabili
atta riec gala[e dai nichilisti agli orecch dell uomo con%emgoraneo
La so%; IVita umana stessia si sgretola sotto gli occhi . t[] 8
che oene Imente e defta «cultura fadicale » Luomo €. ridotio a
%oco owgter]mco ||PuI3|on| e |soon| che atomlzzlimo ENE
sten a Individuale e colleftiva. Una, ra2| r”ll ta immanente alla storia,
cosi come Una_normatiyita oggettiva della natura sono considerate
assolutamente impensabil.
Al limite Tuomo viene para on?to al rizoma, planta senza radici
e senza fusto, dalle diramazioni candestme e dagli svnugy sotter-
ranel, E I'ssistenza_collettiva e simile a quella di un formicdio in cui
ogm individualita ¢, come dominata da un |Fcessante Inamismo che

a supera e cne S| |pdo Lioe oltre ogni mutilazione o eliminazione di
ques‘%O uella mﬁm l%

stesso modo, rifjutata ogni fondazione razionale, e ognj colle-
8amentﬁ r|?|do alla trad|z|one 0 0gnl tentativo o nduzmge ad unita

gamc esistenza e yista come incessante. e [ibera [fro uz||one el
bisogni e dei {em erj che lberano dis-organicamente 1a molteplicita
spontanea Isognl.

A C0 clu5|on| nor] dlssgmlll so? anzia ment? arrivano foloro che,
renden ? Sul serlo a_«sfida » de ?ttuae syl ﬁpo fecno qco non
edono atro sh occo d uturo per [uomo che Il rifiuto dellumane-
3|mo trad |2|ona8e la C|b8rnet|zze12|one ell’(ntera, eg| Btenza indivi-
duale ¢ SPCLae ccorre andare «oltre 1a dignita e la Jiberta » aome
Insinua Il titolo di un volume di F.B. Skm er, psicologo e pedago-
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|sﬁ mericano, edito neI 1971 ¢ sufnto d|Yentato un «bestse”er»z1
arsl ad un centro erSOf% ato delle informazioni. N
asciato al 8aso alla fantasia ag mori del momento. Tytto va Ere-
cisamente determinatg e complterizzato, |n modo da evifare errori
e sprechi c?3| come d|sord|n| somall e sofferenze personali.

In conclusione, P]ur dalle diverse Pros ettlve sembra dellnear3|
sempre pil nettamente yn'immagine d 8 0 che, se nong ? dirsi
del tutto o osta certo. e per tanti versi |v rsa da ue la delluomo
mo emo er talmotl |sono se re p||| ue |ce aran? di «uomo

rderno », un| agine d ul e fatto spazio

nza a aIterlta te a V|e aternatlve di emancipa-

2|onee | |era2|one nognl caso [ crisi e vista come passaggio per
ogni itinerario umano futdro.

4. Tra pluralismo e riduzionismo antropologico

A loro modo la crisi e | mowmentl di EPenmero che. si sono. mossi
«realisticamente » entro di essa hanno dato voce e vigore a istanze
umang |rr|nun0\a bili, piuttqsto mortificate qel recente Passato (ipog
considerate nelle imma |n| uomo reva enti: le istanze dell'ind)-
vidual |t? e delrlnterh) erson e elle reJ an mterper?onall
F amicali [ISpe to, allinvadenza bblico olitico, dellideo
glco 0 del cosiddetto oggettlwsmo C|ent| co og ure le istanze del
mondo emozionale e inCOnscio, rispetto ad r| Ida e astonca
supremazia di una coscienza e di una ra2|ona lfa tr rPgo «chiare. e
distinte », fonti e vittime, allo stesso tempo, di spinte autoritarie,
represswe e anti- emanupatorle
D-altra parte uestedsesse espressioni (i pensiero sembrano spesso
assumere n carattere di costruzioni re tt|v?] soprattrtto uando ten-
ono a Proporm come asserzioni apodittic e e totaljzzantl.
In ta 810 0 ricalcano, seP ure In ?enso ||ametralmente 0pposto,
gli errorl HI accusang le ?le ortl del recente passatq
ef ur sp |eg 0 Il reale, non spiegano tuttg # reale.
In attl | (i ISsarsl % H enze del gres nte rischja di far per-
dere di V|st|a Insopprimi ensione di passato e futuro pur
esmtentl nel presente e ne wssuto
Allo stesso modo I|mP|etosT1 messa.a nudo dei limiti umanj..puo
portare a m|sconoscere e reall ca acﬂa e oten2|al|ta eI(Je libere
decisigni vol ontarle(ﬁ) iquanto S vo lia nﬁtre ee«sotto condizione »,
| mov menti Iatt|V| e 0 Sﬁ'” 0.ind ﬂ e ¢ collettivo, della memo-
ra e sm olo e delle co e'[tIYIta ella fantasia_ progettuale e crea-
trice d unp e di tuttl, Tonoscenza ventatlva e delle forze
amore e sl rlveJano spesso. alla prova dei fatti come serbatoi df
energie superiorl ad ogni previsione.
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Cosi ad insistere tropgo nel dare «la parolg e}lle COSE » Fmstenn
e non alle vane conclamazioni igeol o[glche sl puo finire con il negare
anche | movimenti «oltre » l'esistente che pure si trovano nel réale,
almeno a livello esigenziale.
uesto Tnto di vista il Fenswro cristiano, alla luce della vi-

3|one b|b |ca}1] dell'uomo «|mmag ne g Dio » e dellumanita rinnovata
Cristo, ha fortemente criticato le |mma?|n| | u?mo %mergenu
nelel efmea sia quella I|efra ese,. che

staaf1 gseergg”eldgg‘ﬂtempﬁ rogresso, Sia I ? clalismo
sclentlfa esPa ajf tfase dell%eo?ogla de?ca 10,
iIcale, che sembra stare alla base

ﬁ nganm ator?o G
3|a quella [;I)enm 10 Neg atlvo e ra
? cosiddetta cult(yra ra icale. Esse infatti sembrano affette da

orte tassq di r| uzmmsmo antrozpo 0gico, che maI corrisponde
aIIam lezza di possibilita dell a condizione ﬁjmana attuale.

L} om? rischia di essere chiuso . dentro I'ambito . agl n]ondo e de|
emPo e la sHa esperienza f|rc icrltta entro | ﬁermml d Ae relazion|
Inte rp ella vita soma % gorto con la natura, §| process|
cultvra onmimo La sua liberazione @ f?tta coincidere quas|
totalmente con gli aspetti economici, saciali, politici (matenahsmo e
la sua felicita — se e nella misura In culg?ato conﬁe uirla — sempra
essere quasi tutta compresa nei limiti dell’autorealiZzazione storica.

Dialtra parte, come i e v*sto sqQno, facyli gh sbilanciamenti 0 le
esorbitanze verso forme di affermazioni unilat ral

Ne c?nse ue la pecessita di una somma cautela in O?HI afferma-
zion su(!uo 0. E|mportane uindi nella_formazione di un pr?mso
gHaerro ; |f0rr%}‘j%r|mento per az one educativa tener presenti- alcuni

Cl}J clh folplsce di ?lu nelluomo-indjviduo e collettivo ¢ |Ia com-
plessity, nel essereenelogerare ma insieme ung f ndament eumta
e.continuita, ricca. di arAl 0|a2|oa| e es ressdom ur nel ag ga
pili 0. meno_abbondante di contraddittoriéta, di scompensi, di- disarti-
coIa2|on| di squilibry, ecc.),

ressmne cospicua quest irriducipile. e inelimin ﬁb”e com-
gesm sono | diversi tentat determmayone er affermazioni
nt|n0m|c e 0 er aspetti complementari (io ssere/ coamenza
ogcget IVIHJ tt|V|ta essenza/esmtenza u moumYerso Individuo/

eta; liber necessna matenﬁs irito; temporalita/eternita; ani-
ma corg ? 0 anche per paradossi Q hegazion|.

|8 Imo e basilare criterio: € ne esseirlo .assumere unim-
magine di. uomo. ¢che fenga conto d| tale complessita, contradditto-
rieta, unita, storicita, np pegn ol realizazione; | datl dell’esperienza
comune costituiscono | P nto partenza_a cui s dovra ritornare
ecop Cui I SI davra confrontare dop? ?m c?struzmne teorica. .

I secondo. criterio e un po” corollarfo del primo; non bruciare
tale complessita attraverso affermazioni riduttivistiche.
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Cio ¢ pa]rtmolarmente importante .in sede ed\icatlva Se @ vero
mfﬁtu che I'immagine delluomo i r|s ecchia nella concezwge che
si na dell’educazione, sara pure vero che ad unimm gllpe riduttiva
dell'uomg sequwa acilmente una concezione dftorta educ%‘zlone
ridotta Qi volta In volté ad esempho a puro a evamfnto e addestra-
mento, da certe forme |rad|cale |oo 1SMO antrog 0glco; a
strament? nﬁ)gren |mento da certe forme |r1 ae comp rtamen
tismo o_fenomenismo: ad educazione Intellettua acerte orme (i
razionalismo; ad ed ucazmne moralg o forme di pietismo edagoqwo
da cert? forme d|| sgjlrjtua 1SM0 0 |de?||sm0 ad educiaZlo e soClale 0
a semplice socializzazione, da certe forme di sociologismo; a. puro
decond|2|onamento sjcojogico ed ambientale, da certe forme di radi-
cale sPontane|smo sicologico.

fne un terzo criterio; consistente nell’afFermazione di un Ie%n
J |Mra Grsmo nel sistemare, or%amzzare llerpretare questi f

entali dati dell’esperienza comung F modelll an ropologlm ﬁ Ktl

olari; sempre e In ogni caso soggerti alle regole della «criticabllita »
Pro rla (ﬁslle costryzigni teonche (lba%alﬁ sull mcontradd&ttoneta In-
erna; sulla capacita di rendere con roblematica di partenza;
su una fo dazmne sqrrett? da evidenza empirica Te 0, razwnJe sulla
cai)amta reggere al confronto e alla prova del fatti, tenendo conto
delle ¢o se?uenze che He d|scend0n03
_E Infatfl evidente che la costruzione di una visione antropologlca
e sempre In ualche modo, conse%uente ad un grOCGSSf ermeneu fo
In culentran 8|oco pil 0 meno fortemente, sia Il mondo d? le
precom ren3|on| S ?gettlve sia le attese nel confronti della realta,
CoSI come essa € colfa e cosi come sI desidera che essa Sia.

5. Idea, progetto, modello, tipo

Prlma di GProseguwe il 9|scorso conviene fare ?ualche recisazione
Quando diclamo idea f(:lamo rlfenmentlo allattivita umana. del
vedere, el contemplare, de ?og lere razionalmente le caratteristic %
essenziall di una qualche rea ? nel nostro caso, delluomo. Con |
t?rmm progetto Si fa_Invece riferimento all’operare, gwe al fare,
a rodurre. Quando infatti df|amo pro% etto, |nd|ch|am al punto
ista_contehutistico un. qualcosa da réalizzare, da costrujre ne||a
[)ea ta OIn nsgosta a blso%m empenzg omande necgssut% reall e su dﬁ
ase i un V|5|0ne orientante, di un quadro di riferimento,
un dea, aF unto: \ turto orgeﬁnlzzato In u costrgtto 8100 ; raz|o-
naIe esg ente glo ?mente Ipotesi che sintende seg Ire in vds
| conSequiment ?F di CIO che costituisce |I traguardo de(-
a2|one Individuaje e collettiva. prO%etto quindl co tp orta, plu
concretamente, I'indicazione spemflcata | fini, dei contenutl, del

107



mezzi, delle strategie, degli strumenti di controllo e di verifica, ecc.

PROGETTO educativo].
A monte, .pol, un ;t)rogetto suPpone l'analisi della «domand?»
e la d|a%n03| deIIa Si ?mne prim‘ancora, che i ? corso all
rospettazione congetturaem cio che s’intende fare. Analisi, diagnosl,
rogrammazione non avvengano $enza una visione teorica.

alora (Iluesta visiqne teorica ¢ allo stato Informe, Sta sullo sfondo
senza emergere coscientemente. Ma Per lo p|u nel roqettare (i
clamo riferimento, piu_ o meno esplicitamente, a modelli teorici, cul-
turalmente ?etermman

Un modello, come i sa, & una costryzione mentale che organizza
| datl deUerﬁerl?nza In una_ forma \Jnltana e orgamca as efe |
attraverso | pr|

r]a certa semplificazione della, comP essl ta ealf

vilegiamento (I cerfl aspetti Pmtt?s | altri; ﬁ fco 00 0
servire alla n evazwne oppure al mterpretazmne 04 apﬁ) |ca2|one
|qualfosa E In ogni caso uno strumento opg ?tIVO {1 a pretese
| 4550 uteZéa 0. (i rispecchiamento perfetto della realta. Ma d| ade-
guatezzae efficacia sl.

Come la lingua m| serve ?er esprimere ¢ comunicare la mia in-
tuizigne Ig)erme endo la parola, cos| il modello mi serve per avere
un riscontro «oggettwo »e «(efinito » che — quando voglio ve-
dere, giudicare, agire — non mi. lasci nel vago e nell'indeterminato.
Mi da n«|mmag ne »d(illa realta, se nop la réalta ste?sa In gsenza

Dopo Max Wener, ne Imguaqglo ordjnario, sl H) tipo
ad_indicare un costrutto mantal? che h a s(fo | di cla 5|f|ca2|one e
un|f|ca2|one nella dispersione complessa dei datl di espenenza Talora
tradisce I'Inconfessata |mp(%55|bll|ta | giungere ad un co cetto uq-
tario. In Max Weber c® forse ance una’ certa vena generae
re ?IIVIS 0.Ino n\ €aso s?esso il « HFO » wep guam ad essere assi-
milato ad_un mo eIo ad alto grado ai generalizzazione,

E owvio che, nel nostro caso, tutto Il discorso va riferita alla

ealta. dell’uom (P e alla difficolta di deter narsi in groposno E dif-
|C|e infattl «definire » una realta come lljomo, che e sempre dato
compito, rea tae ro etto aem| erg. 500getto e 0 gett
Perta e detefmmaef , |nd VI ua fae co ettivita, pnvato pub-
Ico, personale e politico, ecc.

6. Quale modello d’uomo?

Dialtra parte, Ia gros% ettiva egqcatlva sembrﬁ indicare dell% pre-
ferenze tra’ modelli 0 possibili, In questa linea non sembrang
sufil(:Ientl del modeII| di l10m0 di tCP(i speculativo- essenzllallsta tTSI
esc uswa[nente a svelar esanza ell’uomo e 5 %ar anq

quast solo In termini di qualita costitutive e determinanti
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elllgenza, liberta, spirit uahta ecc.) 0 di dimensioni fondamentali

individualita, somal\ta p I| ic|ta, autotrascendenza, ec? (idel SUQ
«statuto fo prannaturale » (grazia e Peccato vdrtu teoldgali eccg

Una tale antroBolo la_in c lave di natura, di essenza Profond
d;fma di lasclare E "all'oscur %h as?etn di crescita e d %urm)
ell f (JJ ano. Lessenza sem mettere tra parentes) la a-
mentality dell’esistenza. Lo squardo eternae con cm e(\{Jslo uomo
rischia di bruciare, in una stali ca erennjta, 1| farsi e la ettl a del
divenire umano nel mondo ? Il _altri, nella storia dela sa Vezza
che costruisce e aspetta I cieli nuovi ‘f la_terra n% \(

Ma nepi)ure sembra sufficiente, nell’orizzonte dell’educazione, una

visione dell’yomo d (f p(frlenuale -relazionale, volta a determinare
le COﬂdIZIFnI di 033| ilita di un’esistenza autentica (= liomo_ visto
come realta mlsterlosa SO%getIIVIIa s|tuata, Interso gettlva liberta

congizionata, tes? alla ricerca di senso).

Quest'antro oorgla in chiave ?J mers?ggetnvna rischia di tra-
scurare per un ve so la «materialita » dellé ‘strutture e del contesu
in cul | swtenzg pone. e Q/er altro verso di traSCU{are tropg
coqms& nza sla del. sy ger individuale e .del soclale sia er?dlc sen
ziali della so%%etnwt che si mette in relazione con gl altri nel
mondp, esistendo e autenticandosi.

AIIa luce delle necessita educative (della domanda attuale di edu-
cazione), sembra necessario mettersi pluttoso m una pros ettlva
stoncogrusglca che pensa #uomo in tﬂ)mlnl ggetl p
di uom onna che.e e sl hpersona erta, storia (‘ﬁl fura, CI |ta
In e medlante |'attivita comune di trast %rmazwne della realta con-
creta In cul ¢l Sl trova a vivere, fatfa anch’essa In tal modo partecipe
dello stesg Proc sso_ di einanu azione e di liberazione.

E evidente che .in ta? PnrsPettlva e prioritaria l'analisi delle
S|tuz12|0n| concrete in cul l'umanjta SI frova a viverg.

nfenmento ultimo pietra di paragone, € I'uomo reale, non,

rimo luogo almeno Vldea duomo e nenq ure ‘a natura um na o

?m generale, ma [a persona concreta terla mente |nd|V| uata,
crono oglfamente dafat, geograﬂcamente u |caf

An2| Il imando, € al %r“(? sociali,. In_cul la Rers?na e| storica-

ene Inserita, ESS) sono entificarsi, i volta ih volta, all'interno

|u vast| S|stem| somah economicl, P olitici, cyltural| defermman

ad esem unto qi vista clyile e po itico 1l riferimento
ut|mo sara a dnocr zla. reale, nop solo — ap e Se Fon sTnza —
uella giurid 'ﬁ mocra2||a sostanziale, non solo. formale. Da Puntq
I vista catechetico-pastorale Sara Jnvece la 3|tua2|one c? creta W

Il cristiano, persona_e comunita, vive la sua chiamata alla vita e alla
sal\(ezza in_Cristo. Dal punto ?I vista piu sp(?mflcamente egucatlvo
sara lo stofjcg rocess(? olto all'acquisizione "di capacita di decisioni
responsabili da parte del concreto uomo-educando.
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In questa concezigne dinamica le due Rrosg_ettwe prece?enu Ven-
gono assunte come, fondamento e orizzonte .di marcia ?e Ia_p&aifl
torica e con funzione di Rr?vocazmne critica nel confronti” della
realta esistente, soprattutto nelle Sue tensioni e carenze, o, come non
troppo  correttamente si dice, nelle sue contraddizioni. _

La dimensione, storico-situazionale (= I'iomo come effettivamen-
te? eme?saanudo alla Iu?e ella Rrosget Iva Ideale gluorgo « £SSen-
zlale » e [yomo. «relazionale »), inhescando 1l processo dell’azione,
S(l)tr_retta dalla visione delle proprie possibilita e del proprio senso
ultimo.

. E appena da notare che l'educazione rientra come forma specifica
di questa prassi storica_di promozione umana, con caratteristiche sue
proFrle, come altrove si & detto [ "educazione], o

n sede educativa ¢ importante ricordare che questa gualita éil
soggetto, di Rersona che st fa e si costruisce nel vivo della vicenda
storica comune, ¢ attributo fondamentale del bambino,. del ralgazzol
dell'adolescente, del %lovane, seé)pure a livelli minimali ¢, per cosi
dire, «aurorall.» da Tar crescere, vﬂu;opare, sostenerF, promuovere,
arrlcchlrﬁ, coltivare, correggere, edycare In una garo 3 Ma In ogni
caso e chiaro che «l'umano » non e mai pura merce d’importazione
sul loro terreno.

