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PRESENT AZIONE

Per qilanto noteuolmente arnryliata e sostanziaJmente rielabotata, l'opeta

ininde'ancora rispondere ai die compiti origtnari:. offrirl una guida per

la scuola, doue uengono tenuri corsi istitazi*nli tittr*atici di ped$oSil

" a; pr;iAogia, e lracciare an aasto quadro di problemi e di soluzioni

orientatrici Per gli educatori.
Non si t wù, ?ertanto, di un'enciclopedia pedagogica' -ma 

semplice-

tnel1te di una ordinata indicazione di terni di rifl.essione, che la scuola o

lo srudio persona)e doaranno suolgere, arricchire, approfondire'

Tuua ia nzareria è distribuita ii du, uolumi comPlernentari. Il prin'o,

di preuolente carattere istituzionale, intende ofrrirl i.<<fondamen'i»' i
upr;"ap;>» delle scienze dell'edacazione; il secondo, inaece, ne rd.ppre'

sinta l;approfondimento so?rattutro in rapporto. 1.i suoi aspetti religiosi,

"orridrràii 
iol puoto di iista psicologico, sociologico, teologico, meto'

dologico.
àY**

Il primo aolume si apre con ana rapida delineazione dei problemi fon-

damentali dell'educazi ine. Sono toccàti quelli che sono ritenuti i temi

inapa; della filosofia dell'educazione (o pedagogia generde): ndtnra'
'fini, 

fattori, merodo, antinomie del rapporto educatiuo. Iieletnentare yat-
'razio'ne, 

conclusa da una schematica còisiderazione epistemologica, sembra

,lortitrrirc it più fanzionale inquadratnento della problelnatica pedagogica,

dindo il giisto'rilieao alle uirie scienze e agli ulteriori contibuti.

Segae una essenziale sintesi storica, che pur coY la^necessaria breaiù

firi 7 *o*enti principali - concrerari in correnri o figure di rilieuo -'dello suilapp, ,àl rc*po dei problemi e delle idee pedagogiche.
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G/i elementi di metodologia della ricerca positiva in psicologia, peda-
gogia e didattica aogliono indicare alcani digti indispeisabili -str'urnenti

oggi escogitati Per unaelaborazione anche scieniifica dei problemi educatiui.

_ !? qurtrn seconda edixione è stata radicalmente trasformata la parte
dedicaa alla psicologia al seraizio dell'educazione. si è uoluto tresentare
un quadro molto più uaao e analitico, per quanto necessariamente som-

lnario, disponendo ,arra. la rnateria intorno ila triplice diuisione in psico
logia generale, evolutiva e diflerenziale (il secondo uolurne completerà it
qr4!o_-con la psicologia religiosa), preceduta da breui cenni di biologia.

Nella parte metdologica (pedagogia pratica e didattica), che sarà f,ure
ir_ttegrara nel secondo uolurne da alcune trattazioni monigraficlt" nppro-
fondjte (i.temi speciali, è stato abbandonato il tipo delti siilappo'iirt -
matico dei problemi, che sarebbe rirnasto in ogni caso trop?o iiiornpleto
e in.adeguato, per fissare alcuni orientamenti geiera)i , pooiinlirrare, q,,tasi
a titol_o esernplificatiuo, Qua\ch.e quesrione particolare.

_ cltiude il primo uolame I'accenno ad aliuni problemi della scuola, con
lo scopo di indicare le applicazioni concrere, ,i, porrono ,rouare in una
determinata situazione (oggi, in rtatia) i principi- del diritto educatiao e
scolastico.

àrar*

Il secondo uolume è più unilario e specifico, concentandosi ,utto sul
tema della educazione religiosa e morale dei giovani. Esso è particolar-
rnente riuolto a educarori che. per età e formazione culturale e personale
aspirano ad attingere la piena maturità della loro aocazione.

Parallelamente alla filosofia dell'educazione, che apre il primo uolwme,

! pone qui all'inizio una sintetica uisione dei f.ondamentali problemi teo
Io-gici dell'educazione, an aero brevis tractatus diTeologtradeil'educazione,
clte naturalmente sup?one nell'alunno o nel lerrore uia ordinata e seria
cultara teologica istituzionale.

_seguono qaali basi scientifico-positive della merodologia pedagosca
religiosa (o catechaica), due elemenrari trattazioni di nalura"ps;citoi;ra
e sociologica: a) la, psicologia religiosa, considerata tanto nei iuoi asieni
generali, qaanto dal punto di aista euolutiuo, differenziale e tipologico,
pedagogico e didattico; b) e la sociologia religiosa, eon laccenruaziooi d"i
peualenti aspaù pratbi e educatiui,

- Ly parte più rileaante del uolurne sarà consacrata ai problemi metodo-
logici, pedagogico-didattici, dell'educazione religios a. Eisa include essen-
zialmente: a) una.rapida visione storica della meiodologia religiosa; b) wna
panorarnica considerazione giuridica e legislativa; c) oo quidro sisiema-
tico di pedagogia religiosa pratica (o catecherica'generile e speciale);
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d) la delineazione più impegnata di alcune questioni particolarmente im-
portanti e vive di educazione giouanile, qaali la pedagogia dell'amore e

del rnatrirnonio,la guida e direzione dei singoli,la oita nei gruppi e lini-
ziazione alla socialità, lorientamenro aocazi-onale.

*d*iÉ

Questa seconda edizione non è più far;le nè meno esigente della printa.
Per qaanto non pretendano all'infallibitità e all'esattezza matematica, anch.e
le scìenze delfeducazione hanno una loro digniù e sono ,enare a cerca.re

il massimo posibile di fondatezza e precisione, ribellandosi ad ogni arbi-
trmia faciloneria o superficiale semplicismo. In ogni caso, qaesto som-
mario di scienze pedagogiche non è più difficile di ùtri che gli allieui
hanno ,ra tnano per i loro studi al liuello liceale. Per gli alunni è indi-
spensabile la gaida del professore, che può ofrrire l'essenziale contributo
della sua preparazione e cd?acirà profexionale. Agli altri lettori è neces-
scria una aleguata arrrezzatwa culturale.

A tutti, infine, per la ualidità, conclusiuità aitole e fecondità di questa
e di ogni altra meditazione pedagogica, occorrono feraido atnore educa-
tiao, ricca aita interiore, profonda consa?eaolezaa etica e religiosa della

tropna <<misione>».

Prsrlo Bnemo

Roma, 15 agosto 1959.
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PIANO DEL PRIMO VOLUME

P. Bnerno: Principi di filosofia dell'educazione.

M. SrrroNcBr.r;; Lineatnenti di storia della pedagogia.

L. C,qrorscrrr: Elenenti di metodologia della ricerca psico-pedago§ca.

P. G. Gnasso: Elementi di psicolo§a generale,

G. Lurrr: Psicologia del lanciullo e dell'adolescente,

M. GurrrnnBz: Elemcnti di psicologia differenziale.

P. GraNou: Problemì di metodologia dell'educazione.

R. TrroNn: Problemì di ntetodologia didauica.

V. SrNrsrnrno: Organizzazione e legislazione della scuola.

Olue che ai Ch.mi Autori delle siagole trattazioni è doveroso e gradito rivolgere un parti'
colare rirgraziamento al Prof, D. Albiao Ronco, che ha redatto il capitolo sui Condizionaori
bioloeici ilcll'atiriù psichica.



FONDAMENTI FILOSOFICI, STORICI

E METODOLOGICI

DELL'EDUCAZTONE

1.

PRINCIPI DI FILOSOFIA DELL'EDUCAZTONE

PARTE PRIMA

di Pietro Braid.o
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CONCETTI INTRODUTTTYI

L'educazione è un fatto talmente radicato nella storia dell'uomo, che sarebbe

presunzione supporre che. non possa essere stato convenientemente attuato anche t'

prima che se ne occupasse il pensiero filosofico.
Tuttavia sono innegabili essenziali e necessarie connessioni tra il latto edu'

catiuo e il pensiero utnano.

r. - Dal fatto all,a teoria.

Naturalmente, per ora non si può dare ai due termini che un significato

largamente approssimativo. Per « fatto educativo » si può intendere il com-

plesso di procedimenti usati dagli adulti (genitori, capi, maestri, sacerdoti, ecc.)

per promuovere la maturazione all'età adulta della generazione in crescita,

in tutti i piani: fisico, conoscitivo, volitivo, oPerativo, con varia accentuazione

di senori è di gradi. Nel « pensiero umano » si possono comprendere provvi-
soriamente tutte le forme di « rifessione », da quella comune non ancora scien-

dfica nè filosofica fino a queste e alla indagine. teologica.

Il vincolo tra i due termini, intesi in questo senso, si impone almeno per

tre motivi diversi: r) I'educazione è così determinante Per il destino del sin-

golo e della società, cui appartiene, che sarebbe sommamente rischioso abban-

aonarla al gioco degli istinti, dell'abitudine e della tradizione cieca_(anche se

si deve amÀeftere if pericolo, spesso grave, di forme di rifessione e di pensiero

false, monche, inumàne e antisociali); z) il pensiero ha una funzione insosti-

tuibile in tutto I'agire umano, perchè esso attinga il massirno della sua dignità

ontologica . *or"l.: I'uomo è coscienza, rifessione; a questa _forma di vita

debboÀo riconnettersi tufte le altre, la volontà e l'azione, se vogliono assumere
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carattere proPriamente umano; anche I'educaziofue, dunque, oPera umana P€r
eccellenza, implicante il meglio degli sforzi degli adulti per la matufazione dei

loro continuatori, dovrà necessariamente assumere una Progressiva « informa-
zione » conoscitiva e rifessal 3) e finalmente si potrebbe dire che la connessione

tra educazione e pensiero è un imperativo etico, anche perchè è fatale e ine-

vitabile sul piano gnoseologico, psicologico e metafisico; la qualifica etica è

la logica esigenza di fronte alla riffessività essenziale di ogni azior,e ProPria-
mentè umana fino ad un grado filosofico-teologico almeno implicito; il pro-

blema « filosofico » dell'educazione, come'quello dell'azione in genere è - come

scrive Blondel - « inevitabile; I'uomo lo risolve inevitabilmente; e questa

soluzione, giusta o falsa, ma volontaria e necessaria insieme, ognuno la porta

nelle sue aiioni. Ecco perchè bisogna srudiare l' " azione ": il significato della

parola e lancchezza del suo contenuto si sveleranno a Poco a Poco»!.
Come la vita e l'operare umano in genere raggiungono la loro totale auten-

ticità e il loro pieno valore umano, individuale e sociale, in quanto attingono
tutta la loro « verità » ed efficienza - il che non awiene senza una aPpro-

fondita riflessione razional,e - così, in parcicolare, l'educazione.

Ciò non significa che il successo nell'educazione sia sempre proporzionato
al grado di rifessione. A teorie lucidissime e profondissime possono far seguito

pratiche fallimentari. Significa semplicemente che, supposti presenti tutti gli
altri elementi necessari e convenienti (capacità pratiche, intuizione, genialità

artistica, volontà di educare, bona uolwntal e santità) I'azione educativa sarà

tanto più valida, ricca e feconda, quanto più sarà illuminata e guidata ddla
conoscenza.

Non sembra che a questa elementare, ma essenziale impostazione Possano
contrapporsi serie obiezioni nè in nome delle idee nè in nome dell'azione.

La-normatività non è chiesta alle idee a prezzo del sacrificio della loro ade-

guazione oggettiva e alla verità; è, atzi, invocata e ricercata la loro veracità,

quale unica solida garanzia della loro efficacia direttrice. Nè, d'altra- Parte, _ci

ri ill,rd. di poter orginizzare e accertare metodi e prassi, deducendoli sempli-

cemente da idee e da principi universali. L'abisso tra il dover essere delle idee

e I'essere concreto delle azioni esige di venir quotidianamente riempito di mille
altri elementi, che si chiamano esperienza, fervore e « genio » educativo (di
cui ogni educatore deve essere in qualche sia pur minima misura dotato), di
prove e riprove, di tentativi, di induzioni e deduzioni, spesso fatdmente accom-

paqnati dà scacchi, parziali fallimenti, delusioni. Non esiste ancora nè mai

esisterà una azione educativa ordine geometrico demonstrata,' sembra non esi§ta

nemmeno una metafisica nè tanto meno una pedagogia di questo genere.

D'altra parte, non si vede quali meriti Po§sano acquisire e quali vantaggi

concreti recare i sistematici denigratori della « teoria », i « nemici delle idee ».

Non si vede quali inconvenienti possa portare seco la nobile « amicizia con

t4
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le idee ». IJna fobia di questo genere potrebbe giustificarla soltanto o il dilet-
tante dell'educazione o il superficide improvvisatore genialoide e discontinuo
o lo sceftico o I'irrazionalista o il pseudo-mistico o il 6deista; ma non, certo,

chi crede alla spirinralità dell'uomo, alla sua essenziale razionalità, chi è con-

vinto che ragione e Fede sono ambedue doni preziosi di Dio e che I'intelli-
genza e la volontà sono state date agli uomini perchè cerchino quotidianamente
di camminare nella luce e nell'amorel. ueritatem facientes in cltaritate, soprat-

tutto quando vi siano irnplicate sconfinate responsabilità sociali, non localiz-

zabili solo nello spazio e nel tempo.

In particolare, contro I'argomento déll'esclusiva validità della « esperienza )) sono

sempre valide le obiezioni formulate da Herbart nella sua introduzione alla Pedagogia

Generale dedotta dal fine dell'educazione:
« Certamente ciascuno dice, secondo la sua esperienza, ciò che in questo argo-

mento crede sia vero o non vero. Io parlo secondo I'esperienza mia, gli altri secondd

la loro. Se però volessimo tutti pensare che ciò che ciascuno conosce per esperienza,

si limita a ciò che egli stesso ha tentato! IJn maestro di villaggio, novantenne, ha

I'esperienza del suo esercizio didattico durato tanti anni; egli ha coscienza della sua

lunga pratica; ma saprà egli anche fare la critica della sua pratica e del suo metodo?

I nostri moderni pedagoghi non contano ormai più i successi nelle loro innovazioni
e hanno sperimentato che l'umanità era a loro riconoscente: possono dunque esserne

contenti. Ma solo dalla loro esperienza viene determinato tutto ciò che è possibile

mediante I'educazione, tutto ciò che coi fanciulli può avere buon esitol

Quelli che vorrebbero fondare l'educazione sulla " sola esperienza " dovrebbero

gettare un attento sguardo alle altre scienze sperimentali e informarsi di tutto ciò

che è necessario per stabilire " anche un solo principio " nel campo dell'esperienza,
per ciò che riguarda Ia fisica e la chimjpa. Essi saprebbero allora per " esperienza "
che da una sola " esperienza " non s'iÉpara nulla; e tanto meno da osser.vazioni

disperse, che occorre al contrario ripetere venti volte con venti gradazioni diflerenti
lo stesso tentativo prima di ottenere un risultato e che questo poi è alla sua volta in-
terpretato da teorie contrarie e da ciascuna a suo modo. Imparerebbero per " espe-

rienza" che sarebbe prematuro il parlare d'esperienza fino a che il tentativo non fosse

condotto a termine, fino a che, anzitutto, i residui non siano stati su6cientemente
esaminati e ponderati. Il residuo degli esperitnenri ?edagog;c; sono gli etori com'
messi dallallieuo giunto all'età atrile. II tempo necessario Per una sola di gueste

esperienze è per lo meno la metà della vita di un uomo!

Quando adunque si potrà essere educatori veramente sperimentati? E da quante
esperienze e in quanti modi modificate, risulterà formata I'esperienza di uno solol
Infinitamente maggiore è I'esperienza del medico empirico; ma da quanti secoli si

vanno accumulando per lui le esperienze di grandi uominil... » 2.

z. G. F. Hlnaenr, Pedagogia Geaerale de-
dotta dal fnc dell'educaziorc, eedrz. italiana

G. Tarozzi. Bologna, Zaoichelli, §§ 9rro (Intro-
6lnzi6gs), pp. 9-rr.
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tecniche, di metodi, di atteggiamenti pratici e concreti; allargamento e appro-
fondimento di nozioni scientifiche relative alle strutture psicologiche, biolo-
giche, sociali con le qudi è necessario fare i conti nel processo educativo ri-
guardo tanto all'educando, al suo ambiente e all'educatore quanto ai loro
rapporti -statici e dinamici; interpretazione ed esatta definizione dell'azione
educativa nella sua essenza (aspetti filosofici dello studio adeguato e esaustivo

del processo educativo): ulteriori integrazioni di carattere storico fino ad even-

tuali impegni teologici, nel senso di una teologia della Rivelazione divina e

di una religione soprannaturale.
Ad assolvere questi compiti sono orientate tutte le scienze dell'educazione,

chiamate così o in senso rigoroso e proprio o in senso lato; tutte le 'cosiddette

« scienze ausiliari dell'educazione »; la scienza pratica e la tecnica dell'edu-
cazione; la frlosofia; la teologia; la storia.

Si rimanda alla fine di questa prima sezione del volume di natura filosofica
la presentazione del quadro epistemologico in cui si articola il sapere peda-
gogico totale in senso più o meno proprio. Si intende, invece, offrire ora le
tesi fondamentali della filosofia dell'educazione 3.

z. - Filosofia dellteducazione: concotto e probletni.

. Come il problema dell'azione umana in generale, così il problema dell'edu.
cazione non può essere risolto adeguatamente senza l'intervento del sapere filo-
sofico. Senza rifessione filosofica, cognitio rerum per ultimas caotsas, per essentias,

non è, possibile risolvere, sul piano della razionalità umana naturale, il pro-
blema del significato profondo e autentico dell'azionerducazione.

Una risoluzione esauriente in questoasenso richiede, perciò:

a) una considerazione Elosofica specifica e propria, relativa d, qwid essen-

ziale dell'educazione, ai suoi fini e alle sue condizioni, che si può legittima-
mente chiamare « filosofia dell'educazione », in senso stretto e proprio;

b) , una « filosofia generale » sistematica, che offra il grande quadro della
visione della realtà e della vita e, quindi, anche antropologica (una metafisica
generale, un'antropologia ed un'etica individuale e sociale), in cui s'inserisce

il problema particolare dell'« uomo che educa e che viene educato », il pro-
hlema pedagogico.

a) I probleni fondamentali della filosofia dell'e,ducazione.

Il quadro complessivo della filosofia dell'educazione, che ci occuperà ora,
è molto semplice e lineare. L'educazione, come qualsiasi « azione » e « raP-

porto » crea una particolare problematica, che viene ulteriormente arricchita
dal fano di essere « azione dell'uomo sull'uomo » : peftanto, carica di speciali

3. Ad cvitare equivoci e facili astrattismi, pe- menti di teologia dell'educazione, Ia cui trat-
ricolosi nella pratica educativa, la rapida espo- tazione sisternatica sarà contenuta nel II volume
sizione filosofica sarà qua e là integrata da ele- di Educsre.
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responsabiliLì, di risonanze vaste e profonde, di relazioni caratteristiche sul

piano umano e divino.
Il problema pedagogico fondamentale è la traduzione in termini fi rifes-

sione della questione esplicita che si pone ogni educatore: come educare?

quomodo fit educatio? Come si organizza e si determina un processo << rela-
zionale-dinamico » di questo generel Immediatamente e al primo asPetto esso

nasce come problema tecnico e metodologico, ma già implicitamente carico di
necessari riferimenti, teleologici e contenutistici, alle persone che sono attori
necessari di tale « azione-in-rapporto » e alle finalità della loro azione. Infatti,
per la risposta esauriente all'interrogativo pratico è richiesta la soluzione di
problemi di fondo relativi al qwid e al terminus a quo e ad quem del rapporto
dinamico, alla possibilità e alle modalità del rapporto sul piano morale e psico-

logico, volitivo e intellettivo
Tutta la problematica può riassumersi in questi punti fondamentali:

L II rapporto educatiao in quanto interazione frnalizzata di soggetti,
educando e educatore, per il raggiungimento di un fine.

lI. ll fine dell'educazione, il suo contenuto (che per un'azione è deter-
minato dal suo terminus ad qwem, dal fine, primo in ordine intentioni).

lll. Le articolazioni o le <<parti» essenziali dell'edwcazione: L'educazione
fisica, intellettuale, estetica, morale, sociale, religiosa.

lY. Giustificazione filosofica e fondazione metafisica dei metodi educativi
e didattici: possibilità, natura, condizioni, limiti.

Y. Le antinonxie dell'educazioae (autoeducazione ed etereducazione; di-
datticismo e puerocentrismo; autorità e libertà; passivismo e attivismo), la cui
soluzione non risulta che come corollario dalle tesi precedenti.

VI. Gli agenti dell'educazioae segondo I'ordine ontologico e morale « na-

turale » (con il necessario complemento del diritto e del dovere proprio della
Chiesa, in quanto società non naturale, ma di istituzione positiva divina).

VII. Elementi di una indagine epistemologica intorno alla totalità del

sapere relativo all'educazione, contenente rapidi ed essenziali cenni di episte.

mologia pedagogica.

b) I presupposti teoretici della f.losofia dell'edwcazione.

La filosofia dell'educazione, come ogni metafisica « regionale » (come 'la

psicologia razionale, la cosmologia, la teologia naturale), non è autonoma e

autosufEciente. Essa rappresenta soltanto una specificazione entro I'ambito della
filosofia. Perciò suppone risolti i problemi gnoseologici e metafisici generali,
come pure i fondamentdi problemi relativi all'antropologia filosofica, sia dal

punto di vista strettamente psicologico (l'uomo com'è) che dal punto di vista
etico (l'uomo quale dev'essere, sul piano individuale e sociale, terreno e tra-
scendente).

I presupposti,cui ci si riferisce si possono così riassumere:

I. Visione realistica e pluralistica del mondo: oggettività del conoscere,

possibilità di verità assoluta e, in particolare, della metafisical metafisica del-
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I'essere: essere finito, limitato, conringente ed Essere trascendente, infinito,
necessario, creatore, provvidente, rimuneratore.

II. Concetto filosofico dell'uomo quale essere finito sostanziale, sinolo di
spirito e di corpo, dotato di intelligenza e di volontà, spirituale, libero, immor-
tale, posto di fronte a valori etici assoluti, che fondano naturali elevanti vin-
coli di moralità e di « doverosità » in rapporto alla propria coscienza, a Dio,
agli altri, al mondo.

III. Inoltre concezione dell'uomo quale realtà personale dinamica, che si
esprime e si arricchisce nefl'azione, opterata mediante potenze o facoltà (non
interessa Ia questione della loro distinzione o non distinzione reale dall'anima),
di cui le principali sono I'intelletto e Ia volontà, e alle guali si subordinano
tutte le attività di carattere biologico e psichico-sensitivo (conoscitive e appe-
titive); facoltà che sono suscettibili di determinazioni che ne stabilizzano e

facilitano gli orientamenti, gli abiti, come I'arte, la tecnica, Ia scienza, le virtù.
. IV. Affermata primalità nell'uomo, quale spirito incarnato, orientato di
necessità ontologica e con libera doverosa decisione volontaria all'Assoluto, di
quelle uirtù tn.orali, che ne garantiscono, con dilatazione e maturazione inte-
riore relativamente stabile, gli autentici veraci atteggiamenti etici, religiosi e

sociali; ne consegue, sul piano puramente razionale, il primato delle virtù
morali cardinali, a cui tutte le altre si riconnettono e che a loro volta fanno
capo a quella che di tutte è la generatrice e la forma, e cioè la virrir della
prudenza, che si definisce precisamente « recta ratio agibilium » e riassume,
perciò, quello che è l'uomo autentico nella concretezza della vita e del-
l'azione: habitus operatiuws bonws, intellectum practicum respiciens, ea de
causa ut conuenienter se habeat ad ea quae sunt ad finem.

V. Per una visione integrale della realtà umana e educativa si deve tener
presente, pure, tutto il mondo dei concetti teologici che completano storica-
mente, er reuelationc, la visione naturale. dell'uomo e della realtà : soprattutto
il concetto dell'uomo come noua creatura, diuinae naturde consors, filius Dei
per Gratiam, elevato caduto redento, e quindi arricchito di una nuova vita,
di fini soprannaturali e di mezzi adeguati, che si possono riassumere nel vivere
attivo entro il Corpo Mistico di Cristo che è la Chiesa; storicamente, una
verace educazione umana non può effettuarsi che in questa ulteriore indecli-
nabile prospettiva.

VI. Accanto a questi dati di filosofia e di teologia, che riguardano I'uomo
« in quanto tale » e cioè tutti gli uomini nei loro costitutivi « essenziali » (per
narura o per grazia), bisognerebbe aggiungere ancora, come necessaria inte-
grazione, un duplice ordine di conoscenze: da una parte quelle che riguardano
« tutti » gli uomini in quanto tali, oggetto di ricerca scientifico-positiva di carat-
tere biologico, psicologico e socialel e dall'altra, conoscenze descrittive e storiche,
che tentano di guidare alla comprensione più adeguata dei singoli, di
situazioni e di categorie quasi individuali: l'indagine evolutiva, che studia
l'uomo in crescita, in maturazione, sotto tutti gli aspetti, biologico, psicologico,
sociale, soprannaturale, di fronte all'uomo già relativamente integro e costruito

Le scleDza
dell'uomo

Iro3lttvo
o storlche
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e I'indagine tipologica e differenziale, che cerca di individuare i vari tipi se-

condo la costituzione, il temperamentb; il sesso, gli antecedenti ereditari, I'am-
biente socide e le situazioni storiche concrete. Donde sorge la necessità di
integrare i dati delle scienze filosofiche e teologiche, e di quelle positivé gene-

rali @iologia, psicologia e sociologia) con i risultati di scienze più differenziate:
biopsicologia èvolutiva, biotipologia e caratterologia, psicologia differenziale,
storia e cronaca.

Tra esse la filosofia dell'educazione si pone Con una problematica ben defi-

nita e con cornpiti fondamentali anche se aPparentemente Poco « pratici ». La
vitalità delle sue questioni è, invece, direttamente proporzionale all'« essenzia-

lità » e « radicale definitività » del suo metodo e delle sue conclusioni.

I
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Caprror,o I

IL RAPPORTO EDUCATIVO

r. - Il problema.

All'indagine stoiica e sociologica e alla coscienza comune il problema edu-
cativo si presenta nei termini concreti di un rapporto tra persone: genitori e

figli, tutori e protetti, insegnanti e alunni; società familiare, civile, religiosa,
professionale e sudditi, fedeli, membri; generazione adulta o colta e genera-
zione immatura o incolta (si parla anche di « educazione degli adulti » e di
«educazione di base», proposta a centinaia di,milioni di uomini). Il problema
del « come educare » è sempre posto in concreto da adulti, che intendono e

perseguono la maturazione di «minori » per età, cultura, solidità morale e

professionale.
Anche quando l'educazione è sentita come diritto, dovere o compito ed

impegno di enti sociali (famiglia, stato, chiesa, scuola), si pensa sempre che
essa debba praticamente realizzarsi tramite I'opera e il « ministero », diretto
o indiretto, di persone. Precisamente la presenza di persone e il loro insosti-
tuibile intervento creano il problema educativo specifico, chiaramente configu-
rato di fronte ad altre innegabili situazioni formative, diverse per condizioni
e modalità, quali l'azione « educativa » della natura e dell'ambiente, la « scuola
della vita >r, il « tirocinio dell'esperienzan) ecc. Anche queste sono realtà; ma
in esse il problema della crescita umana si pone in termini nettamente distinti
da quello storicamente e sociologicamente imponente e fondamentale della
« maturazione della generazione giovane o immatura mediante I'attivo inten-
zionale rapporto interpersonale tra adulto e non adulto ».

Questo rapporto propriamente educativo di persone rientra nello schema
ontologico dell'acti.o e della passio: l'actio di una persona, relativamente ricca,
che « dà », e donando si arricchisce, e la passio di un'altra persona in sviluppo
che « riceve », diventando attiva (chè questa è la qualità di tale passio), so-
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spinta a costruirsi .e a maturare nella forma specificamente umana, spirituale.
Sarà toccato nel capitolo seguente il tema del significato totale, etico-religioso,

del rapporto, del contenuto pienamente e formalmente umano, che esso tende
a produrre nel soggetto educando, il tema del fine dell'educazione.

Qui, invece, oggetto di studio vuol essere lo stesso rapporto dinamico con- Éiàur"ro",
siderato ontologicamente, nella sua sostanza filosofica antropologica, nelle sue ieat-ta

ragioni profoni., nelle sue possibilità e nei suoi limiti. $:tf"""** "
"Precisiamo. Il problem, iigr"rd" « la realtà profonda e Ie condizioni essen- f.f**

ziali del rapporto educativo i., q,rrnto tale » e non semplicemente nel suo :'f;"§[?.
generico aspetto « gnoseologico » (possibilità per I'educator'e e per I'educando Sf*"to
di conoscere e comprendere l'« altro »), nè sotto il profilo del problema antro-
pologico-metafisico della « comunicazione » tra esseri personali, ma come pro-
blema di quella partiqolare conoscenza e comprensione dell'altro, di quella
specifica « comunicazione », che è la conoscenze e la comunicazione educativa,
in quanto azione di un « maturo » che agisce e influisce realmente su un « im-
maturo » per favorire e determinare la sua promozione allo stato adulto.

Evidentemente, la soluzione dell'ultima questione che ora interessa è stret-

tamente condizionata dalle soluzioni gnoseologiche e psicologiche; costituisce,

però, un quadro problematico caratteristico e proprio. Essa si Presenta sotto

due aspetti diversi: il primo, « metafisico-antropologico », trana della possibi-

Iità o condizioni essenziali, necessità e modalità, filosoficamente intese o inter-
pretate, della comunicazione interpersonale streftamente pedagogica e didattica,
vale a dire della « insegnabilità o docibilità » dell'alunno e dell'educando da

parte di un uomo-ntagister o paedagogcti,' tale questione filosofica non è che

un caso particolare del problema generale della comunicazione tra esseri intel-
ligenti sul piano del vicendevole o unilaterale arricchimento intellettuale, voli-
tivo e operativo; il secondo, di carattere « etico », invece, riguarda i diritti
e i doveri inerenti al rapporto magistrale e educativo, la sua legittimità e i
vincoli morali da esso creati.

Delle due questioni, si prenderà in esame subito la prima, tramandando
la seconda al capitolo VI sugli agenti dell'educazione.

Si deve precisare ulteriormente il problema nei suoi vari aspetri.

I termini del rapporto sono due esseri personali umani, che in quanto tali
non presentano essenziali difierenze di natura: ambedue sono esseri sostanziali
intelligenti, liberi, dotati di facoltà e della possibilità del loro esercizio. Tale
realtà essenziale, tuttavia, è posseduta in vario grado di intensità e estensione

sul piano accidentale qualitativo e operativo. Mentre I'educatore si suppone

godere di un'umanità matura, sufficientemente svolta, le facoltà dell'alunno
sono ancora addormentate o sonnecchianti, la volontà è debole e le capacità

operative nulle o scarse; tutto è infantile, incipiente, brancolante, provvisorio,
incerto. Dallo stesso punto di vista soprannaturale, poichè gratia non tollit sed

percifit na.turarn, la vita e le virtù infuse nel battesimo partecipano della fram-
mentarietà, dell'incostanza e delle ilcettezze delle facoltà umane attraverso cui,

necessariamente, devono esprimersi e attuarsi.
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Ebbene, llesperienza comune e storica dimostra che questo esseie non può
svilupparsi usque ad airurn ?erlectum (relauvamente!) se non con I'aiuto di
un « altro ». Spetta al filosofo indagare sulla fondatezza e concepibilità razio-
nale di questa convinzione comune.

Questo fatto, che « appare » tale alla coscienza comune, è ontologicamente
fondato oppure è semplice pregiudizio, illusione, apparenza o dato bruto, non
giustificato sul piano razionale?

Più specificamente:

I. Problema della possibihù. - È uno specialissimo caso del problema
del « divenire ». Educare è, in certo senso, un portare all'essere ciò che non è.

Orbene, come tale non sembra infrangersi contro l'antica aporia filosofica del
divenirel L'insegnabilità, l'educabilità in quanto implica I'intervento di due
soggetti, è, infafti, un tipo particolare di comunicazione tra spiriti, in cui non
esiste parità tra i due terpini, ma, almeno apparentemente, un rapporto tra
tutto e nulla, un tutto che vorrebbe operare il passaggio dal nulla all'essere:
si tratta di insegnare a chi « non sa », di costruire chi « non è », liberare chi
è « schiavo >», moralizzare chi non è ancora suscettibile di presa morale e

appunto per questo « non saprà » interpretare nel senso giusto nemmeno i
« segni » con cui I'altro tenta di aggredirlo, di accostarlo; e appunto per questo
non può usare di una libertà ancora inesistente per il necessario consenso, senza

cui non c'è personale adesione all'azione dell'altro, azione, del resto, che non
è in grado di apprezzare e che lo dovrebbe, quindi, lasciare perfettamente
indifferente e sordo. IJna vera ripetizione dell'antica antinomia sollevata da
Eraclito e Parmenide.

La difficoltà si aggrava ancor più, involgendosi in un'antitesi contraddittoria
(affermazione dell'« impossibilità » dell'educazione, perfettamente eliminata dalla
tesi dell'« onnipotenza » dell'educazione), se si consulta la storia e le scienze

positive dell'uomo come la biologia, la psicologia, la sociologia, con i deter-
minismi e i condizionamenti da loro denunciati in forme più o meno vistose
che, trasferiti sul piano filosofico, diventano per molti negazione dello spirito,
della libertà del volere, o addirittura fatalismo panteistico o pseudoteologico o
predestinazionistico.

II. Problema della necessità dell'educazione. - È proprio vero che per
crescere, soprattlrtto spiritualmente (intelletto e libera volontà) I'uomo imma-
turo necessita dell'opera di un altro uomo già formato? Pare di sì. Ma à vera-
mente così? Non sembra che la «ragione» debba smentire anche su questo
punto quello che si crede e si dice comunemente; non sembra che anche qui
la luce dell'intelligenza dissolva e fughi le nebulosità delle «apparenze»l

Infatti: non sembra addirittura contraddittorio che per « liberarsi » e cre-
scere « interiormente », l'uomo debba legarsi ad un altro, che gli è « esteriore »1

e che per diventare « adulto » e aEermare Ia sua « autonomia » debba farsi
« fanciullo » e « dipendere » da un altro (apparente assurdo dell'autorità che

Iibera, dell'obbedienza che personalizza della direzione che condiziona e

dilata...)?
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O ancor più semplicemente: un'esperienza non meno fondata storicamente

e sociologicarnent. .ro.t sembra smentire almeno con uguale autorità I'espe'

rienza comune ? Si danno casi di fanciulli e di uomini diventati diversi, in
bene o in male, dall'ambiente e dalle Persone, che li hanno circondati e che

pretendevano « formarli »1 ci sono stati santi cresciuti tra Peccatoti e P_eccatori

àiventati tali pur essendo stari spiritualmente « nutriti » da santi. Non dipende-,

forse, dal famà che I'uomo, spirito e libertà, fa necessariamente da sè, non può

ammettere ontologicamente interferenze, non soPPorta, per la contraddizione

che nol consente, manipolazioni esterne? Lo spirito non si può aÉferrare con

le mani!
Ed ancor più universalmente e inoppugnabilmente, sembra: I'umanità non

è forse cresciuta da sola, non si è fatta da sè, e non è continuamente maestra

di se stessa? Che cos'è il progresso se non una perenne autonoma interiore

crescita dell'umanità, .rpp..t..rtata dalla immensa schiera dei migliori che

« inventa », crea, dice parole « nuove » (nell'arte, nella scienza, nella tecnica,

nei valori etici e giuridici, nella religiosità e nella santità - stella a stella

differt!), che nessun maestro sapeva e Poteva insegnare? Non è tufto un'inin-
terrotta inuentio, piuttosto che una tarda disciplina?

lll. Problema dei timiti. - Ma anche ammessa la necessità e la possibilità,

il problema rimane ancora, almeno in parte: le ragioni vere o infondate, pr':-

cedentemente recate, ad un'analisi più moderata forse che non creano ugual-

mente un problema di limiti, di condizionamenti reali, di determinismi par-

ziali, legati già radicalmente alla duplice tesi metafisica dell'uomo come so-

stanza indiridr" spirituale e corporea e, pertanto, quantitate signata e del-

I'uomo quale essere spirituale e libero, sui iuris, chiuso in un certo senso nella

fortezza di una sua personale, anche se parziale, autonomia?

z. - Excursus historicus.

Il problema della possibitità dell'educazione può essere addirittura messo in rap-

porto ion la critica sofistica del linguaggio, contenuta nei primi dialoghi platonici,

quali il Gorgia, il Protagora e il Cratilo. Tale critica si prolungherà con alterne
vicende e punti di vista rè-pr. più specifici nelle scuole filosofiche di tradizione p'la-

tonica e aristotelica, frno al De Magistro di S. Agostino e alla questione tomistica del

De Veritate.
Effettivamente, in tutta la tradizione filosofica antica, la questione del linguaggio

più che sorro I'asperto dell'espressività è trattata dal punto di vista <<logico+omunica'
tiuo »> e, quindi, potenzialmente, << pedagogico-didattico >t.

Nella formulazione primitiva la questione si precisa nel tema della « insegnabilità
della areté », che non è ionsiderazione del tutto unilaterale, quando si pensi che anche

l'educazione pratica alla virtù non può non passare attraverso il vaglio della ragione.

Per S. Agostino tufto ciò che serve nell'insegnamento - 
gesti, esempi, parole, stru-

merrti, mezzi didattici, segni di altri segni, cose indicate eseguendole - 
si può ricon-

durre « a segni ». Ora, nel rapporto didatrico<ducativo nè il <<segno » nè chi Presenta
i segni (l'insegnante) è il << uero rnaestro >>, la << uera causa dql sa?ere e della uirtù del-

I'alinno». Secondo S. Agostino, I'appello ai segni, come spiegazione esauriente, raP-

Invendo
o
dt8clpltns?

r5.
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presenterebbe vn reccrrsus in infinitum. Infatti se non si comprende senza segni, chi
ci aiuterà a comprendere i segni come segnil Altri segnil e chi ci aiuterà a compren-
derli come segni di segni?

Dobbiamo allora ammettere un intervento speciale, illuminante, docente, manu-
ducente di Dio, mediante cui i segni diventano propriamente signifrcativi. IJnus Ma-
gister'aester: Christus! È la teoria agosriniana dell'<< illuminazione »,t.

lnvece, la tesi dell'« irnpossibibù. » dell'educazione o della sua «onn;poten*d»
dipende da generali concezioni gnoseologiche e metafisiche.

Di << impossibilità » dovrebbero parlare logicamente tutti i sistemi deterministici e
monistici, che negano la libertà personale e confondono il concetto di libertà con
quello di spontaneità (così Spinoza, Fichte, e turte Ie forme di materialismo coe-
rente o di fatalismo teologico, come certi orientamenti di filosofia araba e forme con-
seguenti di luteranesimo e di calvinismo).

Alla « negazione » dell'educazione dovrebbero portare logicamente tutte le teorie
positivistiche, che parlano del delinquenre naro o identificano il genio cor. il pazzo
o fanno dell'uomo un elemento del meccanismo sociale o un organismo psichico in
balia dell'inconscio (cfr. soprattutto il freudismo di certa letteratura romanzesca o
drEmmatica). Ma più frequentemente teorie positivistiche, implicite anche in cerre
teorie psicologiche moderne, come la Gestalltheoza, Ia riflessologia, il behaviorismo, la
psicologia sociale ispirata al marxismo, accentuano I'onnipotenza dell'educazione.
L'uomo come individuo e soprattutto in quanto società ha una potenza plasmatrice
di efficacia pressochè illimitata sugli individui in formazione: si pensi Jla fede di
Spencer nell'educazione scientifica, alla virtù «formatrice» delle <<matrici sociali .

secondo Ardigò, alla potenza <tpressatrice » del colletdvo di Makarento, all'ottimismo
trasformista di certe manifestazioni di <<attiuismo naruralisra» (Ellen Key, Decroly).

Per quanto riguarda \a <<necessità dell'educazionr» e i suoi <<limiti», si accen-
nerà nel corpo della tesi a una soluzione « ntedia )) tra i due termini antitetici. Di
alcu.ne posizioni specifiche si tratterà nel capitolo intorno alle <<antimonie dell'edu-
caztone tr.

3. - Soluzione della questione.

r7. a) Possrnrt-rrÀ, DELL'EDUcAZroNE.

. Per il superamento adeguato delle difEcoltà di fondo, gnoseologiche e meta-
6siche, anche se spesso con origini positive e scientifiche, tutre sfocianti ad
una concezione o materialistico-deterministica o ottimistico-naturalistica del-
l'uomo e dell'educazone, si deve ricorrere ai relativi trattati di filosofia (gnoseo-
logia, metafisica, psicologia metafisica, ecc.). Da un approfondito esame critico,
filoso6co, si ricava un concetto di uomÒ quale essere, ex natura swa, sostanziale,
spirituale, libero; quindi, plasmabile, trasformabile, suscetribile di progresso,
di miglioramento, riformabile o formabile, educabile, salvo condizionamenti
di fatto praticamente infrangibili.

18. Più attentamente, invece, dev'essere affrontato il problema della possibilità
dell'educazione preso nel suo senso rigoroso e formale, quale problema della
possibilità del rapporto perfettivo educatore-educando e maestro-scolaro sia sul
piano conoscitivo che sul piano volitivo e morale.

La soluzione positiva è trovata nella linea dell'aristotelismo e del tomismo,
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con il ricorso aI concetto di Potenza, nnedium tra l'ens actu e il ouro nihil' et
sia dal punto di vista ontologico generale, sia immediatamente ,r.Lopologi.o, i§ifgl
conoscitivo e volitivo 1, e con il necessario inten'ento di questi fattori essenziali: -'--'-*'-'

t) i signa, che sono I'unico insostituibile mezzo, mediante il quale quella 'Ouaeoam

sostanza spirituale incarnata, che è I'uomo, può comunicare idee e v2lefi 3d stgna"

altri uomini e cogliere intellettualmente ciò che viene comunicato: « quia intel-

lectus noster a sensibilibus naturaliter accipit, oPortet quod ad interiores con-

ceprus exprimendos quaedam sensibilia signa aPtentur, quibus cogitationes cor-

dium nobis manifestantur » 2;

z) l'« educatore-maestro », che ha uùa « causalità efficiente reale » risoetto rl maestro-

ai sigia mediante cui le facoltà conoscirive e volitive dell'educando-dinno 
educatore

vengono portate da uno stato di ignoranza e di povertà morale - « Potenza Pa§-

siva-» - àgli atti e abiti di scienza e di virtù adeguati. Sia nell'inuentio che nella

disciplina (educazione vera e propria) I'attività conoscitiva e volitiva si accende

dinanzi ai signa, ma solo nel rapporto educativo vero e proprio questi diven-

tano tali - p.r il fatto e le modalità della presentazione - grazie all'inter-
vento del maéstro-educatore: « unde et secundum hoc unus alium docere dicitur,
quod istum discursum rationis, quem in se facit ratione naturali, alteri exponit

per signa; er sic ratio naturalis discipuli, per hujusmodi sibi proposita, sicut

per qrrì"da- instrumenta, pervenit in cognitionem ignotorum » 31

3) le facultates aninxae in quanto- « potenze .attive», ,ror.. Prrr. tabula 
k"u#,."""

rasa, dotate di positiva capacità di assimilazione intellettuale e volitiva del vero ;"i;É"tu

e del bene conienuri nellà realtà concreta e sensibile: « virtutum habitus "n,. 
lumen"

earum consummationem praeexistunt in nobis in quibusdam naturalibus incli- , ;.i,.
nationibus, quae sunt virtutum inchoationes, sed postea per exercitium oPerum ' l':

adducuntur in debitam consummationem. Similiter... praeexistunt in nobis

quaedam scientiarum semina, scilicet primae conceptiones intellectus, qule
statim lumine intellectus agentis cognoscuntur per species a sensibilibus ab- \

stractas... Ex istis autem principiis universalibus omnia principia sequuntur,

sicut ex quibusdam radonibus seminalibus. Quando ergo ex istis universalibus

cognitionibus. mens educitur ut actu cognoscat particularia, quae prius in po-

tentia et quasi in universali cognoscebantur, tunc aliquis dicitur scientiam

acquirere... Scientia ergo praeexistit in addiscente in potentia non pure pas-

sivà, sed activa » a: la teoria aristotelica e tomistica della conoscenza e delle '

implicanze tra sensibile e spirituale spiega I'attività dell'educando-alunno molto

piri equilibratamente e realisticamente della teoria platonica della reminiscenza,

vitae activae vel contemplativae ». La questione
è filosoficamente identica - osserva S. -Tommaso

stesso - sia n in acquisitione virtutum » che
« in acquisitione scientiarum » (ibid., art. r).

z. De Veritale, quaest. 9, art. 4.
3. De Veritate, quaest. rr, art. r.

4. Ibid.

r. Cfr. principaJmente S. Tommso, Quaestio'
nes disputatae, XI. - De Veritate, quaest. XI. -
De magistro, in 4 articoli: I. « Utrum homo
docere alium possit et dici magister, v9l 

.Dgus
solus ,. - IJ. « Utrrrm aliquis possit sui ipsius
magister dici ». - III. « Utrum homo ab angelo
doceri possit ». - IV. « Utrum docere sit actus
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della teoria agostìniana dell'illuminazione, della concezione innatistica del razio-
nalismo, della tesi creativistica dell'idealismo o della posizione positivistico-
materialistica;

4) Ia presenza del Maestro interiore, di Dio, non come deus ex ma-
china, ma in quanto Creatore (creatio continuata!) delle facoltà attivamente
capaci di vedere e di volere, e in quanto Cawsa Prima dell'agire umano:
« hujusmodi rationis lumen, quo principia hujusmodi sunt nobis nota, est nobis
a Dio inditum, quasi quaedam similitudo increatae veritatis in nobis resul-
tantis. Unde, cum omnis doctrina humana efficaciam habere non possit nisi
ex virtute illius luminis, constat quod solus Deus est qui interius et princi-
paliter doceat » s.

Ne risulta una conseguenza importantissima anche dal punto di vista della
scienza pedagogico-metodologica e cioè che I'educare-insegnare si presenta come
una vera e propria azione transitiva dell'educatore-maestro nell'educando-alunno,
assumendo così un carattere specificamente « tecnico » o poietico nel senso
classico del termine (teclzne - ars). Da questo punto di vista è esatto aÉ[er-

mare con S. Tommaso che I'insegnare-educare appartiene alla « vita attiva » 6.

D) Necrssrr,ì »ELL'EDUcAZroNE.

Assolutamente parlando I'umanità considerata metafisicamente e nella totalità
della sua storia non sembra necessitare di educazione per il suo progresso. L'edu-
cazione, futtavia, si rivela di fatto assolutamente necessaria o quasi, oppure gene-
ralmente utile e conveniente per i singoli individui.

Che I'umanità assolutamente considerata proceda nel suo cammino in forza
dell'inuentio, favorita nei singoli dalla disciplina, è evidente. Ma è rigorosamente
essenziale all'uomo in quanto tale la presenza di questa disciplina o non si può
spiegare, almeno in qualche caso, la sua stessa maturazione come opera dell'in-
aentio? Lo conferma la storia del lento cammino dell'umanità dallo stato di
barbarie e di primitività ad un grado conveniente di civilità: I'umanità si è for-
mata da sè, è cresciuta da sè in virtù di capacità intrinseche, in forza di poten-
zialità attive, capacità di astrazione, di intuizione e di scoperta delle connessioni
ideali delle cose, dei principi universali che le governano e si è dilatata in forza
di capacità volitive e creatrici, tutte infuse ad essa dal Creatore (prescindendo
dagli apporti gratuiti e soprannaturali della Rivelazione), che è il Principio che

tutto ha creato, mantiene in essere e governa (Provvidenza divina).
È quella che venne storicamente chiamata la « pedagogia della Proauidenza

diuina» e fu messa particolarmente in luce, spesso con toni quasi panteistici,
da E. G. Lrsstxc, L'edwcazione del genere umano; G. P. Rlcnrrn e Grostnlt
e, secondo un'interpretazione spiritualistica, da A. RosurN1 Sistema filosofico,
n.244; G.'4. RevNrnr, A. FneNcur, Luorvlc Avr;x, Alte Ziele neue Wege.

5. Ibid
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Non sembra, quindi, possa invocarsi un argomento strettamente metafisic<r e

cioè che parta dalla coniiderazione della natura umana in quanto tale o dai

princìpi del divenire - come il «quidqwid mouetur ab alio rnoaetur » - per

ài*orirrr. una metafisica necessità dell'educazione Per I'uomo in quanto tale.