1. Dal progetto-uomo agli obiettivi

2 Un Hrogetl]o-uomo.non mtem,ella solo I,’educazmnecper la sua rea-
izzazione. " Oltre, e "in  conco |tanzei allimone edH ativa, occorre
,agmne,economlca, politica, culturale, religiosa.. Allo selesso modo
Idea di Uomo non € per se un «prodotto tompiuto » direttamente
fruibile dall’sducazione. S _
. Perché_lo sia, sono da_apﬁortare una_serie di a%gmstamentl del
Hr?,,esara_da ortarsi a gistanze piu ravvicinate che hon siano quelle
elliomo in generale. _ o _
Bisognera n rlm(i lupgo considerare le molteplici e articolate
PnOSSIbll a di atta (io all’azigne echatlva: Vedugab |I? ngn in genere,
g Ne esuF artico a2|?n|, sla quelle cron?loglce nelle djverse tagﬁe
del|eta ?vo ufiva e nel f altre e% sia quelle stryttyrali bjo-;t)3|ch| e,
%?.cm-cu tHrall s?_|r|tua| ed eticne, religiose e di fede, private e pub-
iche, Individuali e collettive). \ _
In_termini piu circostanziati blsognnera\ badare. alla teoria deII’aB-
prendimento e deXYistruzione che S ha; € ben diverso, ad esempio,
educare un uomo in termini di psicologia comportamentistica (in"cul
tutto € IF.gato al c?nddzmnamento ﬁr,n lentale) o s?condo una te?,rl
psicoanalitica (con la dominanza dellinconscio e del super-ego sull’io
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0. secondo altre teonerwu attepte alla persona, alla sua interiorita,
a”aTSJJtatloacfortglra d r?uo coos em%o aute”ld s yuole incarnare. l'idea di
uomo In pJeg|3| 0 I%t'[IVI e%ucatw? e d|8att|c| A arJra subito c?naro
che ogni ‘dedyttivismo_ rigido e megcanico € im 55| Ile.

mSS‘{t'S‘”?ﬁ et 01 Ol c1_ponieme 1F caorﬁtg?nsé)r%ttl)\{go ol
83| enze, necissna 3 r“Je con |? uaaro | riferimento | ea(]e Cgme
clinsegnano, le teorie. della programmazione e ucatlva e didattica,
gll oblettjvi dicono riferimento al consegmmento | comportamenti
sservabili. Percio vanno scandif In. te c\ pBren imento di
con scenze di atteg%mmentl e di Fbmta a conseguirsi a Iungo 0
medio o breve terming. Dicono . ni tre precisq riferim ent% e ad %ua-
tezza a blsognnl istituzionall, sociall o Pers nall, stabiliti chiaramente:
qui ed ora, Ma certo con una Prosp%tﬁva |futuro pIU 0 meno ampla
e almeno |potet|camente determjnabl A gbiettivi],

b fadente Cé‘es.é” i Srszr%&”ote 'ﬁ'%”.%?&" idea, g omo
v & gs sl il ol o'« o

obiettivi, pena ?atomuzazmne e fa meccanizzaziong delleéucazm e
s T e . 10
uomo nsg Rae all’es \?enza di tota?ﬂa unitarieta e coerenza educativa
e personale, € tuttavia asso lutamente dncompetentf almeno. in un
e R
Faznfne (J SIVIC?LIaZI ﬁe s?tuaz onalita; secondo, perché, |Pd|cando ?a
Eg]ra |tghea ragogr{gngga% non dice In pari tempo le modalita e 1 per-

Si vi

Per |ncarnareli|dea di uomo. negli obiettivi educat|V| non solo si
richiede previamente di aver chiara™la natura e la portata reelxle della
«domanda » e Li(;atwa ma b|309rnera pure fare | contl con le possi-
Dile € & MoCNa GOncrele 4 Haduslone opereiNg.  vienta azione
educativa, oTﬁendo Il quadro_di rjerlmento |deaL l\/lei al)bla 0 Visto
che non | rlferlmento U|tlm0 gro etto, che nel caso dell’edu-
S TR e S e A
Ieolqglca 'qclfw An ICa ﬁ fine da ragglung re Mma non come norma
tecnica S- non dice ancora come e’ 'mezzi g(?r ﬂua| wF
d érr]noq %Stg esse nrs%alocsr%rz%ngeogle”n“ecr?te narélevaare om ar(?eo eata

l ldea d'U U

aIFe conoscenze, ; |o sta |o?f| sw];uppoe He e3|(_1enze del??ducagmne
contemporanea Fcosa tuttaltro che famle% e solo wia delle compe-
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tenze r|ch|est? dalla proHettazmne educe1 Iva. Qu uestci terreno. pero
non ricopre lo spazio riser'vato all’analisi psico-sociologica-antropo-
(ﬁgma etanto Jnel%a?uello rlservaE I(I)elx0 odellazmne tecnologwa

3539962221 Inal e e persino all'ideologia, Intesa nel senso posi-
'[IVﬁ pensiero storicizzato e combattent per unidea da attuare
ne a ra53|

%ttazmne educativa si rende, necessaria proprio pe& coniu-

%are |n5|e e tutte u?fte comgetenze In vista di_un‘azione educativa

nitaria e comune; Sulla base Che nessuno, sotto il. cielo, ha arlce“

Infallibile Ber un' .7[|one efficace e taﬂto meno il monopolio della

o MRS SR T e 1
vare ins| 1Sp0S | U

qual & quella educ etha e g|g\9an|le tutt’ a?trg % ?acﬁje ed univoca.
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9/\
PROMOZIONE INTEGRALE
Giuseppe Groppo

1 Il cristiano, I'educazione, la salvezza integrale, I’evangelizzazione-catechesi -
2. L’educazione cristiana come promozione umana integrale - 3. Progetto di
promozione integrale (umano-cristiana).

L 1l cristigno, l'educazione, la salvezza integrale, |'evangelizzazione-
catechesi

Il termine promozione integrale, oggl molto usato, Ir] contest
soclo-politici e Ee agoglm viene da noi considerato prmmg mente
— anche_se no F |usivamente — nejrorizzonte del progetto edu-
cativo. Siamo Infafti coscientl, che  lattivita educatlva non puo
essere dliglunta dall’attivita so ?polltlfa e che solo una trasiormla-
ziong dellg_ strutture gortanu Iattuae assetto Fomae ? tura
rende possibile  un‘ad guata 50 uzdone della com essa problematica
C eo(b; | travaglia la «? ovincla pe ?goglc » Tuttavia crediamo anche
possibile concentrare Ta nostra analisi su settore e ucativo, convinti
che «prescindere » nori suinl Ica «escludere »,

crlsl||ano meglio, Te comunita cristiane, se vogliono essere coe-
renti con la loro fede;

?evono anzitutto, confr?ntarm con il modo d’intendere e di

ivere ['edu a2|one proprio e |uom|n|dogg| non possono Ignorare

ar alta e ucatlva e \e eor| peda oglche Intem oranee, ro [0

E[ e deyono .vivere la loro, fede ncarnan ola nel contesto sdcio-
turale, In cui sono nati e vivono:

— devono in, secondo luo o conce |re a salve za cr stlana nel
suo Si gnificato R|eno e mA % (‘mess uce a a teo 0gla post-
concl |ar? e da humerosi entl d% Chiesa), ¢loe come salveé F
F | tutto [uomo, { %e alncl ere anf ela gro 0zione integrale de
uomo e [a sua liberazione da tutte e oppressiont;

— devogo infine rendersi conto dell fun2|one umanizzatrice e
liberatrice dell'evangelizzazione-catechesi [ evangelizzazione e edu-

cazione -f catechesil.
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L1 Il cristiano, I'educazione ¢ la scuola

ggnleducazmne e comunFmente intesa co e N #)rocesso Critico
P g 0ziong _umana inteqrale: come sforzo erazione dﬂ tutte
gpressmm 'Q Fnzmne | una %ro ressiva umamzzazmne delle per-
son smgoee e comunita, c? ure delie |stmf2|on| come pro-
mozigng”di maturazione [ntegrale a ivello personae e comunitario.
E opinione semgre iU d|ffasa che l'educazione, pur. inserendosi ne-
cessarlame €. NeJ process mceﬂturazmne e di socia |26a2|one non
Vi s'identitichi né vi si riduca. Il Suo Scopo ¢ i suol obiettivi sono
diversi, come pure sono, diversamente intese le sue strategie proget-
tuall (mezzi, metodi, istituzioni).

a) Educazione, inculturazione, socializzazione

La configurazione totale dei modeIA (1| comportamento, qellec -
gotte dej costumi, degli stereotipi, degli atte glawentl del quadro
ej valorl d) una detetminata societa, e quelfd’ che gll antro %
culturah chiamano cultura in OppoSIzion CIVI|ta Acultura

r0fe53| rgedwnte | quali If membro d| un rup 0 umarlo acqui-
3|sce la “cultura del rupﬁo vengono dettl processi di «incultura-
zione » 0 di «soclal 1ZZaZI10Ne ».
Vinculturazione e un aseetto del prC?cesso di somahzzazmne e Si

|

Euo escrivere ?? ocessci ante il quale s acgumsce e
(!ntenorlzz nell’inter 2|o e con | pFOHFIO amb|entF so?|al (storico
e ecologmo In via quasl qutomatica, Il corredo culturale necessario
al normale ‘inserimento nella societa.

Quando _si parla _di smallzzauone ﬁmtende egeneralmente rife-
[irsr.a quei roee33| mediante 1. ? g persor] singole vengq
Inserife In 9r W se[npre PIU vasti (tamiglia, scuola %ru I gmv nily,
assomazmn fura tiche, religiose, ecc.) e interjorizzano la
cultura qi questi grep %uesn proceim Il ‘quadro di valori che
smtenorlzz growen dall'ambiente sqciale

Quest| 0Cessi non vanno coFcepm come ua cosaéj puramente
DassIvo. licano certa[nente attivita S|a | «educatorl » sia
di coloro che sono soma

zzall Ipero In fun2|0n del| a aftamento e
dell’ mtegrgzlone nella cu(!tura D ﬂﬁ”a dellambiente ( mcultur%zbone
| tratta rocessi fondamentalmente impositivi — come anblamQ
3zidetto— n parte Fnche meccanicj. Sono ?estm alle forze egemonl
sistema soclo-culturale, ecoromlco |c(§> ngfiso ecc omi-
nante attrayerso il D0SSESS0 € uﬂhéza lone delle molteplici agen2|e
f ucative amjgha scuola, mass- rr]e 1a. Hanno lo scog 0 di jntégrare
person gruPpl m|n0r| nel sistema emarginando (in modo
|vers?gc |unq|u I, opp gda
volte educaﬁlo e sidentifica di fatto con questi processi
di somahzzazmne Inculturizzante.
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Quelli che abbmnlo chjamato nﬁ)rocesm di somallzzazltine altri i
chlamano «ulgrasom Izzazione » mentre chiamano «socializzazione »
clo che noi chiamiamo « educazione »

\Jeducauone lour Inserendosi Pecessarlamente al di den*ro dej

rOCGSSA I SPCI& 1Zzaziong € Incu turazwne non vi sidentifica ne
| siriauce, Il sup SCOE)O e diverso; diversi SOﬂO Ipertanto [ Suor pro-
cessl, I Suol mezzi e | Suol metod le strategie pro

ettual .
L ’educazione oggi e comuneme te Intesa gg)e a O(I]ISII come
processo critico di romom?ne umana come processo a1 Tiberazjone
a tutte le oppress omdn unzione. QI una crescente. umanizzazione
elle persone ‘singole ? elle comunita; come promozione di matura-
ziong del smgolo e della comunita.

Compito dr un’educazione cosl mtesag afnznutto lo SVl|U Ipo nej
glqvanl dJ lé ﬂ crescente CapaCItg critica dl (inte dl va 0rl OPOS

impostl dalle forze egemoni del sistema culturale dominante, ne
unIe essl sonQ Immer | me |1nte | ﬁrocesm di socializzazione e In-
Hturazwne SI tratta di portarli ad un atteggiamento critico |fr0|n
alle attese ed aspirazioni, al progettr di vita che 1 processi d'incultu-
razione hanng sviluppato An loro.
. Un_secondo compito eIIeducazmne e quello di aiutare questd
glovam a costrU|rS| un progetto. di vita, aute t|camente umano e a
f(ﬂwslre gli atteg |ament| corr on enti, anche quando | ng ?

f|ano \n asto col 9 el valorl e coi progetti di vita

ve|co atl (1 sistema cyltura ommante .

Infine 1'educazione dev% svil upPare nei %lovam Vaspwazuoqe Verso
un mondo piti umano, libero dalle oppreSsion), orientandoli verso
H gngno serio I questo processo (i Ilberazmne e umanizzazione

S| ten g Rresente tu\tawa che, .nelle lPrlme fasi Pello swluP
gmfanma fanciyllezza) |mp035|b|I|ta di Renswro ﬁo astratto,

Indi d| «criticita », fa s che I'educazjone s|d%nt| J ratica-
mente con | rocesfsotdl somahzzazlonet Cio, Pedro : tt erenzt|a
e ne saly ecificita,. anche In questo periodo, e I'atteqgiamento
cntlci) deﬂ edug toge e.in genere geuIT %nme educatrmgg rfnronte
al valorl propostl dal sistemia cultura educazione].

b) La funzione educatrice della scuola e il fatto religioso

Se ck ug punto, sul quale tutti sono d’accorda ?gg e che la scyola
Hon p%o ridursi ad .essere una puria genma soclalizzatrice a Servizio
eterminato matema som? culturale, ma al contrano deYe essere
In funzione di un’educazione liberatrice, 1promuoven 0 negli alupni
una sempre mag(%mre capacita critica di fronte ai valori proposti
Imp ost| dala cul urda dominante, forma?do alla creativita, ecc.
La scuola gero eve attuare 'la sua funzione egucativa In quanto
scuola, e quindi nel rispetto della sua natura specifica, del suoi mezzi
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e metodi, ciog, per dirla in breve, attraverso quello che viene detto
Vapproccio scientifico-culturale. CCPI] uesta espresglone ntendianao
|'a s%nsze a cosclentizzazione dell’e pen?nza F lante I f_tr tture
tipiche delle varie scienze attinenti la realta nella sua poliedricita

[ ™ INSEGNAMENTO DELLA RELIGIONE],

12. Salvezza cristiana e promozione umana integrale

I {Z)roble_mda della salvezza cristiana e centrale O%QI nella te_olggla:
la_presenza dei diversi umanesimi atel, tutti pero con messaggj di

salvezza per [uomo contemporaneg, costituisce una sflda,allla fede
cristiana nella salvezza_gortata da Cristo mettendone |n crisi le con-
cezioni privatistiche, dicotomiche e P_uramen;e escatologiche con?e-
zionl che. ebbero conseguenze deleterie [per Iatt_ ita pastorale della
ZCighegam}]/gsgg come estranea nei confrontl della linerazione e promo-
~La reazjone a %uesta_cor]cezlone riduttiva della s?lvezza cristiana
In Senso privatistic ,sttua |st|coepur?lmente escato ogmo, ha provo-
cato, n? | anni settanta so_%rattutto nell'ambito del terzo Enondo ein
Faritécge re Jn America Latina, tytto up ripensamento teologico (feq-

0 a liberazione) e prassj rivoluzionaria a favore. degli oppressi.
APcune o’l _8ueste corr)entPo 8| questr. movimenti (i ?lbeﬁamoﬁg arri-

arono a igentificare Ifi salvezza crlsuana_c?g la ||bera.7l|,one umana,
evenflod salvmfo con 1l processo storico di liberazione, 1ermeneytica
ede con

dell% ’ermeneti ICfl marxista della storia. La sgfvezza crl_itlana
sembra dissalversi nella liberazione umana, perdendo tutto 1l suo
contenuto misterico. Anche qui ci troviamo di fronte ad un nuovg
tlgo, d|_r|du2|on|smf, gueséa volta di w)o orizzontalista_e non pili
verticalista, come 1l prece end},e._ La sa «izza cristiana viene Intera-
mente secolarizzata, fa fede diviene Ideologia a servizio di un mo-
vimento politico. L _

Di fronte a qugsn due riduzionismi occ%rre arrivare ad una con-
cezione Integrale della salvezza cristiana, che Pe salvi da una parte
I|. contenuto” e 1| slqulcato misterico (Dio salva Mromo Per 0220

| Cristo neléo S[RIHO attraa/ePo la [n glazuing.de la Chlesa, come
facramento | salvezza) e dallaltra I'indissolubile connessione con
a salvezza e liberazione-promozione umana. \ _

— |La salvgzzq cristiana ¢ zi\n itutto . comunitaria;. € salvezza di
tutta Iumamtfl nel Cristo.. Tutta la amlglla umanafch%amataa essere
s? vata e a salvarsi in Cristo. Israele Pnlma e.ora.la éeﬁi non sono
altrq_che sacramento (Ia seconaa in modo, piu pieno) della ?,r,esenza
salvifica dello Spirito ‘di Cristo nella storia Fmana. Solo all'interno
di questa salvezza comunitaria si realizza [a salvezza dei singoli.

— La salvezza cristiana @ in secondo luogo salvezza di tutto I'uomo
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in Cristo. Non solo salvezza deU'anima, ma anche del corpo, di tutti
i valori, di tutte le dimensioni delluomo, anche di quelle temporali.

— In terzo luogo, la salvezza cristiana si attua gia fin d’ora,
quaggiu sulla terra, anche se solo germinalmente e nel mistero; pero
ha come punto d’arrivo e meéta finale il mondo definitivo che il Cristo
inaugurera con la sua seconda venuta (parusia).

— Infine la salvezza cristiana € dono anzitutto, ma poi anche
impegno. E dono di Dio per mezzo di Cristo nello Spirito; perd & dono
che attende risposta, impegno che si traduce in fede, speranza e
carita (= santita). La carita-agape cristiana investe tutto il mondo
amato da Dio, in particolare I'umanita, e nell’'umanita i poveri, gli
emarginati e gli oppressi. Il compito fondamentale del cristiano verso
i fratelli € quello di animare quel plesso di rapporti umani che costi-
tuisce le varie comunita con un amore che si dona, che non strumen-
talizza nessuno, che reagisce contro le oppressioni, che paga di per-
sona per un’autentica promozione e liberazione di tutti.

Come si vede una concezione integrale della salvezza cristiana
comporta necessariamente dei processi di promozione umana inte-
grale, di umanizzazione piena, di liberazione totale.

E compito essenziale dell’annuncio cristiano proclamare I’inte-
gralita di questa salvezza liberante e umanizzante. Il che significa che
I’evangelizzazione e la catechesi possiedono necessariamente anche
una funzione promotrice di umanita e di liberazione. La missione
evangelizzatrice e sacramentalizzatrice della Chiesa non pud essere
disgiunta dalla promozione umana.

Sulla Hnea dei documenti conciliari e postconciliari I'opera evan-
gelizzatrice e catechetica delle comunita cristiane implica necessa-
riamente un complesso di processi educativi in funzione liberatrice
e umanizzatrice.

2. L’educazione cristiana come promozione umana integrale

Dalle riflessioni precedenti risulta chiaro il modo con cui i cri-
stiani devono pensare e vivere la loro azione educativa. Parlare di
educazione cristiana significa, in questo contesto, parlare di:

— un’educazione attuale, cioé che risponde alle esigenze auten-
ticamente umane dell’'uomo d’oggi in un orizzonte di fede;

— un’educazione specificamente cristiana.

2.1. Educazione attuale, autenticamente umana, in un orizzonte di
fede

La nuova situazione in cui si trova leducazione oggi, il nuovo

modo di concepirla, le profonde tensioni che provoca, le prospettive
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utopiche che suscita, tutto questo costituisce quel «segno dei tempi »,
che il cristiano deve interpretare alla luce della parola di Dio, con-
frontando questi nuovi eventi, che sfidano la coscienza ecclesiale,
con I'immagine totale dell’economia della salvezza, per scoprirne il
senso e determinare il comportamento che deve assumere di fronte
ad essi.

La fede del cristiano esercitera, nei confronti della prassi e delle
teorie pedagogiche contemporanee, una funzione critica, stimolatrice
e integratrice. La prassi educativa che ne risultera, le teorie pedago-
giche che i cristiani inventeranno, potranno giustamente dirsi cri-
stiane, perché la fede ha offerto ad esse orizzonti di significato, motivi
ed impulsi alla criticita e alla creativita. Perd né la prassi educativa
né le teorie pedagogiche avranno la pretesa dell’assolutezza: si accon-
tenteranno di essere dei tentativi d’incarnazione delle esigenze della
fede nel mondo dell’educazione e della pedagogia. Inoltre sia la prassi
educativa sia le teorie pedagogiche, denominate cristiane, si attue-
ranno in continuo dialogo critico con tutte le scienze umane che si
interessano dei problemi educativi.

2.2. Educazione specificamente cristiana

L’educazione cristiana, oltre ad essere un’educazione autentica-
mente umana, attuale, in un orizzonte di fede, deve avere le seguenti
caratteristiche che la specificano intrinsecamente come cristiana:

— deve essere graduale iniziazione al mistero della salvezza: €
compito soprattutto della catechesi; si raggiunge attraverso una ma-
turazione dell’esperienza di fede;

— deve essere iniziazione graduale alla vita liturgico-sacramentale,
animata da quell’autentica religiosita interiore, che ha nell’atteggia-
mento di Cristo verso il Padre il suo modello;

— deve essere apprendimento graduale di vita morale autenti-
camente cristiana, caratterizzata dal radicalismo delle beatitudini,
nella quale inserire il progetto di vita autenticamente umana, ani-
mandolo interiormente;

— deve essere iniziazione graduale all’apostolato ecclesiale, non
inteso come proselitismo, ma come testimonianza gioiosa di una
liberazione avvenuta, ricevuta in dono, in attesa di quella definitiva
(testimoniare la speranza che portiamo in cuore);

— deve essere infine diaconia degli autentici valori umani per una
societa per un mondo piia umano. Qui l'educazione cristiana investe
e anima interamente quella umana intesa come liberazione e promo-
zione integrale dei valori umani.
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3. Progetto di promozione integrale (umano-cristiana)

Un tale progetto dovrebbe comprendere le linee portanti di un
progetto di maturazione umana e cristiana, in rapporto con i processi
di conversione e di santificazione, che costituiscono la meta della rispo-
sta cristiana all’azione salvifico-liberatrice di Dio nel Cristo.

3.1. Componenti fondamentali della maturita umana

La maturita umana &, a nostro avviso, il risultato della compre-
senza di due tipi di disposizioni permanenti:

— la capacita di cogliere chiaramente le aspirazioni autentica-
mente umane della persona e di farne le supreme regole della con-
dotta, unificandole, in modo organico, in un progetto generale di vita;

— il possesso contemporaneo di tutti quei «tratti » positivi, che
abilitano la persona umana a realizzare con una certa facilita, con
soddisfazione, senza grandi dissidi interiori e senza ansie, le finalita
autenticamente umane, contenute nel proprio progetto di vita.

Diciamo ora di ciascun tipo di queste disposizioni, tenendo conto
che esse in parte sono frutto della natura stessa della persona umana,
in parte sono invece il risultato di un’educazione riuscita.

a) La capacita di costruirsi un progetto di vita autenticamente
umano che unifichi organicamente le aspirazioni autenticamente
umane della persona

Le aspirazioni autenticamente umane della persona non sono tutte
riconducibili alla struttura fondamentale dell’'uvomo (spirito incarnato,
orizzonte tra due mondi); un certo gruppo sono condizionate dalla
sua individualitda e dal suo inserimento in un determinato contesto
socio-culturale. Percio alcune sono fondamentalmente comuni a tutti
gli uomini, altre variano secondo le differenti culture, i diversi gruppi
umani e le diverse individualita.

In ogni uomo ci sono aspirazioni, desideri, speranze. Non tutte
perd sono autenticamente umane. Alcune possono essere o diretta-
mente o indirettamente disumanizzanti.

Il primo indice di maturita si ha quando il soggetto € in grado
di operare una distinzione tra le aspirazioni autenticamente umane
e quelle disumanizzanti, optando per le prime e rifiutando le seconde.

Non & nostra intenzione elencare tutte queste aspirazioni. Sarebbe
del resto praticamente impossibile, a causa del fatto che molte di
esse sono condizionate da situazioni estremamente concrete e per-
tanto imprevedibili. Possiamo pero elencare brevemente le piu comu-
ni, quelle cioé che provengono dalle strutture stesse della persona
umana, sia pure inserita nel contesto della nostra civilta.
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— Aspirazione all’affermazione di sé

E un’aspirazione primordiale della persona umana. Si identifica,
a livello biologico, con l’istinto della conservazione e, ai livelli supe-
riori della persona, con l'aspirazione legittima ad affermarsi nella
vita, ad essere qualcuno, a non scomparire nell'anonimato. Sono in-
cluse, in questo desiderio primordiale, l’aspirazione alla grandezza,
alla gloria, al successo; l'aspirazione al possesso e al godimento di
quei beni terrestri e culturali che permettono un’affermazione e un
potenziamento della persona umana; l'aspirazione a reagire contro
gli ostacoli che si frappongono all'affermazione del proprio io, ecc.
Per il fatto di essere primordiale, ha un valore in qualche modo con-
dizionante rispetto alle altre aspirazioni, anche se alcune di queste
sono oggettivamente superiori.