Questa necessità scaturisce piuttosto da comuni considerazioni di esperienza

storica e sociologica. I geni, che precorrono qualsiasi intervento magisteriale,

sono in numero assolutàmenre irrilevante. Piuttosto risulta che, di fatto, moln

non arrivano nemmeno ad un minimo di humanita.t senza I'aiuto di altri. Si

pensi a casi di autentica barbarie, di degradazione morale fino a vere situazioni

di bestialità, dove in concreto non sembra brillare nemmeno una scintilla di

aurenrica libertà e moralità. Si aggiungano gli infiniti casi di scarsissimo sviluppo

umano, che confina quasi con il nulla - a cominciare dal fisico per finire nel-

I'intellettuale, nel volitivo e morale -. Normalmente, I'uomo ha bisogno del-

I'uomo per « umanizzarsi>>. L'educazione è di fatto necessaria spesso all'esse

,terro dé['rrmanitas, nella quasi totalità dei casi a) bene errc e assolutamente

-Tt?t"f"!r':;;:; 
a quesro punto - come spiegazione dei « limiti » della

.apacià umana all'inueniio e a['u autocostruzione » - come anche nell'educa-

,iàne, ,*prrientia teste, noi vediamo « di fatto » verificarsi i principi «.quidquid

movetur ab alio movetur » e « de Potentia non Pote§t aliquid reduci in actum,

nisi per aliquod ens in actu », quando si colleghino con la visione metafisica del-

I'indìvidualità e cioè dello spirito in certo senso circoscritto e limitato dalla

materia 7.

c) I lruru orll'roucezloNE.

I limiti di cui parla la filosofia dell'educazione sono da rintracciarsi nella

sressa natura metafisica dell'educando. Essi sono distinti dai « limiti di fatto »,

denunciati dalle scienze e dalla storia: creati dall'ambiente o derivanti da parti-

colari difficoltà di comunicazione di natura fisiologica, psicologica, biotipologica,

caratterologica.
Si alludl a limiti « essenziali ». Non si intende dare al termine un significato

esclusivamente negativo. Il fatto che I'educando non sia er natura sua plasmabile

a piacere dell'eduiatore, non sia molle cera o materia passiva in balia all'inter-
,.nto d.ll'rrte, non costituisce semplicemente uno svantaggio, ma può rappre-

sentare una dignità, un privilegio dell'essere individuale, spirituale, personalel

precisamente in quanto libero, autonomo, sui iuris.
L'uomo, I'eduèando in quanto uomo, è « individuo », quindi ineffabile, chiuso

e determinato - l'indiuiduatio deriva ex materia qwantitate signata! - Le sue

7- L'indigenza dell'educazione sicte dicta è
confermata e app,rofondita dalla consider'"ione
teologica dell'uomo, essere soprannat.urilìzzato
e decaduto profondamente ferito nelle sue ca-

pacità anche naturali. L'intervento dell'allro stl

oiano soorannaturale diventa allora di assoluta
'n.cessità.'Normalmente il sine Me nihil potestis

lacere diventa operante solo per ministeriun
hominu.m, portatori d'ei mezzi di salvezza e di
restaurazionè runana e soPrannaturale.
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facoltà spirituali, intrise di materia, delimitate da « questa » materia, defini-
scono..entro ben precisi e determinati confini la propria « individua » capacità
di sviluppo, che non è più in concrero indefinità, iilimitatamente progrÉssiva.
In quanto individuo I'uomo educando è indigente, chiuso .ntro t"rorinl precisi
(limiti er indi.gentia).

Per aitro verso l'individuo spirituale e libero è « persona », e quindi neces-
sariamente un rnondo a sè, « resistente », mai totalmente accaparrabiie dall'altro:
un mondo, in misura più o meno ampia, misterioso, segretà, un terreno riser-
vato' un regno che conserva un certo carattere di inalienabilità. La « persona »

afferma se stessa nella capacità di « comunicarsi », di « esprimersi », ma sempre
in forma autonoma, « iontrollata », con possibilità iniefinite di u ,ir.rvè ,,
di sottintesi, di affern:azioni di indipendenza (limiti ex abundantia).

Questi concetti assicurano all'opeia educativa il suo caraftere dignitoso e
misterioso. L'opera educativa non deve tendere, nè potrà mai tendére - a
pena di non essere più educativa - al livellamento, àll,equiparamento, all'eli
minazione e al soffocamento dei caratteri individuali e perìonali. Essa deve
essere opera essenzialmente oersonalizzata e individualizzata, creatrice di esseri
autonomi, fonte e garanzia di « originalità ».

ognuno sarà sempre se stesso, a meno che non ne venga totalmente di-
strutta' con orocedimenti essenzialmente antieducativi, I'individualità caratte-
ristica. Educare non è creare robot e automi. È far diventare ognuno quello
che è: «sii te stesso»!

Tanto più legittimo ed esaltante è parlare di « personalità » se si rifette
alla diqnità mai alienabile, mai trasferibile, mai riiusabile dell'esse,:e libero.
spirituale. oltre gli « schEmi » e i « signa » dell'educatore c'è I'educando, che
li sa « interpr-etare » sempre più maturamente, che li deve interpretare se si
vuol parlare di educazione e non di lavaggio di cervelli o di rinuncia a pen-
sare con Ia propria testa e a volere da sè. Al di là del supponibile e dell'im-
maginabile i poveri e limitati « segni » dell'educatore possonà realizzare ardite
interpretazioni e libere scelte dell'educando. In questo senso di fatto e, fortu-
natamente, spessissimo ci sono discepoli che valgono più - in cultura, genia-
lità, elevatezza morale, santità - del maestro. N.l .àrnpo educativo - .o-.
del resto in tutto il dinamismo delle « comunicazioni » spirituali - non vale la

l:*g. - fisica, a.rigor di termini, soltanto! - dei vasi comunicanti: perchè
l'educazione non è travaso, trasmissione, versamento.

In un certo senso, questo si avvera sempre. osni maestro ha i suoi limiti
ed è provvidenziale che I'educando li noti, li critichi, li superi, pur natural-
mente rimanendo legato ad altri suoi limiti.

d) Lrurrt rEMpoRALr DEr,L'EDUcazroNE.

Con il problema della possibilità, necessità e limiti dell'educazione è con-
nesso quello più secondario dei suoi limiti temporali: da quando e fino a che
età si ha I'educazione?

Non c'è da f.ormalizzarsi aprioristicamente su termini cronologici presi per
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se stessi. L'educazione è un processo intenzionale rivolto a creare uno stato di
maturità psicologica ed etica intermedia, strumentale, rispetto dla pqrfeziohe
finale, che fa dell'alunno un essere relativamente autonomo nell'uso eticat
mente retto della libertà. Finchè non potrà instaurarsi un vero rapporto spiri-
tuale e personale, e finchè la maturità accennata non sarà raggiunta, I'educazione
non è finita. Molti moriranno ancora ineducati o scarsamente capaci di uso
di libertà nel senso indicato. Molti ricadranno in tutto o in parte ndlo stato

primitivo di infantilismo morale. Educazione non è acquisto di abitudini mec-
caniche solidificate: talvolta, è necessario ricominciare da capo, o quasi, con
la rieducazione.

Possibilità di educazione ci saranno da quando e fino a quando l'uomo
ancora immaturo sarà capace di atti liberi o di atti che lo portano alla « libe-
razione». Questa libertà metafisica potrebbe venir ridotta al nulla da ferrei
condizionamenti biologici, psicologici, sociali. Se questi dovessero rivelarsi pra-
ticamente determinanti e ineliminabili, si dovrebbe dichiarare forzatamente pre-
cluso o concluso il ciclo educativo. Non è questo il caso nermale. Un margine
di malleabilità e di flessibilità rimane sempi. all'uomo: in proporzione, certoi
d grado di vita spirituale che può accendersi e sussistere in lui, salvo casi

eccezionali.
L'educazione, dunque,.perdura nel tempo dal momento e finchè è «neces-

saria e possibile ». Non dura necessariamente tutta la vita. A un certo punto,
I'alunno potrebbe anche aver raggiunto un grado di maturità tale da renderlo
capace di agire stabilmente con rettitudine morale.

L'educazlo-
ne p€trdrsa
lrel teElro
fnchè
è posslblo
o necessarla

29



Cnprror-o II

IL FINE DELL' EDUCAZIONE

24. r. - Il problema.

L'educazione è un rapporto « attivo », ontologico, etico e giuridico, tra edu-
catore e educando. Educare è un agere. L'agere è sempre rapporto ad un fine.
Qual è il «fine» dell'educazione? Qual è il «contenuto» di valori che si

trasmettono dall'educatore all'educando nell'actio transitiua che è I'educazione?
In quanto primo in ordine intentionis il fine si presenta come un obiettivo,

che nella sua attuazione compiuta, ultimo in ordine executionis, si traduce in
un acquisto, in un « contenuto » o in un « possesso ».

L'impoftanza del fine è data dal fano che I'educazione è un divenire c,
perciò, si definisce essenzialmente per il suo dinamismo, per il suo « finalismo ».

È, quindi, logico che il fine comandi tutta I'educazione sia come pratica che

. come teoria.

zs. 2. - Opiaiooi.

Più e prima ancora che sul piano metodologic<, i sistemi pedagogici e educativi si
differenziano in base alle visioni del mondo e della vita cui implicitamente o espli-
citamente si ispirano.

Un completo excursuts storico dovrebbe abbracciare tutto il campo della storia delle
idee filosofiche e pedagogiche, e delle pratiche educative.

Si può ricordare I'ideale classico dell'uomo integro e armonico (bellezza e bontà),
che matura nell'homo politicus o nell'orator.

Si può pensare all'essenziale integrazione di questa visione portara dal Cristiane-
simo con il nuovo tipo di « santo », ideale perseguito con sfumature diverse dai primi
secoli fino all'Umanesimo crisriano di Vegio, Sadoleto, Vittorino da Feltre, Erasmo, ecc.

Si può ricordare la conversione « laica » operata dal razionalismo e dall'illumi-
nismo ([.ocke, Principi illuminati, Enciclopedisti, Rousseau) oppure in altro senso
dal Romanticismo (Fichte, Pestalozzi, Froebel).
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Oggi si parlerà soprattutto di forme di positivismo e neo-positivismo (da Spencer

a Decroly), di storicismo e problematicismo (Gentile, Croce, Banfi, Spirito, ecc.), di
materialismo dialettico e storico (educazione sovietica, Makarenko, ecc.), di Pragma-
tismo e attivismo naturalistico (Dewey, Claparède, Ferrière), ecc.

3. - Soluzione realistica e spirifualistica. - Due ipotesi.

a) La soluzione proposta risponde alla visione filosofica, di cui si sono ,u.
indicate le grandi linee nelle prime pagine. Essa si richiama ad una visione fl"f"Loij:
dell'uomo e del mondo realistica, spiritualistica, pluralistica, personalistica, co- àt,l""JIà-
munitaria, con I'apertura a Dio e l'accettazione della Rivelazione sopranna- iÈue-
turale. Unitaria . ,igororr-ente organica nella concezione essenziale àei 6.ri 3rff"*t-
etici e pedagogici,.Jo "--.tte all'interno diversità di accenti e di sfumatrr.. dell'uomoò

Pedagogia della « persona » essa è chiamata 1, pedagogia dell'umanesimo in-
tegrale.

Dal punto di vista antropologico (psicologia meta6sica) essa tende ad arri- ... r"

vare ad'una suÉHcie.,t., .Àpr-tta e articoi-ata orgalizzazione degli habitu, r.HH-'""
operativi intellettuali e morali, che rendoÀo facile, pronta, armonica, ordinata fiil""o"-
e quindi « matura » l'azione della persona umana. In forza di essi il soggetto, ffillX o",-
concretamente, arriva ad un comportamento abitualmente intenso, profondo, l'edurhado

stabile e armonico, superando le incertezze conoscitive, volitive e operative'
e le conseguenti oscillazioni, tentennamenti, errori, balbettamenti, debolezze,

acriticità, abulie, proprie del principiante e del fanciullo. L'azione delle varie
facoltà ne acquista in pienezza, agilità, stabilità, prontezza, e insieme in armonia
e rapparto esatto di coordinazione e subordinazione secondo I'ordine strutru-
rale e di dignità delle varie potenze 2. E la persona con ciò acquista la capacità

di arricchirsi indefinitamente, di costruirsi, diventando, da essere bisognoso di
tutto, « personalità » autoctona, autocreativa, autodeterminantesi, in una parola 1". .

« educatà». Naturalmente, trattando di educazione vera e propria si parlà uld- ""trffies"

mamente di abiti relativi ad attività specificamente umane; è necessario per- e morall

tanto individuare le facoltà o potenze che vanno dotate di tali dinamismi, che

costituiscono I'uomo nel pieno possesso delle sue capacità di azione. Queste
facoltà sono l'intelletto e la volontà in quanto da esse deve procedere ogni atto
dell'uomo per essere specificamente humanus e da esse devono essere guidate

r. Pedagogia della persona. Note di M. Agosti,
A. Agazzi, M. Laeng, P. Viotto, G. Santo-
mauro, M. Perrini. Brescia, I-a Scuola (I Qua-
derni di Pietralba), rg-1.2, pp. tt1;'.

z. « Virtus, secundum sui nominis rationem,
potentiae complementum designat; unde et vis
dicitur, secundum quod res aliqua p€r pote-
statem completam quam habet, potestatis per-
fectionem demonstrat... Habitus virrurum ad tria
indigemus. Primo ut sit uniformitas in sua cpe-
rationel ea enim quae ex sola operatione de-
pendent, facile immutantur, nisi secundum ali-
quam inclinationem habitualem fuerint stabi-

lita. Secundo ut operatio perfecta in promptu
habearur; nisi enim potentia rationalis per habi-
tum aliquo modo inclinetur ad unum, oportebit
sernper, crxn necesse fuerit operari, praecedere
inquisitionem de operatione... Tertio ut de-
lectabiliter perfecta operatio compleatur; quod
quidem fit per habirum; qui cum sit per modum
cujusdam narurae, operationem sibi propriam
quasi naturalem reddit, et per consequens de-
lectabilem » (S. Toumso, Quaestiones dispu-
talae, VI. De uirtutibus in communi, quaestio
unica, art. r).
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le energie istintive e tendenziali inferiori e le potenze esecutive esteriori, se

ai loro moti vuol essere attribuita una responsabilità umana.
Nelle membra esteriori non è necessario ammettere la presenza di abiti,

ma piuttosto quella naturale disposizione, quei meccanismi, quei riflessi e quella
plasmabilità fisiologica che le rende atte ad obbedire al comando delle facoltà
spirituali.

Invece nelle tendenze inferiori, che possono contrastare con la ragione, è

necessario costituire degli abiti virtuosi che facilitino I'imperio « regale e poli-
tico » della ragione pensante e volente, per cui facilmente obbediscano alla
voce dello spirito. Questo è il compito delle cosiddette « virtù morali » 3.

Una ricchezza spec\ale di « virtù » deve avere l'intelletto, sia speculativo
sia soprattutto pratico, estendendosi la sua attività quodammodo ad omnia;
« et ideo non sufficeret - spiega S. Tommaso - homini naturalis appetitus
boni nec naturale judicium ad recte agendum, nisi amplius determinetur et

perficiatur ». Pertanto, come all'intelletto speculativo è necessario l'ltabitus
scientiae così all'intelletto pratico è necessario l'ltabitus prudentiae, come all'in-
telletto pratico-poietico è necessario I'habitus artisa.

Maturità operativa ed ontologica dell'uomo (operari sequitur esse; e I'uomo
in concreto si arricchisce nell'azione) è, dunque, la capacità raggiunta di « ope-

rare sul piano spirituale » in grazia di un organismo complesso e armonico di
habitws, che naturalmente suppongono una adeguata e sufEciente perfezione
strutturale e funzionale sul piano biologico e fisiologico, una perfezionata mo-

tilità cinetica e statica sul piano dei « riflessi » e degli « automatismi » (di cui
tratteranno Ie scienze biologiche e psicologiche).

È questo il « fine » proprio dell'educazione, considerato dal punto di vista

della psicologia filosofica: la maturazione dell'uomo. la sua orientazione all'età
« adulta », che si concreta nella organizzazione delle sue facoltà secondo abi-
tuali capacità di azione, ferma, stabile, pronta e gioiosa in direzione dei valori
e dei suoi fini essenziali, il sapere, il bene, il bello.

à) Sorge qui un'ulteriore questione, che tende a stabilire più precisamente
lo scopo specifrco, formale, il senso proprio e caiatteristico di questa matura-
zione: oltre la questione del «che cosa» si vuol ottenere con I'educazione
(cioè, come si è detto, la maturazione del soggetto all'età adulta), ci si chiede

3. << La necessità di abiti si fa sentire nella
volontà in tono minore rispetto alle altre po-
tenze. Senza dubbio gli abiti sono relativi prin-
cipalmente all'attività volontaria; ciò non signi-
fica tuttavia, che la volontà stessa sia la sede

principale degli abiti, ma piuttosto le potenze,
le quali, non essendo naturalmente volontarie,
hanno bisogno di essere adattate d suo governo.
Nella volontà c'è un'inclinazione naturale al
bene razionale. La difEcoltà non sta tanto nel
volere il bene, quanto nel discernere ciò che è

veramente ragionevole, e nell'impegnare tutte le
potenze sensibili al suo compimento. Perciò le

virrù morali avranno Ia loro sede nell'intelli-
ger:za pratica e nell'affettività sensibile ben più
che nella stessa volontà... L'educazione della
volontà consisterà dunque, da questo punto di
vista, soprattutto nell'educazione dell'intelletto
pratico (Prudenza) e dell'affettività sensibile
(virtù morale) » (Iniziazione teologica. Bres,aa,
Morcelliana, 1955, vol. ll[, p. r97).

4. De uirtuti.bus in communi, art, 6. Nel-
I'art. 12 c'è una lunga analisi dei tre generi
sommi di virtù: teologali, intellettuali e morali
con tutte le specie e sottospecie.
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il .« perchè , ii ,d. maturazione, il suo orientamento, il valore che essa tende
specificamente a realizzare (un valore biologico, estetico, sociale, culturale, etico,
religioso?).

Ora nell'ambito della filosofia dell'essere, spiritualistica, personalistica, reli-
giosa, si possono individuare due posizioni o accentuazioni diverse, che per
tanti aspetti, essenziali, si incontrano e che per molti sostenitori forse di fatto
coincidono, non avendo avuto in genere coscienza di tali diversità o sfumature.

I. In una prima accezione sembra che I'accento sia posto sull'integrità e
sulla « armonicità » dello sviluppo dell'educando alla virilità, nella totalità delle
sue manifestazioni, tra loro in rapporto di coordinazione e naturale subor-
dinazione.

Scopo dell'educazione è, allora, la maturazione dell'uomo nella totalità delle
sue potenzialità umane, prese per se stesse, nel loro intrinseco valore, anche
se non senza riferimento di subordinazione al valore sommo, etico-religioso.

In questa posizione non si dà una distinzione nè reale nè logica tra fine
e scopo. In questo caso la definizione tomistica di educazione promotio prolis
usque ad perfectutn sta.tuft, hominis in quantum homo est, qui est uirtutis
status viene interpretata come « capacità abituale di agire, in modo umana-
mente perfetto: fisicamente, ragionevolmente, moralmente bene », compren-
dendo, a pd, pur includendo le naturali subordinazioni, « l'aspetto fisico fisio-
logico, l'aspetto psichico conoscitivo, l'aspetto psichico volitivo, e finalmente
l:aspetto della vita soprannaturale » s; cioè 7a << formazione dell'uomo funzio-
nalmente completo » 6.

II. In una seconda accezione, che sembra più giusta, scopo proprio del-
I'educazione è la formazione della personalità matura dell'educando in senso
umano specifico e formale, e cioè I'acquisto dell'abituale capacità di agire « Ii-
beramente » con « rettitudine etica », l'acquisto « degli abiti di vita morale »,

a cui si subordinano come mezzi tutte le altre formazioni umane, fisica,
intellettuale, estetica.

La posizione già sostenuta da Rosrnini, Rayneri e alri trattatisti dell'Otto
cento è oggr vigorosamente difesa tra gli altri da J. Gòttler, G. Corallo, ecc.

4. - LL soluzione.

Sembra preferibile la seconda posizione.

a) Premessa. - Naturalmente, essa va distinta da un moralismo vuoto €

depauperante. La ragione è questa. Per compiere un aurentico atto di libertà
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5. C. LroNcro oa Srr-v.1,, Il fne dell'educazioaa
secondo i principi di S. Tomnaso, in « Salesia-
num », anno IX, n. z, pp, 2zg e 232.

6. V. Srrursrrsno, Sulla problematica delJ'edu-
cazione, in « Salesianum », anno X, n. r, p. 84.
Tipici sostenitori di questa tesi sono O. Wrr.r,-
MANN, soprattutto nel saggio Die Fundammtal-
begriffe der Erziehungswissenschalt Q9o$, dove

parla di Pflege, Zucht e Lehre "o-. 6.11" I'uomo
« triade pedagogica »; G. Ar.ur,vo (cfr. special-
mente Srttdi pedagogtci, Torino, rSgl); e

Fnervz X. EccrnsoonreR Qugendbildung). La
concezione herbartiana sembra oscillare tra il
fine etico e la dualità di frae etico e multila-
teralità dell' int eres se.
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pienamente umano, normalmente si richiede il confluire di tutte le- energie

àe['uomo. La santita edcamente integra dell'uomo, e cioè quella che cerca

di rivivere nella totale luminosità della coscienza e della adesione volontaria

tutta la ricchezza dell'« ordine morale oggettivo », non può concepirsi come

riducibile soltanto al puro atto volitivo isolato, dla pura bona uolunta§ o « retta

intenzione soggettivi». Per la sua rea)izzazione « idealmente » completa. la

libera « volontà etica » concreta, « fedele all'ordine ontologico totale », esige

la piena efficienza, abituale e contenutistica della 
_ragione,. 

dell'intelletto, chè

la volontà è tendenza al bonum ad intellectu apPrehenst m (non ci sono veraci

adesioni ai Valori autentici, senza intensa lucidità mentale, atttezzatÙra e

rettitudine intellettuale e razionde: scienza e saggezza); inoltre, tutto il mec-

canismo del conoscere e del volere umano, sia al punto di pattenza che al

punto di arrivo, si radica nell'uomo sensibilità e biologicità : nihil est in intel-

irrtu qwod. non fuerit priws in sensu: la conoscenza chiara e luminosa è legata

alla piecisione e alla ptontezza delle facoltà sensitive, al buono stato e al retto

esercizio degli organi dei sensi, e in definitiva al giusto equilibrio della vitalità

6sica geneà.; Jo*. pure I'atto volitivo completo esige Prontezza di riflessi

e di Àeccanismi, disciplinatezza e elasticità anche sul piano fisiologlco e sen-

sitivo. Per cui la formàzione di rtn cor4o sano, in tutti gli asPetti (compreso

il tono generale, la nutrizione normale, la salute), di_una « sensibilità )) Pronta
e corrett"a nei suoi organi e nel suo funzionamento, dell'« intelletto », dell'« in-

tuitività », della u ,r§on. », con tutto ciò che esiste di intermedio tra la sen-

sibilità e la ragione 1l'immaginazione, I'attenzione, la memoria sensitiva e

intellettiva, ecc.! insomma tutta una vitale e correfta sanità « mentale », delle

tendenze e delf'affettività, sono condizioni essenziali sine qwibws non, di cui

la volontà si serve e che la volontà suPPone, normalmente per il suo retto

esercizio, soprattutto nei suoi impegni. etici supremi, meglio, nell'ademp_i-

n ento di qwZl supremo colnPito chà in ogni atto e scelta particolare le incombe

(poichè in'concreìo non ci sono atti umani indifferenti): I'esplicita, attuale o

ibitorl., iferenza di tutto al Sommo Bene, a Dio, e la cwi capaàtà relatiua

è formalmente il fine dell'educazione. Dunque, l'educazione propriamente

intlsa le suppone e le implica, come elementi, o parti o- « strumenti materiali ».

Non sarà s,ro compito qpecifico curare la salute e I'abitudine a curarsi della

salute e del retto tuil"ppà fisico; promuovere l'esercizio degli organì dei sensi

in quanto tale e il lo.à-retto funrionamento; arricchire la mente di contenuti

conàscitivi e allenarla al pensare, logicamente retto e critico; oftenere un equi-

librio psichico della vita affettiva, écc. Tutto ciò sarà oggefto di scienze di-

stinte:'l'igiene, I'auxologia, la medicina, I'igiene mentaler la psicoterapia, I'istru-

zione e Ià scienza didattica, ecc. Essa ne curerà formalmente (rientra nel suo

corn?ito specifico) la funzionalità per la creazione dell'abitwdine aolitiua ad

,*rttrrc Lni' ,tiro-rd'i§osi il più possibile perfetti, oggettivi e riferiti al

Surnmum Bonwm. È il compito foimalmente proprio e principalissimo del-

I'educazione fisica, intellettuale, estetica, sociale, religiosa.

A) La seconda accezione di educazione è I'unica teoreticamente valida,
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perchè è I'unica che esce dal genericismo, meglio, dall'equivocità e ci dà un
concetto «speciEco» e «unitario» di educazione.

Sarebbe, infatti, equivoco e falso attribuire lo stesso concetto a diversi tipi
di sviluppo perfettivo, quali I'allevamento, 1'addestramento, Ia creazione di
automatismi, di riflessi, di abitudini, la formazione fisica, intellenuale e estetica
in quanto tali, sia pure subordinate alla norma morale, e, « nello stesso senso )),

a quella specialissima forma di perfezionamento, che consiste nell'esplicito rife-
rimento di tutto al « servizio », in « funzione » dell'acquisto dell'abituale agire
libero eticamente retto. Costituirebbe un continuo passaggio in aliud genus,
origine prima di tutti gli ibridismi pseudoeducativi e pseudopedagogici 7.
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7. Quanto si è detto per la maturazione (re-
lativa) dell'uomo sul piano etico-religioso natu-
rale va riperuto - sviluppando con le debite
proporzioni e con le necessarie variazioni di
prospettiva - per la maturazione in vista del-
I'acquisizione dei fini soprannaturali. Questi
principi soprannaturali e abituali di vita sono
le airtù infuse, dateci con il Battesimo, che
si traducono negli atti corrispondenti mediante
le grazie atnrdi e la collaborazione della vo-
lontà. Sono le virtù teologali (fede, speranza,
carità) e le virtrÌ morali, una vera « elevazione »

di ogni dovere morale naturale.
L'educazione ha il compito di accompagnare

e affiancare docilmente lo siluppo con il peÉe-
zionamento Qegli ha hi tus narurali corrispondenti.

« Lo sviluppo della virtù infusa seguirà Ia legge
generale di og"i ctes,dte d'habitzs. L'atto più
intenso, più fervoroso ne sarà la condizione,
Diciemo, si badi bene, condizione. Ma è un
dono divino che cresce. L'ato più intenso non
causa affatto direttamente la crescita, fa sempli-
cemeDte che la potenza si presti ad accogliere
un dono migliore. I nostri atti, dunque, non
giocheranno nello sviluppo d'una virtù essenzial-
mente soprannaturale se Eotr un ruolo disposi-
tivo: tutta I'efEcacia appartiene a Dio. L'idea
di merito sprime questo rapporto della nostra
attività umana riguardo all'influenza di Dio,
sorgente d'una vita che partecipa della sua pro-
pria natura » (Iniziazione teolo§ca, p. 2r9).
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Caprroro III

GLI ASPETTT FONDAI\,IEIiTTALI DELL' E,DVCAZIONE

Lo « scopo » proprio e specifico dell'educazione è la creazione nell'educando
della « capacità abituale dell'agire moralmente retto » : è, in una parola, l'« edu-

cazione morale » dell'alunno o, con formule equivalenti, la costruzione del-

I'uomo di « carattere » (non in puro senso psicologico, ma etico), la edificazione
della « personalità morale » dell'educando, oppure la sua « liberazione etica »,

il suo avviamento alla abituale « libertà » del volere nel senso della rettitudine
morale.

r. - L'educazione morale e le sue articolazioni o parti integranti.

Logicamente viene esclusa dall'ambito dell'educazione qualsiasi altra opera-

zione, qualsiasi intervento che non abbia come scopo quello della « liberazione
etica » dell'educando.

Non è, quindi, per sè educazione tutto il complesso delle cure fisiche o

dei procedimenti rivolti alla maturazione dell'alunno dal punto di vista delle
facoltà fisiche, psichico-sensitive, intellettuali ed anche volitive prese per se

stesse, quale valore a sè, senza esplicito riferimento ai fini etici, anche se in
« armonia » con essi, anche se compiuti secondo norme morali.

In questi dtri casi, converrà parlare più propriamente di cura, di « forma-
zione », di addestramento, ecc., in quanto gli « educatori concreti », anche

sotto il semplice profilo educativo (oltre che in forza di un esplicito e distinto
imperativo etico), sono obbligati a promuovere direttamente o indirettamente
un retto sviluppo sanitario, lensitivì, intellettuale, perchè senza di esso sa-

rebbe impossibile upa compiuta formazione religioso-morale.
Ma c'è anche un senso esatto e proprio secondo cui, « entro I'educazione »,

è possibile distinguere alcune sue mòdafità (educazione fisica, intellettuale, ecc.),

da essa defrnendo la loro problematica specifica: r) che cosa fare perchè il
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corpo, i valori materiali, fisici, i valori teoretici, il pensiero, i valori tendenziali
emotivi affettivi, diventino strumenti docili ed energie costruttiue al ser-
uìzio della potenzialità, stabilità, f ermezza, rettitwdine det uolere morale.
In altri termini, in che modo la loro causalità strumentale può porsi al servizio
della causalità efEciente della bontà specifica dell'uomo in quanto uomo, che
è la volontà che tutto vuole in rapporto al sommo Bene di fatto, a Diol
z) 

^oppure, 
secondariamente, accentuando un aspetto parallelo, come creare

nella volontà I'abituale capacità di permeare di eticitf e cioè di riferire al
sommo Bene, a Dio, tutto ciò che è in se stesso valido nell'uomo, anche pre-
scindendo dalla sua funzione strumentale in rapporto all'eticità e alla religio-
sitàl Come santificare tutto ciò che nell'uomo è autenticamente positivo: il
fisico e i rapporti con il mondo materiale, il sociale, I'estetico, l'intellettuale,
il tecnico, il contemplarivo e I'attivol

si pone in ambedue i casi I'identico problema dell'educazione, che essen-
zialmente morale in senso pieno, si attua mediante due mouimenti con-
uergenti e si identifica nell'acquisto di tutte le « virtù » morali, capacità di
vita retta autonoma, in cui consiste la « vera Iibertà » dell'uomo. Infatti, la
dinamica dell'acquisto delle virrù si svolge sulle due linee di forza con-
vergenti: r) risveglio, accrescimento, potenziamento, coordinazione di tutte
le energie fisico-psichiche richieste e presupposte per l'essere e il divenire con-
creto di una airtus morale, « ideale incarnato in iorze vive di azione»; z) me-
diante tali energie, convogliate e organizzate dalle facoltà spirituali, armoniz-
zazione, coordinazione e subordinazione di rutte le altre virtù e energie fisiche,
psichiche e spiriruali, per I'orientamento unitario di tutta la persona al fine
morale.

Pertanto, se si insiste maggiormente sul secondo aspetto (<< moralizzazione
di tutta la vita », « informazione di tutte le energie umane da parte del prin-
cìpio morale »), si parlerà prevalentemente e in un senso tutto proprio e ristretto
di « educazione morale ». L'uomo educato - stricto t"ntu - sarà allora chi
avrà acquistato la capacità di orientare turta la sua vita al suo Fine, a Dio,
sarà abitualmente capace di atti di santità (« sanctitas dicitur per quam mens
hominis seipsam et suos actus applicat Deo... omnes virtutum actus per im-
perium ordinat in'bonum divinum ») 1.

Insistendo, invece, sul primo aspefto del lavoro educativo, pur non uscendo
sostanzialmente dall'ambito dell'educazione morale - si uscirebbe, altrimenti
dall'educazione! - si preferisce vederla articolata rispetto alle sue condizioni,
ai suoi requisiti di natura fisica, intellettuale, estetica, sociale, che sono, però.
riguardati nel loro effettivo ordinamento ad essa.

E parallelamente, secondo iI loro aspetto e la loro funzione prevalente, le
stesse virrù morali possono venir classificate piuttosto in un settore che in un
altro (cfr. la classificazione delle virrù secondo gli oggetti).

alcune
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r. S. Torrueso, IJ IIae, quaest. IJOOO, art. VIII.
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morale):

z. - | momenti dell'educazione.

I momenti fondamentali e caratteristici per I'attuazione di una vita moral-

mente retta in tutta la sua pienezza e'complessità - e, quindi, Per la realiz'

zazione degli atti la cui ripetizione è necessaria per I'acquisizione delle airtutes

sufficienti é necessarie a garantire « una vita morale abituale » nella consaPe-

volezza e nella libertà - si riducono in definitiva a due: a) uno di carat-

tere essenzialmente intellettivo-conoscitivo o giudicativo; e cioè la conoscenza

del dovere morale nelle sue imprescindibili esigenze, dai sommi principi fino

all'ultimo judicium conscien(iae o dell'intelletto pratico che illumina sulla dove-

rosità dell'azione da porsi hic et nunc; D) e I'altro di carattere essenzialmente

volitivo-esecutivo, che impegna la volontà in quanto aderisce al iudicium con'

scientiae, facendolo diventare concretamente judicium electionis, e impera tutti
gli interventi delle tendenze e delle facoltà motorie per la reahzzazione efret-

tiva dell'azione voluta.

9É. a) Il primo passo dell'educazione morale è, quindi, rappresentato dal-

..JJBHB l'istruzione,'imparÉta in funzione di volizioni e di azioni circa le esigenze di

-.t*"*E una vita etica umanamente ricca e piena. Con essa i supremi principi morali

", 
Hlg* vengono chiariti, precisati, wiluppati, articolati in tufta la gamma dei doveri

'' i';ltiti e dJi diritti .rrtrr.àli (ed anche sul piano soprannaturale con la teologia morale*:t're 
fondata sulla religionì rivelata cristiana), nella varietà delle loro articolazioni

Druden"a) in rapporto alla 
"totalità 

della vita umana e delle sue esigenze complete in
relaziàÀe alla realtà ontologica tutta - ndtura humana comPlete cogitata cum

omnibus suis relationibus - con Dio, con il mondo e con gli alui.
Per i fanciulli (compresi eventuali pueri centum annorutn' i rudes di ogni

specie nel settore à.1 ràp... morale integralmente considerato) tale compito è

adempiuto dalla catech.ri o drll, pastorale nella varietà delle sue manifesta-

zioni e delle sue forme'
Ma per diventare - per modum aclus e habitualiter - norma concreta c

stimolo'all'operare liberamente retto, il sapere morale (principi, leggi, conclu-

sioni della t.i..rra morale) deve essere applicato all'atto pratico, nella concre-

tezza degli atti singoli, che costituiscono tutta la trama dellà nostra vita speci-

ficamentà umana, ànsapernole e libera, e che esige perciò pur nella sua singo-

larità e concretezza) di issere illuminata, sostanziata, Permeata di universalità,

di razionalità, di « valore r. La « coscienza morale» è costituita dal flusso

ininterrotto di « atti giudicativi », che incessantemente oPerano questa illumi-
nazione, giustificazionl, questa « informazione » di universalità e di assolu-

tezza da parte dei principi e delle leggi universali nei riguardi delle azioni

singole e particolari.

37. A q.r.rto punto - più ancora che nella fase del]a pura istruzione teorica -
o"r.onà le maggiori difficoltà e incertezze teoretiche, ma soPraftutto pratiche;

dove più apertààente si rivela I'immaturità dell'individuo chiamato a orientare

moralm..rtà la sua vita concreta. Di qui la necessità primigenia di un'azione

continua, saggia e sollecita perchè l'intelletto pratico dell'individuo si abitui
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a formulare giudizi di coscienza che rappresentino il più possibile la sintesi

ideale tra i dettami universali della ragione e della fede e le singole situazioni

pratiche. Ciò significa tendere a far acquistare - mediante la scienza e I'eser-

cizio - la virrù della prudenza, chiaye di volta di tutto il mondo del-

l'agere,luce moderatrice di ogni atto in riferimento al fine secondo le esigenze

della legge rnorale, recta ratio agibilìum.
È quésto, precisamente, il cardine, il fulcro, di tutta I'educazione morale,

di tutta l'eduiazione simpliciter: I'acquisto e il dinamismo della prudenza per

tutti i settori della vita morale, individuale e sociale, affinchè gli ininterrotti
giudizi di coscienza, che precedono necessariamente tutti gli atti liberi, siano

L*p.. formulati secondò aerità e rettitud;ne: non certezza senza verità

(con la possibilità di continue infrazioni dell'ordine morale oggettivo PerPe:
irate ,ia-pure in buona fede), ma possibilmente semPre c.ert-ezza nella uerha

(retta intenzione, buona fede, in senso oggettivo e soggettivo).

A) Il secondo momento riporta alla immediata efrettuazione dell'atto libero.

Non ciè azione morale .or...i, se non in quanto l'uomo - posto di fronte al

judiciunt conscientiae - liberamente sceglie di aderirvi o no, risolvendosi a

un atto di volonta, con I'azione che ne segue, a meno che non si tratti sempli-

cemente di azione voluta, ma non eseguita o di semplici atti interni (per esempio

il « desiderare » in ouanto atto della volontà). Nel momento della presa di

posizione volitiva, I'individuo ha o seguito o contrastato il mondo afrettivo

à tendenziale sul piano sensitivo; . nèl caso dell'azione e,seguita, scegliendo

egli ha anche voluio, imperato, gli atti delle facoltà sensibili e motorie neces-

sarie per I'esecuzione del volere.
Tutto questo mondo softerràneo, o subordinato, di carattere tendenziale e

affettivo opp.rt. sensitivo e motorio, nel duplice momento o della electio, della

scelta voliiiva, o della decisione dell'esecuzione, può oPPorre alla volontà resi-

stenze più o meno forti.
È, quindi, anche compito dell'educazione rafr.orzare Ia volontà, non diret-

tamente (non si tocca là volontà se non mediante I'intelletto, la ragion-e,

t'idea) nè in se stessa Qa volontà è per sua natura rivolta semPre e necessari&

mente al bonum o a ciò che è appreso in quanto tale: in questo senso non

può nè ha bisogno di essere eduiata); -r- il raPPorto agli atti precedenti

che ne condizionàno la scelta (e questa parte dell'educazione coincide con quanto

si diceva nel punto precedente;-trp..é, illuminazione, rettitudine nella verità

rnediante la piud.nzà) e in rrppoito alle facoltà tendenziali ed esecutive, le

quali, devono essere rese malleabili, docili, non intralcio' ma aiuto alle « scelte »

r"crlitive razionali o all'imperium volitivo rispetto all'esecuzione' Ora, se al

secondo scopo sono atte prevalentemente cure, procedimenti, di carattere tecnico

o medico o ortopedico o psico-fisico (creazione di automatismi e di rifessi: le
« abitudini »), pér il primà, più importante, sono utili e necessarie le « virtù »

adeguate, che hanno come compito quello di orientare in senso labile, pronto

e fa-cile nella direzione esatta i ràpporti tra la volontà e la vita psichica inferiore.

38.
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3. L'organismo delle virtu fine dell'educazione.

Per una duplice via si giunge così a integrare nell'educazione morale tutto
I'organismo delle virrir morali e teologiche (fede, speranza e carità) sia natu-
rali che soprannaturali.

È un'esigenza della « prudenza », che in quanto universde rccta ratio
agibilium è necessariamente compresente in ogni virrù, lorma omnium air-
ttttt!./n, auriga uirtutunt; pertanto non solo necessaria per I'attuarsi di qual-
siasi virrù e di qualsiasi atto virtuoso, ma possibile e aftuata solo in propor-
zione alla crescita di tutte le altre virtt'r: non può esistere alcuna virtir senza
la prudenza, ma non c'è prudenza se manca anche solo una virdr; infatti,
non sussiste virtir morale se non c'è la mediazione della ragione illuminante
e dirigente I'atto da compiere (mediazione del jwdiciwm conscientiae, alla cui
rettitudine abituale contribuisce la prudenza); nè è possibile l'abituale reno,
sereno, equilibrato, limpido judicium rationis e \a uirtus prwdentiae, se le
altre virtù non garantis quali cause dispositive - un minimo essenziale
di difesa e di quiete contro Ie interferenze delle varie tendenze, delle passioni
e di tutto il mondo affettivo. Donde risulta che le virrir costituiscono tra loro
un organismo vivo e dinamico, in quanto tutte dipendono dalla prudenza quale
loro « forma » e la prudenza dipende da tutte le altre quali « cause disposi-
tive ». Pertanto, non esiste capacità di vita morale corretta e matura, se non si

è costruita, in fusione con essa, anche una personalità individuale e sociale,
equilibrata e normale, fisicamente, sensitivamente, intellettualmente, affettiva-
mente, volirivamente, dinamicamente, ricca, integra, armonica.

L'organismo delle «virtìr», che, dal punto di vista degli ideali etici, rias-
sume in sè quanto è richiesto per la attuazione della piena autentica santità
e grandezza dell'uomo, e, dal punto di vista dei fini educatiui, indica le essen-

ziùi capacità di base, d, punto di partenza,, di una vita morale pienamente
responsabile, può essere presentato in strutture diverse, secondo i vari punti
di vista. Inoltre, la metodologia pedagogica potrà successivamente attenersi,
nel suo lavoro, a proprie originali modalità di successione e di ordine.

Classificazione classica è quella che poggia sulle quattro virtir cardinali,
Prudenza, Giustizia, Fortezza, Temperanza, intorno a cui si raggruppano le
altre quali parti « integranti, soggettive e potenziali ».

crassffca- Più vicina alla urtilizzazione metodologica sembra essere la classificazionezlore
aslre-vÉ_-ti - largamente adortata nei testi di morale razionale -, che si ispira all'ordinet* oggettivo dei Valori, secondo la loro dignità gerarchica e etica 2.

z. N6n si iosisterà mai abbast,nza sul carat-
tere artificioso di questa divisione: la moralità
viva e concreta (e perciò l'educazione) non si
può sezionare; essa è unitaria e solidale, indis-
solubilmente teologica, personal.istica e sociale;

la classificazione mette in evidenza, esdusiva-
mente, acr€trtuazioni, che forse è utile tener
presenti per ragioni pratiche e per la divisione
del lavoro.
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ORGANISMO DEL-
LEVIRTÙMORALI

SCOPO DELL'EDU.
CAZIONE (morde)

L'uono or rnoNr:e A Dto
(Educazione religiosa)

Moner.r INDIVIDUALE

MonalB TNTERPERsoNALE

(Educazione sociale)

Religione : -emore, onore, ossequio,

obbedienza, culto (sul piano so'

prannaturale, fede, sPeranza e

carità; la carità « forma n di tut-
te le virtìr).

Atteggìamento Positìuo di fronte
(Educazione fisica) alla vita e ai

valori corPo-
rei - le virtù
sPecifiche del-
l'uomo in
quanto sPiri-
to incarnato:
temPeran-
zà, fortaza,
castità, ecc'

Integrale e armonico suiluppo delle
(Educazione intel- fanltà teore'
lettuale e estetica) tiche: sensi,

intuizione, in'
telligenza, ar-
te, cultura, af-
fettività.

G i us tiai a comrnutativa, disuibutiva,
legale, sociale.

Amore e Carità in tutta la gamma
di rapporti

I/ eracità, fiducia, Iealtà.
Obblighì del proprio « stato ». Eti-

ca « professionale >r.

4, - Le " articolazloni " dellteducazione (morale) integrale.

Un'educazione integrale deve. (è dovere, non arbitrio, lusso)i in qualche

modo rispecchiare il .ompl.sto di questi valori, con'le accentuazioni e le cau-

tele impàste daile circost'anze di eàditarietà, di temPo, di- luogo, di possibi

lità: un ideale a cui I'educatore si accosta semPre con trePidante e angosciato

senso dei propri limiti, della propria e altrui débolezza.

Tenendo pr.t.nt questo qr"àto con Ie sue specificazioni e articolazioni, si
'giustifica la 

-divisione-dell'educazione, 
tradizionalmente accetteta,'e Plog!*i:

ir*.o,. arricchita, in « parti » o aspetti, scaturita dal . rappordo dell'animi'
'«morale», con le varie iron.» dell'esistenza, umana. Non si deve, però,

mai dimenticare che I'organismo morale (e, quindi, educativo) è un organismo

vivo, è una realtà spiritùle indivisibile: ivi tutto è in tutto e in ogni singola

parte; c'è una totaie comPenetrazione e circolazione di virtù, interferenti e

4t
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coimplica-ntesi, totae in toto et totae in singulis partibus: non c'è, per esempio,
verace educazione alla virtù della religione che possa prescinder; da un'àde-
guata illuminazione e colrivazione del pensiero, dà un minimo di cultura e di
convinzioni ideali, le quali a loro volta suppongono un minimo essenziale di
sanità normale sul piano dell'affettività e dèlla sensibilità; e così pure non c'è
educazione religiosa senza severo impegno etico nei riguardi di sè e degli altri,
senza prudenza, giustizia, fortezza e temperanza, ,.nrà sensibilità sociali, senza
carità. E così per tutte e singole le virtù, per tutte e singole le varie specie
di educazione.

. -a) 
si parlerà così di « educazione fisica », che a rigor di termini non

in altro potrà consistere che nel porre stabilmente, virtuoiamente, al servizio
della vita-etico-religiosa, ad majorem Dei gloriam, alla propria perfezione, al
servizio degli altri per la loro felicità, tutte le proprié energiè fisiche, che
vergono così stabilmente sublimate, orientate, elevate sul piano ipirituale, etico-
religioso. In questo senso assumerà un significato molto più elevàto, veramente
spirituale, propriamente educativo, l'antico mens sana. in corpore sano. Si trat-
terà, sì, anche di sanità fisica e psichica, richiesta assolutamlnte per il realiz-
zarsi dell'opus educatiuum, ma che non è per sè di competenza del'educatore
i-n quanto tale, sibbene dello psicoterapeuta, del medièo, dell'igienista; rna
formalmente e rigor_osamente di quella superiore sanità, che consisìe nel giusto
orientamento etico di tutte Ie energie fisiche, con il complesso delle virtù- rela-
tive: Ia fortezza, la temperanza, il rispetto, la castità vigàrosa, il servizio degli
altri, il generoso servizio e culto di Dio attraverso il miniitero del proprio corp"o.

. .b) In un piano più elevato e impegnativo si pone tutto il setrore del-
l'« educazione intellettuale, culturale », compreso il settore della « professiona-
lità » e dell'« esteticità ». Non I'educatore in quanto tale forma I'estetà o I'artista
o- il tecnico o il professionista o l'uomo colto: tufto ciò è compito di tecnici
che perseguono fini immediati, utilitari o disinteressati, per il benessere del-
I'individuo e della società in cui I'individuo vive ed opera.

Tuttavia I'educatore « presuppone » anche questo tipo di « formazioni », in
quanto essenzialmente necessarie per il potenziamento etico dell'individuo, im.
possibile senza un minimo di cultura; ed inoltre, I'educatore in quanto tale,
precisamente per l'« integralità », la « concretezza », la « profondita » della sua
opera, non può ignorare di permeare educativamente tutri questi settori.

Non è possibile vita virtuosa, riccamente aderente all'ordine oggettivo dei
valori, senza l'apporto essenziale dell'istruzione e della cultura . rérr" il loro
orientamento educativo: nessuna educazione, perciò, senza un'istruzione, una
tecnica, una cultura « educativa », orientate come mezzi necessari al fine edu-
cativo necessario e permeate di eticità.

Riprendendo il motivo precedente si potrebbe dire : uita (volontà ed azione)
sana in rnente sana; non solo nel senso di una sanità e di un equilibrio psico-
logico, pre-morale, che I'educatore in quanto tale presuppon.. ch. è di-com-
petenza specifica dello psicologo, del medico, dell'igienista mentale, dello psico-
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logo clinico, ecc.; ma nel senso preciso di una sanità propriarnente etica:

nessuna vita eticame* ,-r, inttg'", profonda' senza la ianità mentale e la

.r.r-.rrion. etica di tutta liattivià -Ént"l., teoretica e pratica, tecnica, pro-

f"ffiilii;;rr.ri.r, d, ,i"".ri prevalentemente attraverso il rapporto educativo'

Donde il necessario int.,tJ" pedagogico per la cultura' per I'istruziong

oer la scuola e t, porriUitità di "'" dipil.. .àn..tto di didattica intesa' oltre

il. ;. 
-;;ienra 

àell'irtruzione, qualà scienza pedagogica- dell'istruzione e

d.ll, .ultrr." « educativa » o dell'« eàucazion. intellettuale », in senso rigoroso:

maturazione delle facoltà conoscitive'ed esecutive in subordinazione o, meglio,
';"- 

l"i*;o",, del perfezionamento etico-religioso dell'individuo umano'

A questo punto, f.. f, concreta realizZazione di programmi educativi sul ++.

piano intelleftuale, iftp.irg.girta e l'educato.. d.uonì fr.r,rppott. una vera Hf'":'
fil"r"frr;ii;;;r',;, .i.'io base alla consideraziot. dtlltà'ttn-rj,ca lzuma'. #-ff"
nitas dell,uomo, ha il compito di giudicare, sceverare, e defrnire quali contenuti 3-rffi,[-
. q"ai produzioni ,r*rri. storiòo-concrete (arte, tecniche, filosofie, scienze, 'ta
ltumanae et diuinae litterae, ecc.) siano afte a formare delle « teste ben fatte »

in funzione, ultimamente, dell'uomo in ciò che propriamente ne specifica la

;ifiil;;.|il,à, il valore, i1 potenziamento, I'arricc[im.nto « etico-religioso »'

Titti i oossibili fini della cultura - il naturale impulso al sapere, I'interesse

;;.rt.;, il;d.*à di potenza, il successo e I'utiliià .professionale 
ed econo-

mica - vengono ,rr,rtii dall'educatore e 'dal pedagogista come PresuPposti e

.*airio.,i pE l'.-.rg.re, al vertice,_.della funzionàlità costruttiva nel settore

clello spirito umano, iiU"ro e morale (inclusivo del sociale e del religioso).