— Aspirazione ad essere accettato, rispettato, compreso, amato
dalle altre persone

E come una conseguenza dell'aspirazione precedente. Nasce dal
fatto che la persona umana — per la sua socialita — & necessaria-
mente inserita in societa plurime, deve venire a contatto e in dialogo
con altre persone. Ora proprio da queste essa esige di essere accettata,
rispettata come persona, compresa nelle sue attese e nei suoi problemi,
amata d’amore oblativo, cioé di un amore che non la strumenta-
lizzi mai.

— Aspirazione al possesso della verita sull'uomo e sulle cose;
all’accettazione dei valori nella loro gerarchia oggettiva e alla
comunione interpersonale

E questa un’aspirazione complessa, comune all'uomo di tutti i
tempi e che costituisce la suprema dignita della persona umana.
E stato scritto recentemente: « Sono sempre pronto a sostenere fino
in fondo la tesi che la conoscenza & un bene per sé, forse il solo bene
in assoluto. La piu alta attivita umana & cercare di capire come stanno
le cose. So benissimo che & antiquato sostenere questa tesi. Ma alla
fin fine il successo di qualsiasi rivoluzionaria ingegneria sociale di-
pendera dal fatto che si abbiano adeguate conoscenze sull'uomo e
sulle cose. Riconosco che € nella natura di ogni nuova conoscenza
d’essere pericolosa: se non fosse pericolosa non sarebbe nuova. Ma
non vi e nulla di piu nobile, nell'uomo, della ricerca pura, del lavoro
di chi ha, come solo interesse, non di dimostrare questa o quella tesi,
ma di scoprire la verita » (Groppo, 1972, 90).

L’uomo, nei suoi processi conoscitivi di acquisizione della cultura
trasmessa dal passato e di ulteriore scoperta della realta, aspira a
comprendere sempre piu la struttura e i nessi delle cose, oggetto
della sua esperienza, cerca di capire sempre piu se stesso e il senso
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della sua vita, tende a raccogliere le sue conoscenze in una sintesi
unitaria. In ogni sforzo culturale umano & sempre presente, cosciente
0 no, accettata o rifiutata, una potente aspirazione all'ordine, allunita,
alla sintesi, il che equivale a dire ultimamente che esiste una tensione
profonda a quella «filosofia prima », che nell’afliermazione di Dio,
come supremo principio di tutto l'essere e spiegazione definitiva di
tutte le cose (cio per cui l'esperienza non e assurda), trova il suo
compimento.

L'uomo, con la sua volonta libera e responsabile, aspira a consen-
tire ai valori, secondo la loro gerarchia oggettiva, a produrre quelle
opere di cultura e civilta, per cui il mondo e le cose si umanizzano e
vengono poste a servizio della persona.

L'uomo aspira dal piu profondo del suo essere a superare la soli-
tudine, ad entrare in dialogo e comunione con le altre persone me-
diante un amore oblativo che le accetta e rispetta, pur nell'attesa
ansiosa di un'eguale risposta. Ogni valore attrae l'uomo; le persone
umane possono suscitarsi reciprocamente profondi amori e intense
amicizie. Pero, proprio in queste esperienze, I'uomo, mentre scopre
gioiosamente la sua liberta, il suo potere di autodeterminarsi, prende
coscienza anche dei suoi limiti, dei suoi fallimenti, dei suoi peccati,
di queU'insoddisfazione profonda che nessuna creatura riesce a col-
mare. Dio allora gli appare come il Valore Supremo, come il vertice
della piramide delle aspirazioni umane, nella quale sono inclusi tutti
gli altri valori finiti e temporali. Dio pero gli appare non come Valore
anonimo, ma come Persona, come Spirito, e la sua aspirazione verso
Dio diviene desiderio di comunione, di dialogo con lui. L'uomo che,
in quanto persona, e capacita di dialogo e comunione interpersonale
con Dio, nell’aspirazione a tale dialogo e comunione trova il vertice
delle sue speranze.

— Aspirazione a costruire un mondo piu. giusto e piu umano;
a creare istituzioni a servizio della persona; a liberare I'uma-
nita dalle oppressioni, dalla violenza, dalla guerra, ecc.

E questa una tensione che si sta sempre pit affermando nel nostro
mondo contemporaneo, soprattutto fra i giovani.

— Aspirazione a costruire in modo organico e ragionevole se
stesso, a realizzare una personalita armonica, equilibrata, in-
tegrata

Le componenti elementari della condotta umana sono molteplici:
tecniche percettive e di pensiero, reazioni emotive, impulsi e pulsioni,
dinamica dei ricordi, connessioni psicofisiologiche, influssi psico-socio-
religiosi, dinamica delle abitudini, ecc. La persona tende a far si che
questi processi non si svolgano in modo anarchico, ma si compongano
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gerarchicamente in una struttura, nella quale le nozioni, le tecniche,
le tendenze, le abitudini, ecc. piu elementari siano poste a servizio
di progetti e quadri piu vasti. In altri termini la persona prende
coscienza dell’aspirazione, presente in lei, alla formazione di una
struttura ordinata e unitaria della sua condotta, ad uno stato di
«integrazione personale ».

Qui il termine integrazione €& usato per indicare che tutte le
componenti elementari della condotta sono concepite come organica-
mente collegate in una struttura, in modo tale che ognuna sia modi-
ficata dalla presenza delle altre e tutte insieme formino una gerarchia,
per cui alcune sono viste come centrali e piu importanti e le altre
come poste al servizio della realizzazione delle prime.

L’aspirazione a questa integrazione personale riguarda le diverse
dimensioni secondo cui essa pu0 realizzarsi:

— la dimensione individuale trasversale;
— la dimensione individuale longitudinale;
— la dimensione sociale;

— la dimensione esistenziale.

Si tratta cioé di un’aspirazione a unificare tutta la condotta umana
attorno ad un unico progetto generale di vita, costruito sulla base
delle aspirazioni autenticamente umane della persona, vista nel con-
testo socio-culturale che I’'ha espressa e in cui vive e quello piu vasto
ancora, che la metafisica le disvela. Solo cosi la persona puo evitare
quel disorientamento esistenziale, che pud impedirle di maturare e,
in casi piu gravi, portarla anche alla nevrosi.

b) Il possesso dei «tratti positivi » della personalita

La persona matura & quella che non solo ha la capacita di co-
gliere chiaramente le aspirazioni autenticamente umane della per-
sona, unificandole in un progetto generale di vita, ma possiede pure
I'effettiva capacita di tradurre nella pratica tale progetto di vita.
In altri termini e la persona che ¢ riuscita a colmare il vuoto tra le
sue aspirazioni autentiche e la sua condotta effettiva.

Prendendo a prestito unimmagine del linguaggio sportivo, pos-
siamo dire che la persona matura é la persona che ¢ «in forma »
non solo possiede un progetto di vita valido da realizzare, ma & anche
in grado di attuarlo effettivamente, possiede tutte le disposizioni ne-
cessarie per tradurlo nella vita vissuta quotidiana.

Cio che permette ad una persona umana di essere in forma ¢
costituito dai «tratti positivi » della personalita.

Con questo termine tratto positivo — che ricaviamo dalla psi-
cologia di G.W. Allport — intendiamo una disposizione costante
a valutare o ad agire con facilita, con soddisfazione, senza dissidi
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interiori e senza ansie, secondo le finalita autenticamente umane con-
tenute nel progetto generale di vita.

Il tratto non s’identifica con I'abitudine. Questa consiste nel-
I'abilita a compiere azioni fondamentalmente identiche e conseguen-
temente ripetitive. Le abitudini positive sono indispensabili per I’in-
tegrazione della personalita, perd0 da sole non bastano a produrre
tale integrazione. Il tratto invece ¢ una disposizione costante a valu-
tare e ad agire in modo coerente ad un certo progetto di vita
in situazioni simili solo analogicamente. L’abitudine, essendo essen-
zialmente ripetitiva, € rigida; i suoi meccanismi si avviano solo a par-
tire da situazioni univocamente identiche e provoca condotte ugual-
mente identiche. Il tratto invece & estremamente pit flessibile. Anche
situazioni molto diverse, purché abbiano lo stesso significato per il
soggetto, possono avviarne il dinamismo; e questo pud comportare
condotte materialmente molto differenti, tutte pero tali da adempiere
la stessa funzione.

| tratti positivi che rendono possibile I'integrazione della perso-
nalita sono molteplici; inoltre possono realizzarsi secondo diversi
stili, dipendenti ultimamente dall’irripetibile individualita della per-
sona; infine possono avere una maggiore o minore estensione e pro-
fondita, nel senso che possono creare integrazioni pid o meno vaste
della condotta umana.

— 1l tratto della proattivita

Dicevamo precedentemente che una delle aspirazioni primordiali
della persona € quella che I'uomo sente verso l'affermazione di sé e
la costruzione di una personalita armonica, equilibrata, integrata.
Quindi si dovranno acquisire i tratti positivi necessari a questo scopo.

Ora siccome i dinamismi tendenziali possono deviare dai fini
autenticamente umani, contenuti nel progetto generale di vita, o per
eccesso o per difetto, occorrera dotarli di tratti positivi (cioé di sta-
bili disposizioni) ad agire con equilibrio sia nella tensione al possesso
dei diversi beni umani sia nel conato di superamento degli ostacoli
che vi si frappongono. Quindi si dovranno acquisire i tratti positivi
generalissimi della moderazione al possesso e della fermezza nello
sforzo, i quali a loro volta sono il risultato della compresenza di
tratti minori, quali ad esempio: una stabile sicurezza emotiva; un
equilibrato e sereno dominio della propria sensibilita; un profondo
realismo contro ogni forma di fantasticheria; una grande sicurezza
interiore contro tutte le ansieta irragionevoli; un vivo senso dell’'umo-
rismo contro la rigidita fanatica; la necessaria decisione e sicurezza
nel realizzare le scelte fatte contro ogni forma di debolezza o sco-
raggiamento; ecc. Tutti questi tratti possono essere riassunti in un
unico tratto: quello della proattivita contro ogni tipo di reattivita
incontrollata.
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— 1l tratto dell’amore ablativo

Un’altra delle aspirazioni profonde dell'uomo & quella verso la
comunione interpersonale, proprio perché la vita della persona ¢
destinata a vivere in un dialogo aperto con le altre persone e a in-
tegrarsi in comunitd plurime. Dovra quindi acquisire i tratti gene-
ralissimi della disponibilita, del rispetto totale, della comprensione,
dell'accettazione degli altri contro ogni forma di egoismo.

Questi tratti si possono compendiare in quello generalissimo della
giustizia e dell’amore oblativo verso le altre persone.

Siccome l'uomo nella sua aspirazione alla verita, al bene, alla
comunione interpersonale incontra sul suo cammino Dio, come Per-
sona a cui aprirsi in un dialogo pieno di rispetto e di amore, ne
deriva la necessitd dell’acquisizione del tratto positivo di un’auten-
tica religiosita, intesa nel suo significato piu profondo di supremo
rispetto e sommo amore oblativo verso l'essenzialmente Altro, verso
il Tu supremo.

— 1l tratto della sapiente creativita

Infine la persona per realizzare il suo progetto di vita deve pos-
sedere un tratto assai complesso (che possiamo chiamare sapiente
creativita) mediante il quale inventare, nelle concrete circostanze
della vita, quelle azioni che realizzano effettivamente le aspirazioni
autenticamente umane, contenute nel progetto di vita. L’equilibrio,
la sicurezza emotiva, la disponibilita e I'amore oblativo nei confronti
degli altri, la fermezza di decisione, il coraggio di superare le difficolta
e tutte quelle altre disposizioni permanenti o tratti positivi della
personalita, che predispongono il soggetto all’attuazione facile e gioiosa
del suo progetto di vita autenticamente umano, sarebbero inutili, se
non fossero accompagnati dal tratto positivo della sapiente creati-
vita, cui spetta appunto trasferire nelle scelte concrete di ogni giorno
I'opzione di fondo contenuta nel progetto di vita.

Questo tratto, perd, & assai complesso. E fatto di esperienza, sia
personale che collettiva, quella cristallizzata nella storia; di intuitivita
e penetrazione, di docilita, di sagacia, di duttile discorsivita, di pre-
videnza, di circospezione e cauto controllo, di equilibrato e realistico
senso del rischio. Colui che lo possiede € in grado d’inventare solu-
zioni pratiche sempre nuove e sempre autenticamente umane, aderenti
alla concretezza, realistiche, ma nello stesso tempo conformi alla
opzione fondamentale propostasi.

c) La personalita integrata o matura

La compresenza simultanea di tutti questi tratti positivi della
personalita e di un progetto generale di vita autenticamente umano
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crea nella persona una profonda integrazione, che giustamente vien
detta maturita.

Come si puo facilmente ricavare da quanto abbiamo detto, questa
maturita umana non & qualcosa di statico, un capitale che una volta
acquisito rimane per sempre; essa € piuttosto una specie di equilibrio
dinamico, che possiede si la nota della stabilita, ma che, se non &
continuamente coltivato, pud gradualmente dissolversi; se é coltivato
e curato invece pud consolidarsi sempre piu.

Quest’integrazione profonda della persona, quest'equilibrio dina-
mico stabile € la meta ultima del processo educativo. Quando essa
e raggiunta cessa l'educazione nella sua formalita propria.

3.2. La maturita cristiana

Come l'educazione cristiana non € altro che un’educazione auten-
ticamente umana in un orizzonte di fede ed una maturazione umana
dell'opzione globale con cui il cristiano si converte, cosi la maturita
cristiana non é altro che la maturita umana nel clima proprio della
vita cristiana fatto di fede, speranza e carita, di vita sacramentale
e d’impegno nel mondo alla luce della fede.

a) La condizione ontologica del cristiano come «vita di grazia »
— La «grazia »

La grazia & essenzialmente un dono divinizzante I'uomo. L'uomo
come persona €& in modo particolare immagine di Dio, come lo puo
essere un io finito di fronte al Tu infinito. Ora la grazia é un perfe-
zionamento di questa vita personale, un accrescimento d’essere, di
conoscenza, d'amore, perd in una linea inattesa e insperabile da parte
dell'uomo, perché lo assimila a Dio in quanto Dio, cioeé al mistero
trinitario, per via di filiazione adottiva, cioé di partecipazione alla
vita del Verbo Incarnato. Percido & detta «soprannaturale ».

Quest'assimilazione a Dio Trinita per mezzo di Gesii Cristo si
configura secondo il modello umano e investe I'uomo in tutta la sua
realta, soprannaturalizzandola interamente. Non & qualcosa che si
aggiunge dall'esterno, ma qualcosa che nasce all'interno dell'uomo,
tuttavia non per opera dell'uomo, ma mediante l'azione dello Spirito
Santo. Puo essere rappresentata in modo analogo ad una vita, con un
principio fondamentale e dei dinamismi. La fede, la speranza e la
carita sono appunto i dinamismi principali di questa vita. Esse sono
«grazia », sono cioe i principi dinamici della nuova vita misteriosa
che il Padre dona all'uomo per mezzo di Cristo nello Spirito; per
mezzo di esse la vita divina si radica nei dinamismi della persona
e diviene attivita vitale personale. E fondamentalmente mediante que-
sti dinamismi soprannaturali che la maturitd umana diviene cristiana.
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— La funzione della fede speranza e carita nella cristianizzazione
della maturita umana

Le condizioni fondamentali per la maturazione umana sono due:
organizzare tutte le aspirazioni autenticamente umane in un unico
progetto di vita e acquisire i tratti positivi della personalita che
rendono facile e gioiosa la realizzazione di questo progetto di vita.

Ora la fede, la speranza e la carita contribuiscono in misura pre-
ponderante alla cristianizzazione di queste due condizioni.

Mediante la fede e la speranza lI'uomo diviene capace di costruire
un progetto di vita cristiano, nel quale assumere e integrare conce-
zioni autenticamente umane del mondo e della vita, progetti di svi-
luppo della persona umana, ideali educativi umanistici e tecnici, piani
concreti di umanizzazione della tecnica, delle strutture economico-
socio-politiche, ecc. Tutti questi valori umani possono divenire cri-
stiani, senza perdere la loro consistenza e validita propria, senza ve-
nire strumentalizzati in funzione della metanoia cristiana, ma unica-
mente attraverso una loro assunzione e integrazione nel grande pro-
getto salvifico cristiano. | testi della Mater et Magistra, della Gaudium
et Spes, della Populorum progressio, ecc. sono significativi in questo
senso: abbiamo ideali educativi e progetti di rinnovamento sociale,
economico e politico autenticamente umani, che possono essere con-
divisi, integralmente o in parte, anche da non cristiani e che tuttavia
sono assunti dal credente, perché pienamente integrabili con le esi-
genze della sua fede. Questa pud addirittura ispirare nuovi ideali edu-
cativi e progetti di rinnovamento sociale senza che per questo essi
abbiano a perdere la loro finalita temporale.

Come il Verbo ha assunto nell’unitd della Persona divina una
natura umana completa senza vanificare nessuna delle sue compo-
nenti, cosi la fede cristiana assume prospettive, concezioni autenti-
camente umane, senza annullarle, limitandosi a sottometterle alla
saggezza promanante da Dio attraverso la rivelazione.

Anche l'orizzonte delle aspirazioni e delle speranze umane che
emergono e si affermano nell’'uomo a partire dall’adolescenza viene
integrato e assunto in quello assai piu vasto della speranza parusiaca.
Qui veramente luomo realizza totalmente se stesso; ogni persona
umana raggiunge pienamente la sua grandezza in un clima di totale
fraternita e amicizia con Dio e con tutte le altre persone e in un
mondo interamente umanizzato e sottomesso a questa nuova uma-
nita, esultante della stessa gioia di Dio.

Anche qui tuttavia la speranza cristiana non distrugge quelle
autenticamente umane: si limita a ridimensionarle su quella parusiaca
e a toglierle dalla loro illusoria assolutezza.

Sappiamo che Dio é il fine ultimo delle aspirazioni piu profonde
della persona umana, per cui la felicita umana suprema, anche nel-
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I'ordine naturale, va riposta nella comunione interpersonale con Dio,
resa possibile dalla conoscenza e attuantesi in un amore oblativo
sommo, perché, anche nell’ordine naturale, I'uomo € portato ad amare
Dio come Persona, ad amarlo per se stesso, disinteressatamente. Ora
guest’inclinazione naturale della volonta € sopraelevata dalla carita,
per cui il bonum stesso di Dio-Trinita diviene il bonum dell'uomo,
il quale, conseguentemente, & portato ad amare Dio sopra ogni cosa
secondo una misura divina, cioé come Dio si ama nel mistero trini-
tario, e ad amare le creature, perché e come le ama Dio.

Questamore oblativo soprannaturale & la carita. La presenza
della carita infusa — dono supremo dell’'amore salvante di Dio Padre
per mezzo del Cristo nello Spirito — pervade tutti i dinamismi umani
mediante un’azione oggettiva, che la teologia tradizionale ha espresso
col termine virtld morali infuse, allo scopo di proporzionare tutta
la vita del cristiano al suo fine che é la santita. In questo modo anche
i tratti positivi, che I'uomo faticosamente si conquista per riuscire
a realizzare il suo progetto di vita, vengono interiormente sopranna-
turalizzati e proporzionati al fine soprannaturale. Essi restano nume-
ricamente gli stessi, proprio perché il soggetto & lo stesso. Perdo non
sono piu formalmente identici a tratti positivi puramente naturali,
per il fatto di essere stati interiormente sopraelevati dalle virtu
morali infuse.

b) Descrizione della maturita cristiana come maturita autentica-
mente umana in un orizzonte di fede e come maturitda del
cristiano nella sua specificita di credente

Cristiano maturo & colui il quale non solo ha soprannaturalizzato
la sua maturita umana, ma possiede pure uno stile di vita cristiano
maturo, cioe possiede la fede, la speranza e la carita in quello stato
che é proprio dell'luomo maturo.

Dobbiamo percio ricercare ora quali possano essere le caratteri-
stiche della maturita che si ripercuotono sul possesso delle tre virtu
teologali, sul loro esercizio (e conseguentemente su tutte le altre virtu
soprannaturali, sui doni dello Spirito Santo) e per conseguenza
donano alla vita di un cristiano I'impronta e lo stile della maturita.

— La fede matura

Tutti sanno che le dimensioni fondamentali, distinte sebbene
esistenzialmente inscindibili, della fede cristiana sono I’adesione della
persona a Dio, che si manifesta nel Cristo, unita alla percezione
cosciente del contenuto, almeno globale, sia teoretico sia pratico, di
tale adesione, anche se questo contenuto resta fondamentalmente
inevidente. 1l tutto come espressione di una conversione interiore,
che é ripudio del peccato e tensione verso la vita eterna «in novitate
vitae » {Rom 6,4).
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L’adesione globale a Dio nel Cristo, quale si ha ad esempio nella
conversione di un adulto, equivale necessariamente ad un’opzione
fondamentale, all’accettazione cioe di un progetto generale di vita,
che investe la persona in tutte le sue manifestazioni umane.

I caratteri principali di quest’opzione fondamentale sembrano
essere i seguenti: deve porsi con piena liberta responsabile; si deve
avere la coscienza, almeno confusa, delluniversalita delle sue im-
plicanze lungo tutto l'arco della vita; finalmente dev’essere talmente
viva e presente alla coscienza da influire, direttamente o indiretta-
mente, su tutte le scelte concrete.

Ora questi caratteri si realizzano pienamente solo nella persona
umanamente matura. Solo essa infatti possiede piena liberta respon-
sabile e quello stato d’integrazione personale che le permette sia
di percepire la portata universale della sua opzione di fede, sia di
estenderla effettivamente a tutte le opzioni concrete della vita. Nella
persona psichicamente immatura (fanciullo, preadolescente, adole-
scente), come pure in quella moralmente immatura anche se adulta,
esistono si questi caratteri, ma in uno stato imperfetto, proprio per-
ché Iimmaturo non possiede ancora tutte le strutture necessarie
fisiopsichiche, conoscitive ed etiche, per lattuazione di una piena
integrazione o unificazione personale. L’immaturo pud essere anche
santo ed avere percio una fede eroica, pero secondo le modalita pro-
prie dello stato d’immaturita psichica o morale che lo qualificano.

Anche la conoscenza dei contenuti della fede (la conoscenza reli-
giosa) e commisurata all’evoluzione conoscitiva del soggetto. Senza
voler canonizzare la concezione di Piaget, anzi tenendo conto delle
critiche che gli sono state mosse proprio in materia di conoscenza
religiosa, si deve tuttavia ammettere che solo con I’adolescenza I'uomo
accede all’'uso effettivo del pensiero astratto-formale e solo mediante
una severa educazione intellettuale, soprattutto etico-religiosa, rag-
giunge quel sano equilibrio critico, che evita sia gli eccessi del dogma-
tismo ingenuo, sia quelli dello scetticismo aprioristico, sia ancora
quella mancanza di realismo e di esprit de finesse che porta a gene-
ralizzazioni premature e al fanatismo, e supera le forme ingenue
di antropomorfismo religioso.

Ne consegue che il cristiano maturo possiede i contenuti della
fede in modo tale da riuscire ad informare con essi tutto il suo sapere,
sia teorico sia pratico, qualunque possa essere l'ampiezza o il limite
materiale di tale sapere.

Evidentemente, se questo cristiano possiede anche una notevole
cultura in qualcuno dei campi del sapere umano ed é riuscito ad
integrare nella visione del mondo, che la fede gli dona, le acquisi-
zioni culturali umane che egli ha faticosamente raggiunto, & chiaro
che la sua fede, dal punto di vista conoscitivo-estensivo, € in uno
stato di maggior maturita di quella che un cristiano non colto possa
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realizzare sul piano conoscitivo, supposta in lui l’assenza di doni
mistici che potrebbero colmare questa deficienza umana.

La fede giunge a piena maturita sul piano conoscitivo nel teologo
pienamente coerente con se stesso, perché la contemplazione sapien-
ziale di Dio, che egli ha faticosamente raggiunto, illumina e dirige
tutta la sua vita di pensiero e di azione, senza tuttavia vanificare I'in-
termediario della cultura e saggezza umana.

Dobbiamo pero aggiungere che per un dono di Dio — la contem-
plazione infusa — il cristiano, anche culturalmente limitato, pud pos-
sedere in forma matura i contenuti della propria fede, come ci attesta
la storia di alcuni santi. Ora si tenga presente che ogni cristiano cre-
simato, per il fatto che possiede i doni dello Spirito Santo in uno
stato di perfezione ontologica, & aperto effettivamente a questo dono,
il quale, se da una parte dipende unicamente dalla liberalita di Dio,
dall’altra non esclude una preparazione umana. Percido lo stato mi-
stico della vita cristiana ¢, per sé, aperto a tutti i credenti.

— La speranza matura

L’adesione globale a Dio, che nel Cristo manifesta se stesso e il
suo piano di redenzione e di salvezza, attuandolo mediante |’azione
dello Spirito Santo, apre l’animo del cristiano ad un’immensa spe-
ranza, il cui oggetto trascende tutte le speranze puramente umane,
temporali, senza tuttavia annullarle.

Questa speranza teologale diviene matura, quando il cristiano &
ormai passato dalla fase reattiva a quella proattiva, dal globalismo
all’integrazione (sia pure attraverso fasi di differenziazione). Allora,
e solo allora, & in grado di sperare cristianamente da uomo maturo.

Anzitutto comprende in forma piii matura — e non per questo
meno esaltante — i contenuti di questa speranza: la stessa ljeatitudine
di Dio che investe tutta la realta umana, posseduta in comunione con
i salvati nel Cristo, in un cosmo fisico, interamente a servizio di per-
sone, che vivono nella gioia totale il loro compimento.

Inoltre si sviluppa nel cristiano maturo uno stile di fiducia nella
fedelta di Dio alle sue promesse e nell’aiuto che dara per la realizza-
zione di questa beatitudine (immensamente superiore ad ogni aspi-
razione umana), caratterizzato da una grande serenita interiore, che
la coscienza dei propri limiti (= umiltd) non solo non distrugge,
provocando scoraggiamenti, ma al contrario rende piii realistica.

Questa speranza teologale pervade nel cristiano maturo tutte le
attese e speranze umane, proprie di una persona adulta e matura
(amore, benessere, amicizia, cultura, riuscita, salute, pacificazione tra
i popoli, maggior giustizia tra le classi e le razze, ecc). Non distrugge
tali speranze, ma le ridimensiona soltanto, ponendole nei loro giusti
limiti, per cui quando qualcuna di esse dovesse fallire, il cristiano
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non si dispera; riuscira invece a sopportare il dolore, provocato dal
fallimento umano, accettandolo come qualcosa di costruttivo nell’eco-
nomia redentiva del mondo, instaurata dal Cristo mediante la croce.

— La carita matura

Siccome la perfezione della caritd & l'essenza stessa della santita
cristiana, in quanto include necessariamente tutta la vita morale del
cristiano, sembrerebbe difficile parlare di una carita matura, che non
si possa identificare con la santita. Ma non € cosi, per poco che si
rifletta sul fatto che la perfezione della carita si pu0 avere, a partire
dall'etd della ragione, in ogni eta, in ogni condizione o stato, purché
I'uomo risponda all’amore di Dio con tutte le forze disponibili nella
situazione esistenziale in cui si trova.

La carita matura pertanto non indica soltanto un amore sopran-
naturale, verso Dio e il prossimo, perfetto, cioé totale, ma quell’amore
soprannaturale e perfetto, possibile in uno stato di maturita umana.

Ora tale amore non é soltanto eroico, ma ha pure tutte le qualifiche
della maturitda umana: & pieno di sapienza, di realismo, di creativita,
ecc., in una parola, opera nella concretezza della vita secondo le
modalita di quella sapienza creativa soprannaturale, infusa da Dio e
perfezionante quella acquisita (presente gia in atto), la quale non
esclude affatto il rischio e I'impegno eroico, ma al contrario rende
possibile l'attuazione di un amore oblativo, veramente commisurato
alle esigenze sempre nuove della situazione esistenziale.

— Lo stile di vita del cristiano maturo

Tutto questo, cioé fede, speranza e carita mature, con tutta la
maturazione morale che esse suppongono e che alimentano, formano
lo stile di vita del cristiano maturo [ ~ cristiano].

Questa € la meta ultima dell’azione educativa cristiana, quel
punto d'arrivo cioé che, una volta raggiunto, rende inutile ogni edu-
cazione in senso proprio, perché il cristiano ormai puo tendere al
suo fine soprannaturale autonomamente dal punto di vista di dire-
zione della sua vita, senza aver pit bisogno di quella dipendenza dalle
persone mature, che l'azione educativa necessariamente suppone,
necessitando perd sempre ancora di tutte le altre molteplici integra-
zioni sociali, senza le quali non ¢ possibile vivere — ordinariamente m—
una vita autenticamente umana e cristiana.

Tali integrazioni sociali possono essere a livello delle comunita
umane ordinate al raggiungimento di scopi temporali oppure a livello
della comunita ecclesiale, ordinata alla salvezza degli uomini in Cristo.

Questo stile di vita del cristiano maturo non é altro che l'espres-
sione di un'integrazione totale della personalita a livello sopran-
naturale. Natura e soprannatura sono interamente armonizzate, non
solo sul piano statico, ma anche su quello dinamico. L'operare da
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cristiano (e quindi anche da uomo) é diventato per la persona qual-
cosa di naturale, facile, gioioso, perché vissuto come valore in una
personalita unitaria, dove tutta la vita naturale e di fatto ordinata,
anche operativamente, a quella soprannaturale.
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10

CRISTIANO

Cesare Bissoli

1 1l significato originale - 2. Problemi attuali - 3. Formare il cristiano oggi

1. Il significato originale

Nella prospettiva pedagogico-pastorale, che & qui dominante, il
termine cristiano si riferisce alla persona dell'immaturo cui si
propone un ordine di fini, di mezzi ed una prassi di vita, grazie ai
quali il soggetto si realizza come seguace di Gesii Cristo (uomo come
cristiano) e nello stesso tempo lo s'influenza nella sua crescita e
maturazione umana con certi aspetti peculiari (cristiano come uomo).

Il termine cristiano evoca dunque globalmente un progetto di
formazione e di vita ancorato ad un dono trascendente e nello stesso
tempo incarnato nel normale sviluppo di realizzazione di sé [ 'Y pro-
mozione integrale].

Immediatamente ogni educatore cristiano si rende conto come
oggi la questione di essere «cristiano » sia quanto mai urgente: crisi
all’interno del movimento dei cristiani; slida all'esterno, da parte di
ideologie contrarie, o quanto meno a causa di un clima di tranquilla
indifferenza e di tenace opposizione silenziosa, ma anche scoperta
di reali sforzi di autenticita cristiana che per certi aspetti rende simile
questa nostra generazione agli inizi del cristianesimo, segnatamente
nel mondo giovanile.

Ma per valutare meglio tutta questa problematica che fa da con-
testo immediato dell’intervento educativo, conviene delineare prima
il contenuto originale del termine a partire dal Fondatore e dai primi
testimoni, per approdare a degli orientamenti operativi attraverso
la mediazione del carisma salesiano.

Il compito, e il problema, fondamentale del diventare e vivere
da cristiano €& di «guardare «-credere (Gzov 1,39) in Gesii Cristo.
Fin dagli inizi i cristiani per un dono loro fatto si sentono coinvolti
in un impegno: spiare Gesu Cristo come Zaccheo, incontrarsi con
Lui come Nicodemo, fermarsi da lui come i primi discepoli. Ci6 com-
porta sostanzialmente due compiti: conoscenza di Gesti Cristo e del
suo progetto di vita; partecipazione esperienziale di esso.
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Evidentemente le fonti d’informazione per noi 0oggi non possono
essere che i cristiani medesimi, cioé il movimento di persone che da
venti secoli si richiama al Cristo (osservatorio diacronico) e si trova
sparso su tutta la faccia della terra con un'incalcolabile varieta di
forme (osservatorio sincronico). In quest’osservatorio globale va
comunque distinto il momento degli inizi o dei fondamenti, la Bibbia,
in particolare il Nuovo Testamento, e il periodo successivo di sviluppo
postbiblico. In ogni caso hanno sempre ragione di modello i testimoni
migliori, come i santi e le grandi personalita cristiane; ha ragione
di guida il Magistero della Chiesa, il cui compito sostanzialmente &
di promuovere e purificare la crescita dei cristiani; fanno da nutri-
mento e come da autoverifica certe esperienze significative come la
preghiera (liturgia) e I'esercizio della carita verso i poveri. Non pos-
siamo qui attingere dalla totalita della fonte. Ci riferiremo al momento
di fondazione biblica. Non quindi perché sia l'unico né esaustivo, ma
perché certamente ¢ il primo. Come tale andra valutato, anche in fase
educativa, ma si terra conto degli altri fattori sopra nominati.

I.1. 1 lineamenti essenziali del cristiano

Portare il nome di Cristo non vuol dire nel NT bloccarsi in una
imitazione estrinseca e volontaristica della persona storica di Gesu di
Nazaret, ma riferirsi alla sua realta storica, personale nel piu ampio
quadro del progetto di Dio che Egli stesso ha voluto rivelarci e nella
consapevolezza di partecipare ad un Dono (= Grazia) che ci precede,
ci accompagna e sostiene la nostra libera risposta.

E incontro con il «mistero » di Gesu Cristo.

Cio porta necessariamente a tener conto di quanto GesU stesso
espresse nella sua vita terrena, ma anche dei decisivi approfondimenti,
con diverse accentuazioni, operati dagli apostoli, segnatamente da
S. Paolo e da S. Giovanni. In questo senso, il NT ci manifesta — e
questa e una prima lezione importante — che il necessario riferirsi
a Gesu Cristo si riflette e concretizza in pluralita di modi di essere
cristiani, a seconda delle situazioni di vita, di cultura, di problemi:
giudeo-cristiani, ellenisti-cristiani, cristiani provenienti dal pagane-
simo gia agli inizi appaiono essere le tre forme maggiori con ulteriori
specificazioni al loro interno.

Ma ecco la domanda essenziale: Che cosa nelle pluralita dei modi
di essere cristiani fa da spina dorsale comune? Tralasciando ma-
niere piu teoriche ed astratte di risposta, partiamo dalla considerazione
del contesto in cui per la prima volta nel NT & apparso il termine
cristiano. Al di la della ragione contingente e forse ironica della
titolazione inventata dai pagani per i discepoli di Antiochia (Atti
11,26), Luca, autore degli Atti degli Apostoli, ci rende edotti in ma-
niera originale degli elementi che costituiscono questa ormai univer-

133



sale qualifica. E nei cc. 10-11 di Atti a proposito della conversione del
centurione Cornelio. Pietro, in casa di Cornelio prima, e poi davanti
a tutta l'assemblea ecclesiale di Gerusalemme (11,1-18), con esplicito
richiamo all’intervento di Dio, manifesta i tratti salienti dell’identita
cristiana, con il pregio, proprio perché si tratta del non ebreo Cornelio,
di trascurare elementi secondari, equivoci, da cui invece rischiavano
essere irretiti i cristiani della Chiesa-madre.

Ebbene, nella predicazione ed azione di Pietro si puo vedere come
in miniatura, ma con valore paradigmatico, il «chi & » il cristiano.

— Avanti tutto sta I’iniziativa d’amore, ed insieme indiscutibile,
di Dio, che muove contemporaneamente Pietro e Cornelio allincontro
reciproco, fa superare le difficolta d’'ambiente (11,2) e determina alla
fine il riconoscimento gioioso di tutti (11,18). Tale iniziativa divina
non sfuma, ma si concretizza con un dono stabile: il dono dello Spi-
rito (10,44 ss.), e si esprime nel rito del battesimo (10,47-48). E una
iniziativa aperta a tutti, per cui appare nitidamente che il diventare
cristiano & vocazione universale: «Dio non fa preferenza di persone,
ma chi lo teme e pratica la giustizia, a qualunque popolo appartenga,
e a lui accetto» (10,34; cf. 11,18). Dunque una profonda, perma-
nente realta di dono, di grazia, senza preclusioni, che unifica in Dio
tutti quelli che accolgono I'invito. E noto come, nella storia di Gesu,
il cristiano ¢ il discepolo. E il discepolo di Gesix, a differenza dell'uso
del tempo, non sceglie il suo Rabbi provvisoriamente, ma ¢ lui stesso
scelto e chiamato da Gesii, un chiamato senza patteggiamenti (cf. Me
1,16-20; Giov 1,35-42), né ripensamenti (cf. Mt 8,16-22). Unico e per-
manente & latteggiamento richiesto, quella che possiamo chiamare
I'opzione fondamentale del cristiano: la sequela di Gesti, che significa
il pieno coinvolgimento di sé nel destino del Maestro, avanti e dopo
Pasqua (Me 8,32-38).

Queste sono le radici del cristiano.

— Da quanto detto si evidenzia un secondo tratto costitutivo: il
riferimento a Gesii Cristo e quindi a quella che e stata la sua causa:
la prassi messianica del Regno {Atti 10,37-39). Cornelio diventa cri-
stiano perché accoglie cid che Gesu ha predicato ed operato. Sappiamo
essere l'annuncio e i segni del Regno di Dio. Di un evento dunque
parla Pietro a Cornelio come costitutivo dell’essere cristiano, del
Regno che Gesu ha iniziato nella storia del mondo e di cui Cornelio
viene reso partecipe nella fede attraverso la predicazione apostolica.
E un evento che Pietro, in sintonia con il Maestro — e purtroppo
non sufficientemente valutato nella catechesi posteriore —, descrive
in termini molto concreti di liberazione potente (« Dio consacrd in
Spirito Santo e potenza Gesu di Nazaret, il quale passo beneficando
e risanando tutti coloro che stavano sotto il potere del diavolo,
perché Dio era con lui » 10,38).
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— Ma proprio la dinamica del Regno di Dio porta a fare memoria
esplicita dei fatti pasquali (10,39-42). Questi, anzi, nella prima pre-
dicazione sono il fulcro essenziale {Atti 2,22 ss.). Ben presto Paolo
mettera in chiara luce la natura pasquale del cristiano, e come gli
avvenimenti della morte e risurrezione di Cristo siano causa della
nostra salvezza, cio per cui un cristiano ultimamente ¢ tale (indicativo)
e vive come tale (imperativo).

La Pasqua di Gesu determina lI'importanza vitale dei sacramenti,
particolarmente del Battesimo e dell'Eucarestia, per cui la Pasqua di
Gesu diventa Pasqua, atto di nascita e forza di crescita, del cristiano.
Da questo punto di vista, la Pasqua non costituisce anzitutto un’etica
per quanto sublime, ma delle persone nuove, una «nuova creatura »
(2 cor 5,17), un «figlio di Dio » {Rom 8,15-17), piii precisamente
una moltitudine di fratelli con Cristo primogenito {Rom 8,29), una
compagine organica come un corpo, il corpo di Cristo {1 Cor 12).
Nella morte e risurrezione del Signore si manifesta che la morale del
cristiano non é altro ultimamente che quella dell’agape, dato che per
amore Dio ha consegnato a noi suo figlio {Rom 5,8). Non vuole dire
perd che il cristiano sia uno gia arrivato alla vita in pienezza, alla
liberta perfetta. Egli si sa in cammino verso il Regno di Dio, «se par-
tecipiamo alle sue (di Cristo) sofferenze, per partecipare anche alla
sua gloria » {Rom 8,17). «Salvi dunque nella speranza » {Rom 8,24).
Il che esprime un altro tratto dell’identita del cristiano nato fra morte
e risurrezione: la lotta contro il peccato, giacché «la guerra non ¢
finita », ma anche una profonda, consolante speranza perché «la
battaglia decisiva & stata vinta » nella risurrezione di Gesii (O. Cull-
mann). Di quest’intreccio Paolo da un mirabile annuncio {Rom 8,18-39)
ed insieme personale testimonianza (cf. 2 Cor 11-12), nel solco di
quanto Gesii disse (cf. Me 8,34-38) e visse con drammatica ed esem-
plare fedelta (Me 14-16).

— L’azione di Dio in Gesti Cristo morto e risorto non viene pura-
mente ricordata a Cornelio ma viene fatta sperimentare, trasformando
in concreto il pagano Cornelio e tutta la sua famiglia (cf. Atti 11,14)
in cristiani. Sara la nuova situazione permanente di queste creature
e di tutti i credenti. Di essa tre aspetti sono chiaramente sottolineati:

a) L’azione dello Spirito Santo, ripetutamente ricordato (10,44-
47; 11,15-17), come animazione decisiva. E la vita nello Spirito di
Cristo, di cui Luca in tutta la sua opera (Vangelo ed Atti) descrive
la funzione vivificante, dinamica, prima in Gesu, agli inizi della vita
{Le 1,35) e del ministero {Le 3,22), poi agli inizi della Chiesa {Atti 2)

e lungo tutta la sua missione, ad es., qui, per Cornelio. E la peculiare
gualita del cristiano, il suo «segreto », l’estendersi reale della Pasqua
di Gesu nella sua vita: «lo Spirito di colui che ha risuscitato Gesu
dai morti abita in voi » {Rom 8,11). E che cosa comporti questa
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presenza dello «Spirito che intercede con insistenza per noi » {Rom
8,26) lo svela Paolo nella lettera ai Calati: si pone come il prin-
cipio fondamentale della condotta quotidiana del cristiano, i cui frutti
evidenziano apertamente il prolungamento dei segni messianici di
Gesu (cf. Gal 5).

b) Il decisivo dono dello Spirito include un segno sacramen-
tale, il Battesimo nel nome di Gesu Cristo (Atti 10,48), ossia la
ratifica della totale, esclusiva e definitiva appartenenza al Signore
Gesu. Il Battesimo infatti e il sacramento della fede, che piu visibil-
mente, soprattutto nel caso di adulti, provoca ed esprime la scelta
libera, consapevole e diretta di essere tra «quelli di Cristo » (1 Cor
15,23), di aderire al suo progetto di vita (cf. Rom. 6). Cosi un uomo
puo fregiarsi del nome di cristiano. Ma a questo punto, come nel
caso di una creatura che nasce, si stabilisce un processo di crescita.
La santita o amicizia con Dio come germe seminata nel Battesimo
deve potersi sviluppare, influenzando tutta I’%esistenza, portando il
cristiano all’eta adulta, «allo stato di uomo perfetto, nella misura
che conviene alla piena maturita di Cristo » {Ef 4,13). E facile vedere
come attraverso luso di questo linguaggio emerga un inevitabile
intreccio fra dinamismi naturali di crescita secondo le umane risorse
e doveri e dinamismi piu che naturali secondo risorse e doveri so-
prannaturali. Sara il compito fondamentale dell’operatore pastorale
ed educatore cristiano il tenerlo presente.

c) Apparentemente taciuta, ma evidente dall’insieme, si esprime
la dimensione comunitaria del cristiano: egli & tale in quanto appar-
tiene ad una comunita, la Chiesa. All'inizio di Atti la sequenza é pro-
prio questa; annuncio del Cristo, dono dello Spirito, battesimo, vita
di comunita. Di tale vita Luca dice i tratti salienti nel celebre quadro
di Atti 2,42-48. Il cristiano vive la grazia della koinonia 0 comu-
nione: con la Parola di Dio attraverso la catechesi; con Gesu Cristo
mediante la Cena; con gli altri membri grazie alla condivisione dei
beni; con i non credenti tramite la testimonianza della parola e della
vita di gioia. Anzi il cristiano Cornelio ci permette di cogliere quale
risonanza ecclesiale possa avere chi si fa cristiano la prima volta.
Mette in un cambio drammatico, ma liberatore la comunita stessa
(Atti 11,1-18). Sara cosi anche per Paolo (Atti 9,15). Accadra per
quando i «barbari » entreranno nella Chiesa. Non dovra essere un
modo nuovo di pensare e di fare Chiesa l’entrata in essa di culture
diverse, come la cinese, I'africana, la latino-americana? Non sara cosi
anche in rapporto alla «cultura giovanile »?