Qui.ndi,ilpedagogistarealistaespiritualistanondifendealcunconcetto
negàvistico .'-ooliiti.o della crrltrrri (non oppone latura e cultura come

in Rousseau, o sovrastrutture cUlturali e ritmo 
-ài'ltttito 

materialisticostori§o

come in Marx o ind"lg. alla relatività totale e assoluta delle culture come in

oiiifr.y e Spengler); À? ". ammette il valore in certo senso assoluto e proprio

;.;&;'rGi*,i; g1i elementi essenzialmente. connessi -" _t 
esigenze della

natura umana, ,pr.trr""l. e libera, semPer et ubique' e ne accoglie criticamente

in armonia con la situazione storica e sociologica (senza ipostattzzazioni o

canonizzazio.ri di .Jirr.e . .iuiltà particolari, « classica » o « occidentale »,

antica o moderna, umanisticoJetterarià o umanistico-tecnica) gli elementi validi

offerti dall,an4iri ,o.ìoiogica e storica. Egli sa valutare. adeguatamente la cul-

,,rr, ".r.ft. 
per il suo iitrinseco ualo" lormativo' o la sua utilità o la sua

funzionalità estetica.- 
ù, quello che propriamente ed esplicitamente lo interessa - nella scuola, L'

nelle bibliot..r,. gi.ullttt ;;il;, I.iiia".rrione dcgli. adulti, ecc' -, ::* if;iÈ'1;
quanto educatore-e pedagogiita.r, è la funzionalità e il valore che essa assume iiin"-'ot'
per la costruzione ,i ,r-à'rà' dell'uomo » e cioè essenzialmente etica (religioso- tas " etle

'sociaie). E iale criterio egli adotta nella costruzione di pro§rammi di scuola,

in quanto si ispira " 
.rit.?i educativi, oltre che professionali, utilitari o estetici'

qr"l.r.tqrr.'ri" l'orientamento dei vari programmi culturali o il contenuto

dei ìari pràg.rmmi scolastici (che tengono presenti anche esigenze strettamente
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tecniche, utilitarie e.professionalistiche), o\piuttosto tecnico-economico (orien-
tamento « realistico ») oppure vitalistico-arisiocratico o intellettualistico-eìtetico
(orientamento n ,r-rnirtià ») o ancora morale-religioro lori*trmento « reli-
gioso ») lppure, infine, la sintesi di tutti questi aspetà (orieÀtamento dell,« uma-
nesimo integrale r»), I'educatore e il pedàgogista in quanto tale rivendica la
swa..istanza propria sul piano dell'eticità e èioè sulla-loro capacità formativa
dell'uomo in quanto uomo.

- c) Poco o nulla è da aggiungere a proposito di « educazione sociale »
e di « educazione religiosa ,, inaèrendosi esse-totàlmente nell'ambito dell'« etico »
come una sua particolare determinazione e attuazione.

Non c'è etica senza Dio_, senza rapporto a Dio: e il rapporto a Dio, la
Religio, sul piano etico-ontologico, è if iardine di tutto il dinamismo morale:
il Primum ontologicum e il Primum ethicunt.

Non c'è moralità individuale religiosa senza'vivo e vitale e dinamico rap-
porto al mondo e agli altri, che sono opera dell'amore e della volontà divihà.

- _ 
Non c'è adeguata educazione, se essa non si estende, anzi non assume come

fulcro, come fwndanxentu',n la virtù della religio.r", .h. implica conoscenza,
convinzione, riconoscimento,.culto interno ed esterno, indivìduale e sociale,
amore, dedizione, consacrazione. Esige, su un piano soprannaturale, l,accetta-
zione 

.teoretica e pratica, speculariva e attivistica, con I'ineliminabile aspetto
apostolico, della religone soprannaturale rivelata e l,inserimento consapevole,
libero e operoso nella Chiesa.

Questo aspetto fondamentale e apicale di socialità deve presupporre, com-
prendere, e accettare tutte Ie altre forme di collaborazione e di opàrosità « so-
ciale », richieste dalle supreme esigenze etiche, naturali e rivelate, al di là di
ogni individualismo naturalistico e illuministco e al di qua di ogni forma
di spersonalizzazione collenivistica.
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Ceplror-o IV

IL METODO PEDAGOGICO.DIDATTTCO

Storicamente e praticamente il problema educativo e didattico sembra porsi,

anzitutto, .om. pròbl.ma del « come » edttcare e del « come » insegnare (sotto

il duplice aspeft;: dell'insegnare essenzialmente educativo ed anche, eventual-

mentè, dell'insegnare come iemplice trasmissione di conoscenze). Si è visto che

il problema include necessariamente quello del qatid e del fine--Risolto il fondamentale e pregiudiziale problema dell'essenza e del fine del-

I'educazione, rimane ora da àff.o.tt"t. direttamente e formalmente il problema

del « come ». Lo esige il fatto che I'educazione non è solo realtà da studiare

speculativamente neiìuoi elementi costitutivi essenziali, ma è « azione», realtà

da attuarsi, « un fare da farsi ».

AIla soluzione del problema, che si usa chiamare problema del « metodo »

pedagogico-didattico, è- consacrata tutta una scienza, Ia « metodologia pedago-

gi." , . la « didattica », che si assume, precisamente, il compito di trovare,

iaggiare e formulare definitivamente i principi e le leggi di metodo, di indicare

rifessamente i procedimenti e i mezzi per I'attuazione concreta, prudente e

saggia dell'azione educativa.-Ma prima di passare a questa fase pratica della costruzione pedagogrca,

occorre iisolvere un problema « critico » fondamentale relativo al metodo peda-

gogico-didattico, .un 
-problema di carattere schiettamente filosofico: e cioè il

pròbl.*, della stessa possibilità e necessità del metodo in educazione, il quale

per la sua soluzione esige, fondamentalmente, che venga risolta la questiond

della natwra, scoPo e limiti. essenziali del metodo stesso.

r. - II problema filosofico del metodo-pedagogico'didattico.

Il problema del metodo inteso nel senso pratico è antico-quanto I'educa- *rnroure'
zione.-Chi in qualche modo ha inteso educaie, non solo si è più o meno consar 3"à#"":"9"
pevolme nte chièsto quale fosse Ia « mèta » da raggiungere, il « fine >r o l'« ideale 1; fondazlono
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da perseguire, ma anche si è preoccupato di appligliarsi a << mezzi )), a (( vie »,
a « procedimenti », a un ordine di azioni e di interventi, che rendessero possi-
hile il raggiungimento del traguardo. Questa coscienza si è fatta sempre più
viva parallelamente all'accresciuta tendenza alla determinazione del miglior
« metodo » nei vari campi del sapere e della tecnica; filosofia, scienze, profes-
sioni e arti. Tale tendenza si accentua enormemente con il progresso scienti-
fico soprattutto nell'epoca moderna, anche in pedagogia e in didattica: in
questo senso sono da considerarsi innovatori e precursori il Ratke e il Co-
menius.

Ma insieme alla preoccupazione tecnico-pratica, rivolta alla invenzione e

alla elaborazione dei migliori e più moderni metodi di educazione, è venuta
man mano, anche se più lentarnente, maturando I'esigenza filosofica di cer-
care una base, una fondazione, una giustificazione di quei metodi a cui il
progresso scientifico e tecnico sembrava conferire una importanza ed un'effi-
cacia sempre più rilevante: si pensi a Herbart, al positivismo, e all'idealismo.

Quest'ultimo sistema, soprattufto, ha portato una radicale « crisi » nel set-

tore dei metodi pedagogici e didattici, pretendendo di privarli di ogni giusti-
frcazione logica e, quindi, di ogni valore teoretico e pratico.

L'idealismo rivive ugualmente in questo settore come tendenza prahca,
nella coscienza di vastissimi strati di educatori e di teorici, che l'educazione
credono meglio risolta affidandosi all'intuizione, all'estro, all'improvvisazione,
al cuore, al fervore educativo, all'esperienza, alla pratica, all'occhio clinico,
considerando remore inutili e pesanti tutte le organizzazioni tecniche di qual-
siasi tipo.

Non sono mancate nella storia della pedagogia e dell'educazione opposte

indebite esaltazioni del metodo, concepito come qualcosa di meccanicamente
infallibile o quasi. Si pensi a Comenius, a Herbart e al movimento Herbar-
tiano, al positivismo di Spencer e Ardigò e alla pedagogia marxistica del col-

lettivo di Makarenko.
È necessaria, quindi, - e tale compito incombe alla filosofia dell'educa-

zioie - wna londazione uitica del metodo.
Oltre il problema generale della necessità, possibilità, limiti e natura della

« comunicazione » (comune-azione) educativa esiste il problema storico concreto
di quel tipo speciale di comunicazione che avviene attraverso un preordinato
e determinato, necessario e insostiruibile, sistema di segni, di processi, di mezzi,
afto a concretare il progressivo e costruttivo influsso dell'educatore sull'edu-
cando in vista del raggiungimento da parte di questi della sua n integraie
libertà eticà ».

Pertanto il problema della « necessità, possibilità, limiti » del metodo peda-

gogico-didattico suppone filosoficamente risolto il problema della « natura e

funzione essenziale » del metodo stesso, in connessione con la risoluzione della
questione della natura e funzione essenziale dell'educazione, già affrontata
nei capitoli precedenti.

In altri termini, la questione può articolarsi in questo modo:
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r) È possibile e necessario in qualche modo costring_ere, condizionare,

I'azione inierpersonale educatore-educando nel rapporto educativo, entro un

sistema di pròcedimenti ordinati con regolarità deterministica o quasi,_ entro

una successi;ne prevista e prestabilita di regole, non pir\ solo finalistiche ma

anche strumentali, mediali, « via » al fine, Per ottenere determinati fini, quali

condizioni sine quibus non di tale acquisto?

z) Quali soào le condizioni essenziali per cui ciò che è necessario è anche

effettiyamente utile e conveniente? È la questione dei limiti essenziali e del

valore del metodo pedagogico-didattico.

3) Quali sono i piiniipi primi e le leggi fondamentali, scaturite dalla

naturi stessa del metoào, .h. d.uono presiedere alla costruzione di tutta la

metodologia pedagogico-didattica pratica ?

Natur;lménte la questione va risolta soprattutto in linea di principio, me-

diante I'analisi metafisica dell'educazione e del metodo, e cioè del fine da

raggiungere e della via da seguire per raggiungerlo.
-,t11, t.ipli.e questione si risponderà con un triplice ordine di idee:

r) naiura del. metodo pédagogico-didattico; sua necessirà e possibilità;

z) limiti e condizioni essenziali del metodo;

3) principi metodologici fondamentali e leggi universali del metodo'

z. - Soluzione realistico-spiritualistica.

a) La questione della natura e della necessità del metodo si risolvp te.

nendo present. .ongirntamente il punto di partenza e il punto di arrivo del-

L'azioné educativa: la realtà metafisica dell'educando nel difficoltoso processo

della sua liberazione etica, oPe edwcatoris, ma non senza Partecipazione gra'
duale e progressiva della sua attività spirituale conoscitiva e volitiva, iniZial-

mente incerta e immatura, e il fine da raggiungere: I'abituale capacità di
orientamento volitivo e libero al bene nella sua pienezza.

L'esperienza e le scienze, approfondite e confermate'dalf indagine metafisica

dela nàrura dell'educando, insegnano che la comunicazione educativa è neces-

sariamente legata alle condizioni e leggi secondo cui si svilupPano e maturano

frtpttce
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le facoltà psicofisiche e spirituali dell'uomo.
Essendo I'uomo spirito incarnato, anche le sue facoltà spirituali partecipano

in vario modo dei processi e dei determinismi propri del mondo fisico-sensibile.

Donde sorge la nècessità che, la maturazione dell'intelletto e della volontà

u.nga pe.r.guita, seguendo i ritmi, secondo cui nella loro attività si adeguano,

dipendendovi, alle successioni fisico-psichiche sensibili.
Pertanto, l'azione educativa, rivolta a far riconoscere all'educando il vero

e il bene e aderirvi volitivamente e liberamente, deve seguire il ritmo di matu-

razione (leggi evolutive) e il ritmo di azione proprio (leggi psicologiche gene-

rali) delle vàrie facoltà interessate, e quindi, con processi ordinati e graduati.

Questo, precisamente, cerca il metodo pedagogico-didattico.
b) Ma Ie stesse ragioni militano in favore di una esatta determitazione +s.

del ualore e dei limiti di tale metodo, che ne salvaguardi la effettiva ne-
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cessità e utilità. Il suo valore è legato alla attenta considerazione dei suoi
limiti e della sua relatività. E questi vanno ricercati in una direzione di pen-
siero che accoglie le istanze delle antitetiche tesi « idealistica » e « positivistiìa »

secondo una considerazione sostanzialistica, spiritualistica e personalistica del-
I'uomol quindi in concreto, nella tensione, nell'equilibrio instabile e sempre
in via di realizzazione tra « spirito e materia ».

Il metodo è necessario, [e tecniche e Ia loro successione sono necessarie;
ma esse hanno anche i loro limiti per la particolare siruazione (( umana »

in cui operano le facoltà su cui si vuole influire. Tali limiti derivano sia
dalla corporeità, non sempre malleabile, anzi spesio ribelle e refrattaria, sia
dallo spirito, di frequente più agile e pronto degli impacci metodologici.

La sfiducia assoluta nel metodo e nelle tecniche lascerebbe il processo edu-
carivo in balìa dell'eterna improvvisazione, della genialità scomposta, dell'an-
gelismo astrattistico, dell'estetismo inconcludente. L'adorazione del metodo,
oltre che non attingere lo spirito, potrebbe fossilizzarlo togliendogli ogni
slancio e soprattutto priverebbe di turte le risorse autentiche e ricche di ogni
vita spirituale vera: la genialità, I'eccezionalità, la libertà, l'artisticità, I'intui-
zione, la possibilità di conversioni radicali, di salti qualitativi veramente esal-
tanti, veramente « educativi ».

3. - I priocipi primi del metodo.

s". a) It pRrNcrpro DELLA vALoRrzzAzroNE.

Uno dei principi fondamentali del metodo scaturisce dal concetto stesso di
educazione, in quanto fatto spirituàle, libero, etico.,

ll ragazzo o l'uomo non ancora educato è tale, precisamente, perchè inca-
pace di abituale libero volere etico. È richiesto, dunque, l'influsso dell'edu-
catore, che esige a sua volta la collaborazione dell'educando, il quale non
acquista la capacità di adesione al vero e al bene morale, se non « esercitan-
dosi » a volerlo « coscientemente e liberamente ». Non sarebbe, quindi, edu-
cativo un infusso esercitato in forma meccanica e dispotica, ma soltanto un
influsso che assecondi le leggi dell'intelletto e della volontà che si menono in
moto solo di fronte a contenuti di uerità e di boàtà o almeno percepiti come
tali; in concreto, ,presentando all'educando proposte di azione, vere 

-e 
moral-

mente buone, positive, costruttive e da lui accettate come tali: in una parola,
ualori,.i soli capaci di muovere intelligenza e volontà. È. il principio della ualo-
rtEzazxonc.

Da questo principio supremo possono essere immediatamente dedone alcune
leggi « rnetodologiche », che definiscono alcune « qualità essenziali » del me-
todo educativo stesso, in quanto processo spirituale che si rivolge alla libera
volontà dell'educando.

Si può ricordare, tra altri, il principio della positiuità.
Esso enuncia una verità ovvia per chi concepisca l'educazione non come
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estrinseca « formazione » attraverso « mauici » di carattere fisico e sensibile
e ricordi che I'immaturità dell'dunno consiste precisamente nell'incapacità di
atti positiui di uolontà: - La vera educazione è essenzialmente « positiva » e

cioè non si aftua con il solo ricorso u mezzi negativi, indireni, « dispositivi »,

che non sono in grado di portare effettivamente alla coscienza del soggetto
i valori da accettaie vitalmente e da assimilare. Non c'è « val6riz zazioié r, e

cioè educazione, dove ci si ferma ad una pura esteriore organizzazione del-
I'ambiente, ùla creazione di « condizioni », a togliere impedimenti, e tutto, in-
vece, per opera dell'educatore, non viene esplicitamente tradotto in positive prese

di posizioni etiche da parte dell'educando. IJna educazione solo del « no », del
« prevenire », che si accontenta di isolare, oppure crea solo un « clima », un
ambiente favorevole, non è vera educazione, se oltre a ciò non costruisce, non
sospinge a positivi atti di consapevole libera volontà di fronte al bene.

Il principio vale per l'educatore e vale insieme per I'educando. Si educa
non chi si accontenta di « non fare », chi è messo nella impossibilità di fare
il male, ma chi positivamente fa, opera, agisce nella linea di una moralità
positiva e, dunque, anche l'etica della fuga e dell'isolamente accetta e pratica
per libera adesione volitiva di carattere morale.

Ne deriva, per l'educatore, il prinàpio dell'interuenfo. Se I'alunno rimane
passivo, perchè l'educatore non l'ha positivamente sospinto a fare, non
solo non c'è educazione, ma c'è « diseducazione ». Il non rispondere; il non
reagire è, per chi manca ancora delle capacità critiche fondamentali, abitudine
all'inazione, all'indolenza, all'indifferentismo etico e alla stasi volitiva; di più,
importa influssi dall'esterno non, utilizzati, sprecati, e perciò negativi.

Si può aggiungere ancora quello che si potrebbe chiamare il principio della
progressione per salti o principio dell'originalità.

L'attività educativa è essenzialmente spirituale. Ora nè ontologicamente nè
dinamicamente lo spirito si pone in una pura situazione di continuità con il
corPoreo.

Gli atti di intelligenza e di volontà non rappresentano uno sviluppo lineare
partendo dal senso e dalle tendenze sensibili o istintive; ma sono un vero
« salto qualitativo ». E, quindir per uniformarsi al ritmo della vita spirituale
non occorre che il metodo sia necessariamente progressivo e graduale in senso

quantinàtivo, ma può consistere in proposte di ideali nuovi, ,iditi, non sempre
connessi con i precedenti. Lo spirito ha risorse di adattamento e di adesione
alle situazioni nuove, che non sempre sopportano le minute e meticolose pro-
gressioni meccaniche, determinate dall'ambiente e dallo sviluppo sensitivo-
biologico.

Esso è capace anche di voli, di ardimenti, di grandi o:,izzonti nuovi, di
« ideali » inauditi e rivoluzionari rispetto alla situazione preesistente. Condi-
zionare e commisurare rigorosamente la vita dello spirito, sempre e dovunque,
ai condizionamenti biologici e sociologici, equivarrebbe ad ignorare la libertà
e la spiritualità, sia pure incarnata, dell'uomo.
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sa' b) lu PRINcrPro DEI-L'INcARNAZroNE.

N€suna Ma la realtà umana non si riduce all'angelistico schema: intelletto-volontà,*mH vero-bene. L'uomo è spirito: e, dunque I'educare dev'essere processo spirituale.

T"*:ti Ma è anche vero che l'uomo è spirito « incarnato »: dunque, I'educare deve

tràf;}flffi: s-eguire non solo le leggi dei processi in quanto spirituali; ma anche le Ieggi
btolostct -6 di processi spirituali in « quanto processi condizionati » e « consostanziati »
aablentall ^..con il corporeo, con il sensibile, biologico, psicologico e sociale.

Donde si ircava il suPremo principio dell'incarnazione. I valori sono
sempre intrisi di sensibile e vengono presentati ad attività umane spirituali che
non si svolgono se non in intima, necessaria connessione e, quasi, commistione
con il corporeo.

L'intelletto non pensa senza il senso, la volontà non vuole se non implicata
in'tendenze, istinti, oscure forze sensibili e subconscie.

Il principio della valorizzazione si integra in quello della incarnazione. I
valori sono sempre intrisi di condizionamenti biologici e sociali e sòno pre-
sentati a facoltà spirituali attraverso processi intrisi di sensibilità.

La situazione presenta delle analogie con quella accentuata dalla filosofia
e dalla pedagogia della praxis marxistica. Ma la filosofia spiritualistica del
realismo essenzialmente la supera, in quanto ammette I'essenziale distinzione
e superiorità dello spirito sul corporeo e sensibile.

Non si trasformano spiriti incarnati con puri processi spirituali e cioè senza
il cambiamento anche delle condizioni materiàli, economiche, sensibili. È
principio platonico-aristotelico.

r so, Non ri trasformano menti e cuori( e volontà con la pura proposizione di
"tu*!o ideali veri e buoni, se non si mutano situazioni e condizionamenti sensibili,
bsta'o corporei, ambientali che tolgono ogni efficienza pratica e vitale ai procedi-

menti spirituali. Un certo ordine esterno e una certa disciplina, per esempio,
sono una « condizione » estrinseca necessaria per I'educazione quale processo
spirituale.

ss. In un senso approfondito potrebbe anche venir detto principio della praticità
o della concretezza.

Far frre Non si mutano la testa o la volontà da sole o isolate: ma si muta insieme

"ftJffi: 
il tutto, sia pure con il primato dello spirito: per « far fare», occorre «far

t*rJm; pensare » il vero e « far volere » il bene; ma, reciprocamente, per « far pen-
sare » il vero e « far volere » il bene, occorre « farli fare ».

Per volere e fare rettamente è necessario pensare rettamente; per pensare
e volere reftamente è necessario fare rettamente; l'azione nasce dal pensiero
e dal volere consapevole, nihil uolitum quin praecognitum; ma in certo senso,
reciprocamente, dal fare effettivo, retto e impegnativo, nascerà o si rafforzerà
e si rettificherà il pensiero e il volere: nihil uolitum et cognitwm quin factum.
Si può ricordare I'esatta interpretazione realistica, e una sua precisa applica-
zione pedagogica, del uerurn est Iactum, di G. B. Vico. Esatto e da rivendi-
carsi contro il cartesianismo filosofico e ancor più contro il cartesianismo e

I'astrattismo pedagogico. Su questo principio si può giustificare - in forma
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ortodossa ed equilibrata - il concetto moderno di scuola del lavoro, I'educa-

zione del lavoro e I'artivismo.
Ne scaturiscono principi secondari o qualità essenziali del « principio fon'

damentale ».

Si può ricordare il principio pestalozziano - allargato - della « elemen-

tarità >i, e della u graduìlità ,i, clie sul piano della conoscenza si traduce nel

principio dell'«intuizione>>.Nihil est in intellectu quod prius non fuerit in sensu

è pr.àll.lr-ente, nihil est in uoluntate quod non lwerit prius (come piùma

mozione, spinta, tendenza) in appetitu sensitiuo et in affectiuitate.

La conoscen za e la volontà umana Partono da minimi sensibili, dai primi

passi, da materie semplici. Le idee nascono dalle cose e dai sensi e perciò

iniziano dalle sensazioni .l.-entari, anche se non si riducono ad essere « assJ'

ciazione» di sensazioni elementari. Le grandi volizioni sono il risultato di

piccoli atti primitivi, piccoli propositi, elementari decisioni, anche se, come

abbiamo visà, lo spiriio potrebbe esprimersi in salti qualitativi assolutamente

nuovi e insperati.

c) Ir. nnrxcrrlo Drlt.'AnuoNIA DINAMIcA E t>rt.r-'A:-rlvlsMo.

Ma i due aspetti messi in rilievo si riconducono ancora una volta all'unita
articolata di spirituale e corporeo, alla molteplicità degli àspetti delle facul'
tates e delle uirtutes dell'uomo, che si è visto costituire la complessità unitaria

della realtà umana e della realtà educativa: molteplicità armonizzata in senso

dinamico per I'esprimersi, elevato e ricco, della personalità nella sua forrna

più alta d-i ,itr, l'« eticità », in funzione di cui tufto il resto si sviluppa.

Perciò, anche il regno dei principi metodologici si conchiude con il prin-

cipio ctniuet'sale dell'aimonia ion r.nro .on...to e preciso. Armonia e unità

di tutto I'uomo in rapporto e mediante il suo orientamento al fine suPremo:

armonia di sviluppo é 
-di 

azione di tutte le facoltà, fisiche e intellettuali, « in
funzione, di quèlla. Questo ci fa riscoprire il senso ultimo dell'educazione e

delle varie « educazioni » e 1o traduce in un principio anche metodologico oltre

che teoretico-interpretativo. Nel Processo educativo, non soltanto tutte le zone

della realtà psico-fisica umana devono evolversi in forme concordi e armo-

niche, senza dannose esuberanze in un settore o nell'altro, ma, anche e soPrat-

tgtto, tufte Ie facoltà e le loro operazioni devono dinamicamente svolgersi nella

forma più perfetta e piena « in funzione » di uno sviluppo il più ricco pov

sibile della 
- 
vitalità etica umana, dove risiede la vera e autentica dignitas

ltom.inis.
Non si tratta di un allineamento statico, ma di un positivo attivistico con-

fluire dinamico del tutto verso il fine, che non è uno status ma una capacità

di vita, una vita autentica, profonda, energica. Il massimo di unità coincide

con il massimo di articolazioni armonizzate, e in definitiva con il massimo

di vita.
Il compito della filosofia dell'educazione a questo pttnto è finito, almeno
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in questa direzione, sul piano metodologico. Dovrà intervenire ora il meto-
dglogo tecnico, la scienza poietica dell'educazione, scienza costruttrice, orga-
rizzatnce (sul piano conoscitivo, in quanto recta ratio factibitium) per ùa-
durre nella redtà efferuale, mediante procedimenti, metodi, tecniché esecu-
tive, l'ideale educativo secondo le norme metodologiche generali che da esso
scaturiscono, in modo che l'operabilità dell'educazione diventi di fatto opus
concreturn et perlectunz.

52



Ceprrolo V

LE ANTINOMIE DELL'EDUCAZIONE

Il rapporto pedagogico è complesso: implica l'azione di un agente perso-
nale non su una materia bruta, indifferente e passiva, ma su un altro essere

personale; un'azione, che non ha efficacia se non viene aftivamente accolta
dal paziente, che in quanto tale, tuttavia, deve essere docile e recettivo. L'edu-
cando dev'essere, quindi, recettivo-attivo. L'educatore, a sua volta, non può
considerarsi condizionatore assoluto dell'azione dell'educando, ma condiziona-
tore relativamente infallibile di una risposta non mecqrnical pertanto, neces-

sario-libera. Chi ha, dunque, la precedenza: il soggetto ricevente, « in fun-
zione di cui » tutto il processo è messo in moto o I'educatore senza cui « fon-
damentalmente » non si ha, per definizione, nè azione recettiva nè reaftiva?

Lo stesso si dica a proposito del metodo. Esso deve tendere il più possibile
all'infallibilità dei risultati. Ma questa infallibilità sarebbe disastrosa e contro-
producente, se richiedesse la eliminazione della libertà nella risposta del-
I'educando.

Il concetto di educazione - e prima ancora il fatto - si presenta, dunque,
ricco di antitesi, di aspetti e di contenuti vari e apparentemente contraddittori.

L'esame, sia pur rapido e sommario, di queste « antinomie », di cui alcune
sono « classiche » ed altre sono state invece particolarmente accentuate moder-
namente, servirà a dare una giustificazione esauriente e definitiva alla proble-
matica relativa alla natura del rapporto educativo, ma sarà pure sommamente
utile ai fini di un ulteriore approfondimento della realtà educativa apparen-
temente contraddittoria, ed invece, complessa, varia, ricca ed arricchente.

La filosofia realistica si rivelerà ancora una volta non ingenua e incapace

di superamenti e di vere unificazioni, ma piuttosto vivamente aderente al
reale, rispenosa della sua prismaticità e densità ontologica.
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r. - Autoeducazioae e eteroeducazione.

se. La prima apparente antinomia ci riporta all'interno del concetto stesso di

. educazione, ritenuto ambiguo, 
,« 

neutro », non significativo, guindi, in fondo,
Educazl:; filosoficamente, falso-conceito, da sostituirsi .on ,m concetto ,i, ..n.o unico »,
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unilineare, semplificatore.

Questa precisazione va ricercata nella risposta al problema posto dalla coppie
antinomica : autoeducazione o eteroeducazione ?

L'educazione implica essenzialmente l'« altro », il diverso dall'educando,
dall'allievo; ma quale educazione è possibile, se non è I'allievo stesso che in
definitiva « opera, agisce », si educa? Educazione sembra, dunque, dover esser

contempofaneamente e univocamente eteroeducazione e autoeducazione.
Esistono, infad, due posizioni estremistiche, che possiamo qualificare, gene-

ricamente, « idealistica » (per esempio di Giovanni Gentile), secondo cui, I'edu-
cazione sarebbe essenzialmente, fondamentalmente, totalmente «autoeduca-
zione » e « materialistico-positivistica », per cui I'uomo in crescita è quale lo
fa totalmente l'educazione, I'ambiente, la generazione adulta.

La soluzione realistico-spiritualistica si può formulare in questa tesi fonda-
mentale: - In senso proprio e rigoroso è contraddittorio e assurdo parlare
di autoeducazionel l'educazione richiede essenzialmente il rapporto a due c

quindi I'alterità; è, perciò, in certo senso, eteroeducazionel ma in quanto im-
plica assolutamente I'attività del soggetto educando, escludendo qualsiasi forma
di costruzione ab ertrinseco, può anche dirsi, in senso largo «autoeducazione »1

ambedue i vocaboli, però, appaiono equivoci, eualora si pensi che essi pos-
sano aggiungere qualcosa di specifico e di nuovo a ciò che invece è perfetta-
mente espresso dal concetto e dal termine « educazione » : collaborazione, coo-

perazione attiva, in risposta ad uno stimolo esercitato formalmente dall'adulto
maturo sull'educando immaturo in vista di promuovere la sua crescita interiore.
Più precisamente, si potrebbe dire che mentre il termine di autoeducazione
è essenzialmente contraddittorio (azione interpersonale e nello stesso tempo
e sotto il medesimo aspetto monopersonale), il termine eteroeducazione è

pleonastico.
Più chiaramente, il termine autoeducazione può essere usato in due sensi.

O per indicare che I'educazione autentica esclude il rapporto interpersonale
(nel senso idealistico gentiliano) oppure semplicemente per accentuare il fatto
che non è possibile educare senza supporre la attiva collaboraziozne dell'edu-
cando come agente, in certo senso, principale.

Nel primo senso, il concetto di autoeducazione è radicalmente errato ed

esprime un concetto della realtà contrario all'esperienza concreta e all'analisi
riflessa, raziona)e, filosofica Qa critica di questa tesi idealistica va riportata in
campo gnoseologico e meta6sico).

Nel secondo significato, il termine è per Io meno equivoco e inutilmente
ingombrante, in quanto precisamente questa realtà è espressa con il semplice
e più elementare concetto di educazione: azione di due per uno scopo comune
e cioè I'attiva e consapevole marurazione interiore etica dell'educando.
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D'altra parte, il termine di eteroeducazione non aggiunge nulla di nuovo

al concetto'di educazione, ma accentua semplicemente questi due fatti inne-

sabili: r) I'iniziativa dell'educazione è dell'educatore, che sa e vuole la matu-

1uior, àell'educando; e I'azione di questi non avrebbe luogo, non sarebbe

possibile senza I'intervento dell'altro, à cui spetta q"iLd: I'assoluto_ primato,

lronologico logico e ontologico nell'ordine della causalità quasi efHciente, o

.r.-pl"r.; z) ipprrnto per questo, Per una adeguata. efficienza reale, educativa

e diàatti.a, d.ùi.du.rtàre, per la sua reale esemplarità costruttiva, è neces-

sario - .à è ,,rpporto dal rapporto, educativo - che la virtù, -il sapere, la

maturità p..ronrl. della « libertà etica » sia in lui in « atto », già presente in

forma ricàa, operativa e comunicativa, mentre nell'educando è ancora allo stato

potenziale, imperfettissimo e inerte. Il termine eteroeducazione serve' g.Yrngi,

àn.h" " indicare questa superiore dignità etica, ontologica e causale dell'edu-

catore rispefto all'educando.
E tuttàvia il termine sarebbe ancora equivoco ed errato se fosse abusivamente

e forzosamente inteso in modo da non tener conto 'della necessaria preminente

azione dell'educando nella linea assoluta della causalità efficiente. In questo

caso egli è la causa principale mentre all'educatore ComPete solo uua causalità

strumentale l.

2.-Autoritàellbertà.
La questione, in parte, si identifica con _quella -posta 

dall'antitesi autoedu- 6r

carione-àteroeducazione. Assume però significati più complessi e- Presenta una

serie di problemi più vari di natura filosofica, finalistica e metodologica.

Un ptimo 
"tp.tto 

può essere que§to: non c'è educazione senza accettazione

dell'« autorità, dell'eàucatore, l'autotità dei fini da lui proposti, la validità

dei suoi sistemi e dei suoi metodi; ePPure non c'è educazione senza libera

autodetermin azione di fronte alla sua ,è;tà . alla sua preminenza. L'autorità

sembra escludere la libertà; la Iibertà sembra escludere I'autorità.

Trasferita clal piano e dall'ambito delle « person€ » al piano della « ogg:l
tività dei fini », di cui I'aurorità è portatrice nell'educazioie, e della necessità

della n libera soggettiva autodcterminazione » da parte dell'educando, I'anti-

nomia si traducà"in termini antropologici ed etici. La verità assoluta senza

cui non ci sarebbe educazione, esige la òbb.di.nz incondizionata; I'educazione

esige la libera adesione, senza cùi sarebbe puro addestramento o meccanico

indottrinamento.
L'antinomia può assumere anche una colorazione «morale-e giuridica».

Non c'è educaziàne senza imposizione all'educando da parte dell'educatore di

valori etici, assoluri, indiscutibili. Ma, d'altra parte, I'educando è individuo

libero, n pÉrron, », dunque soggetto di diritti inalienabili, tra cui, primo, il
6iritto allà libertà, e cioè ad ,.t" uit, spirituale autonoma' fatta di autodecisione,

di intelligenza crirtica, di accettazione libera della verità'

r. C&. De Veritate, quaest. II, art. z.
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6z' Le soluzioni teoriche e 
-gr-atiche 

non hanno sempre rispettato la complessità
dei termini e la tensione dialettica della realtà eduiativa.

All'assolutismo e all'autoritarismo pedagogico (antichità pagana, Fichte, na-
zionalsocialismo, militarismo, socialismo) fanÀo riscontro ,rri.-for-. di « liber-
tarismo naturalistico r> (Rousseau, Tolstoj), problematicistico, esistenzialistico,
pragmatistico o neoilluministico @ewey, ecc.).

Nella soluzione realistico-spirirualistica sono da tener distinti gli aspetti etici
e giuridici del probleml Gfr; verranno trattati nel capitolo rEguJte1 drgli
aspetti gnoseologico-metafisici e metodologici.

t ,*r"*1: a) .La soluzione dell'antinomia sul piano antropologico-ontologico è ri-
;(";A;; cercata in un concetto dell'autorità dell'educatore che non leghi irr-agionevol-

r'."àiiH mente e non « neghi » Ia libertà dell'educando. Essa sta nei términi itessi del

",'é:"?.ll 
r.lPPorto educativo: I'educatore educa autoritativamente perchè à, o è convinto

--f-"."rT: 
dj essere, Portatore di una verità, di valori,- di beni, u oggettivamente » validi,

u *""ou; 
:h,:. 

iTpegnano la sua libera adesione come impegrr.,al tramite suo, quella
p9g43t'+ dell'educando. La libertà dell'educando è salva di front. all'autorità dell"edu-tmtle ll----Értà catore semPlicemente perchè in realtà essa non è adesione all'autorità dell'edu-

ca-tore in quanto educ,atore (anche se « metodologicamente e psicologicamente »
all'inizio possa apparire tale), ma all'« autorità dei Valori à d.ilr- verità » a
cui anche I'educatore obbedisce. Non c'è antitesi, insomma, perchè il rapporto
autoritàlibertà non è unilineare, ma appella ad un termine int .meàio di
conciliazione. Educando e educatore obbédiscono ad una superiore « autorità »,
che è ontologicamente, ex natura sua., autorità « per tufti » : l'autorità della
« verità » e del « valore », a cui necessariamente devono tendere le facoltà spi-
rituali (conoscenza .e volontà) sia dell'educatore che dell'educando, perchè vi
devono aderire tutti gli esseri spirituali e liberi in quanto tari.

Pertanto, il vincolo che lega l'educando non è un vincolo in senso stretto,
e cioè 

-qualcosa di « esterno ». L'autorità che « lega » la libertà dell'educando
non è la volontà dell'educatore, in quanto padrone dell'educando, ma è l'« auto-
rità della verità », di cui I'educatore è poit"tore e trasmeftitore e a cui I'edu-
catore stesso.«come» I'educando, crede e aderisce e che egli prospetta all'edu-
cando perchè ne rimanga « vincolato » per Ia sua « libeiazionel autentica:
sarebbe schiavirtr I'adesione alla volontà di un altro - sic jwbeo, sic aolo -1è libertà autentica l'adesione dell'intelletto al vero e della volontà al bene.
Ambedue - educatore e educando - possono ripetere : Serui simws le§ (ueri-
tat» ut liberi esse possimus.

64. b) Dal punto di uista metodologico,la soluzione effettiva della antinomia
esige che siano evitate tutte Ie imposizioni e i procedimenti che tendono ad
« asservire », a sottomettere l'educando alla « volontà dispostica » dell,educatore
(ricordando che esiste anche un dispotismo dell'« affettivìtà » e del timor reue-
rentialis!). Essi non presenterebbero « valori » a cui liberamente aderirel cree-
rebbero spiriti schiavi, anime succubi, non « libere ».

All'obbedienza « servile », che è « subìta », si oppone I'obbedienza « libera» ,
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che è « accettata » : una subisce I'imposizione e la violentazione di una per-

sona, l'altra accetta verità e valori.
Sia Lambruschini che Laberthonnière insistono molto sui metodi e sulle

modalità atti a far sì che I'autorità appaia all'educando veramente liberatrice.
Solo a precise condizioni metodologiche I'autorità diventa eÉfettivamente auto-
rità « pedagogica », e ciè sarà gradatamente percepita dall'educando come

autorità liberatrice nella verità e nella bontà 2.

c) A questa luce soltanto si risolve, in senso conciliativo tra autorità e

libertà, il problema filosofico della disciplina e dei premi e castighi.
La disciplina può essere considerata sotto il profilo del puro ordine

esterno, condizione materiale per qualsiasi intervento educativo (come potrebbe
esserlo l'esistenza delle altre condizioni materiali, in quanto tali: edifici, banchi,
6nestre, ecc.). Da questo punto di vista semplicemente non ha un significato
rigorosamente pedagogico, anche se è condizione indispensabile per I'educazione.

Ma essa assume valore propriamente educativo, quando è gradualmente
attuata, con il libero consenso dell'educando, come qualcosa di essenziale allo
sviluppo delle sue facoltà spirituali, volitive e intellettive.

Per questo, nella sua forma ideale e matura, la disciplina si identifica con

I'educazione stessa compiutamente attuata: « La disciplina, in sostanza, è

I'educazione stessa, nel suo aspetto compiuto e possessivo da parte dell'edu-
cando » 3.

Riguardo ai premi e ai castighi, si può dire che essi non sono « per sè »

inconciliabili con l'opera educativa.
Non è da ritenersi senz'altro esatta la concezione positivistica dei castighi

naturali, nascendo essa da un concetto deterministico della condofta umana' e

quindi dal concetto di irresponsabilità morale. Nè è fondato il concetto ideali-
stico per cui il premio sarebbe inconciliabile con I'educazione, riportando Io
spirito dal regno dell'autentica libertà spirituale (attività buona, perchè asso-

lutamente disinteressata) al mondo dell'empiria e delle motivazioni sub-spiri-
tuali, sub-umane. '

Il castigo può essere concepito come ragionevole riparazione e integra-
zione di un cattivo uso della libertà (non è, quindi, ragionevole il castigo in
rapporto ad un puro insuccesso « esteriore »), se in qualche modo viene dato
con la presunzione che I'educando I'ammetta e lo accefti interiormente come

utile e necessario. Allora diventa anch'esso liberatore e potenziatore della libera
volontà in senso etico.

Anche rl premio può essere concepito come segno, che ribadisce e ac-

centua psicologicamente la positività dell'azione buona liberamente eseguita.

Esso è quasi il corrispettivo intuitivo, facilmente comprensibile dal fanciullo,

z. L. LespnrHoNNfiis, Teoria dell'educazione.
Firenze, La Nuova ltalia, t937, soprattufto,
pp. 3o-3r; R. LrMgnuscrur.rr, Dclh educazìone,
Libro uno. Firenze, La Nuova Italia, 1943, so,

prattutto, p. 7Li G. Conerro, Ia pedagogia della
libertà. Torino, SEI, r95r, pp. r20-I2r.

3. G. Conarro, h pedagogia della libertàt,

P. r43.
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della bontà dell'azione da lui compiuta o da compiersi, I'estrinsecazione simbo-
lica di un valore più profondo, che attraverso essa più facilmente coglie e

approfondisce.

/) In realtà, però, sembra che le maggiori e diffuse difficoltà dell'anti-
nomia in questione siano da ricercarsi piuttosto in un generale atteggiamento
conscio e inconscio, pratico e rifesso, indice di una mentalità, di stati d'animo,
di orientamenti di pensiero essenzialmente storicistici, positiuistici, lenomeni-
stici, mondani.

Si pensa I'uomo in termini di storia, di contingenza, di essere nel mondo
o di esseie per la morte. È negata la concezione realistica e spiritualistica della
verità e della sostanzialità dell'uomo, spirito libero e immortale. Tutto ciò che

è assoluto (verità e valori) è ritenuto impedimento, rèmora, impoverimento
della vita del pensiero (« rinuncia a pensare », perchè il pensare è concepito
come pura ricerca senza alcun acquisto), negazione della libertà e fren«r

all'azione.
Sarebbe necessario, perciò, riproporre tutto il problema della verità - e

della realtà. Il « realismo critico » compie, precisamente, quest'opera di chiari-
Ficazione e di rifondazione riflessa dei valori (si veda la gnoseologia, la meta-

6sica generale, la teodicea, l'antropologia e I'etica). Per essa l'uomo è animal
rationale, e perciò necessariamelte nzetaPhysicum - posto di fronte all'Asso-
luto, ragione dell'esistenza del tutto, alfa e omega dell'uomo, fonte di ogni
sua autentica ricchezza morale e ontologica; ethicum - fatto per Ia bontà,
per la dignità della legge e dell'obbligazione (il cielo stellato sopra di me, la
legge morale dentro di me); aestheticum - capace di contemplazione sensibile-

riironale qualitativamente superiore a qualsiasi attività conoscitiva sensibile;

sociale - arricchentesi nella comunicazione del dare e dell'avere con il mondo
e con gli altri.

[Jn'educazione che per essere originale e liberatrice, si riducesse ad azione
pura, pensare e volere senza valori assoluti di verità e di bene che li alimen-
tino, sarebbe un agitarsi a vuoto, inconcludente, impoverente: attivismo aPPa-

rente, febbre dell'azione, ma vuoto di idee e di valori. La questione si tra-
sferirà sul piano metodologico. Il pensare per il pensare, il volere per il volere
non sarebbe simbolo di vera vitalità, ma languore, autodistruzione, morte.

L'uomo, contingente e finito, vive e si arricchisce soltanto mediante l'attiva
adesione con tufta l'anima al necessario, all'infinito aerr,trn et bonwm, che cul-
mina nel uerurn et bonum per sè, Dio. Rimane precisamente il problema meto-
dologico: « In che modo il ragazzo può essere o potrà diventare una persona

umana, la cui nota essenziale è quella di appartenersi e il cui ideale quindi è

la libertà, se è necessario che si eserciti su di lui I'autorità e 1o assoggerti all'ob-
bedienza? » a.

4. Cfr. G. Mxl:», Libertà e attiuistno, in
«Orientamenti Pedagogici», tsJg pp. ro-2r;

Originaba e talore in pcilago§a, ibid., pp.
242-252.
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3. - Cultura materiale e cultura formale. 68'

Immediatamente connessa con gli aspetti gnoseologici e metafisici della

precedente questione e con i relativi rifeisi metodologici è I'antica antinomia
^ og9 rinnìvata in sensi ulteriori e più compromettenti --' tra cultura mate-

riale e cultura formale.
Allargando la visuale sull'educazione propriamente detta, la formula si può

tradurre in questi termini: educazione disciplinare oppure educazione con-

tenutistica ?

oggi soprattufto, la questione non si presenta più go1 il carattere di una 
".,,,*"q,r"ri"Iorro.,ra questione metodologica. D.l resto non si deve dimenticare che Sffi""

,io.i.rm.nt., chi ha molto insistiio sulla « testa ben fatta » più che su una soua vorl'

testa ricca di contenuti di verità e di valori, si dimostrava molto dubitante

della possibilità di una verità assoluta (Montaigne) e ì'empirista Locke che,

sosteniìore della tabula rasa., apParentemente avrebbe dovuto sostenere-il pri-

mato della cultura materiale, inì... perchè « fenomenista » insiste molto più

sulla educazione disciplinare. E tale iultura disciplinare è rinnovata da tutti

gli antichi e moderni fautori della scuola e deil'èducazione laica, neutra, di

carattere non contenutistico, ma rivolta alla « critica » di tutti i contenuti.

Il concetto più volte ricordato dell'uomo essere sostanziale_spirituale e libero 5e.

capace dell'assàluto vero e bene, ed inoltre la concezione realistico-colcreta del

.onor..r. e del volere, impediscono di concepire separati e separabili i -dye r"oo'.
termini della opposizione. È gnoseologicamente e ontologicamente impossibile; to1sg."'

- e, quindi, pàdagogicamentà e didatticamente assurda e irreali"zabile - una X,oflÌ.'"""
.d,r.rrione (., qrìndi, anche la scuola e l'insegnamento) dell'intelligenza c a pensaro

della volontÀ, irr quanto facoltà nel loro dinamismo proprio, quindi « disci-

plinarmente », u foimalmente », senza precisam€nte sospingerle a Pensare e a

volere qualcosa, e cioè contenuti di verità e di bene. Non si riesce a concepire

- in clima realistico e personalistico - una intelligenza che; Per quanto «cri-

tica », non pensi il vero (autentico o supposto) e una volontà Per quanto inde-

terminata ch. .ron voglia sub specie boni qualche bene concr€to'

Sul piano teoretici, fi.losofico, non si ammettono perplessità in proposito,

in sede realistica. Il discorso oPPosto è un u privilegio » del fenomenista o

dell'idealista. Si tratta, però, di ,èder. in sede filosofica, gnoseologica e meta-

Esica, se quello sia un privilegio e se l'uomo debba aspirarvi. e gloriarsene.

Diverso è il discorsq, se la- questione viene trasferita sul pìano metodolo- zo'

gico. Allora essa va risolta in iede di metodologìa pedagogica e didattica.

3i dourà srabilire in base a principi teoretici, tecnici, sperimentali e scientifici, Metodolo-

come debbano essere <rorganizzati , . uattuati» i piaìi e i programmi edu- ffi"r;tT,
cativi e didattici, perchè l-a eccessiva preoccupazione di comunicare nozioni . ?i,.:ftf t
contenuti ,ro.r ,..id" - per il sovraccarico della materia e dei metodi :- p.-t Hfr:?"'
la passività dei procedim.nti - Ia vita dello spirito e non comPromefta l'assi-

miiazione u vitaie ». Evidentemente dove si cura la pura trasmissione, passiva

e memoristica, di dati, di idee, di materiali culturali, di precetti morali oPPure

si cura la pura esecuzione materiale di gesti, di atti, di serie quasi meccaniche
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di azioni, non è più lecito parlare di educazione, mancando precisamente la
condizione fondamentale, che è la messa in moto delle facoltà spirituali del-
I'educando e soprattutto della sua libera volontà mediante la necèssaria, inso-
stituibile << valonzzazione » etica dei contenuti.

Si può allora riprendere la formula di Montaigne, si può parlare di « testa
ben fatta » e di « educazione alla libertà », per accenruàre ltaspetto interiore
« valorizzante » e stimolante di qualsiasi processo veramente educativo. Ma si
deve ricordare che questo non può avvenire senza valori, verità, beni.

Donde I'assurdo della scuola cosiddetta laica o neutra, scuola del dialogo,
scuola delle capacità critiche, la quale pensa di raggiungere tali obiettivi, s.na
esprimere idee e visioni del mondo, e negare altre idee e altre visioni.

Il concetto di « scuola neutra » è un assurdo filosofico. Ma ancor più radi-
calmente assurdo sarebbe il concetto di una « educazione laica », « critica »,
puramente « formale ir.

4. - Educazione negativa e positiva: pedocentrismo o no.

Le antinomie autoeducazione-eteroeducazione e autoritàJibertà hanno as-
sunto nella storia della pedagogia moderna e contemporanea nuove formu-
Iazioni con diverse accentuazioni o sulla linea dei fini oppure sulla linea dei
metodi.

Una formula che ha fatto fortuna soprattutto dopo Rousseau, tra soste-
nitori e critici - per quanto questi abbiano attenuato oggi I'interpretazione
diffusa nell'ottocento, secondo cui Rousseau negherebbe qualsiasi azione po-
sitiva dell'educatore sull'Ernilio s 

- è quella che traduce I'antica antinomia
nei termini di educazione negativa, direttiva o posiriva, oppure oppone il pedo-
centrismo alla centralità del maestro-educatore e dei programmi.

La questione presenta indubbiamente un radicale aspetto filosofico e nasce
storicamente da motivi naturalistici, soprattutto rousseauiani. Si oppone
natura stessa intesa come spontaneità, « primitività », genuinità, a società,
cultura, intesa, più storicamente che metafisicamente, come artificiosità, vio-
lentazione, estrinsecità. Si insiste sulla « naturale bontà » dell'uomo, Ia posi-
tività e pienezza di risorse dei bisogni e degli .interessi immanenri o costituitisi
in una società ben organizzata (Claparède, Dewey). L'educare è veramente
un educere o, meglio, un « lasciar crescere », tener lontani gli ostacoli e le
rèmore che compromettono una crescita normale, sana, una marurazione delle
potenzialità interiori 6.

5. Si veda in proposito la fondamentale opera
di A. RevIrn, L'éducation de l'Homme Noauecu.
Essai historique et critique sur le Lime de I'Emile
de I. I. Roasseau. Issoudun, Ed. SPES, r94r,
z volumi.

6. Per Rousseau e per molti pedagogisti mo-
derni, la soluzione assume pure un sapore teo-
logico, in quanto la bontà naturale dell'uomo
è affermata generalmente anche in opposizione

aI concetto cristiano di elevazione soprannaturale,
di Grazla, di peccato, di Redenzione; con il
le"isnaliscre teologico nloderno illuministico,
kantiano e rousseauiano, si pensa che I'uomo
debba e possa salvarsi da sè, appellandosi solo
alle sue auteqtiche forze naturali, alla voce
della ragione o della coscienza e alla forza di
volontà. L'uomo è il salvatore di se stessol oc-
corre porlo iq u^a situazione sociale adeguata.
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Dal punto di vista filosofico I'antinomia si riduce a quella di « arrtoedu-
cazione-eteroeducazione » e va risolta secondo gli stessi principi, con le neces-
sarie integrazioni teologiche.

Allo stesso modo è risolta dalla filosofia l'antinomia educazione preuentiua-
repressiua. Filosoficamente considerata, infatti, e cioè vista nella sua essenza,
l'educazione è necessariamente preventiva. Una educazione repressiva, intesa
rigorosamente, sarebbe una contraddizione in termini. Sarebbe impossibile edu-
care se si negasse o si impedisse I'attiva collaborazione dell'educando, se ci si
limitasse a reprimere Ie tendenze caftivel educazione è promozione della ma-
turazione morale della personalità mediante I'uso graduale della libertà etica.

Invece i termini educazione « negativa e positiva », « preventiva e repres-
siva » possono assumere significati plausibili in campo metodologico, tecnico.

Si potranno, allora, dichiarare prevalentemente « negativi » quei metodi che
cercano di lasciare il massimo possibile di libertà e di iniziativa all'educando;
sono quei sistemi in cui si interviene più con procedimenti proteftivi indiretti
che con influssi espliciti, precenivi, imposizioni, ecc. : p. es. si favorisce più
I'autogoverno impegnativo che I'assistenza, sia pure amorevole; si preferiscono
modalità di istruzione e di educazione in cui I'educando sia piunosto invitato
e sospinto a rintracciare i valori quasi da sè nelle cose, realtà, situazioni a lui
offerte, che direttamente ammaestrato, erudito, diretto. Si tratta cioè non più
di vera antinomia, ma di termini che accentuano sistemi pratici di intervento
dalle sfumature diverse, sempre indefinitamente possibili in- campo metodo-
logico, vario e ricco.

Lo stesso si dica della coppia preventivo-repressivo. Non si tratta di educare
da una parte e di non-educare dall'altra; ma piuttosto di accentuazioni diverse
nell'uso di mezzi, procedimenti, metodi. Nel sistema preventivo si preferisce
educare prevenendo le difficoltà, le tentazioni, i pericoli, direttamente convi-
vendo con gli alunni, manuducendoli quasi sulla via di una continua costrut-
tività etica. In quello repressivo si accentua maggiormente nell'organizzazione
educativa I'aspetto potenzialmente adulto dell'educando, mettendolo sull'attenti
una volta per sempre, facendo maggiore uso dei castighi naturali o delle puni-
zioni positive, quasi invitandolo energicamente a imparare a sue spese; stabi-
lendo rapporti più sostenuti, che lo facciano maturare in una forma più severa
e dura, accettando il rischio di un'assistenza meno continua e oculata con la
possibilità di errori e di deviazioni, che si possono salutarmente sfruttare a

fini educativi, piuttosto che accentuare l'aspetto della protettività, che « pre-
para » I'educando alla vita, sperando che la sua maturazione sia avvenuta, in
modo da renderlo forte anche di fronte ad esperienze assolutamente nuove,
mai conosciute e mai affrontate 7.

Lo stesso concetto è caratteristico del marxismo
pedagogico, soprattutto sovietico; si veda per
esempio, Makarenko: I'uomo sdva I'uomo attra-
verso la socialità, il « collettivo ».

7. Cfr. anche Tn. Lrrr, Fiihrm oder Wach-
senlassen, Eine Eròrterang des pàdagogischet
Grundpobletns. Leipzig, t927.
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5. - Pedagogia dell'interesse e pedagogia dello sforzo.

Questa antinomia è intirnamente congiunta con la precedente per il fonda-
mento gnoseologico-rnetafisico e per le implicanze psicologiche e metodologiche.

Da certe correnti pedagogiche moderne si tende a porre in rilievo la spon-

taneità, l'interiorità, la libertà del processo educativo, quando esso fosse con'

cepito come sodisfacimento, appagamento di bisogni interiori, di tendenze na-

tive, di richieste naturali e originarie; e a contrapporvi I'astrattezza, la Pesan-
tezza, l'aridità, la innaturalità, 7a coazione degli ideali, dei programmi, dei

quadri di valori da realizzare già perfettamente congegnati e pronti Per una

faticosa, forzata assimilazione più o meno convinta e desiderata: donde se da

una parte si può parlare di educazione gioiosa, dilatatrice, esaltatrice, dall'altra
non si farebbe altro che appellarsi allo sforzo, a motivi ascetici, mentre si tenta
di indorare la pillola con palliativi, per rendere « interessante » quello che

interessante non è nè in sè nè nella mente e nei desideri dell'educando. Invece,

radicalmente mutato dovrebbe essere il concetto di « interesse », secondo alcuni
moderni (Dewey, Claparède).

Secondo la concezione filosofica dell'uomo e dell'educazione realistica e

spiritualistica è possibile sviluppare un concefto positivo, fecondo e autentico,
di interesse. È necessario, però, partire dal concetto integrale dell'uomo. La
sua educazione non sarà « innaturale, artificiosa », fondata sul puro sforzo
come costrizione esteriore, se non ci si ferma a considerare il dinamismo più
corticale, la conoscenza e le tendenze e gli appetitus Putamente sensibili, ma

si tien conto delle tendenze profonde: la tensione spirituale di conoscenza, di
volontà o amore al vero e al bene. L'interesse è, allora, il rapporto tra le ten-

denze, le facoltà umane sensibili, e spirituali e il loro bene profondo, che è

il possesso di valori non solo sensibili,- ma anche spirituali. Non sempre I'edu-
.rrion. si svolqerà linearmente, sPontaneamente, « senza sforzo », a causa della

sensibilità, delle tendenze e le forze istintive non soggefte alla legge dello

spirito; non tutto apparirà interessante sul piano sensitivo. Ma non per ciò

I;educazione non rispondera a interessi, bisogni, tendenze più profonde e suPe-

riori di natura spirituale.

Questo, tuttavia, non significa che la pedagogia spiritualistica debba essere

sempre e per principio « pedagogia dello sforzo , e, tanto meno, che il pro-

qr.rio .d,rirtivo sia proporzionato alla quantità di sforzo necessario per attuarlo.

Lo sforzo ci sarà nella misura in cui ci saranno confitti tra il corporeo-sensibile

e lo spirituale etico. L'educazione non è per natura suPeramento di confitti,
ma piuttosto accrescimento del « quantum » dell'energia etica e volitiva del-

I'educando, sia che questo si attui con sforzo opPure con una naturale spon-

tanea e facile collaborazione tra facoltà inferiori corporeo-sensibili e superiori

facoltà spirituali.
Dal òtrnto di vista metodologico è richiesta somma attenzione e discre-

zione, affinchè questa interiore collaborazione di energie sia suscitata col me-

todo della qradualità, la qradualità di sensibilizz azione e di risveglio delle ten-

denze. Pur tenendo vivamente conto nel processo educativo degli interessi
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profondi e integrali dell'uomo, si ricorderà che questi non saranno già presenti
fin da principio, in forma consapevole e matura, nell'animo dell'educando;
essi saranno fatti emergere lentamente, prima fortemente impregnati di sen-

sibile e di corporeo e poi sempre più purificati e integrati, quantitativamente
e qualitativamente. Non è educativo imporre brutalmente valori che I'edu-

cando non è ancora in grado di percepire come tali (non enim moaetur animus,

nisi praejwdicatwm sit bonum esse aut malum id quod est obiectwm, afferma
L. Vrvrs, De anima et uita, lib. IID. Iri questo caso 1o « sforzo » imposto non
solo sarebbe sterile, ma controproducente e diseducante. I principi della « valo-
rizzazione », dell'« incarnazione » e dell'« armonia » sintetizzano perfettamente
l'aspetto oggettivo e I'aspetto soggettivo, non unilaterale, I'aspetto finalistico
e metodologico, del complesso concetto pedagogico di interesse 8.

6. - Atttvismo e passivismo.

Un breve cenno va riservato alla coppia attivismo-passivismo.
Sostanzialmente l'antinomia è risolta in base all'insieme delle considerazioni

precedenti. In fondo, essa si deve ritenere come la « sintesi » di tutte le prece-

denti antinomie. L'attivismo contemporaneo, opponendosi, precisamente, al

« tradizionalismo », ha sempre inclinato ad attribuire ad esso le soluzioni più
negative e unilaterali delle ricordate antitesi: esso significherebbe eteroeducazione

passiva, autoritarismo liberticida, educazione direttiva in senso oppressivo e

repressivo, educazione contenutistica e vincolatrice, sovraccaricante. L'attivismo,
invece, si presentava come una nuova pedagogia della libertà, dell'autoedUca-

zione, della educazione negativa e indiretta, della cultura critica e autodisci-

plinatrice.
Per una rapida visione del movimento « attivistico » contemporaneo, delle

sue ragioni e delle sue istanze, si rinvia alla sezione storica del volume' Come

prr. p".. gli aspetti connessi con I'educazione intellettuale si rinvia alla sezione

dedicata alla metodologia didattica.
Le questioni di fondo, relative ai fondamenti filoso6ci e ai principi meto-

dologici universali (ancora di carattere filosofico), sono già state raPidamente

toccate, trattando delle singole antinomie.
Ci si limita qui ad una breve chiaàfrcazione terminologica.
Il termine « attivismo », evidentemente, non è monopolio di nessuno; anche

storicamente, del resto, esso ha dato luogo ad una fitta varietà di significati e

di sfumature. Niente impedisce, perciò, che anche il concetto realistico-spiritua-

listico di educazione rapidamente tratteggiato in queste pagine Possa essere

qualificato come « artivistico ». Non potrebbe esserlo, se attivismo fosse neces-

sàriamente sinonimo di esclusione dell'autorità del vero e del bene assoluto,

o siqnificasse libertarismo senza valori o educazione quale pura risposta a istinti
o bisogni o interessi limitati.

8. E. DÉvauo, Per tna scuola attìua secondo I'ordine cristiano. Brescia, 'La Scuola, r94o; so'

pratturto, pp. 77 e 4.
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Ma lo à, invece, e a fortiori, se con Stefanini insistiamo nel rivendicare
in educazione I'autentica attività dell'educando, essere personale e liberor. con-
sapevolmente invitato a prendere posizione di fronte 

-ai 
valori (dove liberd

non è ridotta a pura spontaneità o a istinto); se prospettiamo un attivismo
illuminato (non solo utilitario, ma anche contemplativo), totale (fondato sugli
interessi profondi, che sono esigenze metafisiche e storiche), endogeno (non
meccanicistico-behavioristico o riflessologico, ma spiritualistico, autonomistico,
personalistico), temperante (attività regolata), graduato, disciplinato, bilaterale
(l'educazione è rapporto interpersonalet « tanto più è attivo e libero lo scolaro
quanto più attivo e autorevole è il maestro »), sociale, fondato sulla conoscenza
integrale dell'educando, esemplare Q'educatore non causa efficiente determini-
stica, ma causa esemplare dell'educazione, per Ia liberazione etico-volitiva del-
I'educando).
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Caprrolo VI

GLI AGEI{II DELL' E,DUCAZIONE

DIRITTI E DOVERI EDUCATIVI

Il fatto dell'educazione e, ancor più, la giovenrù e Ie masse popolari, che

offrono il più considerevole contingente alle istituzioni di educazione e di
istruzione educativa, si trovano al centro di intricati rapporti sociali, giuri-
dici, morali, economici, che complicano enormemente i già seri problemi posti
dalle esigenze della intercomunicazione tra persone e dalla relazione autorita-
tiva educatore-educando.

Nasce a questo punto il complesso problema dei diritti e dei doveri edu-
cativi, della libertà della scuola e dell'insegnamento e degli enti - Persone
fisiche o società - interessate: I'alunno-educando, la famiglia, lo Stato, le
società intermedie, la scuola, la Chiesa.

Il tema è diventato di anualità e ha assunto proporzioni addiritnrra colos-

sali nei due ultimi secoli. Esso fu al centro della politica scolastica dei « prin-
cipi illuminati » del '7oo, che precorsero le legislazioni scolastiche ottocentesche

di molte nazioni, sempre più monopolistiche in favore dello stato, secondo il
sistema che fu definito « napoleonico ». Lo statalismo educativo-scolastico si

inasprì nelle teorie filosofiche di marca nazionalistica e in quelle che, pur
difendendo « i diritti del fanciullo », ne affidano I'incarico allo stato contro

presunti soprusi della famiglia e della Chiesa: così I'idealismo, il positivismo,
il socialismo democratico e il socialismo marxistico-sovietico, e svariate forme
di laicismo dalle provenienze più disparate (illuministiche, pragmatistiche,

problematicistiche).
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All'inizio del rapporto educativo è il fanciullo o, in genere, I'uomo imma- 8r'

turo, che in quanto èssere p.rsonale è depositario di fondamentali doveri-diritti r-ar'tttt

naturali nei confronti dei 'genitori, della' famiglia, della società, dello stato e **a.lro
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della Chiesa, riassunti nel diritto-dovere di realizzare se stesso secondo tutte
le esigenze naturali, temporali ed eterne: diritto alla vita, diritto ad un pro-
porzionato sviluppo fisico, psichico e spirituale (pensiero, affettività, volontà)
e, finalmente e propriamente, « diritto all'educazione », nel preciso senso in
cui è stata definita I'educazione oltre le varie « formazioni ».

Tali diritti creano nei responsabili non solo vincoli di doverosità morale

- di fronte dla propria coscienza e a Dio -, ffia anche precisi obblighi di
carattere giuridico, strettamente vincolati anche di fronte alle varie òcietà,
reciprocamente (famiglia, scuola, società intermedie, stato, Chiesa).

Bz. 2. - I diritti dei genitori e della famiglia.

Ai genitori, doverosamente e ordinatamente costituitisi in società coniugale
in f.orza del matrimonio monogamico e indissolubile (come dovrebbe essere

normalmente): compete il diritto naturale, assoluto, inviolabile e inalienabile
dell'educazione della prole.

Tale dovere-diritto scaturisce immediatamente dalla esigenza naturale di
una condigna propagatio prolis, onere e compito di chi porta la responsabilità
dell'esistere stesso dei figli; che non sarebbe, dtrimenti, un esistere « umano »,
e cioe secondo una essenziale maturità fisica, spirituale, volitiva, morale-
religiosa e sociale.

Il padre e la madre solidarmente hanno I'obbligo rigoroso, morale e guri-
dico, di inserire il fanciullo nella società civile e religiosa con tutte quelle qua-
lità culturali, tecniche e morali, che assicurano una vita dignitosa e sufficien-
temente personale e autonoma.

Naturalmente, in quanto società naturale e non perfetta, la famiglia ha
dirimo di valersi di tutti gli aiuti che all'uopo sono necessari e che costitui-
scono la parte di dovere-diritto educativo che compete alle altre società.

3. - Lo Stato e l'educazione.

Si può enunciare questa tesi: L'educazione, e tutto ciò che è attuato in
funzione di essa, non costituisce un diritto-dovere originario e nativo dello
Stato, non derivando nel caso dal fatto stesso della generazione come per la
famiglia (e per la Chiesa in rapporto alla rigenerazione soprannaturale); essa

è solo un diritto secondario e derivato, nascente dall'obbligo dello Stato di
promuovere il bene comune. In breve, I'educazione è per lo Stato « non una
funzione )), ma un « servizio ».

La ragione è duplice: r) l'educazione per sà appartiene di diritto ai genitori
e alla famiglia, in quanto loro compito naturale specifico, cioè essenzialmente
riducibile alla loro finalità proprie; perciò, non può appartenere ad una società
che ha per natura fini e compiti diversi; z) l'autorità dello Stato per sè

non si estende se non a quelle cose che direttamente e immediatamente sono
ordinate al bonum cornnne, mentre.per sè l'educazione è rivolta direttamente
e immediatamente al bonum personae.
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Ne risulta, però, anche la conseguenza che lo Stato, precisamente in nome

del bene comune, ha il « diritto naturale proprio » di promuovere tutto ciò

che, per quanto connesso con l'educazione, non è educazione in senso stretto

e formale, come l'istruzione, la cultura, |a trasmissione del patrimonio di
valori della nazione, la cosiddefta « educazione civica », le scuole e le istitu-
zioni professionali, con i relativi controlli, esami di Stato, licenze, ecc.

Tuitavia per quanto per sè estranei all'educazione propriamente intesa,

questi interventi hanno necessarie ripercussioni sul piano -educativo. 
Non pos-

sono, quindi, considerarsi zona di esclusivo interesse dello Stato. In quanto

avend tonnessioni educative, queste attività vanno esercitate in forza di una

rappresentanza delle famiglie e, dunque, in armonia con i loro diritti e inten-

zioni educative.
Invece, in altro senso, in nome del bene comune comPetono allo Stato indi-

retri doveri-diritri educativi in base al principio della sussidiarietà. Spetta ùlo
Sraro: r) la difesa dei « diritti del fanciullo » nei riguardi di abusi, in-

cor.ieore, colpevoli insufficienze da parte dei titolari, naturali o delegati, del

diritto o dell'esercizio del diritto educativol

z) la difesa giuridica ed effettiva dei diritti dei genitori e della famigli_a

a decidere della iducazione dei figli - naturalmente entro un quad_ro di

valori umani non in contrasto col bene pubblico - nei confronti dei figli e

di altre società e istituzioni o Persone;

3) l'aiuto e I'integrazione degli interventi e dei mezzi educativi dei geni-

tori e della famiglia. Tuttavia, per quanto estesa e complessa Possa essere questa

necessaria collaborazione statale, essa dovrà semPre concepirsi come un « ser-

vizio>>, che in rapporto al significato propriamente educativo, è offerto «in
nome e per autorità » dei genitori e della famiglia;

ò la promozione e il rispetto positivo di tutte le iniziatiue priuate

delle famigliè, delle società intermedie e di altri Enti, da riconoscere come ser-

vizi di p,rÈ'bli.o interesse, da tutelare, se necessario, anche con mezzi economici;

5) la sostituzione nei casi di assoluta impossibilità o indegnità di genitori

e di énti intermedi. Tale sostituzione - come in genere ogni integrazione -
non sarebbe normalmente leginima, se dovesse avvenire mediante I'istituzione

di scuole o organismi educativi « neutri » e « laici », che diverrebbero prati-

camente disedu'canti, e che in ogni caso lederebbero Patentemente gli inalie-

nabili diritti delle famiglie non neutre nè laiche o della Chiesa a cui il soggetto

aPpartenesse."Doveri-diritti educativi come « servizio », analoghi a quelli dello Stato,

competono alle società intermedie e a isdruzioni scolastiche e educative libere.
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4. - Gti educatori. Diritti natuali e doveri etici-professionali'

Gli educatori derivano i loro diritti-doveri all'educazione e alle sue moda- 8s.

Iità di esercizio dalle società nel cui nome oPerano e. definitivamente, dalla

famiglia (e in senso preciso, anche dalla Chiesa). Oltre i genitori (e i Pastori
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legittimi nella Chiesa), nessun insegnantei-educatore può rivendicare un diritto
« proprio » di insegnare e educare, al di fuori di una delega vera e propria.

Qualsiasi rivendicazione di libertà e di autonomia da parte della classe
insegnante non può - et jwre naturali - andare tanto oltre da trasformare
in arbitrio incontrollato il suo diritto di rappresentanza e di servizio rispetto
alle famiglie.

La società ha il dovere-diritto di difendere anche in questo caso i nativi
diritti del fanciullo e della famiglia. Gli insegnanti nella scuola non hanno mai
il diritto di manipolare le menti e i cuori degli alunni secondo le loro personali
ideologie e modi di vita: oltre che una colpa morale essi commetterebbero un « de-
litto » giuripicamente perseguibile a difesa dell'alunno e della famiglia (e della
società religiosa in cui l'alunno fosse inserito).

Sono anche da tener presenti alcuni elementi di « morale professionde »

dell'insegnante-educatore: l) la necessaria operante collaborazione con i colleghi
e con i rappresentanti delle società aventi diritti educativi originali o derivati;
z) I'obbligo del « segreto professionale » relativo a notizie e dati riferentisi alla
vita scolastica o familiare o sociale, la cui rivelazione fosse lesiva della buona
fama degli interessati, tanto più quando fosse inutile, o quasi, ai fini educativi;

3) I'obbligo grave di rispetto e giusto orientamento dei singoli senza conside-
razioni esclusivamente utilitarie; 4) I'esigenza di un miglioramento progressivo
della propria competenza ed efficienza professionale, scientifica, pedagogica,
didattica; 5) il ricorso al consiglio e all'opera altrui (colleghi, medico, psico-
logo), quando certi « casi » presentassero particolari difficoltà di diagnosi e

di terapia; Q e come vertice e complemento essenziale, I'esigenza della « esem-

plarità », condizione assoluta di una efficiente concreta autorità educativa.
Si può ricordare a questo punto, quale suprema sintesi di valori educativi,

ontologici e metodologici, il trinomio di Don Bosco: ragione, religione, amo-
revolezza, come « condizione » generale dell'educazione.

Tutto il rapporto interpersonale educatore-educando non è positivo, costrut-
tivo, efficiente, se non uasce da profonde radici etico-religiose, se non è illu-
minato dalla razionalità e postulato dall'amore. L'educazione o nasce come
doveroso e religioso imperativo dinanzi aI vero e al bene, e cioè dinanzi aDio,
sorgente di ogni vero e di ogni bene, dinanzi ai Valori e alla dignità personale
dell'educando o è nulla. È questo il senso di tutta l'analisi metafisica della
realtà educativa.

Che ciò debba trasferirsi anche sul piano metodologico, che I'amore scam-
bievole dell'educando e dell'educatore debba necessariamente « apparire » - sen-
sibilmente o intellettualmente - nell'esercizio effettivo del rapporto educativo
come strumento essetziale per la comprensione e I'attuazione dei Valori edu-
cativi, può essere vero fino a un certo punto. Il principio supremo metodologico
ci ricorda che non solo l'amore educa, ma tutto ciò che è in grado di porre
I'alunno a contafto con i « valori », gradualmente stimati e accolti come tali,
e quindi di volta in volta anche l'« interesse », il « dovere ». Dal punto di vista
strettamente metodologico sembra difficile sostenere che solo la pedagogia del-
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l'amore è valida: e perchè non anche una

del «dovere» e dell'obbligazione (perfino

limitativa sopra ricordata)?

S. - La Chiesa e il diritto educatlvo.

pedagogia degli « interessi » totali,
della « repressione », nell'accezione

Anzirutto, dal punto di vista del diritto naturale alla Chiesa Cattolica com-

perono almeno glì stessi diritti educativi, che comp€tono a{ }na qudsiasi

societa o Ente dI di.itto comune, e ancor più, a qualsiasi società intermedia,

che si costituisca come risposu a naturdi legittime esigenze 
- 
della persona

umana; tra esse, infatti, si pongono con carattere di spontanietà e di univer-

salità anche quelle religiose.
Ma Ia Chiesa Cano"lica e gli individui, Ie famiglie e le associazioni, che

vi si inseriscono consapevolme-nte e vitalmente, rivendicano anche un suo di-

ritto educativo originaiio - un diritto divino fondato sulla volontà positiva

del Fondatore, UoLo-Dio - per tutto quanto si riferisce allo sviluppo 
-della

vita religiosa e morale ,opr"rir"trt"le dei suoi membri; diritto che deriva

dalla specifica funzione di Madre e Maestra dei fedeli.

Sotà qrr.rto profilo, per quanto riguarda l'educazione morale-religiosa, anche

i genitori dir.rrtàro gli àducàtori dei figli Per un mandato ricevuto dalla Chiesa

attraverso il Matrimonio-Sacramento.
Ne scaturiscono con consequenziale logicità i capisaldi del diritto educativo

della Chiesa, affermati nel Codice di diiitto canonico, nella Enciclica Diuini

itlius Ma§strì e in innumerevoli prese di posizione- e precisazioni- Si possono

così riassirmere: r) diritto diretto e totale della Chiesa Per quanto riguarda

I'istruzione e I'educazione religiosa dei cattolici, §ualunque scuola essi fre-

quentino; z) diritto indiretto e parziale su tutte le altre materie e contenuti

àucativi in quanto - e solo «in quanto»! - siano in connessione con la

fede e I'istruzione religiosa; 3) I'obbligo dell'istruzione religiosa nelle scuole

primarie e secondarie di q"aliiasi -g.n.i., cattoliche o frequentate da cattolici,

.or l" relativa approrrazioie di libi e d'insegnanti, e -le nece-ssarie ispezioni

da parte dell'AuioAtà Ecclesiastica; ò la proibizione di principio ai canolici

di fiequentare scuole acattoliche, neutre, miG (o « comuni »); S) il diritto di fon-

dare sàrole di qualsiasi tipo non solo per la preparazione di-coloro che aspirano

a dedicarsi ai ministeri Écclesiastici, *, ,nèh. per tutti gli altri: è postulata

dalla necessità di ottenere il più sicuro conseguimento del suo fine, l'istruzione

e I'educazione religioso-*ord. dei propri sudditi, tanto più in quanto la so-

cietà civile o i privati non vi provvedono nelle loro scuole'
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Cnprror-o VII

EPISTEMOLOGIA PEDAGOGICA

r. - U problena.

Il problema della possibilità, natura, struttura del sapere pedagogico pre-
senta un interesse teorico e pratico riotevole. Esso può ricondursi ai seguenti
interrogativi: r) esiste un problema educativo specifico, irriducibile ad altri
problemil z) di che natura e portata è e quali esigenze presenta per una
integrale soluzione? 3") è possibile una soluzione scientifica riflessa e sistema-
tica del problema dell'« azione educativa , ? +) se esiste una scienza del « fare
educativo » in quanto tale, di quale natura è essal come si articola una scienza
pedagogica ilttesa come « scienza poietica del fare educativo » ?

Alcune di queste questioni si devono supporre risolte dall'esposizione pre-
cedente: sono state riesumate perchè tutte sono entrate a condizionare solu-
zioni e polemiche storiche, soprattutto a cominciare dalla posizione mediatrice
di G. F. Herbart fino agli esiti unilaterali dell'idealismo e del positivismo.

Questa soluzione suppone precisati e chiariti concerti più generali, alcuni
riferiti all'educazione ed altri relativi all'epistemologia generale.

z. -Educazione e sapere.

In particolare si concepisce I'educare come problema di azione da srudiare
nella sua attuabilità (indagine sulle condizioni essenziali e fenomenologiche
e cioè filosofico-teologiche e scientifico-positive per cui l'azione educativa è

veramente tale); e nella sua attwazione di fatto (ricerca scientifica dei mezzi
pratici per la sua realizzazione integrale).

I1 concetto realistico di scienza è un concetto analogico.
Esso irlclude I'esigenza della « dimostratività », della << certezza », della « es-Sapee
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senzialità » e della « sistematicità ». Scienza è cognitio certa Per causas, perciò,

conoscenza esplicativa, necessariamente vera e, quindi, per sè avente Per oggetto

la natura delle cose.
però, si deve porre una fondamentale distinzione tra scienze « filosofiche )) Fllosora

e scienze « positive ». Le prime hanno *; Gg*" 1. .or. nella loro essenza 
o sclonz

intesa rigoràsamente, cioè^nelle loro proprietà ontologiche-(cognitio rèrum ?er

cdr.tsas, Tensw stricto; scientia propùr qwiQ. Le altre, invece, hanno come

oggeno le essenze, non in quà-{à tali,.ma irn qyantg conosciute nelle loro

,rr'inif.rtrrioni costanti e osservabili, mediante le « leggi empiriologiche » espri-

menti le « connessioni necessarie » tra i fenomeni, che sostituiscono le essenze

(scienze dd quia, indurtive, positive).
" Le scienzé speculative si àifferenziano tra loro in base all'oggetto lormale, P.gff*:
che si distingue sia dalla cosa studiata nella sua realtà concreta (per esemPto

I'uomo) ,ia dlll'rrp.tto oggettiuo materiale-.che viene isolato nella realù studiata

(per esÉmpio, I'uorno it !",rr.rto soggefto d'educazione); e-consiste' invece' nella

i'ngion, fàrmate sotto cui l'aspetto- ogg_ettivo della realtà studiata viene con-

,ii.rrtn;'ragione formale.h. ri dir.r,ifica tecondo il diverso modo di astrarre

e di definir? (per esempio, è diversa 1a ragion -formale 
tgL.tYi il filosofo' o

il teologo, o ìL ,cienriàto studiano deil'uJmo l'aspcfto .dell'educabilità).
Ha 

"pure, 
una certa imPortanza la distinzione aristotelica tra scienze « sDe- e3'

culative », scienze « pratiche » o scienze d.ll, pr"ti., e scienze ,, poietichà,' ffiS*
o dell,actio yansitiaà. La distinzione interessa il sapere pedagogrco, essendo è poletlche

I,educazione for:maliter un'actio transitiua, sia pure con particolari compli'

cazioni (è actio su un altro essere spirituale, che è chiamato a collaborare con

la causa principale o aeq?te principalis)'

È una distinzione n àgg.iriu, ,, che non è indifierente per la costituzione

della scienza: essa modifiià essenzialmente non Ia validità e la certezza sPecu-

lativa delle affermazioni proprie della scienza, ma le strutture e il metodo

della scienza stessa.

Le scienze poietiche sono il « piano teorico », esi§tente nella mentel, ':91 i|§ffi.".
un'azione transitiva da realizzate ». Vi corrispondono modernamente le scienze biltum»

"ppti.",., 
le « teorie pratiche », le scienze « tecniche ))' come l'ingegneria' la

Ééai.in" ecc. per il ioro oggeno caranerisrico - e cioè_ per il fine che esse

perseguono, imposto dall'og[Itto: un « conoscere », indubbiamente' ma « del

fare da fare>> -,.rr. h".rla una fisionomia caratteristica rispetto alle scienze

,ir"*.nr. t.o..d.h..-Ai due tipi di sapere il concetto di sciènza si attribuirà

il";;;-;";f.gi.., e, pre.isamànte, secondo un'anal9_q11 di atribuzione. Le

r.i."r. poieticfie, infrtti, in quanto recta ratio .t11t;O!1;ury 
sono un habitus

inerente all'intelletto pratico (f'unzione diversa dalf intelletto teoretico' che con

il prati.o costituisce 'rrr, ,,.ù, identica facoltà); P€rtanto: non rivolgono la

loro attenzione a scoprire e dimostrare nuove verita speculative; ma le cono-

scenze teoretiche ".qririt 
volgono e sintetizzano alla soluzione di un problema

tecnico. Err. appartLngono m-etodologicamente a diversi piani di astrazione, e

ricorrono a diverse foi i di-or,rativf. Inoltre, Possono vènir comprovate, mi-
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gliorate o 
-perfezionate dalla sperimentazione della loro effettiva applicabilità

pratica e della loro concreta utilità.

-lYS: 
Il sapere P.or..ti:. in quanto studio scientifico di un'azione che si pone sul**t&Eii piano esistenziale (si tratta precisamente di « porla in essere ») deve piro..der.

con metodo 
.oPposto -a -quello. astrattivo-analiùco, (che è obÉigato à n s.rio-

nare.» in qualche modo la realtà concreta, penetrandola quasi strà'togra6camente
mediante l'astrazione), 

. 
e cioè con 

-metodo compositorio-sinterico, ?accogliendo
in unum organicamentè tutti i vari saperi cointàressati alla illumina zioie am-
vistica del fare da realizzate. « Coordin azione fatta in base al fine pratico da
realizzarel non si ha dunque, propriamente parlando, una nuova ,.ì.nrr, ,n,
piuttosto una nuova org rlrrriionè scientifica a carattere funzionale e teieolo-
gico delle conclusioni appartenenti a scienze diverse. L'unità della scienza
pratica è dunque unità di ordine finalistico e la .sua originalità sotto questo
raPPorto è soltanto relativ.a. Il principio di distinzione tra" queste scienrJ pra-
tiche.non è più, dunque, l'astraZion.i-, la distinzione dei àni: vi rono tànt.
scienze pratiche quanti sono i fini specificamente diversi da realizzare>>1.

3. - Il sistema delle sclenzo pedagogiche.

s4' In base alje Precedenti considerazioni, appare con relativa cliareza quale
,Ir:fiffi debba essere la strutturazione epistemologiia del sapere educativo integrale.

Si dovra costituire, anzitutto, un complesso di sàperi speculativi, dìstinti
tra loro in base {'9gg.t,o_formale stretta-.nt. inteso (la luce sub qua), dei
piani astrattivi e dei metodi relativi rnediante cui la realtà educativa è'colta.
Quale problema speculativo il problema dell'azione educativa può essere risolto
solo con più saperi, derivanti àall, dirersa luce oggettira (ogietto formale in
senso. rigoroso) sotto cui I'educazione (oggetto maìeriale è la.male in senso
largo) viene riguardata.

Flrosofla Ci dev'essere, quindi, necessariamente una filosofia dell'educazione, chedHSX; studi l'« essenza metafisica », la natura profonda del rapporto educativo, nella
sua struttura essenziale e nella sua finalità specifica, in- base a rigorose pre-
messe gnoseologiche e ontologiche generali.

Tegl"gr. Per evidente- analogia, si. dovrà ricordare qui, subito, la legittimità di unao"ix#X; tuologia dell'edwcaziàe, che integra ,la ,irion. filosofica dell,educazione
umana nei suoi costitutivi, e nelle sue esigenze essenziali con la maggiore e
migliore penetrazione resa possibile dalla Rivelazione srorica di .rr"Élr. ,o-
prannaturale, da cui il concreto uomo storico e Ia sua adeguata educazione
non possono più assolutamente prescindere.

,*io1: .Si potrebbe anche accennare alla possibilità e utiiità pratica (per la neces-
a6iiàliil saria concretizzazione fenomenologico-storica e sociale dei fini e dèi programrni*too" educativi e le relative istituzioni) di una scienza positiua dell'educazione

(ancora a carattere teorico, disinteressata e non ridota ad applicazi"; d;ii.

r' v. MreNo, La pedagogia nell'iasìene derJe sàeaze deil'aomo, rn c supprem. p.d. », 1949-
1950, P. rr.
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scienze positive), qurle ricerca empiriologica delle costanti del fenomeno edu-
cativo in atto, rivelateci dall'esperienza totale (si pensi aI concetto sociologistico
di scienza dell'educ"".ione; analoga La teoria dell'educazione di Groveulu
Vroenr).

Vi si aggiunga ancora sul piano della conoscenza storica, la storia lsl- stotta

I'educazione e la storia della pedagogia, che dovrebbe essere ovviamente
storia della rifessione pedagogica, del sapere pedagogico nella molteplicità
degli aspetti sopra indicati, integrati dall'aspetto poietico-tecnicu, di cui par-
leremo subito.

Esigenze teorico-pratiche sono la radice giustificatrice del sorgere di un
« sapere propriamente tecnico-poetico dell'azione educativa », in quanto actio
transitiua da realizzare, da attuare, in armonia con tutti gli aspetti teoretici
(ontologici, etici, teologici, storici), precedentemente indicati. Sorge così il sa-
pere pedagogico inteso come scienza poietica dell'edwcazioae. Formalmente
essa è scienza del fare educativo, che valendosi dei contributi offerti dalla storia,
dalla scienza, dalla filosofia e dalla teologia, dalla sociologia, integrata dal-
l'esperienza e dalla vera e propria sperimentazione scientifica, determina le
leggi pratico-tecniche più generali - i principi metodologici universali (p.dr-
gogia generale) - e quelle più particolari fino alla casisrica più minuta (peda-
gogia speciale) secondo cui deve svolgersi un'azione educativa razionalmente
fondata e autenticamente eÉHciente e costruttiva.

Su questo punto sono necessarie alcune dilucidazioni e precisazioni.

4. - La pedagogia come scienza poietica dellteducazlone.

Anzitutto, per maggior chiarezza e ad evitare equivoci, pare oppoffuno
riservare a questo ultimo tipo di sapere il nome di pEoacocre. Esso non è
esclusivo. D'altra parte, è ben distinto contenutisticamente e metodologicamente
da altri settori del sapere pedagogico, che, tuttavia, da alcuni vengono pure
chiamati « pedagogia » (per molti, soprattutto dopo I'idealismo, u pedagàgia
generale » è sinonimo di filosofia dell'educazione).

Il rapporto educativo, quale azione di un uomo formato, maturo, su un
uomo in formazione, pone il problema specifico del « come >t organizzare
scientificamente tale azione, supposti risolti rufti i problemi di principio, di
natura, di condizioni essenziali. Eliminando dal termine ogni interpretazione
materialistica, noi lo chiamiamo problema « tecnico », problema di un ars.
Anche la logica è una « tecnica )>, rtn'ars, pur essendo studio di processi mentali.

Con la pedagogia, anzi « nella » pedagogia, come scienza poietica, è da
tener presente la didattica, quel ramo della scienza poietica dell'educazione,
che più particolarmente si interessa del problema della formazione intelletnrale
in quanto educativa (e in particolare della scuola), da risolvere sul piano
esecutivo-tecnico. Anch'essa, dunque, può venir situata tra le scienze peda-
gogiche o dirsi capitolo della pedagogia nel senso sopradescritto, in quanto
non si riduca a pura tecnica dell'insegnare e dell'apprendere, come potrebbe
essere una tecnica della comunicazione di idee, della propaganda e dell'opi-
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nione pubblica, ma in quanto assuma come finalità quella pr-opriamente 
-edu-

cativa, 
-etico-religiosa, 

peiseguita mediante la particolare via della cultura intel-

lettuale e della istituzione scolastica.

E anche qui, a rigore, si dovrebbe riservare il nome di « didattica gene-

rale » ai priniipi più universali di tale tecnica, che viene speci-ficata fino_ alle

ultime rro.*. praù.he e particolari, relative alle azioni concrete, dalla « didat-

tica speciale ». Si tratterebbe dello stesso identico sapere considerato in momenti

più o meno universali. Non si dovrebbe, invece, chiamare, equivocamente,

didattica generale quella che più propriamente è ancora frlosofia dell'educa-

zione, e cìoè quella parte della filosofia dell'educazione che più precisamente

si interessa del probÈma educativo filtrato soprattutto attraverso la cultura e

la formazione intellettuale, e cié l'istruzione educativa.

- . , sf : In rapporto a questo modo di risolvere la questione si potrebbe pure parlare
PedagoElta r Itl1",ifi; in senso proprio per I'uomo storico concreto di « pedagogia cristiana ». Sul

piano delè divisioni del sapere pedagogico speculativo tale denominazione non

i.mbr" essere giustifr.cata: in quel settore si parlerà con più chiarezza e distin-

zione di teologia dell'educazione, di filosofia dell'educazione (che in quanto

.tale ripudia qualsiasi quaiifica) e di scienza dell'educazione. Invece in rlg-
porto il -.toào sintetièo e compositorio della pedagogia 

. 
scienza 

-poietica 
del-

i'educazione, la connessione tra sostantivo ed aggettivo è essenziale e neces-

saria. Dopo la Rivelazione storica proposta obbligatoriamente a tutti gli ygmjni,
pur ammettendo la presenza di verità «pedagogiche» parziali in moltissime

metodologie dell'eduiazione di diversa ispirazione e provenienza, quando ela-

borano nor-. e tecniche suggerite dalla meditata applicazione di leggi scienti-

6che e di rigorose sperimeniazioni, si deve tuttavia ritenere che nellordine
storico .on.r.ito I'unila vera e propria scienza dell'educazione integrale è Ia

pedagogia cristiana.
s8. Si parla anche di « pedagogia sperimentale »,. Propriamente anche que§ta

l_.qq9-sl" non si riferisce ai fini, ma alle tecniche e cioè alla pedagogia scienza poietica
aporrmm- 

in senso stretto. Non è scienza distinta dalla precedenìe. Essa è la stessa scienza

pedagogica, la quale, oltre che utilizzare la visione filosofica e cristiana e i
dati -delle 

scienrè positive intorno all'educazione, realizza scientificamente una

riprova e un contìo[o sperimentale delle leggi e delle tecniche pedagogico-

didattiche, assunte come ipotesi dall'esperienza prat)ca, dall'osservazione scien-

rifica o dalle varie scienze integranti e ausiliarie. È il momento della lprova
sperimentale della validità dellé tecniche pedagogiche:-con-essa la pedagogia

tènde a diventare sernpre più precisa scienza poietica dell'educazione.
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2.

LINEAMENTI DI STORIA DELLA PEDACOCIA
di Mario Simoncclli





INTRODUZIONE

In nessuna epoca storica è mancata Ia sensibilità per il fano educativo,

anche se non sempre esso fu scientificamente impostato e tecnicamente risolto.
Tanto è vero che questo è un problema coestensivo nel temPo all'esistenza

umana ed essenziale alla vita di ogni società anche più rudimentale, e di ogni

tipo di culrura. È tuttavia spiegabile che, come ogni altro settore dell'attività
umana, anche questo, come settore almeno oggettivamente privilegiato, sia

stato soggetto a graduale maturazione col passare dei secoli, in connessione con

le stesse vicende del pensiero umano; soggetto quindi ai periodi di maggior
vigore e ai rnomenti di infiacchimento e deviazione, comuni alle vicissitudini
delle correnti filosofiche. È naturale, infatti, per Ia Parte PrePonderante della

ragione nella soluzione del problema pedagogico e nella sua Programmatica
.oitituzion., che, col variare degli atteggiamenti del pensiero filosofico, si ori-

ginino arrche diverse correnti di pensiero pedagogico.

Come per la storia della 6loso6a si può afiermare che nulla è tanto comple-

tamente passato da non aver lasciato almeno qualche influsso, qualche slgge_

stione nel pensiero successivo e nella nostra stessa attuale cultura, così nel

campo pedagogico nulla è tant<r lontano da non aver infuito sul lento matu-
.rre-stoii.o della problematica e della stessa metodologia pedagogica; anzi molti
atteggiamenti del pensiero e della pratica educativa attude non Possono esser-e

.rr*i.rrt.-.nt. .ò*pt.ti e valutàti, se non risalendo all'origine storica di
movimenti cui si ricollegano le teorie moderne. Lo studio di questa matura-
zione di pensiero costituisce I'oggetto della storia della pedago§a.

Parallèlamente, anche nelle applicazioni metodologiche e nelle realizzazioni
delle istituzioni educative si può iit"ont.a.., con alterne vicende, una graduale

evoluzione di fasi e di perfezionamenti, che dalle rudimentali forme educative

di popoli primitivi, attraverso strutture semPre meglio rispondenti alla natura
deli'uòmo e del processo educativo, al progresso della cultura e delle scienze

pedagogiche, ci conducono fino ai più aggiornati metodi e tecniche educative.
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Questo costituisce più specificamente I'oggetto di studio della storia dell'edu-
cazrone.

L'acquisizione di un più maturo criterio e di una più acuta sensibilità nella
valutazione dei problemi inerenti all'educazione, vuol essere l'apporto forma-
tivo, e quindi non solo superficialmente informativo, di questa parte del vo-
lume. Ancora una volta con Cicerone « historia magisua vitae ».

Evidentemente ci limiteremo alle grandi linee d"ello wiluppo storico del
pensiero pedagogico, sufficienti per un .primo essenziale contatto, supponendo
acquisita da altre fonti la conoscenza delle forme connesse di cultura, filo-
sofia, letteratura, arte, scienza, ecc. .In particolare, supponiamo note ddla storia
della filosofia le premesse teoretiche che spiegano la soluzione data nelle varie
epoche al problema educativo.
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Caprrolo I

LA PAIDEIA GRECA

Se diamo uno sguardo al panorama pedagogico-educativo di metodi e isti-
tuzioni dei nostri giorni, vediamo in atto il dissidio di due orientamenti non
ancora conciliati: quello classico-utnanistico e quello tecnico-scientifico; q:uasi

due correnti culturali in colluttazione: quella del primato del pensiero
e dello spirito, della filosofia, delle lettere, che ha dominato nel passato, e
quella del primato delle scienze positive e della tecnica, che si presenta come
il verbo moderno e il mito del futuro. Il bisogno di oggi non è quello di
una puntigliosa e polemica difesa di atteggiamenti unilaterali, ma la creazione
di una soluzione vitale di sintesi che valga a ùmanizzare e spiritudizzare la

tecnica e a modernizzare l'ideale di humanitas tramandatoci, ricco di con-
tenuto spirituale, dal passato; « contenuto » anche pedagogico, che si deve
conoscere nella sua genesi ed evoluzione storica, per una equilibrata e ragio-
nata sua conseryazione.

Gli antecedenti storici del primo orientamento ora indicato si sono svilup-
pati specialmente in due grandi periodi, di cui uno è come il ritorno dell'aluo,
arricchito però di istanze nuove, dovute specialmente alla diversa maturazione
del pensiero, al mutato clima culturale e morale, e all'influsso del Cristiane-
simo. Sono rispettivamente il periodo classico della pedagogia greco-romana
e il periodo dell'Umanesimo-Nnasàmento.

Tra questi due periodi e dopo di essi, l'istanza umanistica e la problema-
tica pedagogica che ne consegue non si sono spente, ma con fasi di maggiore
e minor vitalità hanno lasciato la precedenza a criteri di orientamento, parzia)-
mente o totalmente diversi.

Siccome poi la nostra cultura è prevalentemente fondata su presupposti
umanistici e sostanziata di contenuto eminentemente spiritualistico-umano, si

deve dire che alla fecondità di questi periodi storici risalgono anche le origini
della nostra civiltà e della parte non meno significativa della nostra pedagogia.
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r. - Cultura, pedagogia, educazione grecn.

DalLr storia civile, della filosofia e dell'arte appare chiaramente Ia grande
inrJrortanza della Grecia nella vita dell'umanità. Culla delle prime ardite con-

quiste del pensiero e delle prime grandi sintesi filosofiche, come Pure di mira-
bili pr oduzioni del genio nel campo della letteratura e dell'arte, si può con

sicarrzza afiermare che fu-anche, e proprio per Questo; la culla della cultura
del nrondo occidentale e dellrr nostra società.

lla la Grecia non avrehbe adernpiuto questa sua missione ovilizzatuice
drlliummità, se non avesse dato vita anche a una pedagogia e a una educa'

zion€ atte a incarnare in uomini vivi, e così a perpetuare negli anni e nei se-

coli Ia srra civiltà. È naturale, del resto, che una civiltà, una volta costitui-

tasi in compiuta unità, esprima da sè delle strutture educative capaci di con-

servarla e perfezionarla.
Nasce così, dalla stessa cultura greca, un ideale di formazione greca,

che in quanto mèta da raggiungersi dal cittadino delle poleis si costituisce

come ideale edwcatiuo. Paideia la chiamiamo con Aristofane, non tanto
perchè essa ci richiama il. ragazzo Q:ais) cui I'educazione si rivolge, ma in
quanto in essa si esprime il compiuto ideale di uomo formato al quale il
tagazzo deve esser condotto.