— Di Cornelio non si dice che abbia lasciato moglie e figli, o
abbandonata la carriera militare; né per lui, né per altri, nel NT siamo
informati che i cristiani avessero un qualche segreto regolamento
verso gli schiavi, nell’educazione dei figli, o verso lo stato. Vi é come
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una sorta di serena sicurezza in un mondo, in cui pure, non meno
di oggi, il mistero dell’iniquita e detto all'opera (2 Tess 2,7). In forza
di che? Ci illuminano le «tavole domestiche », ossia i codici di doveri
attinti dall’etica stoica a proposito delle relazioni fra sposi, fra geni-
tori e figli, fra padroni e schiavi (£/ 5,22-6,9; Col 3,18-4,1). Dal-
I'insieme si vede che il cristiano ha per sicuro metro di misura
il Kyrias, il Signore Risorto e come motivo l’'agape, «fede che opera
mediante la caritd » (Gal 5,6). | cristiani non fuggono, ma parteci-
pano alla vita del mondo pagano, non dotati di un corpo legale spe-
cifico, come il giudaismo, né di una necessaria cultura propria, né
di altre forme esteriori. Vi si trovano invece, questo si, «come co-
loro che hanno speranza » (cf. 1 Tess 4,13); apprezzano «tutto quello
che ¢ vero, nobile, giusto, puro, amabile, onorato, quello che & virtii
e merita lode » {FU 4,7); nel Signore sanno sostenere impavidi ogni
tribolazione {Atti 541), ma curano di godere buona fama in mezzo
alla gente (i Tess 4,12). Vivono secondo la consegna del Maestro,
come «sale della terra e luce del mondo » {Mt 5,13-14), come fer-
mento nuovo in una pasta che é di tutti {1 Cor 5,6-8), 0 come dira
piu tardi l'anonimo autore della lettera a Diogneto: « Quello che
I'anima & per il corpo, sono per il mondo i cristiani ».

1,2. In sintesi: chi e il cristiano?

La risposta non perm.ette di parlare anzitutto di un complesso
di virtu, non definisce una situazione statica, ma propone un pro-
getto di vita all'uomo in nome del Dio di Gesu Cristo. Progetto che
ha collegamento vitale e permanente con Gesu Cristo, morto e ri-
sorto; ha come propria la causa di Gesu, la venuta del Regno; com-
porta quindi un'esistenza comune ad ogni uomo in questo mondo,
ma secondo un modo radicalmente nuovo di starci: carico di spe-
ranza nel futuro compimento del Regno, ma insieme capace di pro-
durre concrete anticipazioni nel presente di quel futuro, secondo
la potenza dello Spirito e della Parola che ne illuminano il cammino.
L'appartenenza alla Chiesa garantisce e promuove la realizzazione
del progetto. Tradurre questo progetto di vita in termJni operativi,
formare dunque dei cristiani, & il compito specifico della pastorale
ed educazione cristiana, compito che inizia con la percezione dei
problemi.

2. Problemi attuali

Sul diventare e vivere da uomini come cristiani oggi pesa un
problema globale: quello dell'identita, riconosciuta e vissuta. In forma
pit articolata, avendo sempre presente il mondo giovanile, crediamo
vadano sottolineati i seguenti punti:
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2.1. Difficolta di una percezione organica ed armonica dei diversi
elementi che formano la personalita cristiana

Si pensi alle concezioni frammentarie del progetto cristiano: igno-
ranza degli elementi essenziali, carenza di motivazioni, estrinsecita
della fede, residui folklorici. Il giovane nella globalita del suo essere-
in-progetto non incontra la proposta evangelica come progetto di vita.

Si pensi alla tensione emergente nelle societa secolarizzate in
termini conflittuali all’eccesso fra I’essere uomo come credente e come
scienziato, tecnico, desideroso di piacere ...

Si pensi all’incapacita di tradurre in riflessioni, motivazioni, com-
portamenti umani, storici, in una parola, in cultura viva, i tratti
dell'uomo cristiano emergente dal progetto-uomo Gesu Cristo. E cid
per carenza di convincenti mediazioni.

2.2. Substrato antropologico atto a reggere il progetto cristiano

Si pensi ai forti condizionamenti dell’odierna civilta consumistica
determinata da modelli di pensiero di tipo tecnologico per cui si
restringe sempre di piu lo spazio per una comunicazione di tipo sim-
bolico, con grave compromissione del linguaggio della fede. In altre
parole, di fronte ad una diffusa filosofia del desiderio (principio del
piacere, sperimentazione rapida, fuga dall'attesa dei tempi lunghi
e della rinuncia, perdita della memoria e della tradizione, incapacita
di cogliere la valenza umana della morte ...) com'e possibile stabilire
un dialogo, un’apertura adeguata ad una proposta di vita come quella
cristiana cosi agli antipodi su molti aspetti?

Si pensi al difficile in sé, e tanto piu oggi, richiamato problema del
rapporto fra grazia e natura: se al processo di salvezza debba cor-
rispondere 0 meno un’adeguata impalcatura di maturita umana, e
in che termini; come si propone l’essere cristiano per i meno-uomo
(portatori di handicap); quali valori possa esprimere una persona,
un gruppo, una societa non cristiana (di fatto o per scelta).

Si pensi al grave compito della traduzione culturale del progetto
cristiano e dell’incidenza della fede nella cultura.

2.3. Processo educativo per realizzare un uomo come cristiano in
maniera tale che possa essere un cristiano veramente uomo

Si pensi qui al compito dell’educazione alla fede, ma anche al
compito di valorizzare la portata educativa dell’esperienza di fede
(ad es., I'iniziazione sacramentale), evitando ogni presuntuosa peda-
gogizzazione dell’Evangelo, ma anche ogni indebita sacralizzazione
del fatto educativo. Grazia e libertd; causa prima e cause seconde;
le ragioni e le usurpazioni della secolaritd; norma e scelta perso-
nale .. [ "EVANGELIZZAZIONE E EDUCAZIONE].

Si pensi al confronto con i modelli nel processo educativo cri-
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stiano. Chi si pud definire cristiano in modo tale da sostenere un
confronto? Il santo soltanto, od ogni credente nel quotidiano di vita?
E piii giusto parlare di sequela di Gesi o di imitazione di Gesii?
In che modo la Bibbia & grande via educativa? O si deve invece
parlare di piu fattori che danno una griglia di lettura cristiana di
persone ed avvenimenti storici, nel quotidiano e nello scenario piu
ampio del mondo?

Si pensi al problema di elaborare un processo formativo concreto
a proposito di gia cristiani o di chi non lo & ancora. Quale cammino
nelle diverse eta di sviluppo? E quale invece in rapporto alle diverse
situazioni umane e pastorali in cui il salesiano di fatto opera nel
mondo? Come ritradurre in proposta catechistica la concezione di
cristiano emersa dopo il Vaticano 11?

3. Formare il cristiano oggi

Se ¢ vero che non esiste il cristiano, ma esistono uomini e donne
cristiani nella specialita delle situazioni, secondo la potenza operante
dello Spirito di Cristo e la forza plasmatrice della Chiesa, allora va
considerato seriamente il fatto che in nome di questo Spirito esistono
vie diverse di formazione, con peculiari accentuazioni, grazie in par-
ticolare al carisma di educatori eminenti da Lui stesso suscitati e
dalla Chiesa riconosciuti, come certi santi, per noi Don Bosco.

3.1. Una rilettura salesiana

Una basilare esigenza per l'operatore salesiano & dunque d’inten-
dere quale modello cristiano di vita lo Spirito ha suscitato anzitutto
in Don Bosco stesso, e poi tramite lui e la migliore tradizione sale-
siana, in una massa innumerevole di popolo specialmente giovanile.

Qualcosa € gia iniziata di questa rilettura salesiana del progetto
cristiano in termini piu rigorosi e codificati.*

Si possono intravedere certe caratteristiche fondamentali del tipo
di cristiano che deve orientare i nostri interventi:

— Un essere cristiano strettamente riferito alla persona di Gesu
e al suo mistero (« condurre a Cristo vivente ») {Cost., 21).

‘ Quanto a Don Bosco stesso e alla missione del salesiano in questo ambito,
vanno ricordati nelle Costituzioni rinnovate il Proemio, art. 21, 35 37 e soprat-
tutto lart. 41; quanto ai destinatari «il servizio reso con la nostra missione»
si esprime negli art. 17-25 con importanti indicazioni sul nostro argomento che
evidentemente ha ragione di fine supremo.

Altri documenti che spiegano il dettato costituzionale sono gli Atti del
CGS XX, nei oc. Il e III; gli Atti del CG XXI, Documento 1: | Salesiani
evangelizzatori dei giovani, in particolare 115-1.17; la Lettera del Rettor Mag-
giore D.E. Vigano, Il progetto educativo salesiano, in: ACS, 1978, n. 290.
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— La nota affermazione di Don Bosco di volere formare il giovane
come onesto cittadino e buon cristiano, riecheggiata nelle Costituzioni
come «promozione integrale » sottolinea vivamente la figura di un
cristiano dove si armonizzi profondamente promozione umana e pro-
mozione cristiana (« progressiva somiglianza con Cristo I"'Uomo per-
fetto ») (Cast., 17).

— Secondo un fecondo principio metodologico di «evangelizzare
educando e di educare evangelizzando » condensato nel sistema pre-
ventivo (Cost., 25).

E facile vedere come in questa griglia siano focalizzati precisa-
mente i problemi teologico, antropologico e metodologico che il pro-
getto cristiano di vita oggi comporta (v. parte seconda).

Quanto a noi, restando a contatto con il terreno biblico, cerchiamo
di evidenziare certi aspetti degni di attenzione nella prospettiva sa-
lesiana ora delineata.

3.2. Essere cristiano secondo Gesu Cristo

Bisogna avere il coraggio e il gusto di evangelizzare chi & il cri-
stiano, facendolo risuonare in termini di verita e di bellezza, come

«bella notizia » Qui il confronto e Il'incontro con Gesu Cristo si
pongono come compito sostanziale e permanente secondo vie diverse
e modi convenienti. Il cristiano & una persona viva, concreta che ha

fede in Gesii Cristo, condivide le sue speranze, fa propria la sua causa
del Regno, accettando lui stesso anzitutto, mediante la conversione
e la fede, di farvi parte.

Vi e un momento sostanziale di riaffermazione di questa adesione;
la Cena o Messa, dove il progetto di Gesu Cristo viene annunciato e
ridonato al cristiano. Piti radicalmente ancora egli riconosce che a
partire dal Battesimo, grazie alla Pasqua di Gesu, diventa familiare
di Dio, figlio del Padre, fratello di Cristo, creatura nuova animata
dallo Spirito. Il cristiano riconosce una dignita, una responsabilita,
ma soprattutto una interiore fiducia commisurata e sostenuta dalla
stessa vertiginosa grandezza di Dio.

Uomo nuovo o rinnovato, il cristiano fa della sua vita una produ-
zione di segni del Regno 0 segni messianici. Egli coglie che il suo
quotidiano € un fascio di azioni spinte da un desiderio vitale: realiz-
zare se stesso mediante felici relazioni con se stesso, con gli altri, con
il mondo. E consapevole della frequente frustrazione di tale desiderio
e quindi del malessere della sua vita e di quella del prossimo. Rico-
nosce nella fede che l'opera messianica di Gesu, la sua salvezza, &
sostanzialmente promessa di realizzare la sua sete di vita, se l'uomo
vi introduce la logica stessa di Gesu Cristo: manifesta I'amore di Dio
con i segni concreti della giustizia che genera la pace (relazione con
gli altri); nel rispetto della natura, come realta creaturale al servizio
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delluomo (relazione con il cosmo); nella poverta sorretta dalla con-
divisione (relazione con se stesso). Fa del nome cristiano cid che
vuol dire, una qualita messianica di vita.

E una persona nella cui area di vita si verifica in continuita la
promessa di Dio e I'impegno dell'uomo nell'accoglierla.

3.3. L’umanita dell'essere cristiano

Il cristiano vive la sostanziale solidarietd di Gesii Cristo con il
mondo (Incarnazione).

Si apre a leggere con occhi nuovi tutta la realta che € in lui e
fuori di lui. Ama I'umano, ama la vita, soffre, si batte per essa.

Certi tratti propri dcHumanesimo sotto segno cristiano saranno
a lui tipici; Il'attenzione agli ultimi; il rispetto e la promozione della
liberta; il riconoscimento della trascendenza dell’altro come persona;
il favorire tutto cido che & amore, dono, dolcezza, pace, non violenza;
I'umanizzazione del politico; l’affermazione del primato della per-
sona sulla struttura e la personalizzazione di queste; il senso del
gratuito, dell’ammirazione, del grazie, ecc.

Alla scuola del Maestro che non volle alzare la voce, non spegnere
la fiammella vacillante, o spezzare la pianta fragile, il cristiano accetta
il confronto con progetti alternativi. E uomo del dialogo costruttivo,
della riconciliazione. Riconosce che vivere nel pluralismo non é una
condanna da sopportare ma una magnifica grazia di poter rendere
conto della speranza che ¢ in lui.

In particolare di un compito deve essere avvertito e reso capace.
Di valorizzare la sua fede come causa prima (ragione radicale, ultima)
entro il gioco delle cause seconde, cioé delle spiegazioni e competenze
tipiche della razionalita, delle scienze dell’uvomo, in modo di non fare
del Vangelo una spiegazione e soluzione tecnica, quasi una ricetta, e
senza d’altra parte estraniare linflusso reale della fede, senza quindi
compromettere la propria identitd di uomo come cristiano. Compe-
tente nella fede, il cristiano diventa competente nella sua professione
umana che sara assunta come vocazione. Fa inoltrare le ragioni della
fede e riconosce al giusto livello le ragioni della ricerca umana.

Si fa cosi capace del fondamentale esercizio di mediazione tra
Parola di Dio e realta concreta, particolare, su cui intervenire. Il
cristiano sard veramente maturo quando, secondo la visione paolina
di ricapitolazione di tutto in Cristo, sa unif.care nella sua visione di
vita, l'ordine della creazione e della redenzione (genesi ed esodo,
profeti e sapienziali, Pasqua e ricerca).

Non perché siano eguali, ma per cogliere la totalita delle voci di
Dio che gli parla: nei libri santi, nella comunita dei fratelli di fede,
negli uomini e nelle espressioni di vita di oggi, nella storia, nel cosmo
stesso. Si rende disponibile a quella ricapitolazione di tutto in Gesu
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Cristo che Dio sta operando, anche per merito suo, nei confronti di
tutta la realta.

Vi € un altro tratto essenziale che il pastore sensibile avverte oggi
nella funzione del cristiano: & la dimensione escatologica o il futuro
dell’essere cristiano. Di fronte ad una impazienza determinata dalla
voracita del desiderio, a sua volta legata alla vista miope e al fiato
corto di una societa angosciata e senza speranza, il cristiano puo
trovarsi in difficolta proprio per la paradossale concezione di futuro,
di successo, di risultato che riceve dal suo credo. Questo infatti parla
di attuale inesperimentabilita della totalita dei risultati, della provviso-
rieta di ogni progetto di salvezza nel tempo, per un compimento che va
al di 1a delle realizzazioni del nostro essere mondano. Se non ben com-
preso, questo modo d’intendere porta ad una vera alienazione delluo-
mo, da cui poi tanta rivolta vitalistica attuale (religione come oppio).

Ma, se dimenticato, puo creare una grossissima illusione di suc-
cesso a scadenza piu o meno raccorciata che porta con sé febbre
apocalittica, e quindi disimpegno progressivo o titanismo parossi-
stico e soprattutto amara delusione come per un appuntamento
tradito. Occorre quindi trattarne in termini corretti.

Fondamento essenziale deve essere la prassi di Gesti. Costui ha
annunciato il Regno di Dio futuro con tale certezza da anticiparne
dei segni reali, storici, fruibili. Senza voler dire, pero, che nel segno
si esaurisce la potenza del Regno né affidando al futuro qualcosa che
non arriva mai, ma ottenendo nel futuro il compimento di qualcosa
che gia sta capitando. Del resto la sua risurrezione e garanzia di questa
connessione fra l'oggi e il domani del Regno. Resta certamente il
fatto che il cammino cristiano non & automatico, non & esente da
fatica, € solcato dall’oscurita della croce: necessita dunque di acqui-
sire il senso positivo dei tempi perduti, dei fallimenti, dei cambi,
della sterilita. Poter dire come il Curato di campagna di Bernanos:
«Tutto & grazia » Poter accettare la legge di Cristo: «Altri semina
altri miete » {Giov 4,37).

Poter dire con Raissa Maritain: «Ho fiducia in te, o Dio, non
perché il mio cuore & puro, ma perché il tuo occhio & buono » Ma
qui non basta saperlo. E un dono che giunge a chi si allena ad esso.

3.4. Essere cristiano per esperienza

Mai come nel campo religioso, e in quello cristiano in particolare,
la vita supera la teoria, anche se quella deve essere guidata da questa.
Si tratta infatti di una proposta totalizzante che coinvolge addirittura
il destino di una persona. Secondo il linguaggio efficace del Vangelo,
cristiano € colui che fa l'esperienza dell’incontro con Cesia Cristo e
Compie un itinerario con Lui [ -"esperienza, mezzo educativo].

Da un punto di vista educativo, quest’incontro e itinerario rice-
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vono adeguata traduzione a tre diversi livelli; cognitivo, mediante
soprattutto la catechesi; a livello affettivo, per cui le conoscenze ven-
gono interiorizzate e rese motivazioni profonde; a livello comporta-
mentale, mediante leffettivo esercizio del vivere da cristiano nei
diversi ambienti di vita. La profonda compenetrazione tra dimensioni
umane e pio che umane che formano il cristiano, la necessaria inte-
grazione tra fede e vita portano il pastore ad essere veramente edu-
catore, uomo di Dio ed uomo dell’educando, che tende ad una sintesi
mai compiuta esprimibile secondo il principio «evangelizzare edu-
cando ed educare evangelizzando ».

Il «luogo » privilegiato dell’esperienza cristiana & la comunita
ecclesiale [ M chiesa]. Questo & un passaggio difficile, soprattutto per
dei giovani. Ma occorre essere chiari su questo punto e soprattutto
appassionatamente creativi per suscitare una vera coscienza di appar-
tenenza alla Chiesa e lesercizio effettivo di essa, poiché non si puod
essere veramente cristiani di Gesu Cristo se non come comunitd in
comunione, come fraternita missionaria. Qui puo assumere un ruolo
decisivo I’esperienza del gruppo ecclesiale animato all’assunzione dei
diversi elementi che fanno la Chiesa; l’ascolto della Parola di Dio,
la celebrazione nella liturgia e nella preghiera, I'indispensabile impegno
diaconale, la missione per testimonianza.

Memori della scelta di Cristo per i poveri, che egli pone quale
suo sacramento vivente, una grande via d’iniziazione cristiana e
contemporaneamente di maturazione umana di estrema attualita sta
nell’attenzione ed impegno per i poveri e gli emarginati secondo le
diverse forme, in termini di audaci e coraggiose prospettive.

Lattenzione filiale alla Santa Vergine Maria dona all’esperienza
cristiana delle qualita peculiari, proprie di chi ha conosciuto Gesu
Cristo in maniera unica, per diventare in questo modo madre e maestra
dell’essere cristiano.
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IL

VALORI E ATTEGGIAMENTI

Pietro Gianola

I. I valori e l’educazione - 2. Gli atteggiamenti come valori vissuti - 3. Il
processo di valorazione oggettiva, soggettiva, personale - 4. Pedagogia dei valori
e degli atteggiamenti - 5. Il posto dei valori e degli atteggiamenti nella dinamica
del progetto educativo - 6. Principali valori e atteggiamenti di un progetto
educativo.

1. | valori e lI'educazione

L’educazione é sviluppo di rapporti giusti con realta valide. Percio
essa corre sull’asse del binomio valori-atteggiamenti. Il problema dei
valori e principale perché porta con sé quello del significato ultimo
dell’esistenza cui introdurre i giovani in crescita.

Il valore ¢ qualita delle realtd oggettive, ideali o progettuali, ¢
qualitd di certi modi dell’essere e deiragire per i quali le une e gli
altri sono pili 0 meno stimati, desiderati, attuati. L'uomo ¢ valore
in e per se stesso. Dentro di lui e attorno a lui si estendono realta
che egli riconosce come valori perché le giudica degne di cura, di
stima, di conquista, di relazione, d’impegno promozionale: il corpo
e la coscienza, le capacita psichiche e spirituali, la liberta e la feli-
cita, la natura, gli altri, la societa e la cultura, Dio .. Valore ultima-
mente & tutto cid che & in quanto & E I%essere, I’essere che vive,
perché vive e come vive. Il valore é la vita, ogni vita, perché la vita
e il valore. Valore ¢ ci0 che & vita (valore oggettivo) e percido da e
comunica vita (valore soggettivo). Vi si oppone la morte e tutto cio
che mortifica la vita, che & morte e da morte.

Valore ¢ dunque prima di tutto la realta nei tre grandi sistemi
che la compongono: l'atomo, la cellula vivente, la coscienza. E lo &
I'uomo persona. Sono valori gli altri. E valore Dio che & linfinita e
la perfezione della vita, principio per ogni altro essere e valore.

Valori sono anche le qualita delle persone, i loro rapporti giusti
con tutte le realta valide, le condotte intrapersonali e interpersonali,
i prodotti del loro operare sia manuale che mentale e morale. Sono
valori appunto perché esprimono e attuano forme e livelli di vita nei
campi economico, culturale, estetico, sociale, morale, religioso.