I caratteri essenziali di cui questo ideale è costituito si possono schema-

tizzare così: r. Un grande senso del <<ualore>> dell'uomo, inteso corre espli-

cazione di tutte le energie e di tutte Ie doti della natura umana, non presa
in astratto, ma in concreto, nell'individuo: valore nel senso di valentia, eccel-

lenza, superiorità; espresso comprensivamente dal termine greco areté, il, cui
significato è quindi reso solo inadeguatamente dalla letterale traduzione nel
nostro « uirtù». z. Ne risulta una grande aPertura a tutti i ualori untani:
da quelli fisici inerenti al corpo (celebrati nelle grandi competizioni pauelle-
niche ed olimpiche e perpetuati dalla voce dei poeti e dallo scalpello degli
artisti), a <iuelli dell'intelligenza (portati alle massime conquiste nelle scuole

filosofiche e nelle produzioni dell'arte), a quelli della volontà e della libertà
(esplicati nella vita civile, nelle democratiche assemblee dell'agord e nella par-
tecipazicrre dei cittadini al governo delle libere città-stato). Educazione quindi
eminenternente umanistica e liberale: wmanistica per la tendenza alla for-
mazione dell'uomo ideale, nel maggior possibile e(uilibrio delle sue qualità
più squisitarnefite umane; e liberale per la cordiale avversione e Pratica tra-
scuranza di quelle attività operose e di quelle forme di vita che erano stimate
irrdegne di un libero cittadino greco e degne solo di uno schiavo. 3. È facile

vedere come, in questa visione prospettica della paideia, si realizzi la proiezione
sulla fo.rnazione del « cittadino » di quell'acuto senso di « armonia » e di
u euritmia » caratteristico della Grecia classica, che è stato come cristallizzato
nei c.rpolavori dell'arte (scultura, architettura, ecc.), e che della stessa oPera

educativa faceva come un'opera d'arte. Euritmia e equilibrio sia come armo-
nica contemperanza di parti, che come tendenziale integralità di formazione.
Arrnonia che ha una delle sue espressioni in quella che ion termine compren-
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sivo fu deEta calocagathla: fusione armonica di bello e di buono: il bello della

perfetta formazione somatica, e il buono inteso non tanto (o non solo) come

rcalizzazione della bontà morale, ma come risultante delle più svariate abilità
umane di saggezza, di prudenza, di cultura, di capacità politica; quello che

nell'idealità greca era detto in una parola anèr agathés.
Fermiamoci per un momento a questo prospefto degli elementi positivi

dell'idealità educativa greca; ne indicheremo poi anche le ombre. Ma intanto
dobbiamo già fare qualche precisazione: r. Lo sguardo sintetico ora offerto pre-
senta soltanto le linee generali e complessive dell'educazione greca; ma esso

non è sgorgato subito completo nei suoi elementi; è naturale che sia venuto
gradualmente costituendosi attraverso.il progredire della storia e della cultura
greca, a partire dall'epoca omerica lino a tufto il periodo ellenistico (rooo a.C. -

5oo d.C. circa). z. La stessa «apcrtura a tutti i valori umani» non va confusa
con una assoluta e oggettiva integralità di ideale educativo, che - come ve-

dremo - non può esser attribuito alla paideia greca.

z. - Omero e l'educazione greca.

A Omero dobbiamo rifarci, da una parte perchè attraverso i suoi poemi

- patrimonio tradizionale della scuola greca - è stato veramente uno dei
più potenti Edwcatori della Grecia,' dall'altra perchè ci presenta poeticamente
una prima concreta realizzaziooe di quell'areté cbe abbiamo indicato tra i
connotati della paideia: Dn'areté considerata i -incipalmente come valore mili-
tare e agonistico, come profondo e dominante 

'scr.sc 
dell'onore e tlella gloria;

frutto di una educazione di tipo cavalleresco, in crri alla prestanza fisica e

all'abilità del maneggio delle armi si congiunge fineza, nobiltà e pratictà di
preparazione alla vita. Non ancora, quindi, grandi ideaLtà speculative.

L'ideale educativo omerico è un ideale concreto, personificato: l'« eroe »

che rcalizza nella sua vita e nelle sue gesta le qualità sopra indicatel « rrn buon
dicitore di consigli e un buon facitore di opere ».

Questa educazione di tipo aristocratico-caualleresco rimane necessariamente
una formazione raffinata, non accessibile a tutti, ma privilegio di una élite:
i nobili e la classe dei soldati. Però, nel V secolo a. C.. col difi6pdgl5i dsl-
l'idea democratica e coll'apparizione delle scuole, si verifìca anche l'accesso

di una più larga base popoiare all'educazione. Ciò suscita an.he la polemica
s,ill'insegrrbllità della virtù (virtù nell'ampia acceziorie di aretfl, con il con-
seguente disprezzo da parte dei nobili per i nuovi aspiranti alla pai,leia com-
pleta, per la ragione che Ia nobiltà di formazione non si può acquistare se non
Ia si ha già da natura: I'educazione fa diventare quello che sì è.

Volutamente abbiamo parlato di accesso all'educazione, non alla cultura
intellettuale. Infatti, nonostante Ia tendenza greca alla completrzza di formir-
zione e senza negare una parallela educazione .alla musica (comprendente
grammatica, studio dei poeti, musica in senso stretto) - per ora continua una
marcata prevalenza della formazione somatica (anche se notr più militare):
l'ippica, la ginnastica, lo sport: quell'crlucazione che si aveva nelle palestre
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3. - Umanesimo sofista.

Ma il pensiero greco stava già elaborando una vera e propria cultura filo-
sofica. Essa cominciò coll'affrontare i problemi della natura e del mondo (i
fi siologi presocratici).

L,uomo Sarà Ia scuola so6stica, formatasi nell'Atene democratica del V secolo, a
mIrua portare al centro il problema dell'womo, va)orizzato ed esaltato fino a costi-

tuirlo con Protagora « misura di tutte le cose »1 e nell'uomo il meraviglioso
potere dell'intelligenza, esplicantesi nel raziocinio, affinato da una scaltrita
tecnica dialettica e sostenuto dal potere comunicativo di un'avvincente forma
oratoria. Questo potere, in accordo col nuovo clima democratico, è messo al

servizio dell'ideale politico: ragionare, convincere e guidare le masse. L'areté
acquista quindi un contenuto nuovo : areté dialettica-oratoria-politica.

Data questa centralità dell'uomo e questa valorizzazione dei suoi poteri,
ben si può parlare di ut umanesimo sofista. Esso è anche ideale educativo:
infatti come educatori e venditori di educazione si presentano i sofisti. Tut-
tavia, a causa del relativismo e scetticismo della visione frlosofica sofistica, risul-
tava negato il valore della ragione di fronte al vero, ridotta a strumento utili-
taristico la tecnica dialettica, vanificato il contenuto della morale e, in campo
sociale, privata di valore la legge. Ne deriva, quindi, un umanesimo vuoto
di contenuto: wa paideia letteraria e formale priva di consistenza.

e nei ginnasi (che solo più tardi diventeranno centri di studio, oltrechè di
esercitazioni ginniche). Del resto il posto rilevante dato all'educazioae fr.sica
sarà sempre una nota che distingue l'educazione greca da quella delle dtre
nazioni; e il diffondersi della paideia sarà contrassegnato dal diffondersi dei
ginnasi e delle palestre.

Per avere un quadro meno unilaterale e inadeguato, si deve anche contrap-
porre all'idealità eroica di Omero, il tipo di educazione almeno indirqttamente
e implicitamente vagheggiato da Esiodo (forse della prima metà del VII se-

colo a. C.), il cantore dell'operosità umana, della saggezza semplice e pratica,
della concretezza dura e faticosa della vita quotidiana. In questo egli vuol
essere maestro degli uomini, soprattutto nelle sue opere, la Teogonia e Le
oPere e i giorni.

4. - Llmanesimo socratico.

Fu Socrate (+6g-Zgg a. C.) - contrappostosi ai Sofisti, come maestro ed edu-
catore dei giovani - a ristabilire la fiducia nella validità oggettiva della ra-
gione, attraverso la scoperta del « concetto », che superando la soggettività e

i timiti della sensibilità, coglie ciò che nella conoscenza è universale e, quindi,
oggettivamente valido. Con ciò stesso egli viene a salvare il mondo dei valori,
e in particolare i valori etici, il valore ,delle leggt, - quindi dell'ordinamento
civile, - e i valori religiosi. Così contrappone al vuoto umanesimo sofista un

contenuto umanistico universalmente valid-o; imposta cioè il problema dell'edu-
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cazione sulla base sicura di autentici valori umani. Questo è il primo aPPorto

a dimensione pedagogica della speculazione socratica.

Ma, più specificamente, va rilevato che Ia concreta applicazione socratica

della scoperta del concetto fu fatta in un camPo §trettalnente connesso con

quello pedagogico: il campo della morale. Egli diede così un lggettivo orien-

tàmento *o.J. alla vita, deducendolo dalla conoscenza del fine dell'uomo:
ta felicità. Il raggiungimento di questo fine, e quindi I'ordinamento uirtuoso

della vita che vi conduce, è inscind.ibilnxente connesso con la sua retta cono-

scenza. Si tratta dunque di una concezione intellettualistica della morale. Ciò,

se da una parte proprgna I'insegnabilità della virtù per via intellettuale (e

si noti l'arriichimènto socratico del concetto di aretQ, imposta però la forma-

zione in modo evidentemente lacunoso, Per aver tfascurato la parte fonda-

mentale della volontà. Anche questo intellettualismo etico sarà una nota costante

della paideia greca.
Un discorso a parte meriterebbe il problema del metodo souatico' sia nel

suo aspefto contin§ente (la professione d'ignoranza e I'uso dell'ironia trattando
con i iofisti suoi àvversari); sia nel suo aspetto più valido e perenne: la rea-

lizzaziote dell'attiuismo educativo e didattico nella caratteristica forma della

maieutica socratica, e nella scuola del dialogo. L'educazione viene così im-
postata, nella concezione socratica, come Processo interiore. Se ne deduce sen-

à'a)t o la non insegnabilità della virtù (sempre la complessa aretq pùramertte

ab extrinseco 1.

Ma più che per I'aspefto metodologico (che pure lo fa giustamente col-

locare tia i più genuini precursori del moderno attivismo), è per la sostan-

zialità del conteiwto pedagogico che Socrate contribuisce, con una validità

comune a pochi, alla maturazione dell'idealità educativa classica, e Pos§iamo
ben dire anche perenne.

5. - Cultura fiIosofica e educazione sociale ptatonica.

La paideia greca - anche solo come quadro Programmatico - 1on-può
ancora 

-dirsi 
completa con I'apporto sofistico-socratico. Ci sono però dei filoni

già chiaramente indicati, che attendono una più precisa sistemazione.

Plarone (428348 a.C.)z, in opposizione alla mentalità sofistica (cfr. i dia-

loghi: Ewtidemo, Cratilo, Gorgia), continua la via aPerta dal suo maestro

Soirate, portando a maggior ùiarezza, nella sua speculazione e _P€r la sco-

perta dell'idea, la fondazione oggettiva dei valori già propria del pensiero

socratico. Ma ne continua anche I'austera linea pedagogica, sia dal punto di
vista intellettiuo (ptonendo al culmine della formazione umana la contem-

r. Ciò porta a una soluzione di equilibrio,
sqorgante dalla sintesi socratica, della questione
.8o.i ,.".*"t, sulla insectrabilità dellà virtù:
Esla è insegnabile per via" intellettuale, ma ha

\a sta realtzzazione per un Processo interiore.

Anche questo dell'interiorità cosdruisce uno dei
più validi elementi della pedagogia di Socrate.

z. Le idee pedagogiche di Platone si trovano
esposte specialmente nella Repwbblica, nel Con'
uito e nelle leg§.
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plazione filosofica della verità), sia dal punto di vista etico. I due aspetti
sono però strettamente collegati tra loro, in quanto l'ordinamento etico della
vita è guidato e orientato alla contemplazione delle idee. Qui la speculazione
platonica è a dimensione eminentemente pedagogica: la tensione verso Ia con-
templazione delle idee, che hanno sede in un proprio mondo, l'« iperuranio »,
comporta un atteggiamento di ascesi, di distacco dal mondo delle ombre che
ce ne allontanaflo (cfr. il mito della caverna). La conduzione delle anime
(psicagogia) in questa ascesa alla riconquista delle idee cosdruisce la parte più
fondamentale dell'educazione.

Si rileva senz'altro I'imoostazione ancora intelleftualistica di questa etica
e di questa pedagogia. Cià non toglie che in Platone la concezione della
uirtù prend,a un volto più concreto. Ci rifacciamo alla concezione psicolo-
gica del tripsiclzismo (nows, appetito irascibile e appetito concupiscibile) e

al mito platonico dell'auriga (cfr. il Fedro) che lo illustra. Nel dominio
dell'anima razionale sulle altre due consiste la saggezza. Ne deriva una prima
presentazione delle Virtìr cardinali Qa prudenza con sede nell'anima razio-
nale, Ia fortezza nell'appetito irascibile, la temperanza in quello concupisci-
bile) e una concezione della uirtù (la giustizia) come equilibrio dei tre ap-
petiti: dunque equilibrio squisitamente umano. Si raggiunge così allo stesso
tempo, un progresso chiarificativo sia sulla generica <<saggezza» dell'ideale
omerico, sia srrlla concezione socratica della virtù (di cui peraltro conserva la
caratteristica intellettualistica) e una realizzazione programmatica eminente-
mente nuova ed educativa di quell'euritmia greca di cui abbiamo ripetutamente
parlato.

Platone però continua, pur impostandolo in modo al tutto personale, anche
il postulato dei sofisti, cioè I'orientamento eminentemente sociale e politico
dell'educazione. Con un rigoroso parallelismo egli proietta nella società la
concezione del tripsichismo, distinguendo (tricotomia statale) tre ordini sociali,
corrispondenti alle tre anime dell'uomo: contadini e lavoratori - soldati - gover-
nanti: cui si appropriano rispettivamente le virrir della temperanza, della for-
tezza, della prudenza. Dall'armonia tra questi tre strati sociali risulterà I'ordine
sociale (cfr. la Repwbblica).

Con logica deduzione se ne possono ricavare i punti basilari della peda-
gogia platonica, nel suo aspetto organizzativo: i filosofi sono coloro che sono
pervenuti alla contemplazione delle idee. Ora siccome i reggitori rappresen-
tano nello stato ciò che nell'individuo è il nous o anima intellettiva (auriga dei
due appetiti concupiscibile e irascibile), spetterà ai filosofi il ruolo di gover-
nanti (a prwdenza che tutto ordina nella compagine dello stato). Essi pari-
menti sono gli unici che possono guidare gli altri uomini nella via verso la
contemplazione delle idee. I filosofi-governanti saranno quindi arrche gLi edu-
catori del popolo. Si giunge così alla concezione dello stato educatore e
della educazione come rigoràsa funzione di stato. Ciò comporta non solo il
monopolio dello stato in campo educativo, ma anche l'ordinazione di tutta
I'educazione dlo stato, alla sua grandezza e prosperità. La <ategoria di citta-
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dini più curata da questa educazione di stato è quella dei <<cuaodi» (o sol-

dati),'dalla quale, per ulteriore selezione, verranno anche i filosofi e i go-

vernanti.
Qualche rilievo conclusivo di questi rapidi cenni:

r - Grande importanza è attribuita da Platone ùl'eros educativo-(cfr. il
Conuito), da cui unà metodologia pedagogica dell'amore, che unisce educatore

e educando nella graduale ascesa verso il « Bene » sommo, attraverso i vestigi

sensibili di quaggiù e la speculazione filosofica.
z - Siccomil secondo la donrina platonica, I'anima ha già precedente-

mente contemplato le idee nell'iperuranio, prima della sua attuale situazione

tra le « ombre-,, di questo mondo, l'imparare non è che un ricordare _(anamnesi;
scire est reminiscl. A sua volta I'insegnare non è che la capacità di far ricor-

dare (ars dicendi ars docendfi.

3 - coerentemente alla sua dottrina sulle idee e sull'iperuranio (ma in
.ontrirto con una delle forze educative e delle caratteristiche culturdi più

proprie della Grecia), Platone nega il valore formativo dell'« arte », che in
q"r"to imitazione della natura - « ombra » a sua volta del mondo delle

iàee - ci allontanerebbe di più da quella contemplazione delle idee che è il
fine della più vdida aspirazione umana.

6. - Aristotele. (384 - 3zz a. C.l.

Pur sottolineando la validità umana di questo quadro educativo, ne vanno

anche rilevati limiti e lacune: P. es. I'utopismo e astraftismo; l'intellettualismo
etico; I'assolutismo monopolistico educativo dello stato 3.

Pur seguendo fondamèntalmente, e integrando, I'impostazione pedagogica

di Socrate e di Platone, Aristotele 4 se ne differenzia per alcuni caratteristici

apporti sostanziati di realismo e conctetezza, quali si addicono alla sua men-

talità.
La prima chiarificazione di portata anche pedagogica riguardr- l3 precisa-

zione àefla «felicitàr), che già Socrate pose come orientatrice dell'imposta-

zione etica della vita dell'uomo e che A. specifica, additandola nell'armonioso

sviluppo e perfezione di tutte le capacità dell'uomo, e nell'attuazione ordinata

di trti. le iue potenzialità alla luce della razionalità. Come si vede ne sgorga

un ideale educativo pienamente rispondente al genio greco.

IJn secondo rilievo dobbiamo fare riguardo alla concezione delle airtù

etiche come abiti operativi, chiaramente distinte dalle virtù dianoetiche (abiti

mentali), con cui À. ovvia in parte alf intellemralismo etico greco. Egli diede

pure una più precisa determinazione delle virtù cardinali: prudenza, giu'
rtirir, t.*prr^im e fortezza. I1 concetto di virtù, anche per Aristotele, ha

3. Va però ricordato che tale ingerenza statale
ne-Il'educazione non passò mai all'am:azione pra'
tica nella Grecia classica, eccetto che a Sparta,
la cui ralizzazione fu asPramente criticata da

Platone e da Aristotele.

4. Per il pensiero pedagogico di Aristotele cfr.
sofrattutto la Politica, speci,lmente lib. VII e

YlIl, e I'Etica a Nicomaco lib. X.
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un ruolo di capitale importanza in fano di educazione: « La felicità è espli-
camento e uso perfetto della virtù » (Politica, VII, rz) s.

Tre fattori A. colloca a fondamento dell'opera educativa , << natora, co-
stttrne, discorso»; cioè certe doti di natura, un costume pubblico e familiare,
e I'opera di insegnamento e istruzione.

Per la mancanza del primo requisito, non per tutti gli esseri umani è acces-
sibile la completa educazione, la quale quindi, anche per A., resta per natura
retaggio di una élite di privilegiati.

Sulla base del costume A. introduce, come Platone ma per diverse ra-
gioni, il requisito di statalità dell'educazione. Per la creazione del (( co-
stume » si rendono necessarie Ie leggi; colui che ha il compito di legislatore
ha quindi anche quello di educatore. La pedagogia è così pàrte della politica.
Ciò si conferma, per A., dal fatto che uno solo essendo il fine della còmunità
politica « è manifesta la necessità che l'educazione sia una sola e identica per
tutti, e che la cura di essa sia affidata allo stato, e non ai privati >» (Pol., VII, r).

Il contenuto dell'educazione e dell'istruzione (« discorso ») è anche per A.
di tipo strettamente umanistico e liberale, con una marcata accenru;zione
della f.ormazione filosofica, e una rivalutazione (nei confronti di Platone) del
valore catartico e pedagogico dell'arte.

7. - Pedagogia e cultura retorica - Isocrate (+f6-Sf8 a. C.).

Accanto a questi grandi pensatori'dobbiamo collocare anche la figura di
Isocrate. Non filosofo, nè letterato dell'importatza di altri, ebbe però un
influsso grandissimo nella sistemazione definitiva del quadro della- paideia
greca, cui diede quella fisionomia che perdurò dominanre per turto il periodo
ellenistico, e quindi influenzò anche la lzumanitas di Roma, èd 

"bb. 
una grande

ripercussione in tutte le riprese storiche dell'idealità umanistica.
Si riallaccia principalmente a quell'aspetto della areté sofrsttca che era stato

trascurato da Socrate e Platone; la ualentia retorica. AI primato del pensiero
si contrappone così I'arte della patola; a una cultura eminentemente filo-
sofica, una cultura prevalentemente letteraria ed oratoria, come per i sofisti;
ma un'arte messa veramente al servizio della cultura, alla difesa degli ideali
di bellezza, di bontà, di giustizia; degti ideali di socialità e di deÀocrazia.
Areté, dunque, oratoria e politica. L'efficacia . di formazione morale attri-
buita all'esercizio di quest'arte completa il quadro: non si può infatti dedi-
carsi alla difesa di questi valori senza venirne in qualche modo plasmati e
arricchiti.

È quindi la presentazione di una nuova cultura, ritenuta capace di formare
personalità complete e uomini politici atti al governo delle iittà. Si scorge
però subito il diverso livello di questo ideale, in paragone di quello proposto
da Platone: una cultura meno di élite e più alla portata di tutti. Alle irdriezze
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del pensiero si sostituisce una più comoda erudizione; all'impegnativo e labo-

rioso fascino della uerità la tranquillante accettazione e prudente difesa del-

I'opinione (doxa).
E tuttavia è celebrato il primato d.ella cultura, tanto da. farne -il più

potente legame tra popoli divÉrsi per indole, Per -tazza'.per..civilità; 
legaml

;iJ'i;p"i;;; ;i q"àtto ,tesso dèl sangue e^ della naziònalità, che costituì

ànche l',unione di tante parti del mondo nel periodo dell'Ellenismo. Caratte-

iir,i.r, anche questa, comune a qualsiasi tipo di ".'"q:tl*,9 
posteriore' Per

."i gfi ,-rnirti si senrirono, in noÀe della cultura, cittadini di tutto il mondo.

iiò ,pi.ga come e in qual senso Isocrate abbia potuto essere chiamato padre

dell'Umanesimo.

8. - Conclusioni sull'educazione greca'

Giunti a questo punto è ormai facile vedere come si sia gradualmente, i.nte- i?'i44"t
grato tl q,r"d'.o deila paideia, dando origine alla sua forma più completa t :Xi*tffi:
àrrrr,rrrr, 

^ 
quella elleniìtica. Essa conserva - elemento comune a I']Iatone e flste (eln-

a Isocrate e'quindi;;;";";ame,n! più nenamente definiti - e specific, ffiS-Pt*"
;;p;. più ii doppio fondamento del'àucazione tradiziona),e:._ginnast;ca .e 

<"^;ff;\

*riirr6'e si,rrtiiol" nei tre settori dell'educazione f'sica, intellettuale, poli''

tica (con prevalenza ormai dell'aspetto culturale e spiritudE,.q:t formare nel

,ro ào*pi.tso I'armonico insieme che abbiamo Pro.sq:tt1to. all'inizio'---c"--1irl,. 
è ,rr.h.-ìi p rogro**o degli studi è ait. istituzioni educative 7'

In esse sull,orientamento'prJralerrt.*..rlè filosofico di Platone (che dopo una

priÀr-.a".rzione elementàre - propaideia, comune con Isocrate - contempla

lar"a.rriur*.nte: letteratrrr, *ur-ia" e matematica, come preparazione alla filo- cultura tn-

sofia riservat, "i priuiLgiati), predomina quello di Isocrate articolantesi in 13fl-i1?à,"''

letteratura, matematica, Jrir,ii",' retorica, .rid.n,. fondamento di quelle che !ffi1ft
saranno lé arti liberali fino al tardo Medioevo e ,l Rinascimento.---ii 

porrono anche facilmente rilevare le ombre di que.sto.quadro-c\i 1l; i4bu
gnano'"llo,,.rro tempo i limiti di quell'armonia ed_-equilibrio umano di,c1i:e'gà'§-

,'i è p".lrto. Schematicamente: r) Allo sviluppo dell'educazione fisica e del- voltttva

l,educazione intellettuale ,or .orrirponde un'a,ieguata preoccuPazione dell'edu- Ltmrd:.

cazione religiosa e morale; e in qrrÉll" che si dàtomina la concezione intellet- tnrrlttcldlo

tualistica della virtù, con la conseguente svalutazione del compito della volontà; lfftf$-""'

,j f, aig"i,e dela person" ,-*i è in diversi punti misconosciuta e ciò stabi- H'*-o'

6. Col termine «§nnizaica » si indicalo gli

esercizi fisici: lotta, àrsa, Iancio del disco, lancio

àJ gi"t.Iotto, ecc. eseguiti sotto la guida del

oedotriba nella Palestra.' Col termine «'musica » si comprendono le ma-

terie artisticoJetterarie (rcste sotto gli auspici

delle nuse) imparate con la guida del gram'

matista; e'la àwica in senso stretto, insegnata

dal citarista.

z- Le scuole eraÀo tutte private. Unica istitu-
ziÉne oubblica di Stato &a l'elebia, che ad

Atene iaccoglieva i giovani dai 18 ai zo anni
oer addestrirli al sarvizio delle armi' Arche
i'elebia oerò, con la perdita dell'autonomia poli-
ti., da ìarte della òrecia. perdette la propria
funzionallita e la propria frsiànomia e vivacchiò

come istituzione dl srudi superiori.

foate dl
cultufa
ualversall-
sdca

Padre dello
uEanesl.Eo
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#?e A. questo ideale educativo classico c'è specialmente una città greca che fa
eccezione ed esige .quindi un cenno a parte : sparta. Dopo essér stata alla
testa delle altre città per cultura ed arte, essa arrlsta bruscàmente il suo pro-

Assolud- gresso democratico, per irrigidirsi in uno statalismo assolutistico. L'ideale lul-emo dl "--staiò turale e artistico viene sacrificato a quello militare, al quale viene pure orien-
tata tutta la formazione umana nei suoi diversi aspetti: àa quello fisico (la pre-
patazione del soldato) a quello morale (una morale utilitariitica e f,rnrìonale).

Llateté Si ha'così 
lome- 1!ta rtn'areté puramente militare (il cittadino soldato), fuorimtuE"e di tutti gli schemi di armonia eà equilibrio da noi considerati e che hanno

avuto in un'altra ciftà, Atene, la loro più celebrata reùizzazione. Al val..rre
militare si tende aftraverso un'educazione (ngog4 comunitaria, completamente
statalista, caratteizzata da un traftamento rigido-e a volte inumano, tendentet'*Trl' all'.induri.mento fisico del futuro soldato; dà una disciplina ferrea e totali-

flstco taria, ordinata al completo assoggettamento e asservimentà del cittadino-soldato
alle.leggi e agli interessi dello stato; da un minimo indispensabile di educazione
intellenuale: in una parola, da quello stile di vita rudel senza ninnoli e fron-
zoli, quell'attutimento del sentimento e anche della sensibilità rnorale, quell'esal-

- tazione dello stato, della vita e del valor militare, che ancora adesso chiamiamo
laconico, cioè spartano.

lisce i limiti dell'umanesimo greco. Ricordiamo come dati indicativi I'infanti-
cidio per i meno adatd, Ia limitazione dell'educazione alle classi elevate, l'assog-
gettamento anche educativo al potere dello stato.

Ad alcune di queste lacune neanche i massimi pensatori greci hanno saputo
ovviare e solo il Cristianesimo porterà una rispostà adeguatà.

g. - La parentesi spartana.
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CrrPrrOr,o II

HUMANITAS ROIVIANA

r. - Cultura, pedagogia, educazions 1e6ar8.

come si è visto, la paideia, come finalità e programma educativo, è nata e

si è sviluppata assieme al perfezionarsi della stessa c-ultura greca,-e quale mezzo

della sua'ionservarione. È quindi naturale che difiondendosi tale cultura olue

i confini della Grecia, si di?Tonda parallelamente anche quella paideia che vi

è inscindibilmente connessa. Questo fatto, più culturale che geografico o poli-

rico, si è verificato nei secoli rr a. C. - v d. C., dando origine aI fenomeno che

fu appunto chiamato Ellenisrno, e realizzandb quella comunione della cultura

che era stata celebrata da Isocrate.

Con la conquista della Grecia da parte di Roma si effettua la trasposizione

della paideia anche sul suolo rornano, è attraverso Roma in tufto il mondo civile.

Roma, però, presenta a quest'influsso una mentdità carafteristica, propria

del genio ,o*"t o, derivante anche dalla precedente educazione romana se-

.o.rd"o iI Ìnos antiqwws. Dall'incontro delle due culture risulta quindi una

modificazione e, sotto certi aspetti, anche un arricchimento della paideia.

Gli elementi proprii della tnens roma.na e della educazione arca.ica rolnana'

per differen ziarla da quella greca, possono essere schematicamente ridotti a

questi punti principali:
r. Maggior senso e dedizione del romano alla famiglia. 

- ---
z. N.I"É famiglia una più forte coscienza della responsabilità diretta dei

genitori sull'educazlone, considerata come una esplicazione anch'essa della patria

Potestas.
3. Caratteristica impronta di praticità e concretezza, che fa associare praddta.

la vita di lavoro dei camii con la p'r.o..,rparione della res pubblica..: .9n l, 
o*o"''

vita del foro: in questo clima operoio si foima il giovane romano, sull'esempio

93

t24.
Prlla
Grecla
a Roma
tramlte
la paldeta
ellenlstlca

famtglta

patrla
potestas

EducazloEe
ro@
arelca



del padre. Il soldato romano non viene dalla palestra, viene dai campi e torna
ai campi; sua palestra è il campo di Marte.

:1-J.*lB 4. Tutto ciò influisce per una maggiore semplicità e serietà nella con-roltgloslta---?À;iA cezione della vita e per quella più spiccata formazione morale e religiosa, che
distinse il popolo romano da quello greco.

tr dtrttto 5. Senso di praticità e concretezza si manifesta anche nella salda strut-
turazione della uita sociale, nella creazione del diritto, nel rispetto alla maestà
delle leggi: è la formazione del ciuis rornouns in opposizione all'individua-
lismo greco.

- 
La paideia greca, però, era senza dubbio più raffinata e più complera, e

Roma, arrivata alla piena maturità del suo sviluppo 
-politico, non potwa non

subirne il fascino e non sentire il bisogno di assimilarla 1. Ma iome nello
sviluppo dell'educazione greca abbiamo visto costante una fondamentde fedeltà
alla tradizione educativa (la archàia paideia), così a Roma, pur nell'accet-
tazione della edueazione ellenica, si sentì il bisogno e si ebbe la preoccupazione
esplicita di non abdicare alle caratteristiche dell'antica Roma (il mos antiquut).
Ciò contribuì al positivo apporto latino all'ideale umanistico classico.

Tale passaggio di clima educativo e di costume pubblico non avvenne senza
Tradlzlone
.-;;EàI;r: una crisi, che coincise con le lotte per lo sviluppo repubblicano di Roma e glia attriti tra forze popolari e aristocrazi" ro*rnr. Pei sottolinearn. anche solo

l'aspetto culturale educativo, rileviamo che grandi personaggi, conservatori ad
oltranza del costume romano, furono decisamente all'opposizione contro qual-
siasi innovazione (come Catone il Censore), mentre altri assecondarono il pro-
gredire della nuova impostazione. [Jno degli elementi maggiormente equiliLra-
tori tra le esigenze non sempre sagge delle giovani generazioni e la tradizionale
cultura latina fu Cicerone, al quale perciò molto è debitrice Ia nuova corrente
culturale.

z. - L'otatar.
La fase della paideid, greca con cui Roma viene a contatto, è quella del

periodo ellenistico, col prevalente indirizzo retorico-oratorio impressolè da Iso-
crate. È quindi spiegabile che ne derivino anche le caratterisdahe della nuova
educazione letterario-retorica e (romanamente) giuridical esse si assommano e si
fondono in armonia nell'ideale dell'orator, presentato come il tipo più completo
dell'educazione romana. Esso non si limita però all'ideal. d'rrn puro retore o
di un parlatore sofistico, ma comprende (almeno programmaticamente) tutte
le doti più salienti di una formazione profondamente umana. La descrizione
più completa (il cui contenuto è però attinto a Cicerone) ci è offerta da Quin-
tiliano2. cicerone lo deEnì, sulla scorta,di catone il censore, uir bonus di-

sed omnes animi virrutes exigimus. Neque enim
hoc concesserim, rationem ìectae honestaeque
vitae, ut quidam putaverunt, ad philosophos esse
relegandam, curn vir ille vere civilis, et publi-
carum privatarumque rerum administrationi acco-

t2s.
L'oratof !

«vlr bonus
'dlcsndl
p€rltus»

r. « Graecia capta ferum victorem cepit et arts
intnlit agresti Latio », Hon., Ep., ll, t, 156.

z, Oratorem autem instituimus illlm perfec-
tum, qui esse nisi vir bonus non potest, ideoque
non dicendi modo eximiam in eo facultatem,
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ce:?di per;tus, dove il termine uir bonus, quanto alla sua vasta comPrensione,

richiama immediatamente e completa I'« anér agath6s » greco e assomma in
sè, accanto alle doti morali (animi uirtwtes, ratio rectae honestaeque uitae) :ona

vasta cultura intellettuale (uere sapiens, dice Quintiliano'), ,na grande abilità
oratoria (dicendi lacultas eximia) e una non comune comPetenza giuridico-

politica (regere consiliis urbes, fundare legibus, emendare iudicii).
Di qui si impongono subito tre osservazioni:

a) alf ideale greco si è aggiunta Ia caratterist'ca airtus romdna: l'orator
è ciuis romanus.

b) Il prograrnrna educativo è desunto dall'ideale perfetto dell'uomo
adulto, che dell'educazione deve essere il frutto, senza tanta preoccupazione
esplicita per il bambino che vi deve essere condotto; ciò spiega anche il nome

di Hwmanitas (stu,dia humanitatis) con cui da Cicerone è reso latino il paral-

Iero concetto greco di paideia.
c) Anche a Roma I'educazione, che potremmo dire ufficiale, si rivolge

a una classe privileglata, a una élite, quella che può aspirare alla posizione
culturale e sociale dell'crator.

Conseguenza pratica di questo ProsPettato ideale educativo: la netta Preva-
lenza della scuola di retorica e la posizione di maggior considerazione data al

maestro retore (rethor o orato)t in confronto al ludimagister (- maestro di
scuola inferiore) e al grammaticus, il cui ufficio è oeqetto di poca considerazione

e affidato (cosa questa rilevata e condannata anche da Quintiliano) a gente

non sumcientemente preparata alla responsabilità del compito educativo.
Nella formazione di questo ideale di Humanitas ricordiamo tre nomi, per

il diverso e complementare influsso che vi hanno rispettivamente esercitato:

Programmazione culturale, infusso morale, aPPorto metodologico.

3. - Cicerone (ro6-43 a. C.) e il programma cultulale
dell'Humaaitas.

Quello che più mancava a Roma era una propria tradizione culturale-intel-
Ienuale in senso stretto, di pensatori, letterati, frlosofi. Chi si dedicò alla elabo-

razione di un programma di cultura superiore fu Cicerone, che ci offre così

il contenuto di quella enciclopedica cultura che abbiam visto costituire uno

dei requisiti programmatici dell'ideale dell'orator. Enciclopedica veramente

- non solo denominativamente in quanto attinge e assimila la enrtyftlios pai'
dei.a greca - per la vastità di sapere che deve fondare e sorreggere il prestigio

personale dell'orator: scienze matematiche e musica, storia, diritto, filosofia

fisica-morale-politica, dialettica, retorica. I capisaldi sono costituiti dalla filosofia

e dalla retorica, due settori nei quali Cicerone fu sommo tra i romani, come

tz6,

Provalo
la s@ola
dl retorlca

127.
Enclclope -
dla clcero-
nlm

modatus, qui regere consiliis urbes, fundare le-
gibus, emendare judiciis possit non alius sit pro-
fecto quao orator » (Dc it2st. orat., proemio, ro).

3. « Sit igirur orator vh talis, qualis vere sa-

piens esse possit » (QulNr., De Inst. Orat., proe-
mio, r5).
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creatore d'uno stile letterario e oratorio, che sarebbe stato parte integrante
della nuova tradizione culrurale latina e come fondatore, se non d'una nuova
filosofia 4, almeno di un quadro e di una terminologia latina che facilitasse la
naturafizzazione a Roma di correnti di pensiero di importazione greca, ripen-
sate con mentalità romana.

r28,
Seneca

Eorallsta
etolco

129.
Qulntlllaro
il t@rlco e
ll metodo-
logo della
clmtcttà
romana

lnfruta

famtglta

morale

4. - Seneca (e-6S d. C.) e l'educazione morale.

La caratteristica nota morale, che accentua la di-fferenza dell'educazione
romana da quella greca, è messa in luce specialmente dal filosofo moralista
stoico, che all'abbondanza delle nozioni preferisce la profondità della forma-
zione, e all'arricchimento della memoria il retto ordinamento della volontà.
A questo deve essere orientata, secondo Seneca, tutta I'opera educativa; al
v,elgce della quale sta dunque l'eduéazione morale, cioè la mnquista personale
della virtir, lo sradicamento del vizio, il raggiungimento della felicità, che si
attua regolando la propria vita secondo il dettame della retta ragione. Gli altri
settori dell'educazione non sono negati, ma subordinati a questo aspetto più
profondo della formazione umana. Di qui un intendimento eminentemente
formativo nella educazione intellettuale, e un atteggiamento ascetico-stoico nella
cura del corpo, ordinata a farne un sano strumento dell'anima.

5. - Quintiliano (35-95 d. C.) e [a metodologia
pedagogico-didattica.

M. F. Quintiliano s è colui che, facendo proprio I'ideale culrurale-educativo
dell'oratore presentato da cicerone e da seneca, elabora anche una metodo-
logia pratica, fondata su felici intuizioni delle esigenze psicologiche del bam-
bino dalle quali deduce particolari accorgimenti didattici- " ragg. norme edu-
cative, che, mentre fanno di Quintiliano I'educatore per eccellenza della classi-
cità romana 6, lo collocano anche tra le grandi 6gùre considerate, nell'alveo
della pedagogia perenne, precorritrici dei moderni sviluppi dell'educazione artiva.

Suoi principali apporti sono:

a) hv c.ruro EDUcArrvo: l'intuizione dell'importanza dell'educazione fin
dalla prima infanziaT, indispensabile per aver poi il perfeno oratorel - la
valoizzazione dell'opera della famiglia in questo campo; - la necessità di una
seria f.ormazione rnorale accanto alla preparazione culturùe dell'orator, e per
questo l'urgenza preventiva della preservazione dalla corruzione e dai canivi
esempi della società (e della famiglia!);

4. Ricordiamo il tipico caraftere eclenico della
filosofia di Cicerone e in genere di Roma.

5. Per il pensiero di Quintiliano ctr. 'rl De
Institutione Oratoria, di cui hanno intersse peda-
gogico specialmente iI Proemio, i primi capp.
del Lib. I e i capp. r-3 e 8-9 del Lib. U.

6. « Quintiliane, vagae moderator summe
iuvenrle » (Menzrerr, Epigrammi,lib. z, ep. 9o).

7. Classiche le figure delle lane colorate e dei
vasi nuovi: « Sic odor quo nova imbuas durat,
nec lanarum colores quibus simplex ille co"dor
mutatrur est elui lrcssunt ».
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D) hv cAMpo DrDArrrco scolAsrrco: la nobilitazione della figura e dell'opera
del rnaestrot; - l" prodamazione dei vantaggi educativi della scuola pubblica
sull'isuuzione privata; - la difesa di una disciplina urnana e fondata sulla
comprensione, sul rispetto del bambino, sull'emulazionq contro l'inumano uso
allora vigente delle lerulae tristes sceptra paedagogorum (Marziale).

Quintiliano è quindi, nel quadro dell'educazione adultistica classica, colui
che dimostra maggior sensibilità per le particolari esigenze del bambino, e le
pone a base di tutta la sua metodologia educativa, dandoci in campo romano
la sintesi pedagogica più completa e adeguata. Per questo sarà anche I'Autore
che maggior influsso eserciterà su educatori e pedagogisti dell'Umanesimo rina-
scimentale 10.

maealro

scuola
pubbllca

dlectp[Da
comproDsl-
va

Dur coNsroERAzroNI coNclusrvE.

r. Con questo vario apporto di Roma, sostanziato di praticità e di con- '3o'
cretezza, che, senza soppiantarlo ma in parte perfezionandolo, si aggiunge
dl'ideale della paideia greca, si può considerare concluso il quadro della pedà-
gogra classica, .che pur così lacunoso, sintetizza quanto di educativo ha pàtuto
darci I'antichità pagana.

z. È attraverso questo rivivimento latino e attraverso questi autori ro-
mani - cui possiamo aggiungere il greco Plutarco (46-no d. C.), vissuto a
Roma - che la pedagogia Umanistica-classica, dopo periodi di vitalità latente
e di vivaci affermazioni, riapparirà sulla scena della itoria con rinnovata efr,-
cienza negli scritti e nella prassi degli Umanisti del Rinascimento italiano.

8. Quiotiliano fu il primo maestro stipendiato
dallo Stato.

9. « In aetatern in6rmr- et injuriae obno-
xi"- nemini debet nimi"m licerc » (De Inst.
Orar., Lib. I, ". 3).

ro. « ... quamquam video Fabium (Quintilia-
no) de his rebus (- de docendi ratione) diligen-

rissime praecepisse, adeo ut post hunc de iisdem
scribere prorsus impudentissim"m esse videatur »

(Exesuo na. Rorrrnoau, De ratione sludii ac le-
gendi intnpretandique Auctores liber. Cft. n:
A. Gauaeno, Erasmo da Rotterdam, sc.rixi peda-
gtgici, Torino, L'Erma, 1935, p. 8E.
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Ceprroro III

CRISTIANESIMO E PEDAGOGIA

Il fenomeno pedagogico, che ora abbiamo per sommi capi esaminato, si

estende dal massimo fiorire della civilità greca e della grandezza di Roma

- con graduale declino, seguendo il declino stesso della Potenza imperiale
romana - fino al secolo quinto dell'era attuale; fino a quando, cioè, i popoli
ancora barbari che premevano ai confini delf impero ebbero a poco a Poco il
sopravvento sulla ormai fiacca impalcatura del vasto dominio imperiale, e

costituirono la più grande minaccia anche Per tutto quel mondo culturale di
cui Grecia e Roma erano state messaggeri. È questo un avvenimento che inte-
ressa profondamente tutto il campo della cultura, e quindi - in non ultima
istanza - anche quell'aspetto del quale ci stiamo direttamente interessando:

quello dell'educazione.
Ma intanto un altro avvenimento di fondamentale portata religiosa, sociale,

culturale e pedagogica si era reùizzato e si veniva prodigiosamente consoli-

dando; e avrebbé interessato intimamente, pur senza circoscriversi ad essi, anche

i due estremi del quadro ora indicato, cioè la salyezza della cultura classica,

da una parte, e dall'altra I'educazione delle nuove genti che si intromettevano
nella compagine dell'impero. Questa nuova forza era i. Cristianesimo.

r. - Ciò che Ia filosofia non potè dare.

L'avvento del Cristianesimo e la predicazione della sua dottrina si inserirono,
quindi, in un mondo già culturalmente evolutol dopo che Ia ragione umana

aveva già tentato le sintesi filosofiche più ardite; quando la paideia, come forma
universale dr civilizzazione umana, aveva unificato le menti al di sopra di fron-
tiere e preconcetti nazionalistici, portando al mondo il frutto universiizzato della

speculazione greca e della praticità romana: cioè nel pieno della cultura elle-
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nistica. Ne abbiamo visto gli aspetti pedagogici positivi, e ne abbiamo constatato

le lacune. Il Cristianesimo si inserisce in questo clima. Il suo verbo, non Pro-
dotto di mente umana ma diretta rivelazione divina, portando all'uomo una

realtà vitale nuova e ultra-umana, ha anche il potere di ampliare in tutti i campi

la sua problematica, di potenziate e guidare la mente Per una. sua equa §olu-

zione é di presentare élementi risolutivi assolutamente nuovi e inaccessibili

alle sole forze dell'intelligenza umana. Il Cristianesimo operò così una vera

rivoluzione intellettuale, Àorale, sociale: colmando lacune e dando la risposta

a quesiti rimasti fino allora insoluti.
Da questa azione innovatrice attuata dùla realtà cristiana, nasce e si af-

ferma anche una nuova visione del mondo, base di quell'instaurare oft7nia in

Christo che è il fine del Cristianesimo: sulla paideia si inserisce quella che

Clemente Romano chiamò en Christé Paideia.

z. - Pedagogia del vangelo e pedagogia cristiana.

La fonte scritta principale della Riuelazione e dell'Insegnamènto di Gesù

Cristo, sono i Vangeli. Dalle considerazioni fin qui fatte saremmo logica-

mente portati ad a-ffrontare la questione dell'esistenza e dei caratteri di una

Pedagogia del Vangelo, e della figura di Cristo Educatore. Ma - accennato

al problema da altri ampiamente studiato 1 
- ci accontenteremo di pochi rilievi:

r. La portata doftrinale del Vangelo e I'opera di Gesù Cristo non sono,

evidentemente, riducibili entro quelli che possono essere i lirniti di una dot-

trina pedagogica. Essi investono tutti gli aspetti della vita umana'
i. yta appunro per questo contengono anche le basi fondamentali inso-

stituibili - .ò*. indiiazioni teleologiche e contenutistiche - Per una dottrina
educativa adeguata alla nuova forma di vita che il Redentore è venuto a instau-

rare, e alla quale chiamò tutti gli uomini (euntes docete omnes gentes, Mt.
28, ry). La stèssa natura etico-religiosa del messaggio evangelico include neces-

sariamente anche questa dimensione pedagogica.

3. La Pedago§io d"l Vangelo è soprattutto una pedagogia implicita, molto

feconda . r,rt..ttibìI. di sempre più chiara e matura esplicitazione, e sta alla

base di qualsiasi forma di pedagogia autenticamente caftolica. E così anche

Gesù Criito è in modo eminente Educatore dell'Umanità.

4. Oltre a ciò, si trovano nel messaggio evangelico e nella prassi di Gesù

Cristo con i dodici e con le turbe, nei suoi discorsi e nelle sue parabole, occa-

sionali (anche se sostanziali) spunti pedagogici e suggestioni metodologiche;

nelle quali, però, non può in alcun modo ritenersi esaurita la Pedago§a del

Vangelo.

Crlsdaaesl-
EO
Rellglono
Bopprartatu-
rale o
laaovatrlce

r33"

Rellglone,
aoa solo
educazlon€

PedaEogla
del Vangelo
@ntoEutl-
sflca

...o meto-
doloElB

r. Si vedano ad esempio: Ctsorrr M., I-a Pe'

dagogia del Vangelo, La Scuola Ed., Brescia,

r9j3f Dr.r"e*qurs Fr. S.1., Paraboles pour la
seionde équipe. Éssai de Péda§e éuangeliquc A

l'usage de nos diigeats, SPES, Paris, t945; Rr-

vrrn A., Éducatioa selon I'Euangile, SPES, Pa-

t:s, t9,46; MenrN Caansno R., Pedago§a del
Euangelio, Madrid, 1946; NosrNco G., La Pe-
ilago§a di Gesù, Saggr di pedagogia del Vaa-
gelo, AVE, Roma, za ed. r9r49.
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Rileveremo, solo schematicamente, alcuni degli elementi pedagogici nuovi,
quali sgorgano dal Vangelo e da tuno il complesso messaggio cristiano e che,
essendo inseparabili dall'essenza stessa del Cristianesimo, sono presenti, più o
meno evidenziaÉ, in tutte le forme e reaiizzazioni della pedagogia veramente
cristiana, senza prevenzione di limiti spaziali o temporali.

t I fini dell'edwcazione raggptngono la loro più alta integrazione - supe-
rando anche I'ideale di completezza ed equilibrio greco - nella totale forma-
zione dell'uomo: natura e soprannatura, spirito e corpo, interiorità ed este-
riorità, individualità e socialità. Superati gli estremismi intelletrualistici o edo-
nistici in sintesi di razionalità e di volontarismo, la uirtus christiaaa - ben più
adeguatamente della areté e della uirtus romana - prepara l'uomo alla sua
duplice destinazione terrena ed eterna. Anche qui esiste un ideale: non più
quello greco del cittadino, nè quello romano dell'orator - pur tanto sublime
da sembrare a Quintiliano irrealizzabrle (qualis lortasse nemo adhwc fwerit) -;un ideale più elevato eppure reale: il Santo!

z. La figura dell'educatore non ne resta meno arricchita, sia che si con-
sideri la nobilitazione della sua missione di collaboratore con il Maestro inte-
riore (Unus est enirn Magister uester, Mt. 23, 8); sia che si guardi dla più orga-
nica molteplicità di agenti: contro lo statalismo educativo dei pedagogisti greci, la
concorde missione educativa della famiglia, della Chiesa, della società.

Inoltre: all'elevatezza dei nuovi fini corrisponde la presentazione di nuovi
mezzi (quelli della Grazia), che solo il Cristianesimo poteva offrire.

3. L'educando stesso appare in una luce più vera e nobilitante: il sacro
valore della persona si estende fino al bambino; il principio della fratellanza
universale e della figliolanza divina, superando tutte Ie divisioni sociali, contri-
buisce potentemente e determinantemente per far riconoscere a tufti gli uomini
il diritto fondamentale alla educazione; anche la donna è riabilitata nella sua
dignità.

I lirniti dell'imperfezione dell'educando hanno una più sicura determinazione
e spiegazione dal dogma della caduta originale; mentre l'opera della Grazia
aPre nuove e sconfinate possibilità di perfezionamento, e stabilisce nuove forze
positive nel giovane in favore dell'opera educativa.

4. Il rapporto educatiuo - da persona a persona - è vissuto nella fonda-
mentale tondità della charitas christiana. Superata quindi, nel rispetto alla per-
sona, ogni giustificazione di assolutismo dispotico sia dello stato che del pater-
familias; e consacrata, nella luce dell'amore, da una parte la dedizione del-
I'autorità dell'educatore e dall'altra la sottomissione dell'educando.

L'attuazione di questi princìpi non ebbe sempre lo stesso vigore e la stessa
cosciente chiarezza, nè la stessa organica sistematicità. Anche la pedagogia
cristiana, come ogni redtà in cui opera I'elemento umano, fu soggetta a periodi
di mafiirazione e di maggiore e minor vitalità, pur avendo sempre accompa-
gnato la storia del Cristianesimo, almeno nel suo quadro essenziale di prin-
cìpi, norme educative e sostanziali atntazioni pratiche.
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3. - La Chiesa.educatrice dell,umanità.

_. sj__h, 
.così quella perenne fecondità educativa della chiesa, di cui parla ,35.

Pio XI nella sua Enciclica sull'educazione cristiana della gioventù (Diuini illius
Magistrl. Essa si manifestò fin dai primissimi tempi dÉl cristianesimo, e si La chresa
veme semPre più consolidando in settori specificamente connessi con una int.- [ftg;]j
grale-f-orm-azione dell'uomo, in accordo dà una parte con il quadro di prin- fir",t:*'
cìpi della dottrina cristiana, e dall'altra con le esigenze particolari delle singole
epoche. Si può però indicare un'azione più vasta e profonda per cui alla chiesa
compete per eccellenza il titolo di educatrice dell'umanità: perchè con la sua
dottrina e per la misssione materna e magisteriale datale dd r,ro Fondatore
operò la lenta trasformazione del mondo all" lrr.e del messaggio evangelico,
la preservazione dei valori umani della tradizione classica, li civilizzizione
dei popoli barbari. Indicheremo, volra per volta, Ie rracce principali di questa
perenne presenza della Chiesa nel mondo dell'educazione, per aiutare a 

-valu-

tarne oggettivamente Ia eccezionale importanza.
Facciamo intanto una osservazione preliminare: Il Cristianesimo ha portato

all'uomo una realtà nuova (la sopraelevazione redentiva e la filiazione diuina),
una dottrina pedagogica necessariamente integrativa di quella precedente, e una
impostazione del problema. educativo, al quale, senzJ svaluìare ciò che era
valido della speculazione e dell'esperienza ànteriore, offre nuove vie e nuovi
mezzi di soluzione. Esso si inserisce, così, potentemente e di diritto nel
corso storico della pedagogia, come di tuna la iealtà umana. La realtà storica
dell'uomo è una sola, senza possibilità di sottrarvisi: quella che deriva dalla
effettuale sopraelevazione, o dalla reale destinazione allo stato soprannaturale,
con tutte le necessarie conseguenze. Tra cui, e in qualità di priviiegio, le con-
seguenze pedagogico-teoriche e quelle pratico-educative. L;unica- pedagogia
e l'unica educazione integrale è la pedagogia e I'educazione cristiaÀa. òote
oggi sarebbe scienrificamente superata e da tutti svalutata una pedagogia che -non tenesse conto degli ultimi wiluppi della psicologia, della sociololii d.tt, ""."*ffipedagogia sperimentale, ecc., a maggior ragione (per l'importanza-determi- i,l.Hffi
nante del contenuto) è_ praticamente inadeguàt, . tòrica-enìe priva anche di d. fr*-
semplice serietà scientifica, una sintesi pedagogica che pretenda ignorrr. il dato
storico e la donrina pedagogica del cristianesimo. Di qrrest, dottiina è Maestra
la Chiesa, - anche per questo Educatrice dell'[Jmanità.

Questa considerazione ci dà il senso dell'importanza capitale che assumono
nella storia della pedagogia e dell'educazione universale càloro che sono stari
in ogni 

-ternpo gli esponenti e i realizzatori di questa concezione e di questa
prassi educativa (anche se praticamente ignorari in tanti trattati di storia-della
pedagogia) 

_e, 
con più ampio oirzzonte, l'importanza, anche semplicemente da

un punto di vista storico, di questa ininterrofta corrente pedagogica non effi-
mera o legata a momentanei atteggiamenti di pensiero, ma antica e moderna
e perenne perchè legata alla stessa vitalità feconda della Chiesa.
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a) Cunsa E FAMIGLIA

rg6. La prima concreta impostazione del fatto educativo in seno al Cristianesirno

si impernia essenzialmenìe sul binomio Cltiesa-famiglia. Fu attraverso queste

due forze che cercò di risolvere il grave problema della educazione cristiana,

essenziale per il cristianesimo in ogni temPo, ma soPrattutto ai suoi inizi, in

mezzo ad una società totalmente Pagana'

La famrEua AIla famiglia inculca la precipua responsabilità dell'educazione' Essa
"-,fi;tÉ; 

poggi, ,o un irofondo s.nro defl, fa'miglia, che non ha riscontro nepp.ure nella

Lr§inirrarionè sociale romana. Alla famiglia-spetta controbilanciare gli infussi

dieteri della società pagana ed anche qrr.1l. l".,rt e e deviazioni che il giovane

avrebbe potuto ,iporàrE dalla scuola; èo*. prrt integrare, in campo religioso

. ,rroral. (in coillgamento con Ia Chiesa) q"gltr- stessa educazione scolastica.

Uno dei pri*i doÀr*enti scritti della cristianità,la Didaché, è già' pienamente

esplicito su questo dovere della famiglia'
\37. 

' La Chieù, oltre a quella opera educativa che è implicita nello. stesso

contatto magisteriale e ài.,irt.riie con i fedeli nel -compimento 
della sua

tr cateu- missione, ha"una istituzione esPressamente educativa, di prepat:zione per co-
memto ,Ioro cne aspirano a far parte della Chiesa stessa. Si tratta del <<Catecumenato>>-

Esso affonda le sue raàici nella stessa prassi della predicazione-apostolica e

ha la sua più rigorosa e specifica organizzazione soprattutto nei secoli rII, Iv e v.

Co*pr.rà. ,r.r' ,rp.,,o'dottrinnlr" e un _aspetto- 
disc.iplinare; in quanto la

Chiesa urrol. .omunicare ai catecurneni le ìerità della Fede, che hanno il

loro coronamento nella tiaditio symboli (i credo), e allo stesso tempg inlro
durli gradualmente alla vita cristiana, alia partecipazione ai misteri divini e

alla «"edificazione» della vita «in Cristor. Il .rt..omenato, nell'epoca del

suo splendore, dura, pur senza tfoppa fissità,. tre anni e si conclude col Batte-

simo nella solennitl pasquale. I iàt..umeni erano divisi in due categorie:

i semplici catecunteni e, nell'imminenza del Baftesimo, i competentes o electi'

&) La scuor,e E I cLAssIcI

r38. come si vede, oltre al binomio famiglia-chiesa, non comPare, come elemento

t"gffi educarivo prgplo della Chiesa, il fattore « scuola », che gurg è elemento tanto

irnportante dà['op.r, educativa nella sua integralità. Infatti nei primi tempi,

e fino "l ,, 
,..oL, la Chiesa non dispone di icuole proprie. La cosa- sarebbe

spiegabile, oltre che. per il fatto che la chiesa era agli inizi, anche per le burra-

scose clrcostanze (le strettezze della persecuzione)- che hanno cataLteizzato

quegli ,r.rri irriri.'Ma anche_quando l, Chi.t" godette di sicurezza e libertà

(con Costantino), qrresto problema non fu affrontàto. Quale fu, allora, I'atteg-

giamento ,rr*io & ftott. alla scuola pagana?
" p.. rispondere in maniera ,rsolutà*-ente schematica (e perciostesso lacu-

4. - Educazione e scuola nei primi secoli
del Cristianesimo.
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nosa) possiamo distinguere due aspetti del problema: Il fatto della frequenza

della scuola pagana e il contenuto culturale della medesima.

La frequeÀza della scuola pagana anche da parte dei figli di cristiani fu cosa

praticamente pacifica, essendo quello l'unico modo di provvedere alla loro istru-

iione, n...ssaiia anche per una illuminata e cosciente professione del Cristia-
nesimo. Anche i Padri della Chiesa, sia in oriente che in occidente, sono

favorevoli a questa impostazionel così S. Basilio di Cesarea (Zr8-Z7g), S. Gero-

lamo (33r-42o), S. Agostino GS+'qZo); ma già anche il rigorista Tertulliano
(16o-z4o/5o) e a Roma S. Ippolito (f ,ZSIZQ.

La cosa non è più così pacifica di fronte alla cultura Pagana in se stessa,

considerata contraria nel suo contenuto alla sintesi cristiana. Quello, perciò,

che era ammesso per i giovani come una necessità per sola ragione di mezzo,

era biasimato negli adulti e soprattutto negli ecclesiastici. Qui tuttavia Ia posi.

zione non è uniforme, e si va da atteggiamenti estremisti (come quello di Ter-
tulliano, che stima inconciliabile con Ia professione di cristiano Ia professione

di maesrro.di scuola) a posizioni più moderate e prudentemente conciliative.

Comunque un po' alla volta anche i cristiani occupano cattedre d'insegnamento

in tutti i gradi 
-della 

scuola (ru secolo), pur rimanendo fondamentalmente inal-

terata I'organizzazione e i programmi della stessa.

Resta però il fatto che la scuola pagana, costituiva realmente un pericolo

per la foimazione cristiana integrale del giovane. Come antidoto si ricorre
,opr"ttrrtto all'opera formatrice e integratrice della famiglia, come si è già più
soPra accennato.

- 
Sul modo di studiare i classici e di ricavarne vantaggio è rimasto famoso

un Discorso di S. Basilio di Cesarea, che riproduce I'atteggiamento che fu
sempre tra i cattolici il più diffuso ed equilibrato, ogni volta che si presentò

q'.r.ito - per alcuni aspetti spinoso - problema. Egli mette in risalto g_li

elemend buoni e umanamente positivi che si trovano anche nei poeti, filosofi,

retori pagani, sia pure accanto ad errori e lacune. Il suo invito ai grovali e

il suo insegnamento conduce a scoprire e tesoreggiare questi elementi positivi,
e a sfuggire aI deleterio effetto di dottrine e suggestioni che con la vita

cristiana è .on una integrale formazione umana riescono inconciliabili. Questi
studi costiruiranno per i[ giovane cristiano anche una preparazione allo studio

delle Sacre Scritture.

c) Scuolr MoNAsTIcHE E scuot-E cATEcHETIcHE suPERIoRr.

Accanto a questa sc,rola di indirizzo classico, si va tuttavia lentamente

formando anche un altro tipo di scuola, di impostazione nettamente cristiana

e di ispirazione strettamenie religiosa. Essa è collegata, sia in oriente che

in occidente - ma con caratteristiche diverse - con il fenomeno della vita
rnonastica. Accanto ai cenobi e ai monasteri si vanno formando scuole stret-

tamente ordinate alla preparazione per la vita monasfica. La principale diver'
genza tra oriente ed òccidente rispetto a questa scuola è il diverso atteggla-

ir..,to assunto di fronte alla cultura classica (pagana). In seno .aL monache-
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simo orientale si attuò una netta chiusura all'influsso di tale cultura, in favore
esclusivo dello studio della Scrittura, e sopratruno dei Salmi. Il monachesimo
occidentale fu invece più aperto; ad esso dobbiamo la conservazione di mol-
tissimi documenti letterari della classicità.

In fatto di educazione a impronta monastica - sebbene con largo infusso
dello _stile "ducativo proprio dell'ambiente ellenistico e con chiare dipendenze
metodologiche da Quintiliano - va ricordato S. Gerolarno (3jr-4zo), soprat-
tutto per due sue Lettere: una a Leta, sull'educazione della figliola Èaola
(cfr. P. L., 22, coll. 867-878); I'altra a Gaudenzio, sull'educazione della figlia
Pacatula (P. L. zz, coll. rc95-ro99). L'orientamento alla vita monastica delle
due destinatarie di queste lettere spiega Ia rigidità e ausrerità di tale educazione:
ritiratezza, preghiera, preservazione da compagnie mondane o comunque dissi-
panti; senza escludere però un ambiente di serenità e di gioia. Le sacre scrit-
ture e i Salmi costituiranno il testo del loro studio e il tema del loro canto.

Il vertice dell'attività scolastica cristiana in questi primi secoli è raggiunto
con le grandi scuole superiori, apparse specialmente in oriente: Alesiàndria
d'Egitto; Cesarea di Cappadocial Cesarea di Palestina; Antiochia; Nisibi e

Edessa nella Siria. In esse si reùizzò Ia forma più elevata dello studio reli-
gioso, specialmente delle Scritture, che costituiscono la parte programmatica
principale anche in quelle che furono più aperte al dialogo con la cultura
profana e pagana.

La più nota di queste scuole fu il Didascaleioa di Alessandria, che ebbe il
massimo suo splendore all'inizio del rlr secolo, quando vi insegnò Origene
(filzy).

{ Onrna EDUcarRrcE TNTEGRAT-E.

Sarebbe però erroneo ridurre alle proporzioni di una qualsiasi attività sco-
lastica I'opera educatrice della chiesa; come sarebbe incompleto coartare a una
casuale e spicciola precettistica pedagogica (che pure non Àan.a, anzi è molto
ricca, nonostante il suo carattere di occasionalità) la portata pedagogica del-
I'opera dei Padri della chiesa. L'aspetto più profondo di questà peda§ogia sta
in quella che potremmo chiamare « pedagogia pastorale », coàcretizzantesi
nella catechesi, nei sermoni, nella penetrazione e lenta trasformazione della
mentalità del mondo; nella reallzzazione dell'evangelico euntes docete. Soprat-
tutto in questa forma, assolutamente nuova per il mondo ellenistico, il Cristia-
nesimo si mostra dottrina e realtà essenzialmente pedagogica, perchè essenzial-
mente ordinata a informare la vita di coloro che vi aderisiono. IJn'altra grande
prova dell'efficacia di guest'azione la si avrà, qualche secolo più tardi, nel con-
tatto della Chiesa con i popoli barbari, e nella loro graduale trasformazione.

eeo"'#; Chiudiamo quesri accenni all'epoca dei Padri, ricordando la figura del mas-

*ejl"P: simo Dottore di questo periodo: S. Acosrrwo. Le sue due opere pedagogiche
più note sono il De Magisto e il De Cathechizandis Rudibus. Nel primo
affronta filosoficamente il problema, di natura gnoseologica, della possibilità
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e del modo dell'azione di un maestro esteriore su un discepolol con la nota

soluzione della principdità, e quasi esclusività, de|I'opera efficace del Maestro

Interiore. Vi è, in certo modo, la dimensione pedagogica della dottrina agosti-

niana dell'illuminazione.
Nel De Cathechizandis Rudibus, dà il suo caratteristico apporto di saggezza

alla migliore realizzazione di quell'istituto formativo-istruttivo che fu il cate-

cumenato, e della stessa catechesi cristiana; ofirendoci una pedagogia dell'amore,

della comprensionel la nobilitazione della figura del maestro esteriore, collabo-

ratore del Maestro Interiore.
Ma nè l'una nè l'altra di queste due opere esauriscono il valorE pedagogico

del pensiero agostiniano. Esso si impernia piuttosto sulla profonda concezione

della vita cristiana, sul compito assegnato alla cultura, sulla totale ordinazione

della sapienza umana alla scienza divina (che prelude in certo modo aila re'

ductio àrùwm ad philosophiam del Medioevo). Così hanno grande importanza

pedagogica il De Doctrina Cristiana e il De Ciuitate Dei.' fA. influsso di Agostino in fatto di pedagogia cattolica va integrato anche

con un altro aspetto:-con la sua dottrina Teologica e Filosofica egli è anche

il maestro di una scuola di spiritualita che avrà in ogni tempo, anche se

con diversa incidenza nella vita della Chiesa, molti seguaci, cosrituendosi così

fonte di vitalità e di rinnovamento cristiano.

5. - L'opera della Chiesa e la cultura nel Medioevo.

a) Lr cnrsr DEr sEcc. VI-VIII.

§plrltualttà
aglostlnlqna

r45.Con il vr secolo (e già con la seconda metà del v secolo) entriamo certa-

mente nel periodo più -ritico per tutta la cultura classica e per la scuola che

essa aveva prodotto. Ciò vale soprattutto per I'Occidente; ma anche - se pure

in forme meno drammatiche - per l'Oriente.
La regione che più radicalmente risente, in questo settore, I'effetto delle

invasioni barbariche è la Gallia, in cui gradualmente scomPare ogni traccia di
scuola, e nella quale, per qualche periodo, sono sconosciute le stesse scuole mona-

stiche ed episcopali. Meno radicale è la situazione in Spagna, in Africa; e

sopratutto in Itàlia ove il colpo più forte sarà inferto nella seconda metà del

vr secolo dall'invasione dei Longobardi.
La tradizione culturale diventa ovunque irregolare, saltuaria, a volte affi-

data a pura trasmissione familiare. I centri monastici compiono una vera opera

di salvataggio (e qui vanno ricordati soprattutto i monaci fondati da Cassiodoro

e i Monaitèri di S. Benedetto). A salvare una certa continuità di culrura inter-

viene principalmente tn'esigenza religiosa: il bisogno della continuità del Sa-

cerclorio cattolico, e la ragion di vita del monachesimo. Accanto alle Chiese

(specialmente cattedrali) e nei monasteri urge formare, almeno rudimentalmente,

glì addetti rispettivamente agli uffici del tempio (cantori, lettori...) e i membri

aeile comunità monastiche. Nasce così Ia scuola episcopale, e continua la scuola
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monastica. Di scuola esse furono l'unica sopravvivenza; aperte in un primo
tempo di diritto ai soli chiamati al servizio della Chiesa e alla vita monàsdca.
con alcune eccezioni, che andarono gradualmente crescendo.

A) Rnvascrre cARoLrNGrA.

t46. Il movimento 
-d'apertura 

della scuola monastica ai figli del popolo,_-anche
se non orientati alla vita religiosa, e il rinvigorimento della scuola e della cul-
tura in genere, fu decisamente accentuato col verificarsi, dalla fine del sec. vrrr,

Jffi$f di quel fenomeno culturale che fu chiamato Rinascita Carolingia.
L'opera di Carlomagno si proponeva due mète principali:

r) Quella di coordinare le forze di diverse scuole o centri culturali, dando
nella collaborazione maggior efficacia al lavoro dei singoli. IJn centro di irra-

...scuola diazione fu così Ia « Scuola palatina », fondata dall'Imperatore e nella quale
Palartna s'incontrarono i più noti cultori delle «arti liberali»; tra éssi ricordiamo Alcuino

venuto dall'Inghilterra (Northumbria), e dall'Italia Paolo Diacono, che sono
praticamente i capi del nuovo movimento culturale.

...scuora z) Quella di portare a un minimo rudimento di cultura quanti più fosse
popolaro possibile dei figli del popolo, mediante I'insegnamento almeno della lettura e

scrittura. Ciò spiega le sue prescrizioni ai monasteri e alle Chiese di aprire una
scuola cui non fosse precluso l'adito anche a coloro che non fossero « oblati »

alla vita monastica o chiamati al Sacerdozio. Particolarmente celebre è in questo
senso un cap;tolare di Carlomagno del 789.

Oltre all'incremento della scuola in genere e in singole località per specifiche
provvidenze imperiali, va rilevata I'importanza della Rinascita Carolingia per
il più vasto e complesso risveglio della cultura, che determina un riaggancio
cosciente alla tadizione classica e cristiana, studio e valorizzazione di codici;
insomma una garanzia di continuazione di quello che era stato I'apporto cul-
turale della civilità classica grecoromana.

r47.
Ctero o
scuola

c) Ir cr.rr,o E LA scuot,.,\.

Dopo Carlomagno è solo il clero, e soprattutto la Gerarchia, a preoccuparsi
delle scuole; anche se vi furono in campo monastico delle reazioni contro I'aper-
tura voluta da Carlomagno e in favore del ritorno alla esclusiva funzione interna
della scuola monastica. Ma non mancarono monasteri che aprirono una scuola
per esterni accanto a quella per gli oblati.

Richiederebbe più lungo discorso il seguire, anche sommariamente, le vi-
cende, della scuola nei secoli immediatamente seguenti alla rinascita carolingia.
Valga qualche cenno di indicazione 2.

z. Sarà utile consultare specialmente: Lrsur E.,
bs Ecoles de la fn du VlIl siècle a la fin du
XII, Lille, r94o; Druuve Pr.., L'orgtnisation

scolaire aa XII siècle, in « Traditio », tg47 g),
pp. zn-268.
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La scuola e lo studio restano praticamente monopolio..della Chiesa e dei

*""*rà.i-r.ro* d.ll, int'ria ai l.n; tanto che <<studioso» e «chierico»

si riducono ad essere q"rJ tr"""fmi e ugualmente indicativi di una professione

di studio. V' t-,)' \r:i',1 ' - '' ri :' ' '

L,accentuarsi, specialmente dopo S.-?ier Damiano (roo7'w7z), della svalu- '+a'

tazione della cultura Pd,", ri'pètto alla sata pagtnl3 porta' nei sec' xl-xll'

alla decadenza della r'.16lr ri" iìterna che esterna-nei monasteri; nei quali si

;;;-t6;r,r*o tr'-pr.o..rprrion. ascetica e la meditazione della scrittulL SrTIl"r'.
irr.i"na. "'l 

.l.ro dio.À"no la sollecitudine oer la cura delle scuole' compreso e §cuora

lo stesso strdio sirt.m*ii.o r.ol"rti.o deila t'eologia..Si crea dultug un quasi'

antaqonismo ,r, .t..o*rìùgioso e clero _secolare 

"anche di fronte alla cultura.

,r;t";,"il .t.-IÀ""ao'no della scuola non signifrca.(o almeno non nella

generalità) abbandono delle cultura: nei monasteri sono frequenti ricche biblio-

teche, attivi sffiptoria per Ia cura dei manoscritti. Il perfeziònamento culturale,

lenerario, ed anche ,.iogi;, è però più prodotto di 
-lavoro 

e meditazione per-

sonale, che frutto di una scuola'

Diversa è la situazione fuori dei monasteri, cioè tra i Canonici regolari e il I49.

.1"- 
-r*olrre. 

Le chiese cattedrali hanno delle scuole fiorenti, che soPrattutto

nel xIr secolo vedon;;;;; semPre più il numero dei loro a1ievi' con la

conseguenza d.u,rrg.nt. "àl."i,l 
ai *àt,irti.are le scuole stesse. La scuola

cosrituisce un punto ;i;;;;; una chiesa'cattedrale. Essa è otganizzata sotto

Ie cure di uno " 
S.oir.,i*, 'respo..rbile del suo andamento e della Ì"--tg- tf;o,."o"o

cienza.Ne deriva anzi un "'tt"iito 
monopolio' che si-estende su tutto il ter,-

torio sotroposto alla gi".irairi"". della chiesa o della collegiata' L'esigenza della

moltiplicazio.. a.U.''J.',roì;;,-t"i, i,ri.tai, ot,.. che alla associazione di più

maestri in aiuto dello « ,.olrrti.o ,, i conferimento della licentia doce-ndi'.tht itl3"*"
autorizzassel'insegnamento fuori della scuola principale, ma semDre nell'ambito docondlr>

della sua giurisdizione. ii-ir.ilitrr. e tutelare ii cot'it'imento "gli 
idonei di tale

licentia d.ocendi, r"À-; ;;;;; le suscettibilità di « scolasrici » di corte vedute o

eccessivamente accentfatori, fu cura costante di vescovi e Papi 4, autenticamente

benemeriti anche in quesd secoli della cultura e dell'educazione'

Questa attività ,.ol"r,i." costituisce senza dubbio .una gloria pedagogica 9.1 ""31r" *,
xrr secolo, e un nuovo argomento storlco a favore di quella Perenne e faftiva

scolastico. Non possono quindi sostenersi le insi-

n"rrio"i di taiuni laicisti nostri conternPora-

".il.l" vorrebbero contraPPorre I'atteggiamento

"dtl;a.ìi^-èti*, 
in diiesa del diriao delle

;;;; ;;1., al monoPolio che essa avrebbe

[#; 
-o.-rÉ",o in aliri tempi' Si vorrcbbe

i;':J;J.-i;i;;i. r" p"'i'i'" ope-1a della chiesa

;; f";;. della culturà e dell'educazione' coo

i;"".*" ai oscurantismo in ragione dj ul suq

posto monopolio Iimitativo di una (tneststente;

iri,I u"tt azione scolastica'

. i. [rtt..t, " : [.-n... !::ì >-

ì1., rì{- (t 
rc7

l-. 01,.,: \' l",,.',..',- :"

z. S. Prsn DaunNo, De sancta sinplicitate

ta"ririn, inflanti anteponenda' Si veda però GoN-

.i-i 1., bierre Datnien et la culture profane'

Lovanio 1956.
a. Si noti quale fu la vera PreoccuPazlone

d.il" Chi..a, É della gerarchia specialmente, in

fatto di scuola nel M. 9., t la reale portata

a.i 
^ooopoli" 

di cui si è parlato' Il monopolio

della scuoìa era un dato di fatto, nel senso che

i, òllo" fu I'unica a prendersene cura; nè co-

,tiuì m"i una preclusòne per altri, amhe se

di fatto questi altri non erano Presenu nel ctmpo )t. i-,,. ..

C. 'p 
r,"

J

rLì'"r'l

1,-ir.. r6t(



missione educatrice, affuata dalla Chiesa attraverso i secoli, cui si è ripetuta-
mente accennato.

r,oe"Hj .-_-Ion,tfltà 
superfluo un rilievo, relativo all'intlote e alf indirizzo prograrn-

,#;.""L: ?::i:,rlella scuola medievale. Si suol dire, e a volte in tono deprerza'tivi .h.
"'"lH§gI; fl:'i?^'i .essa.un'impostazione eminentemente ascerico-teologica. A parte il-#àità: tatto che tali critiche non semDre tengono nel debito conto li ,...rrr-ii, grr-teolosle' dualità della ripresa, dopo -l'irifluenza" devastatrice delle invasioni barbariòhe,il tono della scuola va cònsiderato e giudicato in accordo con la sua destina-

zione; ora s'è visto che, per arcuni seàri almeno, le scuore .h. i, ,d. ;;;;;,ebbero vita 
.risposero espi.ssamente a impret.ribili necessità di ordine ecclesia-

stico e religioso. Il fatto che esse siano sàte rese accessibili anche ad altri non
ne mutò la natura, nè dar punto di,vista tereorogi-co nè dal puo,o di ,ù ;;"-grammatico. Del resto va anche rilevato .h. ri.lla n.n" .ip..r" delle sciole

"àiàEu"ffi" 13 
s;hema del loro Programna è ancora quello della vecchia'scuola ellenistica,

"1!t;"ffii l:Xi,T_*,mente articolato sulle « sene a;d fiberali », anche r., p.r-.ornpr.n--- -- srbrli circostanze, più povero di contenuto.

_L"l_"pJ_r: _^,^*-:] |r selolo e soprattutto nel xrrr secolo inizia un risveglio culturale gene-
S'o}'"rffii rale anche nel popoìo. In Italia esso coincide con la floridJzza dei Comrini e
per ta qri- I'otganizzazione. delle corporazioni. Ciò apre gradualmente la porta alla laiciz-'"' zazione della cultura e della scuolal nel senso ihe si risveglia l'ilnteresse . *.fr.i laici entrano.a parre - o almeno in misura più abbonEante di prima - ia

tesoro della cultura.
Rileviamo.soPrattutto un tipo di educazione e di scuola, che è legato conla organizzazione delle corporazioni e realizza un primo tipo di 

"pprErair*oorganizzato e un rudimento di scuola professionale artigiana, ad#a alle esi-
genze dell'educazione. popolare, con I'iniento di risponde?e ali'in;;;fi,a a.fj.
necessità educative del giovane garzone.

d) L'Ur.uvrnsrr,ì.

r52'
Lo unlver-
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..-,Y" la più importante e la più nota organizzazione sc.lastica del M. E. fu
l'uniuersità s' Il suo sorgere edaffermarsiiel xn secolo va senz,altro .oll.grto
go1 quel rifiorire delle scuole di cui si è più sopra brevemenre parlato. Érroinfatti favorì, come il maturare completo ài u' f*tto lungamente preparato,
I'eccellere di alcune scuole sulle altre, e Ia loro sempre più'ad.g.,rrta'spàcializ-
zazione. così da una. parte questi centri di insegnamènto^rrrperioie costiiuiscono
un'attrattiva e un richiamo per gli studenti aesiderosi di ,rna più completa
f.o13azio1e,. provenienri da.tutte l: ,-rlo del mondo; dan'arua il quaifi'carsi
delle. varie. disciplin-e to-Tp., il cerchio àelle sette arri liberali . porr" al costiruirsi
stabile delle varie facolti 6eolos3l Fjl91ofia, Diritto, Arti, ivledicina).

La constatazione della continuità delle Università con ie precedenti forme

5. La parola « università » indicò all'inizio
I'insieme (aniuersitas) dei professori o degli snr-
denÉ (aniuersitas màsaroì.am; uniaersirà scho-
larium), o di entrambi (aniaersitas rnagbtoram
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di scuola, va completata con il rilievo della loro ecclesiasticità. Anche questa

forma di scuola superiore è sotto I'egida della Chiesa; Promossa, riconosciuta e

tutelata dalla Chiesa. Appunto in virrir di questa dipendenza dalla Chiesa e

dal Papa (in primo tempo infatti le Università sono a riconoscimento Ponti-
frcio) la corporazione degli insegnanti e degli alunni (Uniuersitas magistrorum
et scholariwm) gode delle caratteristiche esenzioni, di fronte ai Comuni e ai

Potenni, che erano del resto tanto consone d regime di privilegi proprio del

clima feudale. Ciò conferisce alla scuola protezione, sicurezza e grande auto-

rità. Dalla suprema autorità del Papa (o più tardi dell'ImPeratore per alcune

Università) deiivava l'autorizzazione al conferimento dei gradi accademici. Tra
le più rinomate Università ricordiamo quella di Parigr, di Bologna, di Oxford,
di Padova, di Napoli.

e)LaCevellrnta. 'y'I'''r:' I

Una istituzione molto nota, che a.ssume .nel M. E. una caratteristica strut-
tura e cui non manca anche un aspetto pedagogico è la « Cavalleria », quale
fiorisce specialmente nel Ix-xIII secolo. In questo periodo essa è streftamente
legata al regime feudale; ne cdstituisce anzi una parte vitale. Il Caualiere è

(almeno generalmente) o Feudatario o al servizio del Feudatario. La Chiesa si

interessò vivamente a questa istituzione, per imprimerle una chiara impronta
cristiana, che ne nobilitasse le idealità, le gesta, lo stile di vita; è appunto in
base a questa nobilitazione ed elevazione che l'educazione cavalleresca acquista

il suo più vero significato. Essa è generalmente impartita in un castello amico

in cui il fanciullo si ingentilisce partecipando come pagglo alla vita di castello;

si irrobustisce negli esercizi fisici che costituiranno gran parte delle probitates

del futuro cavaliere; riceve una certa (non molto sviluppata) culrura ed è cu-

rata Ia sua formazione religiosa; si tempra al valore nel servizio, come scudiero,

del castellano. La conclusione del periodo formativo si solennizza con la inve-

stitura del cavaliere, ricca di cerimonie simboliche e Perm€te di significato

religioso: il bagno purificatore, la veglia noturna delle armi davanti all'altare,
il giuramento del cavaliere.

6. Tra coloro che hanno fortemente influito
sul M. E. come tramiti, in qualche modo, della
cultura classica, vanno ricordati alcuni scrittori,
famosi più per un'opera di compilazione che
di pensatori originali. Così Merzr.rxo Cepsr:,r
(della prima metà del v sec.), per il suo Da
Nuptiis Philologiae et Mercurii, open ùlego-

rica sulle sette arti lìberali del Tritio e del Qua'
driaio (GrammaÉca, Dialettica, Retorica, Mate-
matica, Geometria, Astronomia, Musica). Cas-
srooono (485/49o-583), sopramrfto Per le sue

Institutiones (P. L., vol. 7oi ediz. crit. R, A. B.
Mynors, Oxford 1937). S. Isroono pr Srvrclte

$6o-$6) della cui copiosissima produzione ri'

eccleslu-
dca

r53.

L'Ideale
educatlvo
della
Cavallerla

fl Peoacocre MEDIoEvALE.

Rinviamo senz'dtro ad opere più complete il lettore che desiderasse dettagli 
's+.

su .singoli scrittori di pedagogia o educatori' del Medioevo 6. Ci permetteremo

qui solo un'osservazione di indole generale: non si troveranno trattazioni di
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pedagogia quale la consideriamo adesso, cioè con quadri teorici sistematici e

con ampia preoccupazione per l'aspetto metodologico. Fuori della sensibilità per
un certo metodo scolastico, la pedagogia medievale è piuttosto una pedagogia
implicita in una determinata concezione di vita, più prospettazione di ideali
che esame di procedimenti; più chiarificazione dell'ideale umano-cristiano di
vita, che studio del suo adeguamento a concrete situazioni evolutive individudi
(del fanciullo, dell'adqlescente, del giovane). Anche le trattazioni espressamente

pedagogiche hanno un contenuto più vasto e perciò meno specifico di quello
che un moderno si attenderebbe.

Vale anche qui quanto si disse per l'epoca patristica: abbondano accenni

occasionali, ricchi spunti metodologici e istanze pedagogiche in molti scritti di
indole teologica, ascetica, pastoralel ma esse costituiscono più una manifesta-
zione esterna del messaggio medievale, che non la pedagogia medievale nella
sua totalità. Intendiamo dire che la pedagogia medievale (studiata in sè, e non
in rapporto alla problematica e alla sensibilità moderna) è meno povera di
quanto generalmente non sia stimata.

Accenneremo a S. Touueso D'Aeurrvo, perchè essendo uno dei massimi
esponenti del pensiero medievale, ci mette più profondamente in contatto con

quella pedagogia implicita di cui si è detto. Intendiamo riferirci soprattutto alla
concezione della « morale » tomistica, allo sviluppo in senso umano e cristiano
della dottrina già aristotelica delle « virtir », specialmente delle quattro cardi-
nali e tra esse della prudenza, come regolatrice della vita etica individuale. Fac-

ciamo questo rilievo per evitare I'uso, troppo comune, di ridurre, almeno pra-

ticamente, la pedagogia tomistica al De Magistro (Qwaestio dispwtata XI de

ueritate), che, riprendendo la problematica dell'opera omonima di s. Agostino,
reimposta e risolve più adeguatamente (in accordo con la gnoseologia dell'Aqui-
nate) il problema filosofico-pedagogico del rapporto « maestro-scolaro », e quindi,
più ampiamente, « educatore-educando ». Da quest'opera, e da altri passi del-

l'abbondante produzione tomista, si possono logicamente evolvere ricche osser-

vazioni e rilievi pedagogici, corhe viene già fatto in più parti del Presente
volume.

cordir-o soprattutto, Per iI nostro argomento,
le Etyntolo§ae (P. L., voi. 8z), che ebbero tanta
risonanza nella cultura medievale.

Tra gli scritti di interesse direttamente peda-
gogico, pur tra sè molto eterogenei, segndiamo
a titolo indicativo Gtrssnro or TounNar (f lz84),
De Modo Addiscendi, ediz. crit. a cura di E.
Bonifacio, Torino, S.E.I., 1953; FIuuo or FIln-

vrrcr, Da Institutione Cleicorum @. L., vo-
lume zo3); Ecroro Ror,raNo, De Re§ni.ne Prin-
cxPrnx,

Una raccolta di testi di i-o.teresse pedagogico
si può trovare iq BnuNo NenoI, 1l pensiero pe-
dago§co del M. E., coediz. Giuntine-Sansoni,
Firenze 1956.
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Caprroro IV

PEDAGOGIA IIIVIAMSTICO.RINASCIMENTALE

r. - Classicismo e umanesimo.

Si è accennato a ritorni dell'ideale culturde-pedagogico umanistico classico.

Il più evidente, e anche il più importante Per le sue _conseguenze 
sulla nostra

culirrra odierna, è certamenè quello che coincide con la prima fase del periodo

chiamato Rinascimento (xv-xvi secolo), che si estende Per tutto il I4oo ed è

appunto denominato lJmanesimo 1.

^ È proprio col rnaturare ed evolversi della cultura che 1i può spiegare 5
.o-p.èrd"r. nella sua vera luce questo ritorno all'idealità classica; è cioè col-

l'apparire del Rinascimento che si spiega l'IJmanesimo. La speculazione filoso-

fi.a'del xIII-xIv secolo, l'iniziato studio della natura, la popolarizzazione della

cultura, la maturazione politica dei comuni italiani, lo sviluppo delle arti belle

e delle lettere, tutto conùibuì a creare un rinnovato senso dell'uomo, della sua

ricchezza, delle sue capacità; quindi a far brillare un ideale di formazione squi-

sitamente umana, fondata sulle risorse della natura; senza negare, ma §enza

accentuare, I'agganciamento alla soPrannatura, la dipendenza daDio, l'inserzione

e Ia soggezio* ,tt, Chiesa. È dunque un allontanarsi dal tipo di cultura Pr_eY.a-

Ientemàit" teologico-ascetica che avèva dominato nel Medioevo; è f istanza della

città terrena, .oritro la preponderante visione agostiniana della città celeste'

Un simile ideale wrnano, e in certo senso naturalistico, era già stato rea-

lizzato, nella storia, dalle grandi civiltà classiche greca e romana. La loro cul-

tura si presentava .osì agli occhi degli Umanisti quattrocenteschi, nei loro

rs6.
Rltomo
dell'ldealttà
classlca

per questo agli studi di storia della filosofia e

della letteratura limitandoci all'iodicazione di
aspetti pirl direttamente atdnenti I'educazione e

la pedagogia umanistica.

r. Per le ragioni di brevità che ci impone que-
sta trattazionè, tralasciamo di proposito ogni
disquisizione sui caratteri, limili, 5igaffi.r1o ,ro-
rico dell'Umanesimo-Rinascimento. Rimandi'-o
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entusiastici contatri con gli autori classici, la migliore realizzazione di quel-
I'ideale che essi stessi sognavano. Di qui la bramori" d.ll, ricerca, dello studio,
dell'imitazione dei classici; gli studia hwmanitatis (crc., pro Archia), le hwmanai
lbterae accanto (o invece) delle diuinae litterae; in altre parole l'umanesimo
letterario.

z. - Culture e educazione umanistica.

rs7. Per ualasciare altri aspetti, sono evidenti due conseguenze di questo nuovo
atteggiamento culturale, riguardanti rispertiv_amente il programma- di studio e
i nuovi criteri pedagogici.

program- r. Il programma comprende principalmente Io studio delle lingue clas-

f'd""#r!à: siche, e in genere lo studio e I'imitazioÀe dei classici. Poeti, oratoril filosofi,
":,$:t"'àT; storici romani - e in secondo tempo anche greci - sono i maestri dello stile

Éuerau letterario e Ie fonti preferite del pensiero degli Umanisti; su di essi si forma
la mente del giované studente nelie scuole e 

"nelle 
Università. Gli studi classici

sono stimati come la via che conduce al raggiungimento dell'ideale ulnano.
« Liberalia studia vocamus, quae sunt homine liblro digna: ea sunt, quibus

virtus ac sapientia aut exercetur aut quaeritur, quibusqrrà .orpur aut alimus
ad optima quaeque disponitur, unde honor et gloria hominibus quaeri solet,
quae sunt sapienti prima post virtutem proposita praemia. Nam ut liliberalibus
ingeniis lucrum et voluptas pro fine statuitur, ita ingenuis virtus et gloria.
Oportet igitur a prima infantia his intendere, et ad sapientiam omni itudio
conari » (P. P. Vrncrnro, nel De ingenuis moribu).

Lo stesso concetto, a volte con minore equilibrio umano, vediamo espresso
da altri umanisti. Così Giovanni Della Casa, con intento direnamente pÉdrg"-
gco,, scrive aI nipote A. Rucellai: « Ti conviene imparare sì la linguà grèca
e la latina, che tu possa favellare con gli antichi maesdi...; ed essi... sàprir-anno
i meravigliosi tesori della loro scienza, nella quale apprenderai non solà il par-
lare, come si conviene a uomo, ma ancora il far. è 

-l'op.rare. 
E donerannoti,

fatto che tu sia loro familiare, non solo la pietra del paràgone (tra vera e falsa
ambizione), ma insieme I'oro della mrgnaÀimità e di t,rtt. l. àltre virtù raffi-
nato e perfetto »» (Lett. 13, aprile r54g). E altrove: «...e sii certo che si va
chi in levante e chi all'isole nuove, e molto alla guerra ed a pericoli e a disagi
mortali, P_er acquistar minor gloria assai, che quella che si acquista p.r nì,
d'ozio e di studio...» (Lett. 4, nov. 1549).

r!s. Su questa fondamentale base classica si tende ad una formazione enciclo-Cultua en- r:ilffddrH pedica, che costituisce la mèta dell'insegnamento in tutte le scuole umanistiche.
6 "f"rff 

« Omnino enim praestantia illa, de qua loquor, non nisi ex multarum varia-
,,"L*'r'ji rumque rerum fit cognitione. Itaque multa vidisse legisseque oportet et philo-

sophis-et poétis et oratoribus et historicis et aliis omnib,s-scripioribus op.r"rn
impertisse. sic enim resukat plenum quiddam ac sufficiens, ut copiosi, ut
varii, ut ornati, ut nulla in re vacui rudesque videamur » (LroNer.oo Bnuvr,
De studiis et litteri). Così pure Merruo Vrcro nel De educatione liberorwm:
« Praeter haec probant maiores nostri ut et aliis simul disciplinis imbuantur,
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atque eodem tempore, conficiaturque in eis qui orbis doctrinarwrn appelatus est ».
È insomma il ristabilirsi del quadro di cultura letterario-retorica del retore

di Isocrate e dell'orator ciceroniano. Se ne conserva anche, almeno sotto certi
aspetti, l'orientamento sociale politico. Infatti questo tipo di formazione ha le
sue sedi privilegiate proprio nei pd.azzi principeschi, divenuti asilo di umanisti
ed artisti; è impartita all'uomo di corte e al principe, da cui si esige (se pu_re
con non eccessivi requisiti di profondità) una cultura umanistica accanto alla
saggezza di governo e all'abilità delle armi (a « prìncipi » sono dedicati diversi
trattatelli pedagogici di ispirazione nettamente umanistica). Si ha così la figura
del principe mecenate politico e guerriero. Ma anche I'umanista letterato e poeta
deve saper dire la sua opinione sulla soluzione di una vertenza cavalleresca,
sulla condotta di una guerra e sul governo delle cinà; come l'orator descritto
da Quintiliano, diremmo, se l'ambiente delle corti rinascimentali non rendesse
sovente ffoppo diafana questa imitazione.

z. Anche i criteri ispiratori dell'opera educativa sono quelli che sgor-
gano dal nuovo ideale umano e culturale. Si mira ùla formazione completa
ed armonica di tutto I'uomo, allo sviluppo di tutte le sue qualità. La preva-
Ienza è abbastanza comunemente data illa formazione e istruzione morale e

religiosa (pur con maggiore o minore accentuazione di tale religiosità). il
culto della « classicità » è la via ordinaria di una compiuta formazione della
personalità. L'accompagna normalmente un'accentuata valorizzazione ed eser-
cizio della memoria, non come superficiale e meccanica ripetizione di no-
zioni, ma come personale - quindi sempre in qualche modo originale - arric-
chimento, sfrurtando i tesori accumulati e tramandati dalla storia, dalla tradi-
zione culturale nei suoi più alti rappresentanti. Come magistra.uitae, uita me-
moriae, nuntia uetwstatis è vista, con Cicerone, la storia. Anche alla cwra del
corpo, per l'armoniosità di tutta la persona umana, è dato un posto impor-
tante mediante gli esercizi ginnici e sportivi, alquanto in reazione all'ascetismo
medievale. Nella disciplina e nello stimolo allo studio si ama far leva su
molle umane: il rispetto della personalità dell'educando, il senso dell'onore e

della lealtà, il desiderio di gloria, lo spirito di emulazione.
È I'ideale classico di euritmia ed equilibrio comune alla paideia ellenistica

che ritorna con i suoi metodi e con i suoi maestri. Gli autori preferiti sono
infatti Quintiliano e rlutarco, Cicerone e Seneca, con gli altri più celebrati
scrittori Cella classicità.

3. - Teorici della pedagogia umaaistica.

Su questa base e con questi criteri principali, come pure nella comunanza
delle fonti ispiratrici, convengono praticamente tutti gli scriffori di pedagogia
del periodo umanistico-rinascimentale; i quali, perciò, pur con rilevanti accen-
tuazioni personali, non rilucono in genere per grande originalità, e ci riportano
in parte allo stile delle analoghe opere dell'epoca classica, arricchite però quasi
sempre del fondamentale apporto cristiano.

Un primo gruppo di scrittori di pedagogia si rivolgono principalmente alla
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pedagogra classe dei nobili, alle famiglie principesche, alle quali, per la loro natura e Pertrrato*& la prassi dell'umanesimo,-più-propriamente si àdamano gli otia e gli stwdia

humanitatis. Del resto non esiste per la maggloranza degli umanisti un vero

problema dell'educazione popolare.

Prrn Paor,o Vrncrnro $37o-r444) scrive il De ingenuis moribws et li.bera'
libus studiis adulescentiaa che è il primo di questi trattatelli pedagogici. Dedi-
cato a Ubertino da Carrara, prospetta in modo particolare i criteri umanistici
per la formazione del principe-condoftiero. Cultura classica, frnezza di tratto,
saggezza di governo, elevatezza di formazione religiosa e morale ne costitui-
scono i tratti principali.

ENre Srr-vro Prccorourlu, poi Papa Pio II Q4o5-r454), dedica a Ladislao re

''"'rlHfi; di Ungheria e di Boemia il suo De iibrrorr* rdwcationiil, in cui su una impo-
stazione educativa cristiana dà molta parte dl'educazione letteraria.

fecono Saoomro, Card. $477-1547), nor- si scosta molto da questa linea nel

J. sadoteto suo De liberis recte instituendis, in cui sul comune sfondo umanistico-aristocra-
tico si inserisce il più marcato spirito cristiano proprio di un Vescovo, che viveva
intensamente il bisogno di riforma interiore (in capite et in membri) larga'
mente sentito dalla Chiesa in quegli anni, se pur con poca rispondenza da

parte dell'ambiente umanistico.
Minor senso di limitazione a tna élite aristocratica si riscontra nel De edwca'

M. vegto tione liberorwm clarisque eoru?n moribus di Me,rrno Yzcro (r4o7-r458); più
aperto alla concretezza della vita, alla impostazione familiare del fatto educa-

tivo; più manifestamente ispirato, oltre che ai classici pagani, a fonti cristiane

(S. Gerolamo, S. Agostino), donde un più consapevole umanesimo cristiano.

Una impostazione dell'educazione con prospettiva sociale si ha in Memro

Perurrnr $4o5-r475), Della uita ciuile.

Ma la forma più scultorea e suggestiva, e grandemente rispondente aIlo

spirito rinascimentale, è quella presentata con originalità da Lrou B,trrrsra
Ar,snRrr (t4o4-r476) soprattutto nel suo Della Famiglia e De lciarcltia. Non
coartato, pur essendovi finemente sensibile, all'ideale letterario; meno sensibile

di altri alf impostazione religiosa, almeno nel senso devozionale (qui si riper-
cuote una sua crisi personale); egli tratteegia soPrattutto l'ideale dell'uomo
artefice, costruttore della propria, vita e della propria fortuna, indipendente'
mente da particolari situazioni economiche e soèiali. L'artefice si forma attra-

verso l'eseicizio, attuato nell'applicazione di illuminata intelligenza e di fermo
volere, in qualsiasi settore della vita. Se si deve lamentare in questo quadro
un certo natwralismo (dal quale però non è alieno un largo settore della

cultura e della vita rinascimentale) va d'altra Parte. rilevata una robusta,

realistica e in certo senso spartana impostazione del fatto educativo, orientato
all'attuazione della grandezza dell'uomo - come singolo, nella famiglia, nella

società - che della pedagogia rinascimentale costituì I'ideale.
In questa linea di concretezza, ma con integrale, esplicita fondazione cri-
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stiana, possiamo mettere S. BrnNenpINo De SInNe (r38o-44Q per l'indrfrzzo
educativlo sgofgante dalle sue prediche al popolo, con molte esplicite allusioni
ai genitori sull;educazione dei figli; ai giovani sul dovere dello studio, sul modo

. ili-id da imporsi nella lettura dei classici, sulla necessità della virrìr, sulla

-fuga dell'ozio (,i La gentrlezza non sta nell'oziosità, ma nello esercizio di te

e della tua famiglia é d.lla tua cinà »). Equilibrio, saggezza, prudenza domi-
nano in uno sfondo di arguta vivacità le sue incisive e efHcaci direttive peda-

gogiche (cfr. passim Le prediche uolgari, Siena 1935).

4.-Scuoleeeducatori.
Dal campo reorico passiamo a quello delle reilizzazioni praiche, della scuola

nel periodo- umanistico-rinascimentale. Vanno evitati anche qui due estremi:

quello di fare della scuola dell'umanesimo un parnaso di delizie della cultura

Iètteraria, e quello di farne, al contrario e indiscriminatamente, un inferno di
pedantismo, & mnemonismo, di passivismo, ecc. Se giudichiamo ddle migliori
iealizzazioni - quelle che possono darci il valore reale della pedagogia umani-

stica - vi troviamo un ambiente di grande applicazione, pur nei limiti del

quadro programmatico umanistico. La presenza di autentici studiosi di varie

età e condizioni, il fervore per la lettura dei classici, la raccolta personale degli

ercerpta dalle loro opere, le declamazioni e composizi-oni scritte, creavano un

ambiènte di fervido impegno e arrività, una vera officina di srudio (in am-

biente diverso, quella humanitatis officina di cui più tardi parlerà A. Comenius).