Il valore «riconosciuto » si manifesta come diritto ad essere, a dive-
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nire; s'impone come dovere di rispetto, di cura, di promozione delle
sue tensioni; si propone come ideale insieme attuabile e inesauribile,
come compito e progetto, per essere eseguito compiendo processi e
operando verifiche.

La storia della cultura dell’'uomo € in gran parte storia della sco-
perta, della definizione, della determinazione dei valori e delle com-
posizioni di essi in quadri, gerarchie, progetti, sistemi.

L’educazione dei giovani li coinvolge nei risultati delle scoperte gia
attuate e li lancia in avanti verso nuove elaborazioni: i valori caratte-
ristici della loro generazione.

2. Gli atteggiamenti come valori vissuti

Gli atteggiamenti indicano modi di porsi nei confronti dei valori
della realta e della vita. Atteggiamento €& un sistema relativamente
duraturo di percezioni e valutazioni, di sentimenti ed emozioni, di
tendenze all’azione, organizzato in relazione a una situazione signi-
ficativa 0 a un oggetto proposto (definizione ispirata a Krech, Crutch-
field e Ballachey). Quindi ingloba elementi percettivi, interpretativi,
valutativi e una disposizione inclinante prossimamente all’azione inte-
riore o esteriore, E risposta a una determinata situazione di vita
«valutata » in modo oggettivo o soggettivo. Non & disgiunto da una
intensa partecipazione emotivo-alfettiva. Pud essere profondo, spon-
taneo, vitale o intenzionale e voluto, impulsivo o libero.

Si puo dire che é sintesi di credenza, sentimento, tendenza a rea-
zioni qualificate. E dotato di direzione (verso un oggetto-situazione),
di senso (positivo, negativo, ambivalente e conflittuale), di tensione
attuante e di forza esecutiva (almeno intenzionale e conativa).

Gli atteggiamenti, dunque, stanno tra i valori e la condotta, costi-
tuiscono la mediazione vissuta dei primi verso la seconda. Derivano
dai primi e ispirano e orientano la seconda, comunicandole appunto
direzione, senso, tensione e forza. Tendono a fare questo in modo:

a) autonomo (capacita di decidere e scegliere la condotta senza
dipendere dall’influenza delle circostanze momentanee);

b) coerente e costante (capacita di mantenere nella condotta una
direzione e un senso insistenti verso gli scopi prefissi);

c) tempestivo (capacita di valutare, decidere, reagire con econo-
mia di tempo e mezzi, evitando l'indecisione e I’'inconcludenza ope-
rativa);

d) facile (capacita di far convergere il contributo delle risorse
interne nella direzione voluta con prontezza e coerenza).

Possiamo distinguere in ogni persona atteggiamenti fondamentali
e atteggiamenti derivati o corrispondenti.
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Gli atteggiamenti fondamentali definiscono il modo d'essere radi-
cale, profondo, la tensione dinamica sviluppata nei confronti dei va-
lori primari per affermarli o negarli, servirli o usarli.

In relazione al valore «uomo-persona » in sé e nel prossimo, per
esempio, sono fondamentali gli atteggiamenti della responsabilita,
deU’iniziativa, del rispetto, della giustizia, della promozione, del-
I'amore, della stima... o i loro contrari [ " uomo -“personal.

In relazione al valore «Dio » sono fondamentali gli atteggiamenti
della fede, della speranza, della carita o la loro mancanza. In rela-
zione ai valori «liberta » «giustizia », «pace », si sviluppano gli
atteggiamenti fondamentali della loro difesa, della volonta di attuare
le condizioni interne ed esterne di esse, della loro espressione e cele-
brazione o della negligenza, della manipolazione.

Gli atteggiamenti derivati o corrispondenti sono modelli di tensione
o di realizzazione che derivano dagli atteggiamenti fondamentali,
conseguono da essi, sono le condizioni della loro sincerita, maturita,
volonta di attuazione fedele nei confronti delle complesse situazioni
e applicazioni quotidiane.

Quali atteggiamenti conseguenti assume, mantiene, attua, manife-
sta, condivide nelle situazioni quotidiane chi sente responsabilitd per
le persone? Come si atteggia ogni giorno in sé e verso la natura e le
persone, nelle situazioni infinite dell’esistenza, chi ha fede? chi ha
speranza? Come si atteggia nella vita chi ama la verita, la bonta, la
giustizia, la pace?

Gli atteggiamenti fondamentali unificano e qualificano le perso-
nalita in relazione alle realta-valori che costituiscono gli universi della
esperienza personale. Danno alla vita e alla condotta il loro orienta-
mento essenziale, profondo, globale; danno gli elementi definitori del-
I'immagine di sé che ognuno vive interiormente e comunica agli altri;
traducono l'informazione cosciente di fondo in progetto di persona-
lita e di condotta, di vita, di socializzazione, di trascendenza.

Gli atteggiamenti derivati sono tensioni e reazioni elaborate per
prolungare gli atteggiamenti fondamentali. Li applicano alla molte-
plicita delle situazioni, delle relazioni, delle condotte, attuandovi
modi corrispondenti. Presentano alcune distinzioni.

a) In relazione alla loro armonia interiore, gli atteggiamenti di
una persona possono essere coerenti e unificati o incoerenti e discon-
tinui, alterni, contraddittori.

b) Per la consistenza in relazione al mutamento o all'adatta-
mento, gli atteggiamenti sono labili quando non hanno basi solide
e derivazioni forti e subiscono gli influssi delle variazioni situazio-
nali anche deboli; rigidi quando non ammettono o non subiscono
influssi di cambio o di adeguamento che meglio garantiscono il rife-
rimento alla sostanza dei valori e alle condizioni della loro difesa
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e promozione; fluidi quando mantengono la fedelta sia ai valori sia
alle dinamiche che li conservano o li sviluppano, ma ammettono e,
anzi, favoriscono adattamenti che esprimono in maniera piu matura
progressi e correzioni, seguono ragioni prudenti e adeguano libera-
mente i mezzi ai fini.

c) Per la genesi si possono dividere in socio-culturali, quando
sono elaborati e assunti dal gruppo d'appartenenza, con processi di
identificazione, di adattamento, di imitazione; personali, quando in-
vece sono frutto di soggettiva elaborazione creatrice di nuovi mo-
delli o ricreatrice originale e critica di quelli del gruppo.

d) Si possono dire spontanei quelli che emergono dall’intuizio-
ne, da risposte quasi meccaniche dell'organismo fisio-psichico a per-
cezioni e ad esperienze d’opportunita 0 non opportunita. Mentre si
possono dire riflessi e voluti quelli che sono stati mediati da atten-
zione e analisi del campo, da prova e da verifica delle connessioni
e delle attitudini.

e) Riguardo al vario livello di organizzazione, gli atteggiamenti
si possono presentare isolati, quando esprimono risposte momentanee
o settoriali, organici e armonici, quando si collegano in costellazioni
0 addirittura in un unico grande sistema di risposte e di tensioni
coerentemente espressive di una gerarchia di valori.

Possono presentarsi integrati, quando hanno un senso unico al-
meno attorno ad un medesimo oggetto voluto o rifiutato; conflittuali,
guando attorno a questo si sviluppano atteggiamenti di segno diverso,
emergenti da percezioni e da tensioni presenti nel medesimo tempo
0 anche successivamente entro lo stesso arco di esperienza e di condotta.

/) Si possono avere atteggiamenti vincenti e atteggiamenti per-
denti, superati 0 riemergenti.

3. 1l processo di valorazione oggettiva, soggettiva, personale

Negli ultimi anni si & osservato uno spostamento importante dal-
I'interesse per i valori in sé stessi (quadro, sistema e definizione dei
valori ereditati dalla tradizione con assunzione autoritaria e ricettiva)
all’analisi del processo di valorazione.

Nell’educazione l’accento viene posto sull’agire cosciente o incon-
scio, spontaneo o riflesso del soggetto che cerca di definire e organiz-
zare un quadro e una scala di valori per ricavarne progressivamente
gli atteggiamenti fondamentali e derivati che medino la condotta
globale e particolare.

L’idea di valori assoluti e permanenti in molti luoghi & caduta.
Si sono evidenziate posizioni di relativismo, soggettivismo, evoluzio-
nismo, situazionismo interiore ed esteriore .. Ma anche chi non am-
mette posizioni cosi spinte, deve riconoscere nell'uomo, e soprattutto
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nel giovane che cresce oggi, sempre minore disponibilita per valori
semplicemente trasmessi e recepiti.. Il processo & piu sfumato e
anche piii ricco. Vale per I'umanita nel suo evolvere storico, vale per
ogni personalita in educazione.

a) La valorazione oggettiva, eccetto per chi sceglie posizioni ri-
duttive estreme, resta un processo sempre valido. Quali sono i va-
lori oggettivi e percio perenni, definiti per le loro qualita e dignita
intrinseche, ontologiche, metafisiche? E abbastanza facile ereditare
dal passato e conservare nel presente un fondamentale consenso di
quadro e di definizione astratta, indeterminata, categoriale. Sui nomi
si & presto d’accordo. Sono valori oggettivi I'uomo-persona, la societa-
comunita, la cultura, il lavoro, la religione, la morale, la stessa na-
tura, l'organizzazione ordinata, onesta, giusta, della vita e della con-
dotta personale, sociale, religiosa. Costituiscono il risultato di un
lungo processo secolare ed universale di riflessione metafisica, ma
anche di buon senso, di esperienza e intuizione. Tale processo coin-
cide con la lettura-percezione-interpretazione-valutazione della realta
in termini assoluti di consistenza ontologica d’essere e vita, di diritto
e dovere, di necessita morale e sociale. Vaiorare significa osservare,
interpretare, scoprire, definire senso e percio validita. Conseguente-
mente s'impongono atteggiamenti, criteri di scelta, progetti, norme,
modelli di condotta che sembrano imporsi sempre e dovunque per
una forza che ¢ loro intrinseca.

b) La valorazione soggettiva & concreta nel tempo e nello spazio.
E momento e processo antropologico e anche gia storico, locale, cul-
turale. Essa opera la determinazione concreta dei contenuti e delle
categorie dei valori oggettivi in relazione ai soggetti umani, alla vita,

all’esistenza, all'ordine, alla perfezione, alla felicita di essi. | valori
oggettivi dell'uomo, della societa, della cultura, del lavoro, della mo-
rale, della religione, percio gli ideali, i diritti e doveri, i progetti,

I’azione promozionale, l'educazione, vengono riconsiderati nella loro
profonda ed esistenziale relazione con il soggetto umano, con i sog-
getti umani. Vengono riletti nella loro competenza a produrre in lui,
in essi conseguenze di realizzazione utile, felice e piacevole, giusta,
«valida », religiosa ...

« Soggettivo » non significa capriccioso, privato. Non vuol dire
per sé tradire l’'oggettivita. Si riferisce alla necessita e all’inevitabilita
di un processo di riporto all’esistenza bio-psicologica, spirituale, sto-
rica, culturale, locale, promozionale dell'uomo-persona. Certamente
c’® il rischio di dimenticare e anche di negare qualche valore o il suo
corretto contenuto oggettivo. E un processo vivo e complesso. L’«og-
gettivo » deve essere riportato alla concretezza delle condizioni dei
soggetti storici che vivono in situazione.

c) La valorazione personale € il momento nel quale il singolo
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soggetto riconosce, definisce, assume ci0o che é valore per lui: i «suoi »
valori, i valori-motivi della «sua » condizione e prospettiva, del
«suo » progetto di vita, la «sua » determinazione esistenziale nell’oggi
e qui.

Tale momento «personale » appartiene all’individuo. Ma pud ap-
partenere anche a un intero gruppo sociale che fa le sue scelte e
assume i propri impegni. La valorazione viene personalizzata quando
la ricerca, l'interpretazione, la scoperta o definizione di senso, gli
atteggiamenti, le norme, i modelli vengono scelti e assunti dalle
persone per sé, per il proprio progetto di vita, per la condotta
d’ogni momento.

L’intero processo di valorazione sta attraversando oggi una delle
crisi pit sconcertanti. La transizione dei valori e profonda, accelerata,
ma anche confusa e manipolata. Ha luogo come perdita di valori,
anche fondamentali: dignita dell’'uomo, liberta e responsabilita per-
sonale e sociale, dovere e impegno, sacrificio, sacralita, socialita. Ma
si vivono anche fenomeni di riscoperta, di nuova definizione, di appro-
fondimento, di nuova domanda. Vengono sconcertati, perd anche
ricomposti e rimotivati i quadri e le gerarchie del passato. Simpon-
gono ricerche di rifondazione e ridefinizione dei valori ritenuti pe-
renni in termini di valorazione nuovamente significante: piu autentica
nell’oggettivita, piu liberante per la soggettivita, piut autonoma e
responsabile, piu creativa per la personalita.

4. Pedagogia dei valori e degli atteggiamenti

Non & ancora unanime il consenso sulla priorita dei valori e degli
atteggiamenti nella ricerca pedagogica e nell’azione educativa. Tut-
tavia essa va facendo grandi passi, sostituendosi o componendosi
con altre posizioni che privilegiavano quadri di virtu, modelli di
comportamento e di adattamento, processi di maturazione e di so-
cializzazione.

| valori sono I'asse portante dell'educazione perché essi:

a) sono il risultato oggettivo, soggettivo e personale del suo prio-
ritario processo di interpretazione significante del reale e di ogni sua
componente:

b) sono l'origine del quadro e del sistema articolato e armo-
nico dei motivi, dei criteri e delle norme, dei niodelli e dei progetti
del piano personale di vita che essa ricerca e costruisce;

c) sono le premesse ispiratrici e unificatrici della condotta ma-
tura cui tende.
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I momenti piu importanti di una «pedagogia dei valori » si hanno
quando ogni soggetto, in condizioni di guida educativa:

a) ricerca, elabora, riconosce, esplora la proposta dei valori, li in-
daga criticamente, li compara, li giudica, ne scopre la molteplicita,
il pluralismo, la conflittualita;

b) si decide per un determinato quadro personale di valori dei
quali accetta e assume i contenuti e le conseguenze attuanti;

a) li costituisce come sistema di riferimento definiente e moti-
vante dei propri atteggiamenti e orientamenti, dei propri giudizi
teorici e pratici: si decide per ..;

d) passa a viverli con progressiva coerenza e costanza.

Una bipartizione fondamentale della «pedagogia dei valori » con-
siste nel duplice modo d’intenderla e condurla:

a) come processo di trasmissione di essi, del loro insegnamento-
apprendimento, d'inculturazione socializzante, di formazione estrin-
seca, culturale, morale, sociale;

b) come guida duna personale esplorazione e elaborazione 0
b) come guida d’una personale esplorazione e elaborazione 0 d’un
processo personale di valorazione.

L'educazione ai valori prevede diversi momenti d’intervento:

a) la guida alla ricerca e scoperta delle validita oggettive inerenti
alle realta dell’'uomo e dell’'universo, della loro vita, azione, storia,
storia, a determinati modi del sentire, dell’agire e del reagire;

b) la guida alla comprensione della corrispondenza tra i valori og-
gettivi e le tensioni soggettive dei bisogni profondi, dei desideri, degli
interessi, dei progetti, degli ideali autentici, creativi, avviandosi al-
I'integrazione convergente e armoniosa tra la vita, la felicita, l'utilita
e i valori;

c) la guida allelezione impegnativa «personale » di un proprio
quadro di valori oggettivi-soggettivi, cercando I’equilibrio tra realiz-
zazione di sé e trascendenza di sé, dedicandosi a costruire e ad attuare
i progetti in relazione con i pi0 vasti quadri di realta-valori cui si
appartiene: la natura, gli altri uomini nella societa e nella storia,
Dio con i suoi ordini creazionali e redentivi in Cristo;

d) la guida all’esame critico di ogni proposta di valori, di ogni
incontro, di ogni definizione e attuazione;

e) la guida allelevazione e integrazione cristiana dei valori e
degli atteggiamenti progettuali e modali conseguenti umani, negli

ordini della fede, della grazia, della carita soprannaturale, della spe-
ranza, della vocazione e della missione.
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5. 1l posto dei valori e degli atteggiamenti nella dinamica del progetto
educativo

Il progetto educativo, sia in fase di elaborazione e di definizione,
sia in fase di esecuzione, assume e utilizza in diversi momenti i
valori e gli atteggiamenti: come obiettivi, come contenuti, come
processi e come motivi.

a) In primo luogo valori e atteggiamenti entrano nel capitolo
degli «obiettivi » dell’educazione. Sono le «ragioni » del progetto.
Una macchina opera scaricando le energie concentrate negli elementi
propulsori dei suoi movimenti. Un organismo, invece, agisce perché
e teso a produrre il proprio stato finale di perfezione organizzativa e
funzionale, a conseguire gli obiettivi del suo piu avanzato stato di
maturita, di perfezione attiva, di felicita.

Un progetto educativo parte ed e diretto e sostenuto dalla ten-
sione verso i valori che intende realizzare dentro la persona con il
suo contributo libero e impegnato. Ma il rapporto giusto della per-
sona con i valori scatta solo quando l'uomo sviluppa nei loro con-
fronti atteggiamenti maturi.

A lungo termine un progetto educativo ha lo scopo di contribuire
a risolvere in prospettiva per lI'intera umanita i problemi che i valori
e gli atteggiamenti soffrono nella situazione problematica d’oggi.
A medio termine ha l’obiettivo di risolverli nei soggetti direttamente
interessati all'educazione. A breve termine € mosso e indirizzato dal-
I'obiettivo di attuare le conquiste che progressivamente sono possi-
bili nelle diverse aree e sequenze della situazione interiore e rela-
zionale.

h) Ma valori e atteggiamenti entrano nel progetto anche come
«contenuti » dell’educazione. Progetti educativi troppo grettamente
bloccati attorno ai processi di maturazione o di cambiamento e adat-
tamento delle funzionali bio-psicologica, alla sanita clinica, alla nor-
malita affettiva, alle capacita intellettuali, alle relazioni interperso-
nali ... peccano di carenze di contenuti, si rivelano presto inconsistenti.
Che cosa devono proporre i progetti educativi? Pu0 essere giusta
la formula: rapporti giusti con realta valide. Contenuti del discorso-
progetto-processo educativo sono le realtd, le qualitd, le condotte
«vaiorate » cioe lette, riconosciute, assunte in termini di valori
oggettivi, soggettivi, personali; sono i rapporti elaborati e assunti
in termini di atteggiamenti validi ed efficaci per il soggetto in crescita
[ -*educazione].

c) Il progetto educativo definisce anche i «processi » dell’edu-
cazione attorno ai valori e agli atteggiamenti. | processi sono sequenze
di atti da compiere e mettere in opera nel modo voluto. Nel progetto
educativo entra prioritariamente il processo di valorazione. ESso
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fornisce al soggetto il quadro dei valori «valorando » le realta, certi
modi d’essere e di operare, certi rapporti e impegni, gli ideali e certi
modelli dell’esistenza e della condotta. Entra il processo di interio-
rizzazione mentale, affettiva, giudicante, volitiva, attuante dei valori
proposti, di integrazione delle forze fisiche e psichiche impegnate e
assorbite nella realizzazione dei valori prescelti. Non sono processi
facili, di breve durata. Costituiscono l'impegno progressivo dell’edu-
cazione [ Nitinerario],

d) Finalmente valori e atteggiamenti sono presenti nel progetto
educativo come motivi € mediazioni verso l'agire. Siamo nel cuore
della dinamica del progetto educativo. Affinché questo si traduca in
atto, € necessaria l'azione di fattori di direzione, di energitizzazione,
di carica elettiva.

La valorizzazione oggettiva, soggettiva e personale degli obiettivi,
degli impegni e degli atti educativi, delle proposte e delle scelte, for-
nisce la piu valida «motivazione » al consenso, all’esecuzione, alla
fedelta nei loro confronti, anche quando il gioco é arduo.

Il passaggio all’azione non accade in maniera diretta, ma attra-
verso la mediazione offerta dallo sviluppo di atteggiamenti fonda-
mentali e derivati. Questi costituiscono il momento di passaggio dalla
considerazione dei valori allo sviluppo dei modelli privilegiati di con-
dotta, personali, composti e unitari. Tali atteggiamenti sono costi-
tuiti e sostenuti da percezioni orientate, da valutazioni e reazioni
affettive e razionali scelte e decise, da conati volitivi fissati su precise
immagini di condotta.

e) Atteggiamenti e valori forniscono al progetto educativo Varco
dinamico che ne costituisce lo schema evolutivo portante. Eccone
le fasi:

1) Fase di emergenza di alcuni atteggiamenti spontanei o col-
tivati profondi dell’esistenza e della vita personale. Il bambino e
ogni soggetto umano in fase nascente vive l’esperienza di un’incli-
nazione fondamentale, generica o articolata e definita, che si mani-
festa come spinta o tensione alla vita, alla crescita, alla felicita,
all’efficienza creatrice, alla convivenza sempre piu larga e significante.

E un atteggiamento profondo legato ai bisogni-desideri-interessi
di autorealizzazione nascente, crescente, relazionale. Si protende verso
la «ricerca » e l'«elaborazione » d’informazione e di significati, di
motivi e di progetti, di modelli di condotta quanto piu possibili
autentici, definitivi, soddisfacenti, comprensivi.

2) Fase di conquista-elaborazione dei valori (educazione ai valori).
E fase di percezione, valutazione, elezione, progettazione ideale e
modellistica della realtd di sé e delle realta di relazione in termini
di «valori », con crescente equilibrio tra accentuazioni oggettive, so-
ciali e culturali e di costume, soggettive e personali, cioe di pro-
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messa ed efl&cacia per la realizzazione degli atteggiamenti profondi.
E il momento della formazione dei quadri di valori. Include anche
la loro definizione contenutistica, il loro ordinamento gerarchico in
un sistema organico e armonico, risolvendo compatibilita e conflitti.

3) Fase di formazione di atteggiamenti fondamentali verso que-
sti valori e verso ognuno di questi valori del progetto personale:
attenzione, tensione, elezione, preferenze, scelta e decisione, convin-
cimento e stima, amore e preoccupazione, volonta di conservazione
e di espansione, fiducia e impegno d’attuazione, volonta di coerenza
e di costanza, disponibilita, responsabilita, fede, carita, speranza ..,
ma anche ogni altro modo contrario o ambiguo definisce per ognuno
il tipo di personalita.