Non sono pochi i centri in cui fioriscono queste scuole, anche se non tutte

Iivellabili alla stessa intensità di rendimento: P. es. Verona, Yenezia, Padova,

Firenze. Ma le più rinomate, soprattufto per la loro efficienza edtcatwa, sono

lo Studium di Ferrara, fondato dal Guarino, e la Scuola di Mantova di Vitto-
rino da Feltre.

La rinomanza delle scuole era legata al nome di celebri maestri, che costi-

tuivano un grande richiamo - facendo in certo modo riscontro a quanto succe-

deva con i Àagistri delle fiorcnti università medievali. Così, a titolo d'esempio,

Gasparino Barzizza per il latino, il Crisolora e poi Guarino Veronese. P.t !
gr.ò, Giouanni da bonversino da Ravenna per la retorica, Biagio Pèlacani

é poi lo stesso Vittorino da Felue per la matematica. Del resto tutti i grandi

umanisti sono e si sentono in qualche modo anche maestri, come i grandi

maestri sono anche degli appassionati ricercatori di codici e cultori della clas-

sicità.

GunnrNo GuanrNr detto anche Guarino Veronese (474-t47o) è con Vittorino
uno dei più rappresentativi maestri-educatori dell'umanesimo. Fu in Grecia e

studiò grèco i[ casa del Crisolora, acquistando anche per questo grande pre-

stigio tr1 gli umanisti. Dopo una ricca e varia esperienza scolastica è chiamato

" É.rrrm iome precettor. di Lion.llo d'Este e sarà fino alla morte l'anima dello

Studio di Ferrara. Sulla linea dei classici e soPrattutto di Quintiliano, è tra i
più efficaci sistematori della scuola umanistica, della sua efrcienza formativa
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sulla.base d'un programrna classico-enciclopedico e di una intensa applicazione
personale degli allievi. Il quadro degli studi è integrato da un chialo orienra-
mento formativo etico religioso, e caratterizzato da una rispondenza (in accordo
s'intende alle esigenze dell'epoca) maggiore che in altre scuole ai requisiti
prolessionali dei suoi allievi, di condizione generalmente più modesta di
quelli del suo discepolo ed amico Vittorino.

Vrr-ronlNo ReunnrooNr, più comunemente chiamato Vittorino da Feltre
(t378r44Q, è giustamente il più celebrato degli educatori dell'umanesimo; più
completo dello stesso Guarino Veronese, è il meglio che il xv secolo ci ha dato

f.ff;."rfr3 in campo educativo. Dopo una laboriosa vita di studio e una esperien za magi-- crÉtl-"io strale-educativa a Verona e Venezia, è chiamato, per suggerimento del Guarini,
come precettore alla corte del Duca di Mantova Gianfrancesco Gonzaga.

Data la grande linearità e coerenza dei suoi princìpi e della sua prassi edu-
cativa, non è difficile schematizzarne i tratti essenziali in poche linee.

r. Il primo rilievo da fare è proprio la felicissima sintesi operata tra criteri
umanistici e princìpi cristiani, resa possibile dall'eccezionale valore personale
di Vittorino sotto tutti due questi aspetti: Grande umanisra (nel medaglione
del Pisanello è chiamato Victorinws Febrensis, Swmmus Mathenzaticus et omnis
Humanitatis Pater) e poderosa personalità di cristiano. Ad essi va aggiunto un
terzo elemento, che comunica efrcienza pedagogica anche ai primi due: la sua
genialità e le sue doti di educatore.

z. A questa triplice sorgente va ricollegaro I'armonioso insieme di ele-
menti programmatici e metodologici della educazione realizzata alla « Ca' gio-
cosa » di Mantova, tutta orientata alla formazione integrale umana e cristiana:

a) Educazione fisica, ispirata a criteri umanisticil sviluppata aftraverso
esercizi ginnici ed escursioni; fondata su una tipica tendenza all'indurimento
aftraverso una ben intesa spartanità di vita, e finalizzata al migliore sviluppo
delle attività superiori dello spirito.

b) Edwcazione intellettuale, corr programma enciclopedico-umanistico, so-
stanzialmente fondato sullo studio dei classici. L'ocvlatezza dell'educatore e il
dosaggio dei brani e degli autori all'età e dla maturità critica e morale dei
singoli, offre una pratica soluzione del problema dei classici. Tutto orientato
alla vita del principe e alle svariate sue prestazioni, secondo lo stile dell'educa-
zione umanistico-rinascimentale.

) Educazione ed istruzione religiosa e morale, seguita personalmente da
Vittorino nelle scuole di filosofia morale e di religione; fomentara da una in-
tensa vita di pietà e concretzzata in un ambiente di severità morale eccezionale
per le corti rinascimentali e proverbiale per la scuola di Vittorino.

Tutto ciò era attuato in un clima di cordialità e di simpatia, di convivenza
continua con gli allievi, di spirito di famiglia, di serena attività; e con la pratica
dei criteri della pedagogia umanistica: senso dell'onore, emulazione, ecc.

Accanto ai figli dei Gonzaga erano anche i figli di altre famiglie nobili. Ma
un altro tipo di allievi integrava la scuola: i figli del popolo, quelli che non

116



avrebbero facilmente potuto percorrere una carriera di studio e cui soccorreva
la carità di Vittorino, con l'aiuto della generosità della Duchessa. Questo, mentre
ci mostra un nuovo aspetto della personalità di Viftorino, mette anche in risalto
due criteri educativi da lui realrzzatr: quello di una più adeguata educazione
sociale anche dei prìncipi, mediante il ravvicinamento delle classi sociali; e
quello dell'estensione dell'educazione non secondo le possibilità di censo, ma
secondo le vere capacità mentali.

Con la sua attività educativa (non ha lasciato scritto nulla di pedagogia),
accettata come una vocazione e svolta come una missione, Vittorino ha vera-
mente risollevato nella comune estimazione la figura del maestro-educatore,
è entrato nell'anima della più vera pedagogia perenne; e deve esser annoverato
tra i più significativi precursori dell'educazione moderna. È stata una delle
personalità più complete dal punto di vista umano e cristiano di tutta la storia
dell'educpzione. Per molte delle caratteristiche da noi accennate, non a torto
è stato paragonato al più grande educatore dell"8oo, Don Bosco.

5. - Umaaesimo e pedagogia cattolica.

a) UrtreNrsrr.,ro o cRlsrlANnsruo?

Si è ripetutamente parlato di ritorno ai classici, di ammirazione e ricerca
delle loro opere. Non è però una pura ripetizione o una semplice riedizione;
c'è q 'al6sm di profondamente nuovo : il cristianesirno ha làsciato una pro-
blematica tutta sua in questo rinnovato umanesimo. Essa si manifesta (càme
può già apparire dai pur rapidi accenni che si son fard a scrittori e educatori
dell'epoca) sopratftrtto in una più accentuata sensibilità religiosa e morale, e
in una più completa valutazione della persona umana.

Tanto è valida questa istanza cristiana da suscitare una aperta polemica sulla
conciliabilità dei due tipi di cultura: quella classica e quellà realizzatasi in va-
lida sintesi cristiana durante gli anni del Medioevo e aà.auerso la speculazione
scolastica. Essa aveva del resto anche un'occasione pratica e cioè là vita piut-
tosto paganeggiante e la mentalità non cristiana di molti umanisti. In reazione
alla quale si tentò opporre rrn totale rifiuto alla cultura pagana, per salvare nella
sua interezza la sintesi cristiana. Si rinnovano così posizioni di contrasto già
storicamente avveratesi in momenti in cui la pedagogia cristiana si trovò in
circostanze simiii.

Un esempio di questa opposizione è il Beato GroveNNr DourNrcr (ISS6/SZ-

14r9)_con la sua opera Lwcula noctis e con Ia parte pedagogica della Regoia
del Gouerno di cura familiare. « Intendo i nostri antichi viddono lume dottri-
nando la puerizia, e i moderni fatti son ciechi, fuor della fede crescendo lor
figliuoli. La g.nm-a cosa insegnavano era il salterio e dottrina sacral e se gli
mandavano più oltre, avevano moralità di catone, frzioni d'Esopo, dottrina li
Boezio, buona scienza di Prospero tratta di santo Agostino... Òra sì crescono
i- moderni figliuoli, e così invecchia l'apostatrice natura nel grembo degli infe-
deli, nel mflzo degli atti disonesti sollecitanti la ancora impotente nàtura al
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peccato, ed insegnando tutti i viruperosi mali si possono pensare, nello studio
d'Ovidio maggiore, delle pistole, de arte amandi, e più meretriciosi suoi libri
e carnali scriffure. Così si passa per Virgilio, tragedie e altri occupamenti, più
insegnanti d'amare secondo carne che mostratori di buon costumi. E che peggio
è, quella teneruccia mente si riempie del modo del sacrificio fatto agli falsi iddii,
e riverenze grandi, udendo di lor falsi miracoli e yane trasmutazioni; prima
diventando pagani che cristiani, e prima chiamando dio |uppiter o Saturno,
Venus o CiÉelés, che il Sommo Padre, Figliuolo e Spirito Santo: donde pro-
cede, la vera fede essere dispregiata, Dio non riverito, scognosciuto il vero,
fondato il peccato » (G. DourNtu, Regola del gouerno di cwra familiare). Da
questa lunga citazione sono ben messi in rilievi i due aspetti fondamentali del

p-ericolo co-stituito dall'appassionato studio dei classici: quello morale e quello
religioso.

Ma la posizione più comune non è tanto drastica come quella qui prosp€ttata
dal Dominici. Maffeo Vegio, dopo aver raccomandato la graduale lettura della

Bibbia dice: « His gentiles auctores et historici et poètae simul permiscebuntur.
... His adiungenrur poètae atque ei quidem qui (: limitandosi a quelli che)...

nulla turpitudine legentium animos inficere possint. Quare qui tragoedias

scripserunì non erunt repudiandi; qui vero heroica, arte omnes recipiendi
propter grandiorem elevatioremque eorum spiritum... » (De educatione libe-

rorwm). Similmente E. S. Piccolomini, dopo aver ripetutamente citato il pen-

siero di S. Basilio, scrive: « Non prescrivo infatti che si legga alla leggera

qualunque poeta, e che I'animo infantile vi s'immerga senza restrizioni. Essendo

in essi molti passi amatori e non virtuosi, non bisogna volgere la mente a tutto
ciò che dicono... Ma quando riportano parole o azioni di uomini eccellenti,

allora il lettore si lasci commuovere e accendere con tufta l'anima sua, e faccia

ogni sforzo per essere quale essi furono. Se invece rievocano uomini malvag.,

ci si guardi dall'imitarli » (De liberoram educatione).

_ - t67; L'umanista Leonardo Bruni presenta^in una uaduzione latina il discorso

"i'y",t* di S. Basilio ai giovani. I criteri da lui propugnati sono ancora quelli che

stanno dla base della soluzione più equilibrata; condivisa anche da S. Bernar-

dino da Siena e da tutti gli umanisti cristiani (Giannozzo Manetti, Ambrogio
Traversari e gli altri già nominati) che difendono in tutti i settori la concilia-

zione della visione cristiana integrale, con le nuove istanze culturali, dimo-
strando, di fronte alle intemperanze di certo umanesimo paganeggiante e d
disopra anche di particolari atteggiamenti rigoristi, che il vero e più int"grale
umanesimo è quello cristiano. Non quindi essenziale dissidio, rna profonda
conciliazione; non umanesimo o cristianesimo, rna umanesimo cristiano.

A) Ln CourecNrn or Grsù.

, r6q. La rea)izzazione più stabile e consistente dell'educazione umanistica è dovuta

J.i]j|S§B a una delle più imponenti organizzazioni cattoliche: la Compagnia di Gesù,
eden'rdere fondata da S. Icxairo or Lo;orr Q49r-ry5Q. Il segno più tangibile della pre-

senza della Chiesa anche in questo periodo e in questo tipo di educazione.
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I princìpi della spiritualità ignaziana_ (cfr. gli Esercizi. sp;(yal informano

,n.h. i "rit 
ri *i-atori defl'òpera educativa e didattica della Compagnia-:

cliarrzza del fine (pedagogia della ueriù. e dell'ideale); vùotizzazione del-

l,interesse e delle u'pot.À'rJ, personali; approfondimento e gradualità; cura

dell'individuo.
Due rilievi principali ci danno la misura in cui i Gesuiti si immettono

nella corrente dih pedagogia umanistica : i cotlegi da essi fondati e i docwmenti

scritti che ne offronb i ériteri direttivi pedagogico-didattici.

I1 rapido rifiorire e difiondersi dei primi (rSl15o anni dalla morte del fon-

datore) ài-ort,I'efficacia del sistema e la rispondenza alle esigenze del-tempo'

QÉnto ai secondi, ci limiteremo solo ai due più fondamentali e definitivi:
la Parte IV delle Costituzioni e la Radio Studiorunt' della Compagnia di Gesù.

La parte IV delle Cost. è come « la legge org-anica 
-d.ell'insegnamento 

nella

compagnia » disposta principalmente per gli srudenti della stessa.

La katio è un trattato [iù ampio, che si applica a tutte le scuole.l."lt: tffiHL,
dalla Compagnia. Tentarivi che lJ precedono sono 

. 
principalmente quello_ del

P. Nadal 1'Càt.gio di Messina): De stwdiis Societatis lesu rielaboraro in Ordo

Stwdiourm';. qi.llo del P. G. Ledesrna : De ratione et ordine studiorum Col-

legii Romani, principale fondamento della Ratio.
"El"bo."," dà appàrite commissioni di studio (r58r-r58Q. la Ratio nella reda-

zione del 1586 è Àà.rdrt" in esperimento ai coljegr, con richiesta- di osservazioni

p., opporr,ire modifiche. Lo sìesso si fa per la Rntio nell'edizione intermedia

àa rijr. Dopo di che si giunge alla forma definitiva del r5,,, che verrà seria-

mené- mod.ificata solo neI r8]z per adanarla alle mutate esigenze culturali e

pedagogiche.' 
I 
"càteri 

educativi e scolastici contenuti nella Ratio sono quelli cattolici e il?;*
umanistici t iF*J*,

Formazione ad un umanesimo classico come era nello spirito del tempo:

quindi fondamentale importanza data allo studio delle lettere classiche e della

filosofia, con minore intàrerr. per lo studio di materie scientifiche, delle lette-

rature e lingue nazionali.
Tuttav"ia nor- lormalismo letterario (difetto della decadenza umanistica),

ma formazione d'una mentalità attraverso gli studi classici (realismo umanistico).

Gradualità e specializzazione nelle scuole (nella netta distinzl:".-9.J corso ,$"s,ffi--
umanistico, di quelio filosofico e di quello teologico; sullo stile delle Universil) sdca

medievali). "1

Yalo;1zzazione dell'attività stimolata e controllata (si considerino le nume- Rtpedddrt

rose. ripetizi.onl degli allievi: esercitazioni, composizioni, dispute, declama-

zioni, accademie...
Uso dello stimolo dell'emulazione tra condiscepoli'

La soluzione del problema disciplinare segna un deciso Progresso sull'uso,

allora ancora tanto diffuso del castigo corporale; tuttavia esso, Pur grandemente

limitato e regolato (è contemplata una carica del « correttore »), non fu com-

pletamente annullato.
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La Ratio raccoglie il frutto di tutta la tradizione umanistica, senza dipen-

'lere -sPecificamente 
da nessuno dei grandi umanisti. Tuttavia il modws )ari-

siensi.s (università di Parigi), per confessione degli stessi umanisti della iom-
pagnia, fa massimamente sentire la sua influenzà.

I1 movente- fondamentale apostolico dell'opera anche pedagogica della Com-
pagnia 

-di 
Gesù, sintettzzato nel motto programmatico ad-maiarim Dei gloriam,

spiega l'orientamento generale di questo ìaratteristico stile di educazi-one cri-
stiana e il fatto che con esso i Gesuiti si siano preferibilmente rivolti alle classi
nobili e dirigenti, per un più vasto infusso roiial..

Concludendo diremo che la pedagogia gesuitica può essere considerata come
un Punto di arrivo, un frutto maturo di tutta la peàagogia dell'umanesimo. In
leguito l'impostazione della Ratio sewì praticamente di Soidr agli srudi classici
fino ai nostri giorni

c) S. GrusErpr CareseNz rc Q558-r648), r rr Scuorr prn.

rzo' S. Gruspppr cer^seNzro, fondatore degli Scolopi, è l'apostolo e il più
efficace iniziatore dell'opera dell'istruzion. popolrrÉ in un,e-'poca in cui t'je
istruzione era ancora quasi completamente trasèurata. Vi diede inizio a Roma
(Trastevere), non senza opposizioni e vessazioni da parte della nobiltà, gelosa

suo presrigio,. creduto compromesso dall'elevaziàne culturale del plpolo.
*#ll3 La scuola popolare costituiscè dunque, come realizzazione, nella stoiia^ del-

I'educazione cattolica, un primato del 
-Calasanzio 

e della Congregazions ds t,i
fondata.

. Opela d_i edwcazione-e non di pyra istruzione; mirante alla completa forma-
zione dei figli del popolo. Opera educativa intesa quindi come aposiolato - QosPjrito animatore e il movente intimo è espresso dal motto programmatico:
ad maius pietatis incrementum, AMPD - ,rrJirr^ntesi nei tr. t.ttoi: Religioso-
morale (scuole Pza), sociale-paftiottico (elevazione del popolo), culturale.

Grande merito nella storia dell'educazione va attriLiito all'Organizzazione
delle Scuole Popolari, regolata già dalle Costituzioni (De guberiatione sclto-
larum-piarum;-De disciplina unifornti in sclzolis obseròandi) in modo che in
tutte le « scuole pie » vigesse Io stesso ordinamento, sia quanto aJ. personale
addetto alle scuole stesse (sottolineiamo gli uffici di Direttore; Prefetto degli
§tudi o Direttore tecnico; Confessore o Direftore spirituale; Prefeno dell'« oia-
zione continua »1 i Maestri; il Correttore); sia qrr"oto afl'ordinamento peda-
g-oqico didattico (un inizio di grad.azione nelle ìcuole; insegnamento àcfico
diviso_ i, 9 - poi rz - classi con esami e passaggi di classe" quadrimestrali;
metodo simultaneo e misto, a mezzo di decurioni). -

Particolarmente 
-delicato il problema detla disciplina e in special modo

dei castighi corporali, nol ancor, (è il difetto dei tempi) completarnente aboliti,
ma-prudentemente regolati e limitati; da notare a tal-propoìito le cariche del
prefetto e_ del correttore e il « consiglio di disciplina » per càsi di licenziamento.

Sotto l'aspetto religioso, anima profonda di tutto il sistema, merita speciale
menzione, tra i numerosi atti di devozione, la pratica, anche durant 

-1. 
or.

120



di scuola, dell'« orazione continua » e I'ufficio di « prefetto dell'orazione con-
tinua » esercitato con vera funzione di edwcazione religiosa.

d) Ar.rnr RÀrrREsENTANTT DELLA pEDAGocrA cATToLrcA.

La brevità di queste note non ci permette di diffonderci sull'attiva preseDZs 171

della Chiesa nel campo educativo in questo periodo. Per dare un quadro meno
incompleto faremo almeno il nome di personaggi o Istituzioni cattoliche, che

esercitarono anche un'attività strettamente pedagogica.
S. GBnor.evo EurrreNr Q48r-r5Ì3) fondatore della Congregazione dei PP. So-

maschi, ed esponente dell'educazione popolare, dei poveri, dei più abbandonati.
S. ArsroNro Manr.r Zrccal.rr (t5oz-ry9) fondatore della Congregazione dei

Chierici Regolari di S. Paolo (Barnabiti), grandemente benemerita dell'educa-
zione cristiana e dell'istruzione della gioventir.

S. Frrrppo Nrnr (r5r5-r595) fondatore della Congregazione dei Preti del-
I'Oratorio, tipico realizzatore di una delle forme più genuine della pedagogia
della bontà (era appunto chiamato Pippo buono), della fiducia, della carità,
della gioia. Ispiratore anche in seguito di altri apostoli dell'educazione cristiana.

S. C.rnro Bonnoueo (1538-1595), prdpagatore delle Scwole della Dottrina
Cristiana, dalle quali si sarebbero poi sviluppati i fiorenti oratori lombardi.

6. - Reazione alla decadenza umanistica.

Ci si è appellati più sopra a equità di giudizio nella valutazione della cul-
tura e della scuola umanistica, senza infatuazioni e senza preconcetti. Un peri-
colo insito nella pedagogia umanistica era appunto costituito dalla minaccia di
un puro formalismo letterario; il che dovette succedere in non poche scuole.

Del resto è già dei grandi umanisti la lamentela della inadeguatezza dei maestri
ai compiti della scuola. L'arnmirazione per i classici portò a una pedissequa imita-
zione di stile e ripetizione di concetti e di forme, che degenerò in superficialità
di cultura letteraria, ripercuotendosi pedagogicamente in una educazione forma-
listica e nella scuola generando un grammaticismo formale esasperante, al ser-

vizio di un puro retoricismo vuoto di contenuto. La conseguenza scolastica più
palese era lo svilimento della scuola, cui si aggiungeva I'incompetenza e impre-
parazione dei maestri, e quindi inadegoatezza di metodi, mnemonismo, passi-

vità degli allievi. Il tutto sostenuto, in mancanza di sostanzialità educativa,
dd puntello d'una disciplina dura e spesso avvilente invece che formativa.
Tutto ciò in contrasto con i canoni più fondamentali della pedagogia umanistica.
Si trattava di ridare alla cultura umanistica la sua vera funzione pedagogica
formativa della mente, della personalità, dell'uomo.

La rcazione non poteva mancare per I'urgenza stessa con cui in ogni epoca

si pone il problema dell'educazione alle menti più illuminate. Una prima mani-
festazione si ha ancora in pieno clima umanistico.

Ennsno Da Rormnow $467-q3Q, il massimo degli umanisti non itdiani,
sente potentemente il richiamo della classicità e stima valido il suo messaggio

di formazione umana per tutte le nazioni, perchè Roma è a tutto il mondo
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maestra di civiltà. Mentre rimprovera agli umanisti italiani il formalismo in cui
sviliscono e tradiscono il vero spirito dei classici, vuole ristabilire la piena effi-
cienza della scuola umanistica, della quale propugna fiduciosamente i pro-
grammi. Per questo promuove il risollevamento delle sorti della scuola attraverso
il ristabilimento della dignità magisteriale: il maestro deve essere all'akezza
della sua missione, sia per cultura (quarn eruditissimws), che per intuito e cono-
scenza dei suoi alunni, che per doti caraneriali. Personalmente infuì soprattutto
sulla scuola umanistica inglese. Sue opere di interesse pedagogico sono special-
mente: De pueris statim ac liberaliter instituendis; De ratione studii ac legendi.
interpretandique auctores,' più qualche dialogo della serie « Colloquia familiaria ».

Lurcr Vrvrs (r492-r54o), spagnolo, meno celebre di Erasmo come umanista,
dimostra però maggior intuito e sensibilità in campo pedagogico. Combatte la
stessa battagia di Erasmo per una rinnovata efrcienza della scuola (della cui
decadenza studia le cause) e ne vede egli pure una condizione precipua nel-
I'adeguata scelta e preparazione dei maestril tanto che proporrebbe per essi

un apposito grado accademico: gradus docentis. Particolare senso di concre-
tezza dimostra nella valonzzazione, a differenza di Erasmo, delle lingue nazio-
nali accanto a quelle classiche; difende e propugna la necessità dell'educazione
e istruzione femminile, fino allora piuttosto trascurata. Suo grande merito è

ioprattutto l'aver intuito l'importanza dello studio della psicologia del giovane
nell'opera dell'educazione, e di averne anche indicato la via nell'applicazione
del metodo di ricerca empirica ai fenomeni conoscitivi. Principali suoi scritti
di interesse pedagogico sono: De ratione studii; De institutione feminae chri-
stianae; De tradendis disciplinis.

Nei Francesi Rabelais e Montaigne, al margine tra la mentdità umanistica
e quella realistica, questo moto di reazione si accentua e prelude già nettamente
a nuove forme pedagogiche.

Per FnaNcrsco Resrrars (r+gS-rSSù - come risulta da alcuni capitoli del
sto Gargantua e Pantagruel - si impone nell'educazione (specialmente scola-
stica) trn radicale cambiamento di metodi e di programmi, per creare una maggior
aderetza e rispondenza alla natura. Di. metodi: nel senso di una maggior aper-
tura, libertà, spontaneità, intuitività nel contatto vivo e sperimentale con la
natura, da sostituirsi al pedantismo verbalistico di una istruzione puramente
libresca, e alla coartazione d'una disciplina opprimente; ciò fondandosi su una
ottimistica e naturalistica concezione della natura umana. Di programmi: per
far luogo, accanto allo studio dei classici, alla conoscetza dei più svariati
fenomeni della natura in tutte le sue manifestazioni; in un immane, quanto
ingenuo e utopistico, quadro programmatico di sapere enciclopedico, compren-
dente le lingue classiche e moderne, la letteratura, la storia, il diritto, le scienze,
le arri, le professioni...; insomma il massimo possibile arricchimento dello spirito
(il suo Pantagruel deve essere un pozzo di scienza) associato d massimo di for-
mazione fisica ottenuto attraverso la ginnastica e il virtuosismo sportivo.
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Di carattere opposto è la reazione di MrcnEr,r MorvrercNt Q53-3'r592). scet- rz6.

d.; _ a"f" i i"iiiti t..rtrtivi della filosofia rinascimentale -, e fondandosi su

una mediocre concezione della natura umana; animato dalla tendenza alla :ran-

q"ilf,l,-tin"tta nella ;;*1 superiorità..di. g':{l'b sugli .avvenimend 
umani'

.-gfiì.rgir.'.r rl p.d*tir-o di m'etodi e di dilciplina scolastica ed anche al rabe-

laisiano infarcimento enciclopedico, ProPugnando pt-t f istruzione la comuni-

cazione di «cose)), non di «'paroleri Uàa-ao più alla sostanza del contenuto

.i. rff, forma d'ésp*riot.;'e mirando più cÉe alla abbondanza di nozioni

letterarie o scientifiche - le quali possonà costituire solo un ornamento dello

,pirit. - alla formazione del ciiteriq del giudizio, oftenuta nel contafto non con

i'tibri, ma con gti ,o-irri . .on l, societàlrealismo sociale). Quello che si vuole

è formar l'uomo, non l'erudito; una testa ben formata' Più.,che ben p-iena'
- -oi- 

i",.r.rr. p.arjogico sono alcuni dei suoi Saggi (Essa'-'l:-f' es'..lib' I'

cap. XXII, Dri ,ortuk-i; cap. XXIV, Del pedantismo; caP-'.XXY' Dell'educa'
-r;il 

ii'oo*o;n4 lib. II,'cap. VIII, Delì'affetto dei padri..uerso i figli; ecc.
---ii""ri" 

rppo*o di questi scrittori, pr, t"tto diversi tra loro per.cultura e

orientamenti 
^di p.nri.rJ, va consideraà- n.1 suo insieme come manifestazione

ai-r.t'.rig.t= di rp.rt,rr" ,,.1 t'*po- pedagogico e una. ricerca' ancora alquanto

i^.;;rr,-Ei più adeluaie soluzioni à.1 p-UT.àa educativo; ci fa notare il lento,

ma continuo, .r**ino della pedagogia 'et'o 
forme più rispondenti' e apre- la

via alla maturazione gradualJ ai 
"qri.t metodo natuiale che sarà la conquista

di epoche posteriori.
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Cnprroro V

REALISMO E DISCPLINARISMO

PEDAGOGICO

r. - La corrente realistica ia pedagogia.

a) Scrnuzn E pEDAcocrA.

^-.- _117. - 
D:po aver conside-rato, per quanto fugacemente, le grandi tappe attraverso

;"?f tifi cui si è storicamente formatà l'idea.le pedalgogico-c"liuralE ,rmrrriràào, che costi-

-E:à"&tH 
tuisce ancora. una larga parte della panoiairica pedagogica odierna, conside-

dor bambt- reremo,. c91 la- stessa brevità, i preceàenti storici . it 
"gàaude 

maturare delle
caratteristiche della cosidetta scuola nuova e pedagogia attiva.

-D|lk pedagog.ia.dell'womo si passa lentamente-alla pedagogia del lanciwlto.- È chiaro infatti che tanto la pàidtio, quanto \a humlniu-c classica e rinasci-
mentale proiettavano nell'opera educativa i'id."l. di perfezione propria dell'uomo
adulto, imprimendole quella caratteristica di adwltiimo che abtiaào già altrove
rilevato. ci si avvia ora, per- quànto lentamente, a una sempr. -rggio, rispon-
denza e ldeqtateTz.a alla psicòlogia del fanciullo, sia nei crìteri pe-dZgogici'che
nei metodi didattici, cioè a una vera pedagogia del lanciuilo.

la pedagogia umanistica, in parte .o*. r.rrlorrl dl" sua decadEnza, e in parte
come continuazione e Potenziamento'di c€rte istanze già in essa presenti, quali
l'esigenza di conoscenza del bambino e di rispondenz-a alle sue e^rigenre'p.ico-
logiche. ciò sopranuno.con l'impostazione di'Rabelais e di Montailne. 

I

La mtm Tale orientamento è caratteiizzato da una maggior apertura 
"allo 

studio
e contatto con la « natura » : la natura cosmica in gen-ere per'Rabelais, la natura
societaria umana per Montaigne._Dun-que ,rr, 

"..*tur.riin .rmpo pedagogico
della tendenza naturalistica dei fi.losofi rinascimentali.
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Questo atteggiamento doveva essere decisamente intensificato da un fatto cul-
turale nuovo, che colmava lacunosità, imprecisioni, asistematicità precedenti:
la scoperta del metodo scientifi.co-sperirnentale nello studio della natura 1.

Conseguenze di immediato ualorè pedagogico ne sono: la sentita e vissuta
esigenza di fondarsi sulla diretta osseryazione della natura; - un grande otti-
mismo, fiducioso nel metodo scientifico, stimato capace di portare tutti alla
cornpleta conoscenza della natura e delle sue leggu - e per rifesso una grande
fidqcia anche nell'opera e nei metodi dell'educazione.,

La riuoluzione edwcatiua che stava maturando, - e infatti di rivoluzione
copernicana nella pedagogia si parla, - può quindi esser presentata schemati-
camente in questi punti, non esaustivi, ma principali e indicativi:

a) una definitiva modificaziorze del programma edwcatiuo-scolastico, che
uscendo ormai decisamente dagli schemi dell'educazione classico-letteraria - pur
senza escludeda -, si orienta allo studio della natura, nella fiducia di poterne
penetrare tutti i segreti. Fu così che, nella esaltazione (caratteristica di tutti
gli inizi), si vagheggiò il programma della « pansofia », cioè il tentativo e la
speranza di poter abbracciare enciclopedicamente tutto lo scibile, in grazia
della scienza.

b) Una modificazione metodologica: infati, se questa mentalità era con-
seguenza della scoperta del metodo scientifico sperimentale, esigeva allo stesso

tempo un ridimensionamento anche dei metodi educativi-didattici. L'aspirazione
fu arrzi di scoprire il metodo che potesse condurre tutti alla conquista dell'ideale
pansofico. I nuovi metodi, coerentemente alla nuova sensibilità scientifica, dove-

vano poggiare prevalentemente su procedimenti intuitivi, sull'osservazione di-
retta, empirica dei fenomeni della natura. Questo riguardo ai metodr didat-
tici. Ma anche, più in generale, quanto ai metodi educatiui si imponeva con

maggior urgenza - sotto la spinta delle nuove istanze scienrifiche 2 
- s11

nuovo criterio: quello di adeguarsi in tutto, quindi anche nell'educazione, alle
leggi della natura; della natura in genere e in specie della natura-del ragazzo.

c) Infine una rnodificazione nelle istituzioni educatiue, in cui attuare i
nuovi metodi, e attraverso cui far giungere a tutti (a tutto il popolo) gli arric-
chimenti programmatici della cultura e dell'educazione. Di qui I'aumentata sen-

§ibilità e preoccupazione per le scuole popolari nei loro vari ordini, gradual-
mente estendentesi - sotto I'impulso anche di altre preoccupazioni nazionali
e politiche - in tutte le nazioni.

Ci sarà facile ora capire con minor imprecisione anche il senso del nome dato
a questo nuovo orientamento pedagogico: Realismo empiristico. Realismo per

indicare la preoccupa2ione di maggior concretezza e aderenza formativa alla
natura e alla vita; Empiristico non per determinarne un sistematico fondamento

r. Aqche qui la ristrettezza di spazio ci ob-
bliga a rimandare completa.mente alle trattazioni
di storia della filosofia; vanno ricordate partico-
larmente due figure di primo piano quanto dla

scoperta del metodo scientifico: Francesco Bacone
(t56r-r626) e Galileo Galilei (t564-r642).

z. Naturae pareado imperatur (Becoxr).

Metodo
§clmtlflco
§perlmon-
tale
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,78.

filosofico, ma per connotarne le principali caratteristiche metodologiche, fondate
sulla diretta osservazione della natura.

à) Auos Conrnurus Q59z-$7o).

Tutto questo risveglio e questa rivoluzione pedagogica non fu evidentemente
cosa di immediata reafizzazione, ma richiese I'opera di secoli per Ia sua affua-
zione. Ci accontenteremo di indicare, per cenni, qualcuno dei massimi rappre-
sentanti di questa corrente, che sono allo stesso tempo i più validi precursori
della pedagogia contemporanea, e segnano le principali tappe della maturazione
dei nuovi metodi pedagogici 3.

Il merito principale di aver portato nel campo pedagogico educativo le con-
seguenze del nuovo clima culturale scientifico va atuibuito ad Amos Comenius a

chiamato perciò il Galileo dell'educazione.
I punti essenziali in cui si articola il suo pensiero e alla cui realizzazione si

protese la sua opera educativa si possono schematicamente ridurre a questi:
r. Completezza prograrnmarica. In collegamento con la più valida tradi-

zione umanistica e cristiana egli ci presenta un completo quadro di formazione
umana in cui tutti i valori occupano il loro giusto Posto: formazione religiosa,
formazione morale, formazione intellettuale (quelle che egli denomina concre-

tamente: istruzione, virtù, devozione); per collocare l'uomo così formato nel

perfetto esercizio della sua missione e nella piena realizzazione delle sue rela-

zioni con Dio, con la società e con la natura.
Completezza programmatica anche nel campo specifiLo dell'istruzione, Pro-

pugnata attraverso la sua attività di scrittore e di organizzatorq per la tentata
realizzazione pedagogicamente concreta di quella « pansofia », che abbiamo

visto essere un sogno dell'epoca s.

z. Rinnouamento metodolo§co, che segnasse la strada adeguata per la
realizzazione del nuovo quadro programmatico. Opera, questa, animata da

una grande fiducia nel metodo stesso, dal quale si attendeva proprio il con-

3. Tra i precursori e ispiratori di A. Comenius
sono Tommaso Campanella (1568-1639) e Wol-
fango Ratke Q57r-r$5). Il primo per la impo-
stazione pedagogica ispirata ad apertura reali-
stica, e una didattica dell'intuizione sensibile
quali sono espresse nella sua opera La citlà del
sole. Il secondo per uoa più diretta somiglianza
con la concezione pedagogica e didattica del
Comenius, anche se meno geniale e meno fe-
conda. Egli pure subisce l'influsso della scoperta
del metodo scientifico ed è fortemente entusiasta
della nuova prospettiva pedagogica. Suo mofto:
uetustas cessit, ratio uicit; suo programma quello
della pansofia (la scuola che dia tutto a tutti).
Non ci lasciò grandi opere; la più nota è un
memoriale De studioram reclifcanda nethodo
consiliam.

4. A. Cooenius (nome latinizzato da Ko-

mensky) nacque in \,loravia. Frequentò le scuole
di Prerov e poi I'accademia di Herboro in Nas-
sau, ove subì I'influsso speci,lmente di Giov.
Enrico Alsted. Appartenne alla setta religiosa
« Unione dei Fratelli Boemi » nella quale rico-
perse le più dte cariche gerarchiche. Lavorò con
fiducia e ottimismo per il rinnovr-ento della
società e I'unione delle chiese. Fu chiamato in
diverse nazioni per una riorgal.tzzazione delle
scuole. Tra i suoi scritti di indole pedagogica
notiamo: Didacti.ca magna, uniuersàle onines
omnia docendi artificium ethibms; lanua lin-
gudrum reserata; Orbis sensualium pictus.

5. Tra le opere pansofiche di Comenius sono:
Pansophiae diatyposis ichnographica et orrho-
graphica; Schola pansophica, hoc est uniaersalis
sapientiae oftcina.
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c::ret;rzzarsi dell'ideale pansofico, come si può capire anche dd sottotitolo della

principale opera teorica del C. : Didactica magna, uniuersale omnes omnia do-

cendi artificiwm exhibens. È specialmente in questo seftore (metodologico) che

vediamo realtzzasi i nuovi criteri maturati in seguito alla scoperta del metodo

scientifico. Sintetizzando rileviamo nel C. :

a) [Jn criteri.o fondamentale: Seguire la natwra! E questo per il Comenius
significava - più che un diretto studio della natura del bambino educando -
I'osservazione accurata del modo di procedere della natura esteriore (vg.: nascita,

crescita, sviluppo delle piante...) p.t dedurne un analogo procedimento della

narura del bambino, normativo anche per I'opera dell'educatore. Potremmo
q"indi parlare di un metodo natwrale analogico.

b) Una sua princi.pale applicazione: La na.tura aq?are di per se stessa

attiua; 1o è anche nel bambino. Nell'educazione si dovrà quindi non compri-
mere, ma suscitare, assecondare e dirigere la nativa attività dell'educando, che

deve essere aiutata, non sostituita dall'opera dell'educatore, e che quindi rimane
al centro dell'opera educativa. Non siamo ancora al moderno attivismo, ma Pos-
siamo già a buon diritto parlare di un metodo attivo, o almeno di sensibilità

attivistica nell'educazione.
c) Un procedimento didattico necessario, logica conseguenza pratica dei

due punti precedenti :, il metodo intwitiao sperimentale fondato sulla diretta
osservazione dei fenomeni della narura, o almeno sulla presentazione sensibile

delle cose da impararsi. Si cerca così di superare il massimo possibile lo stadio

dell'insegnamento puramente uerbalistico, e aprire decisamente la via agli
ulteriori sviluppi cui il metodo intuitivo sarebbe certamente pervenuto. Frutto
di questa preoccupazione metodologica sono molti nuovi testi scolastici del Co-
menius, tra cui ricordiamo il famoso Orbis senswaliwm pictws,

d) una conseguenza.' la diversa, più ragionevole, più umana concezione
della disciplina, che segna un netto progresso sulla disciplina scolastica sia

dell'epoca classica, sia del decadente umanesimo.
Basterà aggiungere un semplice accenno alla concezione organica dei diversi

gradi della scuola - dalla schola materni gremii, alla scuola vernacola, a quella
del latino, all'accademia - (basata sul duplice criterio metodologico-program-
matico della gradualità e della pansofia, ed aperta a tutte le categorie di citta'
dini e a tutte le classi sociali), per avere una meno vaga idea della vastità del

pensiero e dell'opera pedagogica del Comenius, e del significato di questa figura
(tra le grandi figure della storia della pedagogia) nel graduale maturare dei

criteri e dei metodi educativi.

c) fonN Locrr, Q$z-r7o4).

Da quanto si è visto, il pensiero pedagogico di Comenius, pur determinando ,zg.

un grande progrèsso nel campo del pensiero pedagogico e delle tecniche educa-

tive, non defuiva direttarnente da una sistematica concezione filosofica. Si è

anzi espressamente rilevato che il termine « realismo empiristico » che determina

[a nuova corrente pedagogica, non denotava espressamente una specifica dot'

127



t8o.

trina frlosofica. chi, in questa stessa corrente di pensiero pedagogico, deriva
e fonda la sua sintesi in una determinata visione filòsofica è il màestro dell'em-
pirismo inglese, |ohn Locke, che si presenta così, con comenius, come il mas-
simo maestro anche del realismo empiristico pedagogico 6.

La pedagogia del Locke fuisce infatti direttaÀente dalla psicologia e gno-
s9ologr1, che costituiscono il nerbo della sua fi.losofia. Lo spirito (ìntelleito) ,pprr.
al Locke originariamente come tabula rasa (contro l'innatismo cartesiano). In
esso possiamo tuttavia distinguere due aspetti i Dn contenuto e delle attiuità
originarie di cui I'intelletto è dotato. Tutto quello che è « contenuto >» (idee,
cioè..rappresentazioni di qualsiasi ordine) I'inielletto lo riceve dall'esperienza

- (l'uomo-esperienza di Locke, contrapposto al cartesiano uomo-ragione) -attraverso le due attività della « sensazione » e della « riflessione r: eiperienza
del mondo esterno la prima, e del mondo interiore dello spirito la ieconda.

Lo spirito (cioe l'intelletto) non è puramente passivo, - cioè quasi estrin-
secamente recettivo e limitato a subire una esperien za - ma è eminentemente
attivo nello stesso costituirsi della sua esperienza, in grazia appunro delle ori-
ginarie attività di cui è dotato e per cui variarnente combinJ èd elabora (per
mezzo della « riflessione ») i dati stessi dell'esperienza, formandosi *" ir"
propria c rltura, un carattere, una personalità. A sua volta però l'esperienza
(l'esercizio) arricchisce e perfeziona queste stesse potenze dello spirito. 

-

Già da questi schematici e lacunosi accenni si possono dedurrè alcuni carat-
teri della pedagogia lockiana.

r. Intanto non si basa più su una intuizione puramente analogica della
natura del bambino, come comenius, ma partendo da una psicologia filosofica,
glunge a una vera pedagogia psicologica, fondata sullo studio dell'anima del
fanciullo, delle sue capacità, cui l'opera educativa deve corrispondere. Si può
quindi parlare di una vera pedagogia del fanciullo.

z. L'ottimismo pedagogico (comune esso pure con il Comenius) non de-
riva più dalla spesso ingenua fiducia nel merodo, ma si fonda e si giustifica
da una parte sulla chiara concezione delle attività innate nell'animo del fan-
ciullo; e dell'altro sul valore determinante dell'esperienza, e quindi, in parti-
colare, dell'opera educativa.

3. Una ben più solida base che nel Comenius ha dunque anche la con-
cezione attiua dell'educazione, nella quale il fanciullo è considerato attore
principale, appunto per le anività di cui può e deve disporre perchè sono
condizione indispensabile per la formazione e l'arricchimento del-suo spirito.

6. lohn Locke, nacque a Wrington (contea di
Bristol) nel 1632. Filosofo, scienziato, medico;
insegnò in un primo tempo materie classiche e
filosofia morale nell"'niversità di Oxford. Si de-
dicò in un secondo tempo agli studi scientifici
(fuica, chimica, fuiologia). Si immette, accaato
d coote di Shaftesbury, nella vita politica ia
un periodo burrascoso della poLitica inglese, e

col Shaftesbury deve esulare h Olalda. Ebbe
uoa esperieo-a pedagogica soprattutto cdne pre-
cettoredel figlio del Shaftesbury. Dei suoi scrltti.
olue al .§aggzb sull'intelleuo unzano Qa ptltci-
pal-e opera filosofie), vanno ricordati i.a ;--po
pedagogico i Pensieri sull'edurazione, la GuiTa
dell'intelletn.
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Attività e tendenze che si manifestano all'evidenza - e ciò è anche normativo
per I'educatore - attraverso il bisogno del gioco, le aspirazioni a dominare, ecc.

bi q"i la conseguente vùoizzazione pedagogica del gioco, del lavoro, del-

I'iniziativa personale del fanciullo.

4. Su questa base si giustifica sia la caratteristica di libertà, di apertura,

di spontaneità nell'educazione, per lasciare iI necessario libero gioco alle axi'
uità originarie del bambino; sià la necessaria presenza e intervento dell'edu-
catore, perchè I'esperienza deve essere guidata e orientata, e solo così la vera

libertà sarà conquistata. L'opera dell'educatore non deve d'altronde essere una

imposipione, ma deve agire dal di dentro, mettendo in azione, per via di con-

vinzione, appunto le stesse forze inrime dell'educando. Si ha così sempre la
sintesi tra interiorità ed esperienza, libertà ed autorità; libertà guidata Per una

piena libertà conquistata.

5.A questa concezione psicologica, e a questi spunti metodologici confe-

risce concreto valore l'orientamento teleologico dell'opera educativa. La for'
rnazione della libertà, del giudizio, del carattere rimane il fine supremo del-

l'educazione,.al di sopra di qualsiasi parziale visione di culturina spicciola o

di erudizione libresca. A questo tutto deve essere orientato, dallo studio (che

si vuole perciò aperto a tutte le correnti di pensiero, in comprensiva e critica

ampiezzi), all'educazione fisica (presentata come indurimento e soggezione del

corpo al primato dello spirito).-S, 
qrrirt. linee il L. prospetta la formazione del « gentiluomo » inglese, il

borghesè della società libeiale dell'Inghilterra di fine secolo xvrl, dato agli afiari,
libeio di sè, padrone della situazione economica e anche politica del paese.

Abbiamo cònsiderato le massime direttive pedagogiche che sgorgano dal pen-

siero psicologico-fi.losofico lockiano. Ma la presentazione sarebbe monca, e minac-

cerebbe d'essere falsata, se non prendessimo in esame certe lacune derivanti dalla

caratteristica empiristica di quel pensiero.

Tutto deriva all'uomo attraverso l'esperienza: dalla conoscenza delle cose

alle norme e princìpi direttivi della vita morale. A questa luce viene assai ridotto
I'oggettivo lrdore di-alcune potenti suggestioni della pedagogia lockiana:

a) Il supremo orientamento finalistico morale (il carattere e la mora-

lità cilmine dell'educazione) viene praticamente vanificato dall'impossibilità di
assurgere alla determinazione esatta d'una norma morale assoluta ed universale,

che chiaramente orienti la tendenza al proprio benessere 7. Di qui il troppo peso

dato nella vita all'opinione sociale, alla reputazione; e nell'educazione alla meto-

dologia del senso dèll'onore e della stima; in altre parole ci troviamo di fronte

a un velato utilitarismo morale.
A) Lo stesso criterio della supremazia attribuita alla tormazione del giu-

r8r.

_ 7. Non che il Locke neghi. l'esistenza d'una
legge morale; ne riconosce anzi di tre tipi: legge

divina, legge civile, opinione pubblica. Quello
che esula dalla sua filosofia è la possibilità di

fondazione nzionale d'una norma assoluta.mente
valida e quindi universale e obbligante, che pure
è essenziale per una illuminata educazione mo-
rale.

9
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dizio e del raziocinio sull'informazione e sull'erudizione viene menomata da
un netto criterio utilitaristico quando si tratta di programmare un curricolo di
studio: la preferenza esclusiva è infatti data a quelle materie, a quei saperi
che appaiono direftamente e quasi strumentalmente utilizzabili nella vita, traicu-
rando o negando valore formativo alle materie umanistico-letterarie ed estetiche.

Rimane tuttavia chiaro, dagli apporti positivi che si sono più sopra presi
in consiCerazione,i. posto di primaria importanza che occupa la figura di Locke
nella storia della pedagogia: in lui lh pedagogia realistico-empirista raggiunge
la sua più completa cspressione.

a. - Pe.lagogia disciplinare.

a) RazroxeusMo cARTEsrANo.

Si è voluto precedentemente rilevare il deciso infusso esercitato sul corso
della pedagogia e dei suoi procedimenti educativi e didattici dalla marurazione
di metodo scientifico sperimentale.

Quasi contemporaneamente, un altro fenomeno culturale-filosofico (non inte-
ramente disgiunto dallo stesso affermarsi del metodo esatto della scienza) in-
fluiva su un diverso atteggiarsi della pedagogia, dando origine a una nuova
corrente pedagogica: cioè il diffondersi e l'affermarsi del razionalismo cartesiano.

Benchè Rrxnro Cenrrsro Q596-r65o) non abbia scritto direttamente di peda-

Bogla 
8, le sue dottrine hanno però esercitato un chiaro influsso sul corso 

-delle

dottrina e della prassi educativa, ispirandone ampiamente la corrente << razio-
nalistico-disciplinare ». ciò che vi influì maggiormente sono queste principali
risultanze della speculazione cartesiana:

r. La concezione dell'uomo come « ragione » - alla quale si sarebbc

Presto contrapposta polemicamente la concezione empiristica lockiana dell'uomo-
espeqienza - dedotta dal punto di partenza critico del cogito cartesiano e

accentuata dal dualismo di res cogitans e res ertensa, portato dal C. nell'intimo
stesso dell'essere umano.

z. L'importanza data al problema del « metodo » e al procedimento per
via di idee chiare e distinte, che impone come una traccia obbligata nella forma-
zione di questo « uomo-ragione » : formare la ragione è formare al metodo che
garantisca la validità del procedimento e la sicurezza dall'errore.

3. La stessa impostazione antidogmatistica della conquista personale
della certvza e della verità apre la via a un accentuato attivismo intèlletnrale
personale.

Si è detto che Cartesio non ebbe nè una produiione nè una attività espres-
samente pedagogica. La più chiara applicazione educativa dei suoi princìpi la
troviamo specialmente nelle scuole degli Oratoriani e nelle Piccole Scaole di
Port-Royal.

r83.

8. Nel 16z6 Descartc publica le Regulae ad
directionem ingenii; rcl $37 il Discorso del
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D) OnltonrnNl E PoRToREALIsTI.