4) Fase di sviluppo di atteggiamenti derivati, sempre piu concreti
e approssimati all'agire, conseguenti dai precedenti nel momento di
tradurre nel quotidiano sia i valori, sia gli atteggiamenti fondamen-
tali nei loro confronti, in relazione a sé stesso, all’ambiente, alla
vocazione e agli impegni, alla sensibilita, alla cultura.

6. Principali valori e atteggiamenti di un progetto educativo

Seguendo I'impostazione data all’argomento sarebbe opportuno
mettere ancora in rilievo la centralitd dell’incontro delle realta-valori
sul quale sembra basarsi ultimamente la vita e la sua educazione.

Quelli che si definiscono oggi comunemente valori sono per
lo pil atteggiamenti-valori, condotte-valori, fatti apprezzare, percio
educati nella persona e nel suo agire interiore e relazionale. La loro
debolezza sta proprio nel fatto della loro frequente scarsa fondazione
e definizione, motivazione, attuazione in riferimento alle realta-valori.

Comunque sono parte essenziale di un progetto educativo e meri-
tano un accenno ai contenuti loro propri. Forniscono «validita »
esistenziale ed educativa di soggetti umani. Li esprimo con una serie
di binomi.

— Consapevolezza - coscienza: esprimono la qualitd propria del-
l'uomo in quanto uomo, soggetto che media l’essere e l’agire attra-
verso una fondamentale presenza intenzionale di sé a seé, dell’altro
a sé, fino a coglierne ed accoglierne linterpretazione, il significato,
la valutazione, la motivazione in termini di valore, di bene, di dovere,
di compito.

— Liberta -responsabilita: esprimono la qualita dell'luomo in
guanto € soggetto protagonista dei propri atti, creativo di sé e della
propria condotta, dei suoi prodotti, con assunzione di «paternita »,
con prontezza a darne ragione e conto, con attitudine a farsi carico
di cose, persone, progetti.
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— Solidarieta - giustizia: esprimono la qualitd della persona e del-
la condotta aperte a condividere la realta e le condizioni degli altri
per una promozione fondamentalmente paritaria.

— Senso critico - creativita: esprimono lattitudine matura a rea-
gire alla situazione e all’informazione leggendone e valutandone il
rapporto realta-valore-ideale e a proseguire per realizzare condizioni
di ulteriore adeguamento.

— Fede -amore: esprimono la capacita di percepire il bene e il
dono e di reagirvi con fedele risposta, verso una comunione libera-
trice che da e ricerca felicita.

— Speranza - lavoro: esprimono lattitudine a impiegare le energie
interiori e strumentali per produrre beni di ogni natura, con tensione
aperta verso traguardi ardui ritenuti possibili o almeno sempre me-
glio approssimabili.

— Realta - dignita: esprimono la nuova tendenza a cercare e tro-
vare valori e fini, motivi e modelli all’interno della natura, delle per-
sone e delle cose, dotate di perfezione reale e ideale sia quando &
riconosciuta e vissuta, sia quando € misconosciuta o offesa.

— Bonta -dono: costituiscono I’essenza della moralita, percio del-
la vita e dell'educazione, anche quando le difficolta della vita ne
limitano Ieffettiva attuazione, continuando perd a premere, forse
anche nel dolore dell’impotenza e del rimorso.

— Autorita -promozione: esprimono il principio dinamico di spin-
ta e direzione che anima ogni sistema vivo ed é capace di «farlo cre-
scere », sia risvegliandosi al suo interno e dirigendone Il’espansione,
sia accostato daH’esterno, purché non operi violenza, ma susciti riso-
nanze e prolungamenti nell’autorita-liberta interna.

— Autorealizzazione - trascendenza: esprimono la sintesi armonica
e convergente (superando le estraneita, i conflitti, in un dialogo di
unita progettuale) tra i bisogni-desideri-interessi d’espansione interna,
anche mediante relazioni e comunicazioni esterne, e le esigenze di
rispetto, adesione, donazione, collaborazione con realta, valori, com-
piti esterni, verso laltro, gli altri, I’Altro di Dio, verso una coscienza
e un progetto di comunione, verso una felicita di comunione.
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12.

CULTURA

Giancarlo Milanesi

1 Elementi concettuali per una definizione di cultura - 2. Cultura e socializ-
zazione; cultura ed educazione - 3. Produzione, diffusione e fruizione della
cultura nel progetto educativo pastorale - 4. Conclusione.

1. Elementi concettuali per una definizione di cultura

Le scienze che si occupano della cultura sono molteplici e danno
di essa definizioni abbastanza differenti; e tuttavia possibile ricon-
durre ad unita la molteplicita di elementi che contribuiscono a defi-
nire la cultura, partendo da una concezione fondamentalmente etno-
socio-antropologica che la considera come «una configurazione totale
di forme del vivere — e delle corrispettive forme di coscienza —
conoscitive, espressive, operative, che sono caratteristiche di un gruppo
umano in un dato momento storico e in un dato ambiente » Una defi-
nizione come questa esige qualche spiegazione e solleva molti problemi:

a) La cultura cosi definita rappresenta anzitutto un «approccio
interpretativo » della realta; essa costituisce il risultato di un tenta-
tivo di comprensione dell'uomo stesso e dei suoi rapporti con I'ambien-
te circostante. Per questo motivo la cultura € da considerarsi anzitutto
come un «sistema di significati » composto da prodotti «mentali »
svariati, come «percezioni » della realta e «giudizi di valore »

Essa perd non ¢ soltanto un linguaggio espressivo (cioé simbo-
lico) in cui vengono codificati i significati attribuiti alla realta; &
anche un codice di comportamento, in quanto l'interpretazione della
realta diventa «norma » o « modello » del vivere. La cultura ¢ appunto
una forma del vivere e non solo del pensare.

b) In aggiunta alle caratteristiche sopra analizzate che si rife-
riscono agli aspetti non-materiali (o spirituali) della cultura, si deve
dire che esiste anche una dimensione «materiale » della cultura,
cioé quell'insieme di artefatti (case, utensili, vestiti, macchine, ecc.)
che esprimono non solo il tentativo di «interpretare » il reale, ma
anche di dominarlo, cioé di prenderne possesso in modo significativo
e coerente con l'interpretazione « mentale » stessa. Ovviamente gli aspet-
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ti materiali e non materiali della cultura costituiscono un’unita inscin-
dibile e dialettica, in cui si verificano reciproche influenze e rapporti.

c) Un problema molto rilevante ai fini dell’educazione e della
pastorale & quello riguardante I’influsso di una data cultura (o di
piu culture) sulla formazione della personalitd deH’individuo umano
e dei gruppi. Nessuno oggi sostiene piii a livello scientifico la con-
cezione deterministica secondo cui «la cultura fa I'uomo », cioé la
cultura si impone al nuovo nato (o al nuovo inserito) in modo auto-
matico e meccanico, attraverso processi di socializzazione di carattere
impositivo che suppongono un atteggiamento meramente passivo nel-
Ilindividuo socializzando. Si accetta invece una concezione in cui,
pur sottolineando il forte condizionamento esercitato dalla cultura
sulla formazione dellindividuo, si ipotizza anche una capacita (piu
0 meno accentuata nei diversi stadi di sviluppo) di elaborare cultura
da parte dell'uomo, per cui & anche «luomo che fa la cultura »

In altre parole si deve sempre considerare, nel rapporto uomo-
cultura, sia un aspetto prevalentemente recettivo, fruitivo, consumi-
stico, sia un aspetto prevalentemente reattivo, creativo, innovativo.
In questo modo si sottolinea il fatto essenziale che I'uomo é il pro-
tagonista del processo di produzione, trasformazione, diffusione e
interiorizzazione della cultura.

Cio implica anche che la cultura & soprattutto uno strumento di
cui l'uomo si serve per realizzarsi pienamente nella storia e non un
fine a cui si deve passivamente adeguare; la relativizzazione della
cultura a strumento impedisce percio che essa si trasformi in ideo-
logia, cioé in un assoluto totalizzante e omnicomprensivo, mentre
e solamente I’attuale (non l'unica e definitiva) configurazione di let-
ture provvisorie del reale, che non esauriscono le complesse tensioni
axiologiche e deontologiche della persona e della comunita. Cio
significa anche che la cultura non esaurisce mai completamente l’an-
tropologia soggiacente, che a sua volta & fondata su altri tipi di espe-
rienza umana non riducibili al processo culturale (come ad es. la
fede, I’'amore, ecc.).

d) Un'altra questione complem*entare alle precedenti riguarda
I'origine stessa della cultura; il sottolineare l'aspetto derivato e stru-
mentale della cultura nei riguardi del protagonismo dell’'uomo significa
infatti affermare che la cultura non & il precipitato automatico delle
condizioni materiali (soprattutto economiche) in cui l'uomo & chia-
mato storicamente a vivere; e significa allo stesso tempo che gli
aspetti materiali della cultura non sono «prioritari » (cronologica-
mente e logicamente) rispetto a quelli non materiali. Cid non deve
portare ad una concezione unilateralmente «idealistica » o «intel-
lettualistica » della cultura, secondo cui «prima » sono le idee, le
«concezioni » del mondo, i «valori » e poi vengono gli artefatti che
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li esprimono a livello materiale. Si deve piuttosto concludere che
la cultura ¢, ad un tempo, frutto di concreti condizionamenti mate-
riali (fisici, economici, politici, sociali) e frutto di scelte valoriali
che esprimono la libera opzione dell’'uomo verso certe e non altre
concezioni antropologiche. Cid & molto importante sotto il profilo
dell’educazione perché sottolinea il fatto che la cultura si colloca
al crocevia di tutte le complesse interazioni umane, evidenziandone
il carattere dialettico (quando non contraddittorio) di liberta e con-
dizionamento, di novita e di continuita.

e) Un ulteriore elemento importante nella definizione di cul-
tura & dato dal fatto che la «cultura » trova un suo corrispondente
elemento esplicativo nella «struttura » del gruppo umano che Ila
esprime. In altre parole la cultura ¢ al medesimo tempo un prodotto
di una determinata «configurazione di rapporti sociali relativamente
stabili » (ché tale & la definizione di «struttura ») e strumento di
legittimazione della medesima. Cosi la cultura riflette la maggiore
o minore complessita della struttura sociale (e viceversa): cambia
in relazione ai cambi che si verificano nelle strutture (e in generale
con ritmi molto piii lenti); giustifica i rapporti di potere espressi
da una certa struttura sociale e ne & a sua volta giustificata.

L’esempio piu evidente di questo rapporto elastico tra cultura e
struttura ¢ dato dal caso del cosiddetto «pluralismo culturale »
che non é altro che Iespressione necessaria del «pluralismo strut-
turale » cioé di una societa in cui i gruppi, gli strati, le classi sono
molteplici ed elaborano, ognuno in modo relativamente autonomo,
una propria cultura. Questo fatto € molto rilevante sul piano edu-
cativo, perché condiziona direttamente i processi di socializzazione:
nelle societa caratterizzate da «pluralismo culturale » competitivo
o conflittuale infatti i processi di socializzazione non si svolgono in
modo lineare e omogeneo, ma dissociato e distorto proprio perché
sono gestiti da una pluralita di «agenzie » ognuna delle quali tenta
di imporre la propria cultura ai socializzandi.

2. Cultura e socializzazione; cultura ed educazione

Dal punto di vista che ci interessa € importante tener presenti
le modalita secondo cui la cultura si trasmette da una generazione
all'altra; cio costituisce l'oggetto di un’ampia riflessione sui processi
di socializzazione (o di inculturazione e di acculturazione, secondo
la terminologia propria dell’antropologia culturale) e sugli interventi
pit specificamente educativi.

a) Il processo di socializzazione, se analizzato dal punto di vista
sociologico, € da considerare come un’azione mirante a inserire le
persone in determinate strutture sociali (progressivamente nella so-
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cieta nel suo complesso) e a farne interiorizzare la cultura corrispon-
dente. Sotto questo profilo, socializzare significa imporre per tra-
smissione una cultura, per adattarvi e conformarvi il socializzando:
non a caso i processi di socializzazione sono intesi e utilizzati dalla
societa come strumento di controllo sociale (& attraverso la cultura
interiorizzata che facciamo nostre le norme sociali) e di riproduzione
sociale (& attraverso la cultura interiorizzata che la societa perpetua
sé stessa nei nuovi nati). Per questa ragione i processi di socializza-
zione, se non corretti adeguatamente da altri interventi piri stimo-
lanti, possono servire direttamente a scopi di manipolazione, indot-
trinamento, conformizzazione; di fatto cido avviene spesso nella so-
cietd, ogni volta che interessi economici, politici, sociali o religiosi
esigono la mobilitazione di masse obbedienti e acritiche.

b) Sotto il profilo psicologico i processi di socializzazione sono
stati studiati come esempio specifico di «apprendimento sociale ».
Quasi tutte le teorie psicologiche dell’apprendimento (salvo forse le
forme piu rigide di behaviorismo) mettono in evidenza che il sog-
getto socializzando non e mai puramente passivo nel ricevere per
trasmissione il messaggio culturale; non é cioé una tabula rasa su
cui si imprimono i simboli culturali o un recipiente in cui si versano
i contenuti culturali. Il soggetto possiede invece una capacita piu
0 meno ampia di reagire agli stimoli culturali, di selezionarli, di
caratterizzarli con la propria soggettivita, di restituirli al socializza-
tore arricchiti della propria esperienza. Queste capacitad reattive sono
perd facilmente soverchiate dalla preponderante e massiccia azione
conformizzante della societa, se non sono sviluppate e sostenute da
stimoli piu specificamente educativi.

c) L’educazione propriamente detta si differenzia nettamente
dai processi di socializzazione, anche se in un certo senso li presup-
pone; si tratta dunque di un intervento specifico che perd non si
contrappone antagonisticamente alla socializzazione. L’educazione, a
differenza della socializzazione che & un processo sostanzialmente
automatico, impositivo e spesso inconsapevole, & un intervento inten-
zionale: esso infatti consiste nell’incontro libero e voluto tra una
domanda educativa e una proposta educativa, laddove la domanda si
configura fondamentalmente come richiesta di entrare in un rapporto
umano significativo per crescere verso la piena realizzazione della
propria umanita e la proposta rappresenta un’offerta di un modello
di vita sostenuto da una coerente testimonianza personale.

Oltre che essere un fatto intenzionale e libero (e anzi proprio per
quello) I’educazione €& un processo di tipo «propositivo » essa in-
fatti non ha necessariamente lo scopo di creare dei conformi o degli
adattati, ma piuttosto quello di stimolare un’autonoma ricerca di
senso e una critica propensione all’'opzione personale, cioé una ca-
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pacita autentica di progettare liberamente la propria esistenza. In
questo senso la persona educata e quella che partendo da una base
culturale ricevuta per socializzazione (e dunque supponendo un mi-
nimo di adattamento ad essa) € in grado di esercitare sui messaggi
culturali un’azione di selezione, discernimento, creativita e ricavarne
i materiali per un proprio progetto di vita; l'educato pud dunque
essere, rispetto alla cultura dominante che ha interiorizzato, un non-
conformista e, al limite, un disadattato. In altre parole leducazione
mira a dotare I'educando delle capacita di dominare autonomamente
il condizionamento sociale, che insieme a quello biofisiologico e psi-
cologico costituisce la base del suo sviluppo umano, possedendolo
umanamente e liberandosene progressivamente. Tutto cid suppone
una concezione non neutralista dell’educazione; educare non & assi-
stere passivamente allo sviluppo dell’individuo o ai processi auto-
matici di socializzazione, ma & stimolare la crescita mediante una
ricca, articolata, testimoniata proposta di valori [ ~educazione
-5'VALORI E atteggiamenti].

Da quanto siamo venuti dicendo, si pud affermare che la cultura
non & oggetto diretto di processi educativi; questi tuttavia impedi-
scono alla cultura di trasformarsi in ideologia, cioé in sistema asso-
luto e chiuso di significati, proprio perché la sottopongono ad una
azione continuata di critica e di rinnovamento.

d) La necessita d’integrare i processi di socializzazione con
terventi piu specificamente educativi e sottolineata non solo dal fatto
che le capacita di reagire attivamente al pericolo di manipolazione
sono limitate e sporadiche nell’individuo, ma anche dalla consta-
tazione che nelle societa complesse o in via di sviluppo i processi
di socializzazione sono spesso insufficienti e conducono a risultati
molto problematici {iposocializzazione, cioé mancanza di adattamento
minimo; oppure ipersocializzazione, cioe eccessiva dipendenza e con-
formismo nei riguardi della cultura egemone). In questi contesti ¢
ancor piu urgente l'opera piu specificamente educativa, che in qual-
che modo deve supplire alle deficienze della socializzazione.

Spesse volte si assiste al fatto che i giovani vengono sottoposti
a pratiche formative che si esauriscono in semplici tentativi di socia-
lizzazione (pit o meno manipolativa) e che non raggiungono la pie-
nezza dell'intervento educante; cido & evidente in modo massivo nel
settore della formazione politica dei giovani, in cui si cerca piu spesso
di indottrinare e di indurre forzatamente al consenso e alla disci-
plina che a formare un’autonoma capacita di fare libere opzioni
politiche; altrettanto si pud dire della formazione religiosa, che
spesso si riduce a trasmissione di cultura religiosa (per altro molto
importante), ma che piu raramente giunge a stimolare educativa-
mente verso l®elaborazione di un proprio progetto cristiano di vita.
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3. Produzione, diffusione e fruizione della cultura nel progetto edu-
cativo pastorale salesiano

Sono molti gli aspetti problematici relativi alla cultura e alla
sua dinamica che si riferiscono al progetto educativo pastorale sa-
lesiano (= PEPS).

a) L'importanza della cultura é gia evidente nella stessa finalita
generale del PEPS, che é finalita umanistico-cristiana indissolubil-
mente legata ad una concezione della persona umana, del giovane in
particolare, come totalita di dimensioni e unita di dinamismi esi-
stenziali, posta al centro di un processo di crescita di cui la cultura
criticamente assunta € la base e di cui la fede & motivo vitale, ispi-
razione unificatrice, prospettiva ultima ed essenziale. In termini pid
specifici, cioé in rapporto ad obiettivi piu stimolanti del PEPS, il
discorso sulla cultura si fa piu attuale la dove si assegna alFimpegno
di «promozione umana » il compito di «stimolare ed accompagnare
un processo di educazione che liberi le possibilita creative della per-
sona e favorisca l'inserimento critico nella cultura e nella societa ».

Il PEPS insiste su due concetti interconnessi di «promozione
integrale » della persona umana e di «centralitd » di essa nel processo
educativo. Cio implica la duplice dimensione individuale-sociale della
formazione e il ventaglio dei molteplici bisogni del giovane (psico-
fisici, economici, afi’ettivi, sociali, culturali, professionali, ecc.); cio0
suppone pure la valorizzazione del protagonismo giovanile nel rap-
porto educativo. Su questa base gli obiettivi relativi alla promozione
umana dei giovani vengono individuati nella «costruzione dell’'unita
della persona » e nello «sviluppo di ogni loro risorsa fino alla piena
maturazione » Le scelte operative sono su questo punto le piu varie
e le piu flessibili, includendo in pratica gli ambiti in cui il giovane
e esposto all’influsso della cultura-ambiente e in cui abbisogna di
stimoli per potersene impossessare criticamente e attivamente.

Il discorso si fa piu esigente quando si esplicita l’obiettivo, com-
plementare e prioritario allo stesso tempo, rispetto a quello della
«promozione umana », di evangelizzazione, che ha come scopo «l’edu-
cazione ad una fede personale e comunitaria, attraverso la parola
annunciata, sperimentata e vissuta nella Chiesa ». Questa fede infatti
non ¢ pensabile se non come fondamento essenziale di una antro-
pologia che a sua volta costituisce la matrice di svariate elaborazioni
culturali. In altre parole il PEPS sembra porsi come prioritario
I'obiettivo di confrontare, verificare e incarnare la fede nella cultura,
indicando nella creazione di una «cultura cristiana » (espressione
storicamente determinata daU’antropologia derivata dalla fede) la
meta concreta di un processo formativo ad un tempo socializzante
ed educante. E su tale antropologia collegata con la fede che il pro-
cesso educativo pud contare per procedere alla continua relativizza-
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zione della cultura e affermare la centralita e il protagonismo della
persona umana; €& da essa che viene legittimata una concezione attiva
e partecipativa e non solo consumista dell’apprendimento e della
fruizione della cultura; & su di essa che si fonda la possibilita di
indefinito trascendimento della cultura (o delle culture) egemoni
[ ~ personal.

E appena il caso di sottolineare che nell’azione di evangelizzazione
dei giovani, come in ogni altro contesto di evangelizzazione, il pro-
cesso di inculturazione della fede pud e deve trovare sbocchi diffe-
renziati, proprio perché il rapporto di distinzione e di relazione tra
fede e cultura & continuamente mediato dalla storia ed ogni cultura
possiede una sua peculiare identitd. Risulta invece piu importante
ricordare che l'antropologia fatta propria dal PEPS, pur essendo
comune a tutti i progetti che in qualche modo si rifanno alla fede
cristiana, se ne differenzia per alcune accentuazioni peculiari; & in-
dubbio infatti che alla tradizione donboschiana & piu congeniale un
tipo di cristianesimo umanista e incarnazionista, che da una parte
¢ aperto al riconoscimento dell’autonomia del profano e dall’altra
e poco incline a esperienze religiose di fuga o di estraniamento dalla
storia; & anche un cristianesimo ottimista e dialogante, piu incline
a tradurre in concreta operosita la contemplazione che a ricondurre
la prassi a riflessione teorica astratta.

b) Da quanto siamo venuti dicendo si pud concludere che
cultura, intesa nel senso pieno indicato nella prima parte di questo
contributo, e oggetto precipuo sia dell’azione intesa alla «promozione
umana », sia deU’«azione evangelizzatrice » nei riguardi dei giovani.
La «promozione umana » non pud realizzarsi se non attraverso una
appropriazione critico-costruttiva della cultura trasmessa per socia-
lizzazione dalle diverse agenzie formative; I’evangelizzazione non pud
dirsi compiuta se non quando ¢ realizzata la traduzione del messaggio
evangelico in una cultura che, interiorizzata, diventa non solo «cono-
scenza » e «interpretazione » della realtad, ma «norma » coerente di
comportamento. In altre parole la formula «evangelizzare educando
ed educare evangelizzando » presuppone un esercizio continuo di
elaborazione critica della cultura esistente e di progettazione corag-
giosa di cultura nuova alla luce dell’antropologia fondata sulla fede
[ "EVANGELIZZAZIONE E EDUCAZIONE],

Cio puo avvenire in modo diversificato nei diversi contesti edu-
cativi; ma la sostanza del processo non pud essere sottovalutata.

Nella scuola in particolare si hanno le opportunita per sottoporre
la cultura ad analisi critica sistematica, proprio perché la scuola
ormai non € pit intesa come strumento di trasmissione dei soli aspetti
conoscitivi della cultura, ma luogo di confronto e di trasformazione
creatrice dell’intera cultura (o di tutte le culture presenti nel con-
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testo socio-ambientale). E in questo senso che una scuola degna di
tal nome persegue un progetto di «promozione umana » non limi-
tandosi a consegnare materialmente alle nuove generazioni il patri-
monio culturale elaborato dalla precedente generazione (il che sarebbe
solo un intervento socializzante), ma tentando di abilitare i giovani
ad appropriarsi della cultura per farne il punto di partenza e il ma-
teriale del proprio progetto di vita. Cio vale a maggior ragione per
la scuola cattolica, che non pud rinunciare a pronunciare sulla cul-
tura che trasmette e su quella che progetta il giudizio critico conte-
nuto nel messaggio cristiano; ed & qui che la scuola cattolica puo
diventare luogo di evangelizzazione, non tanto perché essa é astratta-
mente e aprioristicamente identificabile come «comunitd cristiana »
che annuncia direttamente e sistematicamente il Vangelo, ma perché
esercitando la sua funzione critica sulla cultura alla luce dei principi
evangelici crea le premesse per l’evangelizzazione stessa, apre spazi
d'interrogazione e d’invocazione, sostiene la «domanda di religione »
dei giovani e rende plausibile una proposta di fede.

Altro discorso per i gruppi giovanili, specialmente per quelli che
fanno capo a strutture parrocchiali; molti di essi privilegiano gli
aspetti pili propriamente formativo-religiosi e proprio per questo
sono esposti al rischio di un’azione educativa che tende a trascurare
il collegamento con la cultura e a scivolare inavvertitamente in espe-
rienze sempre piii fideiste; altri al contrario privilegiano, nella loro
ragion d’essere e nella loro azione, attivitd profane che pure rispon-
dono a bisogni sentiti dai giovani (sport, impegno socio-politico,
volontariato assistenziale ed educativo, cultura), ma tendono a im-
poverire sia il riferimento alla piu vasta dinamica culturale, sia I’espli-
citazione delle componenti pit propriamente cristiane della loro
azione, scadendo in una pura prassi priva di spessore educativo.

Nell’'un caso e nellaltro va ricordato che i gruppi, anche se non
possono essere considerati formalmente, come la scuola, un luogo
di elaborazione della cultura, offrono una possibilita molto piu con-
creta di rapporti diretti con I’esperienza complessiva della societa
civile, politica e religiosa, favorendo un tipo di analisi della cultura
molto piu vitale, che risulta necessario e complementare rispetto a
quello offerto dalla scuola.

Resta infine il discorso riguardante la famiglia cui il PEPS guarda
come ad un modello di stile educativo e a cui rivolge attenzione,
offre e chiede collaborazione. Nella famiglia i messaggi culturali
arrivano filtrati sia dall’esperienza degli adulti sia da quella dei gio-
vani, e vengono valutati nel contesto tipico dei rapporti d’affetto
che caratterizzano ogni famiglia dotata di un minimo di funzionalita
educativa; qui l'azione dell’« evangelizzare educando ed educare evan-
gelizzando » dovrebbe dunque trovare una sua tipica espressione
nella specifica «cultura » che ogni famiglia elabora quasi inavver-
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titamente, scegliendo i suoi valori, modelli di comportamento, ideali
di vita ed investendoli con un’esperienza di fede che dovrebbe avere
i caratteri della spontaneita, deH’immediatezza, della gioia.

Di fatto molte famiglie non sono in grado di esercitare sulla cul-
tura un’azione educativamente e cristianamente incisiva e vanno
dunque sostenute o addirittura sostituite in tale compito.

4. Conclusione

Entro l'ambito di una rinnovata riflessione sul PEPS la dimen-
sione «cultura » ritrova una sua importanza amplificata. La promo-
zione umana integrale del giovane non pu0 piu ridursi a interpre-
tare l’esigenza culturale nei termini del «dare una istruzione » o
«dare una formazione professionale », che esprimono un ideale for-
mativo piuttosto riduttivo, anche se importante. La stessa conce-
zione moderna della «cultura » colloca questiultima al centro dei
processi di socializzazione-educazione, e ne fa il polo necessariamente
rapportato alla fede, nel quadro di una impostazione cristiana del-
I'azione formativa. Nei riguardi del PEPS, la ritrovata centralita del
concetto di «cultura » rispetto alle finalita e agli obiettivi prioritari
della «promozione umana integrale » e all’«evangelizzazione » dei
giovani basta a giustificare l’attenzione che gli educatori devono alle
dinamiche culturali, soprattutto nelle societa complesse. Ed & ai mo-
tivi profondi, ispiratori dell'umanesimo cristiano elaborato dalla tra-
dizione salesiana, che vanno riportate in ultima analisi le istanze o
le domande educative emergenti da tali dinamiche.
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PROFESSIONALITA’

Natale Zanni

1 Professionalita termine complesso - 2. Modelli di professionalita - 3. Caratte-
ristiche della professionalita - 4. Conclusione.

1. Professionalita termine complesso

E difficile parlare di professionalita senza entrare in luoghi comuni.
Ed e ancora piu difficile dire che cosa si intende per «professiona-
lita » in base a quali criteri e parametri essa va definita, anche
perché la professionalita & legata ad una certa teoria dell'organizza-
zione del lavoro, ad un certo «modello organizzativo », ad una vi-
sione personale di chi svolge una determinata attivita. Il termine
stesso non trova riscontro in tutte le lingue. Cerchiamo comunque
di osservarne alcuni aspetti, dei quali uno interessante €& la dinami-
cita di tale concetto nel senso che si evolve nel tempo seguendo lo
sviluppo dei modelli organizzativi nella societa.

Esso si colloca in un sistema di rapporti tra fabbrica e societa,
istruzione e sviluppo economico-sociale di un paese, che mutano
nel tempo.

E quindi un «fenomeno » che tiene conto sia di un insieme di
conoscenze, fattore importante delle forze produttive, sia di un mo-
dello d’istituzione sociale.

«Quando parliamo di professionalita intendiamo indicare l’insie-
me unitario di conoscenze e competenze operative mediante le quali
I'uomo si pone intenzionalmente di fronte alla vita attiva riferita ad
un preciso contesto storico "possedendo” in termini positivi un suo
lavoro » (Chiosso, 1981, 153).

Si evidenzia qui che il concetto di professionalita non pud essere
visto solo nella sua dimensione soggettiva (qualita e valori richiesti
ad una persona), ma lo si deve vedere anche nella sua dimensione
oggettiva (rapporti con il mondo che ci circonda e contributo che la
persona da a tale mondo).

La professionalita appare come una realta composita che coinvolge
la dimensione conoscitiva, le capacita operative, gli atteggiamenti nei
confronti del lavoro, le stesse strutture di cui ha bisogno per una idonea
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formazione teorica. E non pud neanche prescindere dalla concreta
situazione deU'ambiente del lavoro che concorre alla sua determi-
nazione attraverso la peculiare realta organizzativa-strutturale-pro-
duttiva.

Tale realta esprime il processo attraverso il quale l'uomo, me-
diante il lavoro, costruisce il suo progetto di vita, qualunque esso sia.

In questo senso la professionalita non esprime soltanto la «qua-
lificazione » dell’attivita, ma anche la qualificazione dell'uomo che
lavora. Essa dunque non & uno stato, ma un processo che si realizza
tra I'uomo e la realta dinamica oggettiva.

Come si vede non e semplice, e pud essere riduttivo, cercare di
definire che cosa si intende per professionalita. Puo essere piu inte-
ressante renderci conto di cio che pud essere incluso o di cid che deve
essere escluso in tale concetto.

In particolare, riferendoci all'ambiente pedagogico, si potrebbe
parlare di professionalita come di una sensibilita verso un coinvol-
gimento nella totalita del processo sociale, che fa emergere vistosa-
mente la presa di coscienza della interdipendenza totale dei rapporti
educativi dai rapporti che strutturano la piu vasta comunita sociale.
Tale fatto € positivo, pero esige un cambiamento di alcune imposta-
zioni, una nuova «professionalita », vista come capacita di agire o
interagire in gruppo per progettare e controllare i diversi interventi.
Tutto questo in una societa in evoluzione dove «cid che si chiamava
conoscenza sta diventando oggi informazione », come afferma Drucker;
in una societa che esige una continua revisione del proprio ruolo,
dei criteri con cui si interviene nell'ambiente educativo per assumere
veramente un ruolo professionale capace di formare dei giovani che
si inseriscono nel «sistema del vissuto », capaci di interagire con esso
e, se & necessario, trasformarlo.

Se ci riferiamo esclusivamente all'ambiente educativo, professio-
nalita potrebbe essere intesa quindi come capacita di rispondere a
domande che vengono dal contesto sociale attraverso progetti edu-
cativi specifici.

Per approfondire il problema analizziamo brevemente alcuni mo-
delli di organizzazione della societa, che potrebbero portare a diverse
definizioni di professionalitd. Essi evidenzieranno anche la comples-
sita del termine.

2. Modelli di professionalita

Un primo modello di professionalita & quello che fa riferimento
all'organizzazione scientifica del lavoro elaborata da Taylor.

Come ¢ noto, la tradizione tayloristica suddivide i compiti com-
plessivi di una organizzazione in compiti individuali. I compiti indi-
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viduali di trasformazione del materiale vengono poi distinti, analiz-
zati in dettaglio, in modo da scomporli in semplici operazioni. Al lavo-
ratore vengono infine affidate un insieme di operazioni elementari
che costituiscono la mansione.

Cio che & importante non é il lavoratore ma il posto lavoro. Viene
escluso a questo livello un certo tipo di professionalita, la ricerca,
la decisione autonoma. Per valutare la professionalita si valuta il
prodotto (JOB evaluation).

A livello di intervento formativo si usa laddestramento, inteso
come azione di adeguamento dell’abilita del lavoratore ai suoi com-
piti lavorativi, che consistono nell’ottimale espletamento della man-
sione.

In un certo senso si consacra qui la passivita del lavoratore, in
subordine ad una meccanicistica parcellizzazione delle operazioni
produttive che non possono, a lungo andare, non causare effetti
macroscopici di alienazione e disaffezione.

Si parte cioe dalla considerazione che i dipendenti di una orga-
nizzazione, semplice o complessa, sono strumenti passivi capaci di
eseguire un lavoro e di accettare direttive, ma non di promuovere
un’azione o di esercitare un’influenza di una qualche rilevanza. Si
esige quindi un rapporto autoritario superiore/suddito.

Secondo tale modello, la professionalita e la produttivita umana
sono connesse al rendimento individuale entro certi limiti che pre-
sentano evidenti analogie con quelli della macchina, per cui organiz-
zare con efficienza significa definire la capacita fisiologica dell’orga-
nismo umano, in modo da conseguire la sua piii completa utilizza-
zione.

E questo un modello organizzativo che ha influenzato anche I’am-
biente educativo per quanto riguarda l’aspetto del comando, orien-
tandolo verso una posizione autoritaria, un rapporto padre/figlio,
che da da una parte sicurezza, una certa efficienza esecutiva, ma dal-
I'altra non facilita una maturazione completa, una graduale assun-
zione di responsabilita in prima persona.

Levoluzione del livello tecnologico e una determinata composi-
zione del mercato di lavoro tendono oggi a superare tale modello,
superando la logica della mansione ed evidenziando il ruolo.

Mentre la mansione consiste essenzialmente, all’interno di un rap-
porto di lavoro Azienda-lavoratore, nell’eseguire in maniera ottimale
una successione di operazioni, il ruolo comprende, all’interno di un
sistema sociale che considera le aspirazioni, le attese e comporta-
menti del lavoratore, I'insieme di mansioni arricchite da una serie
di rapporti di lavoro con i colleghi, I'azienda, l’'organizzazione sociale.
La «dimensione lavoro » del lavoratore si & estremamente allargata
al di la della sua posizione di lavoratore in azienda.

La professionalita percio non si identifica piu col mestiere (una
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serie di abilita e conoscenze da spendere quasi meccanicamente nel
posto di lavoro), ma cerca di associare sia un contenuto operativo-
tecnologico piu ricco, sia una piii articolata dimensione culturale.

Un secondo modello di professionalita deriva dalla teoria delle
«relazioni umane » Esso potrebbe essere cosi riassunto:

Un’organizzazione riceve dai suoi membri atteggiamenti, valori
e obiettivi. Gli individui devono essere motivati e indotti a parte-
cipare al sistema di comportamento organizzativo, non esistendo un
parallelismo completo tra obiettivi personali e obiettivi organizzativi;
dal contrasto, poi, effettivo o potenziale di questi obiettivi derivano
quei fenomeni di potere, atteggiamenti e stati d'animo d’importanza
determinante ai fini di una spiegazione del comportamento organiz-
zativo (March e Simon).

Con tale modello di analisi, non possiamo piu vedere la profes-
sionalita come unicamente legata ai processi tecnologico-produttivi,
ma anche come legata a un adattamento in senso operativo alla pro-
duzione o riproduzione dei rapporti sociali.

Si mette qui in rilievo che non & possibile affrontare il problema
del comportamento umano nell'organizzazione (la professionalita)
senza tenere nel dovuto conto, assieme agli aspetti strumentali e
razionali, anche quelli attitudinali, di atteggiamento e motivazionali
[ VALORI E atteggiamenti].

Un terzo modello di professionalitd mette in particolare rilievo
gli aspetti razionali e intellettivi del comportamento organizzativo.
Esso si ritrova oggi con sempre maggiore frequenza in opere di eco-
nomisti, di studiosi dei processi di pianificazione, di psicosociologi e
di psicopedagogisti industriali, di filosofi sociali e di teologi sociali.

Secondo questo terzo modello, non ancora ben studiato, la pro-
fessionalitd pud essere definita da una serie di elementi basati sulla
capacita di prendere decisioni e risolvere problemi; sulla capacita
di definire di volta in volta gli atteggiamenti, i valori, gli obiettivi
da perseguire e le condizioni, i parametri quantitativi e qualitativi,
della loro esecuzione.

In questa nuova concezione, professionalita significa non solo ca-
pacita di capire e giudicare gli scopi, la missione degli interventi, di
collaborare con i membri del proprio gruppo di lavoro, di comuni-
care con tutti e sviluppare positive azioni di influenza sociale, di
« leadership », ma soprattutto significa nuovo modo di organizzare
il lavoro.

Questo nuovo modello in cui si sviluppa la professionalita sup-
pone di organizzare gli intei'V'enti in cui si utilizza la propria capacita
professionale sul massimo decentramento possibile, cercando di coor-
dinare la piu larga partecipazione in modo da armonizzare e anche
potenziare l'efficienza con la democrazia nei rapporti di produzione
e di lavoro (Conti, 1981).
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| tre modelli hanno visioni diverse deUuomo nel mondo del
lavoro. Concezioni che si traducono in modelli educativi con accen-
tuazioni diversificate, sia nel modo di concepire la progettazione,
sia nella scelta dei contenuti e modalita d'intervento per far acqui-
sire una certa professionalita.

3. Caratteristiche della professionalita

Si e detto che il concetto di professionalita ha un insieme di di-
mensioni soggettive e oggettive; pud essere esaminato sotto il profilo
della qualitd o dei valori richiesti alla persona, ma non si pud evi-
tarne la dimensione esterna, di rapporto del prodotto degli effetti,
dellutilita.

Nasce quindi un problema di interazione con strutture e persone.
Sempre focalizzando I’attenzione su una professionalita legata alla
capacita di progettare interventi educativi, facciamo un tentativo
per evidenziare alcune competenze ricorrenti, che concretizzano una
certa figura professionale in tale campo. Ci sono dei tentativi piu
puntuali di quanto qui viene esposto, per0 generalmente si riferi-
scono a figure professionali piii specifiche (Hoyle, 1978).

Pensiamo quindi alla figura di un educatore alle prese con inter-
venti concreti, che deve progettare e gestire nel rispetto di una pro-
posta formativa, e tentiamo di elencare gli aspetti piu significativi
che caratterizzano la sua professionalita. Tralasciando elementi se-
condari potremmo cosi riassumerli:

a) Conoscenza generale e specifica sul ruolo da assumere

Troppo sovente i ruoli si improvvisano ritenendo che informazioni
generali siano spendibili in ogni contesto. Pur essendo necessarie
informazioni ampie e diversificate, &€ perd anche indispensabile acqui-
sire conoscenze specifiche, per contribuire in modo puntuale alla
risoluzione di problemi concreti nei vari interventi.

E questo un aspetto non poco significativo se si pensa alla com-
plessita del problema educativo. Tale conoscenza si rende necessaria
non per creare situazioni di rifiuto, ma per assumere il proprio ruolo
con profondo senso del limite e della precarieta delle scelte umane.

b) Conoscenza delle caratteristiche peculiari di un intervento
educativo e dei contenuti che si vogliono comunicare

Per fare un progetto educativo & necessario conoscere i destina-
tari e le loro problematiche, avere un quadro di riferimento entro
cui fare le scelte, concretizzare con strutture e persone disponibili
in luogo l'intervento progettato.

Nasce qui l'esigenza di rilevare la situazione iniziale in cui si vuole
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intervenire, formulare gli obiettivi, scegliere contenuti e strategie
di intervento, valutare con sistematicita risultati raggiunti e moda-
lita utilizzate per raggiungerli.

I conoscere tutti questi elementi di per sé non vuol dire ancora
saper operare, perd € un primo passo per accettare una collabora-
zione sistematica di altre persone con competenze diverse, che assieme
a noi affrontino il problema — in ogni suo aspetto — e propongano
le soluzioni pitu opportune in quel luogo e tempo [ ™ orientamento
N valutazione],

c) Capacita di risposta ad una domanda culturale che viene dal
contesto sociale in cui si opera

Quando si interviene in campo educativo €& impossibile prescin-
dere dalla societa in cui si vive. Tale societa inoltre fa emergere
istanze culturali che l'educatore non pu0 ignorare, perché lutente
si inserira poi in quella societa con una proposta culturale comples-
siva, che pud essere o non essere capace d’investire tutta la realta del
lavoro umano a seconda della preparazione avuta.

Normalmente quando s’interviene ci si rivolge ad una utenza
che ha determinate caratteristiche positive o negative, una utenza
reale, non ideale.

Tale capacita suppone una certa consapevolezza dell’incidenza
dei fattori esterni sugli interventi progettati, e una attenzione al
momento storico in cui viviamo.

d) Capacita d’immaginare soluzioni diverse dalle attuali

Sovente l'adulto si lamenta nei confronti del giovane perché questi
agisce in modo per lui incomprensibile. E vero che in simili consi-
derazioni giocano diversi fattori, perd & anche vero che esiste una
evoluzione sociale e di conseguenza un mutamento delle modalita
d’intervento. Il mondo educativo & una realtd dinamica; gli inter-
venti che ad esso si rivolgono non possono essere statici. D’altra parte
raramente c’¢ ununica soluzione nell’afFrontare i diversi problemi
educativi. Ci sono piu soluzioni che meglio o peggio si adattano in
quel particolare momento storico.

1 ritenere che una soluzione presa una volta sia ottimale solo
perché ha dato buoni risultati in un preciso momento & rischioso,
e pud provocare situazioni rigide che non favoriscono una matura-
zione globale, particolarmente di un adolescente.

e) Capacita di collaborazione in un contesto pluralistico

Un intervento educativo non € mai concretato da una sola per-
sona. Nelle scelte di campo e nelle scelte operative emergono diverse
possibilita. E percio indispensabile discutere e pervenire a decisioni
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rispettose di una certa pluralita di vedute, ma anche impegnative
per tutti.

Collaborazione non suppone di per sé identita di vedute, e nor-
malmente ci sono diverse strade possibili per realizzare un tipo di
intervento. La strada da scegliere dipendera dagli elementi contin-
genti e dal quadro di valori che devono essere presenti nella proget-
tazione e realizzazione.

La capacita d'interagire e integrare le conoscenze individuali in
vista del raggiungimento di un obiettivo comune & uno degli elementi
principali che caratterizza la professionalita in campo educativo.
Risulta sempre pi0d problematico pensare d'intervenire in modo
isolato. In campo educativo non si pud prescindere da un lavoro di
gruppo che ha aspetti positivi e negativi, ma che certamente oggi
da risultati migliori e piu duraturi [ partecipazione].

4. Conclusione

Le osservazioni fatte sopra non sono sufficienti per esaurire il
discorso sulla professionalita. Ci permettono pero di rilevare in primo
luogo che il termine esprime una realta dinamica, un qualcosa che
varia, che si arricchisce con il tempo. Non € percio pensabile poter
acquisire tutto a 20/30 anni, ma & necessario continuare a confron-
tare quanto acquisito con osservazioni, rilievi che via via vengono
fatti da studiosi dei problemi che caratterizzano lI'ambiente educativo.

Secondariamente la professionalita in campo educativo sara tanto
piu valida quanto maggiormente cerchera di conoscere a fondo l'uten-
za su cui interviene cosi com'¢ e non come l'educatore vorrebbe
che fosse.

L'educatore percio dovrad servirsi di altre persone piu competenti
borazione, d'integrazione di competenze. Non & necessario saper
fare tutto, ma saper comporre i diversi contributi in vista di un
intervento globale.
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