La Congregazione degli Oratoriani (Oratorio di Gesù e di Maria Immaco'

tata) fu fonldrta a Parigilr6rr) dal Card. Pietro de Berulle (t175-]629). L'atti-
vità pedagogica degli Òratoriani si esercitò molto a favore del giovane-clero,

parti.ol".iràt. n.[, cura dei Seminari. I loro Collegi ebbero un grande wi'
irrppo . furono molto apprezzafr. per la loro efficienza educativa.

^ ^Sono 
praticamente dìì gli elementi precipui che determinano la caratteri-

stica fisionomia dell'impostàzione pedagògica, che anima la loro opera edu-

cativa:

a) La d.ottrina ascetica, austera e impegnativa, eminentemente dogmatica,

- che'dal de Berulle, dai P. Charles de Còndren (1588-164r) passerà alla scuola

francese di spiritualità - tutta imperniata sul concetto della grandezza e de)la

maestà di Dio; della nullità della creatura; della sudditanza di quest'ultima

a Dio, attraverso Gesù Cristo e l'immedesimazione ai suoi « stati », ai suoi

atteggiamenti teandrici.

b) La concezione culturale di :j:po cartesiano; accentuando quindi la pre-

minenza della ragione e tendendo a sminuire I'apporto della sensibilità, della

memoria, della fantasia.

Nella coincidenza formativa di questi due fattori, si tendeva alla formazione

cristiana di forti personalità.

Le Piccole Scuole di Port-Royal ebbero una tormentata esistenza, che durò re+.

una ventina d'anni $Q7-66o), e nacquero dall'attività di un gruppo di elette

personalità della cultura e della società parigina, i Solitari di Port-Royal, riuni-
tisi in questo abbandonato antico monastero di suore dell'ordine di Citeaux,

per condurvi una vita ascetica di meditazione e di rinuncia. A tale elevata impo-

stazione ascetica di rigorosa vita cristiana - che non Poteva non avere una

forte ripercussione sull'educazione impartita nelle Piccole Scuole - si aggiunga

l'indiri)zo nettamente giansenistico impressovi dall'Ab. di St. Cyran, )ean de

Verger de Haurann e (i58vfi4), - direttore spirituale sia delle Suore che dei

Soliiari, - con la conseguente concezione pessimistica della natura e il rigorismo

religioso-morale proprio del Giansenismo.

Anche per i Portorealisti, quindi, nella loro effimera, ma non sterile, espe-

àenza pedagogica, i fondamenti della dottrina educativa sono due: la conce-

zione rèligioso-ascetica ora indicata, e la base culturale razionalistico-cartesiana.

Si può dunque facilmente rilevare la vicinanza, e in molti punti coinci- rss.

denza, di queste due esperienze educative (Oratoriani e Portorealisti): tutte

e due le isùtuzioni caratreizzano la loro opera per I'orientamento razionali'
stico, e quello ascetico-mistico di tipo agostiniano; per cui alla formazione di
forti convinzioni e a una salda struttura mentale si congiunge una tipica serietà

di orientamento morale-religioso, dando come effetto unitario quella moraliz-

zazione della cultura, che § indispensabile per una completa formazione dello

spirito e del carattere.
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.dg: , questa 
-convergenza- 

di intenti (pur con le fondamentari divergenze
teologiche, particolarmente sul problema della Grazia), va rilevara anÀe h
concordanza di procedimenti e di criteri pedagogici: la principale importanza
data alla formazione della mente: del giudiziò, tel raziàcinioi con una certa
svalrtazione dell'esperienza sensibile, della memoria, della fantasia; lo stimolo
all'attività critica personale nella conquista del sapere; I'importanza program-
matica data alle scienze matemariche e fisiche, in quanto stimate le più idonee
a dare all'attività mentale l'abito del giusto m.toào scientifico, e, iartesiana-
mente, dell'universale metodo del pensiero.

Abbiamo così accennato a una delle più chiare realiz zazioni di quella cor-
rente pedagogica che, per la fondamentale importanza attribuita al àisciplina-
mento della mente, anteposto a qualsiasi arricchimento di pura erudizione, è
chiamata appunto corrente disciplinare della pedagogia.

c) FÉNEroN $65r-t7r5).
Nell'accentuato movimento verso una sempre più cosciente « pedagogia del

bambino » importanza non secondaria ha avuìo un grande educatore-cÀe, più
per felici intuizioni che per sistematicità di pensiero pedagogico, può benissimo
figurare tra i precursori della pedagogia rr,rova: Fràn."r.o Fénèlon e. La sua
figura nella storia della pedagogia è legata particolarmenre a due istanze che
ne__animano il pensiero: l'educazionc femminile, che costituisce l'argomento
della -sua op-era: Traité de l'education des filles; e I'adeguamenro sempre
maggiore dell'opera educariva alla psicologia del bambino.

- Quanto-d primo punto, è suo merito aver difeso e propugnato la necessità
dell'educazione ed anche di una adeguata isrruzione della donna, appellandosi
alla sua-dignità e alla sua missione materna. Manifesta nella sua èiposizione
una profonda intuizione della psicologia della giovane, delle sue doti e dei suoi
difetti, e -uno squisito tatto pedagogico nel tracciare le grandi linee per una
sua completa educazione individuale, familiare, sociale.

Quanto al secondo, ci ofire dawero una pedagogia di aderenz a alla' natura
del bambino: alla sua immaginazione, al suo bisogno di gioco, alle esigenze
psicologiche delle diverse età, specialmente dell'infanzia; propugnando ,n" nrr-
rativa fantasiosa e una didattica intuitiva, nello spirito della pedagogia realista,
e_ prevenendo alcune delle più felici intuizioni di Rousseau e dei pedagogisti
dell'8oo.

La sua è una educazione serena e gioiosa, poggiata sulla comprensione, sul-
I'apertura reciproca di educando e educatore, sull'amore, sulla confidenza: quel-

9. Frangois de Salignac de la Mothe Fénelon.
Occupa un posto ragguardevole ia vari campi
del pensiero. Filosofic"mente difende posizioni
di tipo agostinistz in Démonstratioa dà I'exis-
tence de Dieu a de ses attributs tirée des Vreaoes
intelleauelles et de l'idée de l'ìnfini méne. lt
campo teologico-ascetico va ricordata la sua dot-
tina dell'amor paro, dt indole quietista e colle-
gata con le idee di M.me de Guyoo. Su ciò

s!!g rrna vivace polmica coo Bossuet. Sotto ac-
cusa di quietismo fu condennata dalla S. Sede
la sua opera Explication des mailtnes des saints;
condanna che F. accettò sottomettcndosi. - Ebbe
una diretta esperienza educativa come cappellano
in un Istituto di neoconvertite al cattolìèesimo,
e poi come precenore del duca di Borgogna.
Fu Arcivescovo di Cambrai.
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I'educazione preventiva di cui sarà apostolo specialmente D. Bosco e che in
alcuni aspetti è anticipata da Fénelon quasi con identità di pensiero e anche
di espressioni.

d) S. GlovauNr BerrrsrA DE LA Ser,r.E (165r-1719)
n r FnerEr,lr DELLE Scuor,n CnrstreNe.

Il Fondatore dei Fratelli delle Scuole Cristiane, S. Giovanni Battista de la '87'
Salle, accentuando in sè la preoccupazione pedagogica g;à viva nel Seminario
di S. Sulpizio, da lui frequentato, e animandola del suo grande « zelo » per
le anime, stabilisce, dopo varie esperienze di vita, di dedicarsi alla Scuola popo-
lare, ancora allora in condizioni non migliori di quella in cui I'aveva trovata
a Roma S. Giuseppe Calasanzio.

Constatazioni che spronarono gli inizi dell'opera del Fondatore furono:
l'abbandono dei ragazzi e la conseguente depressione morale-religiosa e sociale;
la mancanza di scuole e lo stato miserevole di quelle esistenti (p. .r. le scuole
parrocchiali); la mancanza di maestri e l'abbiezione (nella stima, nella prepa-
razione culturale, nell'impegno pedagogico, nella posizione sociale) di quelli
che c'erano.

Fini precipui intesi dal fondatore e dalla Congregazione furono l'eleva-
zione sociale e morale mediante la scuola e l'educazione; con una preoccupa-
zione squisitamente catechistica (il primato indiscusso ed insostituibile della
scuola di Religione); e una sensibilità culrurale nuova (a cultura popolare,
umanesimo del lavoro).

Opere compiute a questo scoqo sono soprattutto:
r. Scuole per la preparazione dei maestri: il La Salle è tra i primi ini-

ziatori delle « scuole normali ». Di grande importanza è La condotta del for-
rnd.tore, dedicata al Direttore di tdi scuole.

z. La nuova Congregazione reli.giosa educatrice e la figura del « Religioso
Educatore-Laico » (cfr. Le dodici uirtù del rnaestro; Meditazioni sulla scwola e
specialmente le Costituzionfi.

3. Le Scuole Cristiane:
a) dapprima scuole popolari di tipo elementare (anche per conservare

questo indirizzo il fondatore volle non sacerdoti i suoi religiosi);
b) ma anche, ancor vivente il fondatore, collegi per classi più elevate

e nobili, con indirizzo prevalentemente tecnico (v.g. il Collegio dei nobili Irlan-
desi; la scuola dornenicale o « académie chrétienne »; il collegio di Saint-]on).

r) Scuole professionali: p€r ura più adeguata preparazione dla vita.
Lo spirito animatore è Ia generosa dedizione a un autentico apostolato edu-

cativo per wa formazione cristiana integrale. Perciò è curatissima la forma-
zione del « Religioso-Educatore » (spirito di fede, zelo, presenza dr Dio...);
il posto d'onore è dato alla scuola di catechismo; le pratiche religiose, sostegno
della vita crisriana e della stessa opera educativa, sono mezzi essenziali.

L'educatore Lasalliano è cordiale, vive coi suoi giovani pur senza farsi uno
di loro, in una vicinanza che eviti la familiarità; è animato dalla più viva
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carità evangelica verso i suoi giovani, pur mantenendo quel certo riserbo che

garantisca lefficacia dell'autorità. Questa certa (( gravità » il La Salle desidera

anche nei suoi giovanil essa tende a dare un tono di serietà e precisione a

tutto I'ordinamenro e le manifestazioni della vita del collegio o della scuola.

Organizzazione delle scwole. - L'ordinamento scolastico è diretto dalla
Condwite des Ecoles Chrétiennes che segna, anche come didattica pratica, un

passo decisivo nella storia dell'educazione: attività degli allievi (p' e9. Sli
« uffici » enumerati nel capo VII della Conduite); gradazione; metodo si-

multaneo..,'
Anche al problema disciplinare (specialmente quanto ai castighi, uso della

« ferula ») è data dùla Conduite una soluzione di equilibrato Progresso, me-

diante la regolamentazione delle correzioni e dei castighi alla luce dell'amore
educativo cristiano e della più grande saggezza pedagogica; anche se non si

potè raggiungere subito Ia completa abolizione del castigo corporale, che pure

era nelle intenzioni del La §alle.
Speciale importanza nella Storia dell'Educazione hanno: - la fondazione

della nuova Càngregazione educatrice (dimostrazione della vitalità educativa

della Chiesa); - I'inizio delle scuole normali per la preparazione dei maestri;

- il documento pedagogico-didattico della Conduite.
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Capr:ror-o VI

DALL'ILLUMINISMO AL ROMANTICISMO

PEDAGOGICO

Lo studio sommario, fin qui condotto del iento e progressivo maturare del
pensiero pedagogico e del graduaie evolversi delle tecniche educative e didat-
tiche, ci aiuta a comprendere il significato storico della pedagogia del periodo
illuministico, il cui rappresentante più caratteristico è GreN Grncouo Roussrau.

Del clima culturale creato dall'Illuminismo ricordiamo solo alcuni elementi
fondamentali, indispensabili per capire nel suo vero senso la pedagogia del

ginevrino:
r. Primato assoluto della ragionc e sua indipendenza da ogni forma

d'imposizione: di qui esasperazione dell'atteggiamento critico riguardo a tutte
le forme di cultura del passato in nome della autonomia della rugione (anti'
storicismo). e Educia illimitata nel progresso ad opera della cultura e della
scienza.

z. Conseguentemente: avversione a qualsiasi forma di dogmatismo anche

religioso e in particolare alla Chiesa Cattolica (éoasons I'infàme, Voltaire), in
nome d'una reiigione naturale. Quindi deismo, ma in Francia anche aperto

ateismo (D'Holbach) e culto della « dea ragione r.

7. Morale autonomt, libera dall'asservimento teologico, in nome deUa

natura; e in campo sociale opoosizione ai vigenti ordinamenti sociali e politici
in nome della libertà. dell'uguaglianza e della fraternità.

r. - Gian Giacomo Rousseau (r7n-ry781.

Nato a Ginevra il 28 giugno 1712, non conobbe la maclre; il padre non si preoc-

cupò della sua educazione, per la quale fu successivamente affidato a una zia, al

pastore protestante Lambercier, all'incisore l)ucommun. A una intelligenza vivissin]a
rrnì fin dai primi anni una grande passione per Ia lettura (soprattutto dei romanz-i

ereditati dalla madre, e presto di Plutarco) e un grande amore e ammirazione per la
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Iratura. Si sviluppò così prepotentemente in lui quella vita del sentimento che sarebbe
stata poi sempre la sua caratteristica. - A sedici anni fugge nella Savoia, accolto a
Confignon dal parroco e inviato ad Annecy presso Madame de Warens cui si sentirà
poi sempre legato. - Inviato a Torino, dopo due mesi di preparazione vi riceve il
Battesimo cattolico ll728l. - Seguono quarrro anni di vagabondaggio, in cui si de-
dica a diverse occupazioni in famiglie nobili. Tornato quindi presso la De Warens, si
applica allo studio di letterati e filosofi, ma senza metodo e senza un rigoroso vaglio
critico degli autori (Leibniz, Malebranche, Locke, Descarres; Keplero, Newton; Ra-
cine, Voltaire, Montaigne; Machiavelli, (ìrozio...) e senza un vero lavoro di ripensa-
mento e di assimilazione, Nel 1741 è a Parigi (copista di musica, precertore, segre-
tario...). Vi conosce Teresa Vasseur (che solo alla 6ne della vita sposerà). Dei cinque
figli nessuno ha dall'autore dell'Emilio una qualsiasi cura educariva. - Le sue opere

- specialmente 1l Conu'atto sociale e l'Emilio - gli attirano molte ostilità da parte
di autorità civili ed ecclesiastiche. Si accentua così la mania persecutoria, che ina-
sprisce il suo carattere già proclive alla solitudine e all'isolamento. Fugge in Svizzera,
va in Inghilterra (inviato dallo Hume), poi torna in Francia alle sue occupazioni di
copista di musica. Muore il 2 luglio 1778.

Il suo pensiero sociale e pedagogico è contenuto specialmente in queste opere:
I due discorsi: 1o Se il progresso delle scienze e delle arti abbia conh'ibuito alla puri-
ficazione dei costumi (1750:,, 2" Sull'origine e fondamenti dell'ineguaglianza tra gli
uomini; La Nuoua Eloisa (17611; Il Contatto sociale lpu,bblicato nel 1762\; L'Emilio
(1762); Le Conlessioni (1766-1769).

Figlio dell'llluminismo per ranra parte del suo pensiero - per il desiderio
di ritorno alla natura e al puro dettame della ragione, per il suo antistoricismo,
la critica al passato e l'avversione alle strutture economiche e politiche del suo
tempo - G. G. Rousseau si ritrae davanti alle intemperanze scettiche, mate-
rialistiche, atee e immorali del filosofi suoi conremporanei (i maestri dell'Illu-
minismo francese: Voltaire, Diderot, D'Holbach...) ripiegando, d'accordo anche
con Ia sua struttura temperamentale e caratteriale, su una proclamata prece-
denza sulla ragione da parte del sentimento (della <<coscienza») come attin-
gente la oiù profonda intimità e spontaneità della natura e come fonte dei
dettami dell'etica e della religione naturale; senza giungere tuttavia a una netta
posizione critica nella valutazione dell'apporto rispettivo del sentimento e della
ragione alla soluzione dei problemi teorici e pratici. Intuizione, sentimento,
interiorità, immediatezza fanno del R. un superatore dell'Illuminismo e un
precursore del Romanticismo.

a) Il nrNsrrno socrAr-E.

Nel tentato ritorno alla genuina spontaneità della natura sulla guida prin-
cipalmente del « sentimento », va cercata I'ispirazione più caratteristica del pen-
siero rousseauiano nei suoi orientamenti sia sociali che pedagogici.

Si tenta così in un primo tempo (cfr. Discorso sull'origine e fondamenti
dell'ineguaglianza fra gli uomini), con una ricosrruzione immaginaria confon-
dentesi in reale proiezione storica, di scoprire come si sia perso e di ristabilire
I'ideale di natura spontanea e buona (è f indimostrato presupposto rousseauiano)
del « primitivo », libcro dagli inceppi e dalle schiavitù derivanti dalla vita
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sociale. Quelio stato di libertà è stato perso per cause estrinseche alla natura
umana (e qui un illogico ricorso a quelque luneste ltasard), che hanno gra-
dualmente portato alla distinzione di proprietà private, al riconoscimento di
un potere legittimo e poi all'arbitrarietà nel potere stesso.

Ma i'utopistico tentativo di ritorno allo srato del primitivo è presto abban-
donato: alla società e alla cultura non si può e non si deve rinunciare; essa

ha fatto un uomo di ciò che non era che un brr-rto. Si tratta quindi di vedere
come si possano salvare i benefici della vita sociale, rispettando in essa anche
la spontaneità e libertà della natura.

L'origine della società è spiegata non per via naturale - unica società natu-
rale è Ia famielia per volontaria statuizione dei singoli che, in vista
dei vantaggi inerenti alla vita associata, rinunciano e certe prerogative dello
stato di natura. E siamo al Contratto Sociale, in cui dal comune accordo si
costituisce una « uolontà generale », non ceduta allo stato quasi una alienazione
della volontà dei sinqoli, ma originante e costituente essa stessa I'autorità dello
stato e posta come fonte delle leggi, e quindi come sorgente di giuridicità e

di moralità civile; e in <luanto donata da ciascuno a tutti permane in potere
di tutti, del popolo. Il popolo, fonte di questa volontà generale, è quindi
direttamente detentore del potere esercitato dallo stato; neila soggezione alle
leggi ha sì sacrificato I'illimitata libertà delio stato di narura, ma per acqui-
stare la nuova libertà civile e la sicurezza della proprietà. Per salvare anche
nella società Ia spontaneità della natura, quello che si deve evitare (cosa tanto
difficile da potersi paragonare al tentativo della quadratura del cerchio) è che
ci sia qualcuno al potere che si metta al di sopra delle leggi nate dalla volontà
generale, causando quella corruzione della vita sociale che R. deprecava al
suo temPo.

É) La oorrnrNA PEDACocrcA.

Per avere una società in cui sia tutelata la libertà e spontaneità della natura,
si deve attuare una educazione secondo la natwra, e non soggiogata all'in-
fusso deila società in cui R. viveva, - tutta asservimento all'assolutismo poli-
tico, a un cumulo di leggi opprimenti, alla moda -. Era impossibile, secondo
R., formare allo stesso tempo I'uomo e il cittadino di quella società; si doveva
formare prima - lontano dalla società - l'uomo secondo natura, che potesse

poi essere il cittadino della nuova società. Darcene un chiaro esempio è il
proposito di R. nell'Emilio.

Il giusto modo di educare è quello di seguire la natura e la sua sponta-
neità, senza imposizione di finalità violentatrici : « vivere, ecco il mestiere che

gli voglio insegnare r.
Per « natura » poi si intende:

a) La nattra esterna non dominabile dell'educatore e considerata come
agente sull'educando. Si ha così quella che il R. chiama u dipendenza dalle
cose », contrapposta alla deprecata dipendenza dall'uomo e dalla società. A
questo si riconnette ;rnche la teoria della disciplina delle conseguenze naturali.

...e como
spoEt anolta

U contfatto
Boclale o Ia
volonta
geaerale
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&) Soprattutto, la natura del ragazzo stesso; il complesso delle sue atti-
tudini fondamentali, capacità, istinti, necessità, tendenze... Quindi qualcosa,

nel ragazzo, di s7ontaneo e originario e perciò stesso « buono » - (ottimisma
naturalistico ignaro della caduta originale e delle sue conseguenze) -; qualcosa

di attivo e dinamico, e oerciò agente, non Puro soggetto passivo di educazione

- (attiuismo) -; un principio vitale in graduale sviluppo attraverso taPPe

successive. Da questa considerazione della natura come fondamento e produt-
trice di educazione sgorgano le caratteristiche deli'educazione naturalistica
rousseauiana :

r. L'atteggiamento dell'educatorc nel rispetto della spontaneità dell'edu-
cando dà origine a quella che fu chiamata educazione negdtiaa e che per meglio
rispondere al pensiero del R. chiameremmo edercazione indiretta (attraverso
le cose).

z. L'adeguamento alle esigenze psicologiche delle varie fasi dello sviluppo
(«l'urnanità ha il suo posto nell'ordine delle cose, I'infanzia ha il suo posto

nell'ordine della vita umana ») dà origine all'educazione psicologica o gene'
tico-funzionale. La erronea interpretazione di questo sviluppo psicologico ori-
ginò il criterio dell'educazione successiua: adattarsi alle caratteristiche di ogni
età, dando però alle potenze e capacità prevalenti in ciascuna di esse una
importanza esclusiva. Ne derivano conseguenze gravemente controproducenti
per I'educazione, quali la negazione della possibilità di far leva sulla rasione
nelf infanzia (fino ai rz anni) considerata da R. come eminentemente sensitiva;
l'attendere i 15 anni per la formazione sociale e i 18 per quella religiosa, ne-

gando la possibilità o l'opportunità di ogni anticipazione. Posizione questa che

sarà nettamente superata, per es., dall'Educazione progressiua di A. Nrcxrn
or Seussunr.

3. Per l'edu.cazione intellettuale (assegnata prevalentemente al periodo dai
rz-15 anni, relativamente esuberante di energie) I'adattamento alla natura esigerà
trn insegnamento intuitiuo (nel diretto contatto con la natura, con le cose,

non quindi fondato su libri o su lezioni verbali), ed attiuistico (fondato sul-
I'interesse, la curiosità. Ia ricerca e I'attività personale; mai sulla sola autorità
del maestro).

Quello che in campo didattico è attivismo, in campo disciplinare e morale
è autonomia, fondata sullo spontaneo dettame del cuore e sulla personale
conquista delle proprie convinzioni, non vittima di estrinseche imposizioni.

4. Dopo i 15 anni comincia I'educazione sociale e morale, che deve

preservare Emilio dalle passioni del burrascoso periodo dell'adolescenzz, Wr-
tandolo, senza costrizioni, alla spontanea scoperta delle norme della sua con-

dotta. La cauta introduzione nella società, per evitare che ne sia vittima, inizierà
dalla contemplazione delle miserie della vita (la povertà, la malattia); sarà

sorretta dal preservativo sentimento di amicizia verso I'educatore; trarrà norma
dagli esempi della storia (la cui lontananza priva anche il male della forza
seducente propria della vita contemporanea della società); sarà animata dal
gusto della vita semplice e campestre.
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5. L'ed.wcazione religiosa sarà ritardata al diciottesimo anno, - << quando

.o*iricia ad avere cor"i.n7a della redtà spirituale » - Per evitare di violentare

con imposizioni dogmatiche Ia libertà deila coscienza Àon ancora formata del

,^g^rrà. Una religi-one, del resto, puramente naturale, Ie cui verità fondamen-

trfl - Dio, Leggà morale, Anima immortale - sono conquiste della ragione-,

o meglio d.l ,.i"tirrr.nto: « mi basta - dirà il vicario savoiardo - esporvi ciò

.h. p".rrro nella semplicità del mio cuore. Consultate il vostro durante il mio

discorso ». Senza ,r.g"r. per questo, - ma senza oltrepassafe_ - la funzionde

bontà delle religioni posiùve càme via, per il popolo 19de, alla. religione natu-

rale; e pr, ,rrrÀ.r,enào I'eccell enza, in qr,"tto iento, del Vangelo e del Cristia-

nesimo.
L'insistente richiamo alla natura, e la chiusura entro i suoi confrni costitui-

scono allo stesso rempo il significato storico e i limiti della .peda.gogia 
del gine-

vrino. Significato storico cofue punto di ,arrivo (inconscio dato il suo antistori-

cismo) df un plurisecolare movìmento, di cui in queste P"qn: si è data una

trarci2; .d 
"rr.h. 

nel senso che, in questa stessa traiettoria ha segnato una

decisiva svolta, di cui tutti i pedagogisti successivi dovranno tener conto, e

che avrà una speciale infuenza di paiernità su tutto il seguente naturalismo

pedagogico, tanto vivo ancora ai nostri giorni.
' Sin'o evidenti, da una parte, i positivi apporti di R' nel c.1mp9.pedag:g:o'

per cui si costituisce padre d.lla pedagogia rrràuu specialmente il richiamo all'ade-

gu"*..r,o alla natuia del bambino, Jl'impostàzione attivistica dell'educazione,

al contatto con la natura.
Ma non possono sfuggire, dall'alua, gli elementi negativi :1,. t:ndol? insta- -.o crooche

bile e pericolante questo edificio pedagogico e fanno del R. il padre del natu-

rafismi pedagogico .o.rt"*por"rèo r I'ing.nro e acritico ottimismo naturali'

aico fidiioso" d"ella bontà dèila narura e il misconoscimento delle conseguenze

della colpa d,origine, di cui l'edu cazione non può non tener contol I'incondi-

zionato àlbroaoio alla spontaneità della natwia, ignaro di finalità estrinseche

e trascendenti, orientatriil della formazione umana; la pratica vanificazione

dell'autorità dell'educatore; l'elefantiasi del sentimento a scapito sia della ragione

che dell'oggettività della norma moralel la limitazione nei termini della natura

e I'ignoraiZa della Rivelazibne e dell'elevazione soprannaturde.

Sf è parlato a proposito di Rousseau, di una decisi't a svolta nel campo della

p.d"gogir: infani tà lo spirare_del'7oo e I'alba dell'8oo diverse figure di

i.ar!"iirri di primo piano si a-ffermano nella storia della pedagogia, in cui
' p'.rr'di..ndo una pr.ola propria - continuano la grande scia aperta dal

ginàvrino. Ma è appuito il peniiero- di questi -pguac.i 
che. già accusa, accanto

ill. feconde intuizioni, i limlti e gli errori della pedagogia rousseauiana. Ve-

dremo quindi, nei rappresentanti più caratteristici, lo sviluppo e il ra.frorza'

mento delle prime e il'graduale superamento dei secondi. Avremo così anche

la sensazione del continio svolgersi- della pedagogia verso un semPre maggior

adeguamento forrnativo alla totalità dell'uomo'

194.
Ctò che è
vlvo
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a. - Enrico Pestalozzi $74Gr8zB)

svizzero, come Rousseau, fu dapprima entusiasta delle idee sociali e peda-
gogrche del suo illustre compatriotà; ma, poco adatto, per il suo stesso carat-
tere, alle idee della rivoluzione, ripiegò ben presto rr', ,ur" attività più ritirata
di scrittore e di educatore, passandò, èon alterne vicende, dalla totalé dedizione
ai suoi istituti educativi I a lunghi periodi di vita solitaria e consacrata a intenso
e. laborioso ripensamento delle sue esperienze educative, consegnate poi ai Iibri
che ne perpetuano il pensiero 2. -

.. Nasce così una pedagogia di aderenza alla natura, non immaginata a tavo.
l.iqg., com5 per Rousseau, 

_ma sgorgata e continuamente confrontatà'nel travaglio
dell'e-sperienza, dalla quale prendè l. sue caratterisriche più salienti. Si posslno
così facilmente rilevare sia le somiglianze che le divergenze tra i duà peda-
gogisti svizzeri.

La pedagogia del P. è:
Peda_gogia dell'amore. caratteristica - prima che del pensiero - del-

I'opera sacrificata del P. a conrano con i figli dèl popolo, i poveri, gli umili 3.

Amore che è bontà e dedizione, ispiratrice" di trào^ il metàdo; e che si sra-
bilisce anche - nel senso di mutua e universale comprensione e carità -come fine dell'educazione, in deciso superamento dell'àdio e delle divisioni
classiste.

-. z. È dunque un'educazione finalisticamente sociale, in quanto orientata
alla preparazione del giovane alla vita sociale. È pedagogia del lauoro, in
quanto aftraverso il lavoro, come mezzo di educaziàne, si attua tale forma-
zione sociale e morale.

Appar-g già da quest'accenno una netta difrerenza nei confronti di Rousseau,
quanto alla concezione della natura umana e della società. p. distingue tre
stati nella vita dell'uomo a: lo stato di. natura (stato di innocenza, più"che di
bontà; la bontà 

-è_ gpera di conquista); lo stato sociare (spiegato colla teoria
del contratto sociale); e 7o stato morale. Fine degli individui i dell'umanità è
lo stato morale, che costituisce- quindi anche il vertice massimo dell'opera
educativa: formazione della virrtr e del carattere.

ora,. questa formazione alla moralità è opera eminentemente interiore e
non può essere data dallo stato, che deve accontentarsi dell'esteriore osservanza
delle leggi (egalità). solo la famiglia può giungere fin nell'inrimo dell'animo
del giovane. Si avrà quindi una

r. Le sue esperienze educative furono queste:
a Neuhof Q77o-r779) azierlda agncota presto
trasformata in istiruto educativo. Dopo il- 1799

9l istituto per orfani a Sranz, chiuso quasi iu-
bito; aprì poi a Burgdorf un complessd istiruto
educativo. Ma I'istituzione più importante di
Patalozzi è quella di Yverdun iniziata nel rSoS
e durata un venrennio, giungendo a fama intei-
nazionale.
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,. Opere pedagogiche principali: Leonardo e
Geltrude; Cristoforo ed Elsa; Mie ricerche sul
Processo della natura nello sailuppo del genere
umano; Come Gehrade iaruisce i suoi- figli;L'A B C dell'ìntuizione; Il libro delte nt'aAri.

3. Attività che colloca il p. tra i grandi edu-
catori oltre che tra i grandi pedagogisti.

4. Cfr. le Mie rbeihe tol'pro1"s1o della na
lttra...



3. Educazione familiare e materna: nel doppio significato che Ia famiglia -.ge.tra. a-
(e in 

"essa 
specialmente l'opera della madre) è co"rid.irt" sia come princip"ale f"rmfo.

fattore di educazione, sia come modello ispiratore di ogni altra forma di edu-
cazione. Questo ci spiega l'insistenza sull'opera della madre negli scritti di P.
e la profonda ispirazione familiare dei suoi istituti educativi.

È facile scorgere come in questo modo il P. si adegui molto più che Rousseau
alle esigenze della natura umana. Ciò apparirà anche più chiaramente dalla
concezione che egli ha dell'educando e dell'opera educativa. Il bambino ha
già come in boccio tutte le facoltà e potenze che saranno sviluppate
attraverso I'educazione; essa quindi deve adeguarsi a tutte per essere veramente
psicologica e naturale. Contro I'educazione successiva di Rousseau si stabilisce
quindi un'educazione graduale, ma integrale e armonica in tutte le sue fasi.

Anche in campo metodologico-didattico P. ha detto una sua parola; la ricerca
anzi di un metodo didattico assolutamente efficace fu uno dei suoi più grandi
assilli. E diciamo assolutamente efrcace, in quanto egli, con smisurata fiducia
ed evidente sopravvalutazione del metodo nei riguardi del maestro, avrebbe
voluto trovare un metodo che fosse per se stesso efficace, tale quindi da dare
risultati soddisfacenti anche se usato da un maestro mediocre o affatto inetto
alla sua missione.

D'accordo con il pensiero Rousseauiano, la sua è una didattica dell'intui-
zione (contafto con la natura e con le cose) cui si aggunge l'elaborazione del
dato sensibile e l'espressione negli esercizi di lingua; cercando così di dare una
completa formazione mentale.

Il punto di partenza del metodo si poegia sul principio, squisitamente pesta-
lozziano, degli « elementi fondamentali ». In ogni attività umana si possono
determinare, secondo P., degli elementi fondamentali, su cui pog$a tutto I'ulte-
riore sviluppo, e dai quali si deve partire per un'efficace opera formativa. Nel
campo intellettude questi princìpi fondamentali sono le intuizioni di « forma,
numero, nome », che servono di base ad ogni conoscenza degli oggetti esteriori.
A queste tre intuizioni fondamentali il P. avrebbe voluto (ed è evidente I'insuf-
ficienza del tentativo!) collegare e ricondurre tutto il programma scolastico;
rispettivamente: disegno, geometria, scrittura... (forma); aritmetica (nwmero)l
Iingua, sviluppo del pensiero... (nome).

Nonostante i punti deboli, che abbiamo rilevato, resta positivo il sicuro
apporto di P. alla storia della pedagogia modernal specialmente: il valore
dell'intuizione nell'insegnamento; I'importanza della famiglia e della madre
nell'educazione; e soprattutto l'aver messo in risalto il valore dell'amore nel-
I'educazione (ondata di vera e profonda umanità e anche di cristianesimo, dopo
il periodo illuministico); prrr dovendo rilevare I'eccessività del sentimento, dan-
noso particolarmente in alcuni settori dell'educazione, come I'educazione reli-
giosa; e il matematicismo affermatosi ad opera di qualche collaboratore del P.
e già rilevato dal P. Girard nella sua visita a Yverdun.
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3. - Federico Froelel (1782-1852).

Nella scia pedagogica di Rousseau e di Pestalozzi, ma basato nella conce-

zione frlosofica idealistico-romantica dello Schelling, si svolge anche il pensiero
e l'opera educativa di Froer.rco FnorsEI- 5. Da questa connessione con un deter-

minato indirizzo filosofico deriva alla pedagogia di F. organicità e determina-

tezza, quùe invano si cercherebbe invece negli scritti di Pestalozzi; e tale

connessione è necessario tenere presente per capire nel suo vero significato sia

la teoria pedagogica sia la metodologia dei giardini d'inf.anzia froebeliani.
Tutto si riallaccia alla dottrina schellinghiana dell'Assoluto sviluppantesi come

« natura » e come « spirito » (idealismo oggettivo). « In tufto esiste ed opera

e domina una legge eterna» che si manifesta nella natura (esteriorità) e

nello spirito (interiorità), unificati nella vita. Tutto si riduce a una grande
« unità », che è Dio (monismo idealistico): « il divino che opera in ogni cosa

è l'essenza di ogni cosa». Còmpito di ogni cosa: mani-festare il divino svol-

gendo la proprià essenza. Còmpito dell'uomo: giungere alla conoscenza del
diuino in iè è nella natura, e dell'unità del tutto nell'assoluto. Còmpito del-

l'educazione: condurre I'uomo (71 ragazzo, il bambino!) a questa chiara

coscienza.
Da questi presupposti si può dedurre tutta Ia pedagogia di F. in cui si

ricollegano due correnti: quella naturalistica (giunta da Rousseau attraverso

Pestùozzi), e quella idealistica.

r. Continwità d.ello suiluppo. - L'uomo nel suo sviluppo Passa attraverso

diverse fasi: di esse non si deve avefe una visione staccata (alla Rousseau) ma

si deve salvare la necessaria continuità: ogni periodo PrePara e condiziona il
seguente; tutti sono importantissimi per una perfetta educazione. Quello che

si esige in ogni grado dello sviluppo è di « essere... completamente, ciò che

questo grado esige ».

2.-Educazione positiua a edwcazione negatiaa? - Il problema è aperto,

specialmente dopo la diffusione delle idee rousseauiane. Secondo Froebel:' 
a) In ogni fanciullo c'è e si sviluppa un principio divino. Si deve quindi

più prolungato a Yverdun negli anni r8o8-r8lo.
É queste sono le principali sue istituzioni edu'
cative; nel 1316 (con soli ro allievi) a Griesheim
l'« Istituto Generale Tedesco di Educazione »,

che, con cresciuto numero di dlievi, si trasPorta
nel r8r7 a Keilhau, ma I'istituzione è di effi-
mera durata. La più subile e famosa è nel
1837 a Blankenburg I'Istituto per l'educazione
dei bambini, che nel r84o sarà chiamato Kin-
dergarteo (Giardiro d'infanzia). Importante an-
che I'Istituzione di Marienthal in cui è curata
la formazione di maestre giardiniere. Qui Froe-
bel muore il zr giugno 1852.

Le sue opere principali sor,o: L'educazione
dell'uomo; Canti e copuersari malerni; I giar-
dini d'infanzia.

5. Federico Froebel nacque in Turingia il
zr- aprile q\z. Orf.ano di madre a 9 mesi, solo

a ro anni gode d'un vero ambiente familiare,
con lo zio Hofimenn. Dal padre e ddlo zio
(rastori protestanti) riceve una profonda educa-

zìone religiosa che influira anche sulla sua peda-
gogia. Molto varia e discontinua la sua forma-
zioìe culturale nelle università di fena, Gottinga
e Berlino. Dominò sempre in lui l'"-ore, lo
studio, l'ammirazione per la narura, il che
pure avrà un peso determinante sull'imposta-
zione iomantica della sua pedagogia. Sono deci-
sivi, per lo sbocciare ed aflermarsi della sua

vocazione educativa, gli incontri prima con il
Griiner (1805) discepolo di Pestalozzi, e poi con
lo stesso PataTozzi nel r8o5 e in un contatto
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prevalentemente secondare tale sviluppo, più che prescrivere, determinare, inter-
venire. Si segue in ciò il resto della natura che si svolge secondo leggi proprie.

b) C'è però una legge swprema (quella dello sviluppo dell'Assoluto);
quando lo sviluppo del ragazzo ne è chiaramente difforme « subentra in tutta
Ia sua energia la forma d'educazione che determina ed esige ». Ma anche in
questo caso deve essere non oppressione, ma liberazione, adaftandosi sempre

alle esigenze della natura. Tra educatore ed educando - a scanso di anarchie
e di despotismi - c'è un terzo elemento: « I'ottimo, il giusto ». Autonomia ed

eteronomia, spontaneità dell'educando e guida dell'educatore, trovano quindi
una felice sintesi nel pensiero froebeliano, in nome del « valore » che dall'edu-
cazione deve essere reaJizzato: la legge universale dello spirito e dell'assoluto.

3. Religiosità ed edwcazione (misticismo religioso). - Da queste premesse

idealistiche deriva un senso di comunione con tutti, con la natura, e ultima-
mente con Dio nel quale è l'unità del tutto. Tutte le manifestazioni di vita
'debbono essere manifestazioni di religiosità. II bambino vi è sensibile, anche

inconsciamente, fin dalla prima infanzia; e quindi dalla prima infanzia (contro
Rousseau) deve cominciare I'educazione religiosa, altrimenri sarà più tardi diffi-
cilissimo reilizzarla.

4. Lauoro e gioco. - L'Assoluto si svolge, nella sua unità, prima (un
« prima » e « poi » non temporali) come esteriorità (natura) e poi come inte-
riorità (spirito). Anche I'uomo deve adeguarsi a questo svolgimento dell'Asso-
luto. Ecco quindi l'importanza del lavoro come esteriorizzazione del divino che

è in noi. Di qui un nesso intimo tra religione e lavoro: nè solo religione nè

solo lavoro, ma religione e lavoro dànno la completezza.

Questa operosità si manifesta in Dio come creazione, nell'uomo come lavoro,
nel bambino come gioco: ecco dunque l'importanza del gioco e del lavoro
nell'educazione. È I'intuizione più feconda di Froebel: assumere il gioco
come mezzo fondamentale per I'educazione e l'istruzione dell'infanzia. « Il
gioco costituisce in questo periodo il più alto grado dello svolgimento infantile...
è, in questo periodo, il prodotto più puro e spirituale dell'uomo; è... il modello
e l'immagine delllintera vita umana ». « I giochi di questa età sono i germi
di tutta Ia vita futura ». « Giocare, configurare, costruire sono i primi teneri
6ori della giovinezza>>.

5. Scwola e metodi d'insegnamento per ltinfanzia. - Il bambino può e

desidera penetrare la verità del reale (pluralità e unità); siamo noi che « ci

fidiamo troppo poco dell'energia del bambino e del fanciullo nei suoi primi
anni ». Ha il mezzo di interiorizzazione: la sensazione, il desiderio di cono-

scere gli oggetti Q'interno!), la brama di contatto con la natura. - Ha il mezzo
di esteriorizzazione: tendenza al gioco e alle occupazioni, all'imitazione dei
mestieri dei genitori, ecc.

Còmpito della scuola è di svolgere queste tendenze e condurre il fanciullo
alla conoscenza <<dell'unità di tutte le cose... perchè possa agire ed operare

nella vita in conformità di questa comprensione ». Portare alla conoscenza degli
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oggetti della natura come sono in sè (manifestazioni dell'Assoluto); basandosi
sulle anività (giochi e occupazioni) del ragazzo.

6. Il giardino d'infanzia (Kindergarten). - Da questi princìpi nasce una
vera pedagogia del bambino, per la cui educazione F. ha creato un ambiente
e una metodologia nel « Giardino d'infanzia ». Ambiente di luce e di espan-
sività (che sia veramente il « giardino » dell'infanzia) e metodologia tutta ba-
sata sul gioco, e sui « doni » froebeliani che ne costituiscono gli strumenti.
Al giardino d'iafanzia e alla sua metodologia va legato il nome di Froebel, e
in esso si concretizzano quelle intuizioni psicologico-metodologiche sull'educa-
zione infantile, che - a prescindere dalle aride e inaridenti soprastrutture filo-
sofiche - costituiscono il vero apporto di Froebel a quello sviluppo della peda-
gogia che stiamo studiando.

Le attività dei bambini nei giardini d'inf.anzia sono i « giochi » e le << occu-
pazioni » :

a) giochi imitativi, con canti adatti; giochi di movimento;
b) occupazioni: a.contatto con la natura (giardinaggio...); - con mate-

riali informi (sabbia, creta...)i - con l'uso dei « doni » e di altro materiale
accessorio.

I doni erano fondamentalmente sei: r. La palla; z. Sfera-cilindro-cubo;

3. Cubo diviso in otto cubetti uguali; 4. Cubo diviso orizzontalmente in otto
mattoncinil 5. Cubo diviso in z7 cubettr di cui zr interi, 3 divisi in due prismi,

3 divisi in 4 prismi; 6. Cubo diviso in z7 mattoncini, di cui 18 interi, 9 divisi
per metà nel senso della larghezza. Ad essi i froebeliani aggiunsero altri doni
e materiale accessorio per costruzioni (asticciole, assicelle).

La finalità che F. si propone nell'uso dei doni è quella generale di tutta la
sua educazione: poftare inconsciamente il bambino all'intuizione della realtà e
delle sue leggi. Di qui il simbolismo di ogni dono e del loro complesso: plura-
lità e unità del tutto!

Per raggiungere questa finalità si impone una tecnica e un ordine di presen-
tazione dei doni stessi, dipendente dal valore simbolico che ogni singolo dono
ha in sè e nella sua connessione con gli altri. La concatenazione dei doni è

seyera e non permette salti (essi costituiscono « un tutto saldo e ben connesso »)
e rispecchia le leggi dell'assoluto nel suo svolgimento: legge dei contrari (se

ne ha un chiaro esempio nel secondo dono: dalla perfetta mobilità della sfera,

alla perfetta stabilità del cubo, all'unione di mobifità e stabilità nel cilindro);
legge della gradazione (dall'unità alla varietà).

Difetti della concezione pedagogica del sistema froebeliano sono principal-
mente: apriorismo ed astraftezza del fondamento filosofico; artificiosità della
sua connessione con il .problema dell'educazione e con le deduzioni didattiche;
asttattezza e antipsicologicità del simbolismo dei doni; artificiosità nel rigore
dell'ordine' di presentazione dei doni. L'accentuazione di questi reali difetti
fece decadere il metodo di F. in un froebelismo deteriore.

Grandi intuizioni di F. - valide nonostante il simbolismo e misticismo
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di cui egli le appesantì, e che fecero di F. uno dei maestri della pedagogia
contemporanea - sono: 7a val,orizzazione di ogni periodo dell'educazione spe-

cialmente dell'infanzia; la difesa della spontaneità e attività del bambinol I'aver
messo in luce il valore fondamentale del gioco nell'educazione infantile; l'ela-
borazione di un metodo sistematico per i giardini d'infanzia.

4. - A. Necker de Saussure (r76Gr84r).

In questo nuovo orientamento pedagogico vanno ricordati i nomi di altri zor.

due pedagogisti svizzeri, il cui apporto, se pur più modesto per mole di opere
e per infusso sui successivi pensatori, è tale da portarci con maggior equilibrio
di Rousseau e senza i tentennamenti di Pesta)ozzi o le sovrastrutture idealistiche
di Froebel, all'anima stessa del bambino e a una posizione di saggezza nella
elaborazione di una pedagogia di adeguamento alla natura: Ar.grnrrNa Nrcrcn
»r Seussunr e P. GnBconro Grneno.

- 
L'opera principale della Necker de Saussure, L'educazione progressiua, costr- fl;'#3tr,

tuisce quasi un parallelismo antitetico alI:Emilio di Rousseau e senza farne ^ -
una direfta confutazione, vi risponde con la positiva elaborazione di una edu-
cazione che riempie le lacune ed evita i paradossi e le contraddizioni del natu-'
ralismo del Ginevrino.

La condanna del naturalismo non è però condanna della narura, ma sforzo
di adeguamento alla sua realtà, per essere « seguaci )), non « adulatori » della
natura. Quindi non ottimismo acritico, ma serena considerazione di tutte le
manifestazioni della natura del bambino, e di tutti i fattori che devono inter-
venire nella sua educazionel senza preconcetti.

È una mamma che scrive dopo aver lungamente meditato sull'opera da lei
svolta nell'educazione dei suoi figli, e con il tatto e la sensibilità di una mamma
sa penetrare gli atteggiamenri, i sentimenti, le necessità del bambino.

L'educazione, come la vita del bambino, è wn twtto organico e continuo,
armonico in tutte le sue parti e nel suo insieme. Opera « progressiva » in questa
integralità di rispondenza a tutte le facoltà e potenze del bambino nelle sin-
gole fasi del suo sviluppo - (chiara risposta alla successività rousseauiana).

Ambiente naturale della prima educazione è la famiglia e prima sds- ...naterna

catrice la madre, che deve curare la f.ormazione del piccolo sia per la sua
vita terrena, sia per la sua destinazione celeste. Due settori quindi: quello
naturale e quello religioso, con le rispettive esigenze pedagogiche:

a) Formazione « progressiva » dell'uomo nell'armonia delle sue facoltà:
intelligenza, sentimento, e soprattutto (culmine dell'educazione) rettitudine ed
energia della volontà, e del carattere. Alla formazione individuale si associa

necessariamente la formazione sociale, a partire dal primo contatto e rispetto
per « gli altri ».

b) Educazione religiosa, sentita (in relazione anche al non-ottimismo na- ...rettstosa

turalistico della Necker), come necessità ineluttabile e permeante quale forza
impulsiva tutti gli altri settori di educazione; condizione indispensabile special-

IO
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mente per la formazione morale e del carattere. Questa educazione, per mezzo
della formazione del sentimento religioso, deve iniziare fin dalla prima infanzia
ed avvalorare di sè tutto il resto dell'opera educativa. La Necker de Saussure,
pur profondamente religiosa, è però protestante; la sua religione non assurge
a una salda visione dogmatica e tutto il vasto e ricco mondo della Grazia le
è sconosciuto.

Lo stile sereno, di gioiosità e libertà, in cui si svolge l'educazione, non impe-
disce la serietà (però anti-intellettualistica e anti-pedantesca) dello studio e della
formazione moralel come il clima di fiducia non impedisce, anzi esige, iI ri-
spetto e la sottomissione all'autorità dell'educatore; essa tuttavia si varrà più
della bontà che dell'imposizione dispotica o di tanti ragionamenti: anche I'obbe-
dienza è una necessità sentita d"al ragazzo.

Questo che abbiamo prospettato è uno schema; ma è già sufficiente a mo-
straci quanto la Necker abbia saputo superare il naturalismo di Rousseau
e awicinarsi a una integrale e cristiana concezione dell'educazione.

5. - Padre Gregorio Girard (1765-1856).

Anche il Francescano Conventuale P. Gnrcouo Grnano, pur rivivendoli in
modo personale, ha tanti punti in comune con questi pedagogisti; in conti-
nuazione delle inruizioni pedagogiche nuove, ma in fondamentale atteggiamento
di critica agli sfasamenti naturalistici del ginevrino da noi più volte ricordati.

Punti in comune sono principalmente questi:

- Adeguamento sempre maggiore alla psicologia del bambino e alle sue

molteplici esigenze educative.

- La primarietà e inderogabilità della funzione materna e familiare nel-
l'educazione e I'esemplarità dell'opera della madre per l'educatore. Di qui pren-
derà lo spunto anche per ciò che carafterizza il suo personale apporto nella
storia dell'educazione.

- Antipedantisrno e antitecnicismo libresco e mnemonico nell'istruzione.
Anche nell'insegnamento della lingua propugna una grammatica di idee, al
posto di una grammatica di parole.

Quello però che distingue la s,ra personalità nel campo della pedagogia
è il suo metodo educativo-didattico, elaborato da lui come un « servizio » alla
tanciv)lezza e come una « missione » ricevuta da Dio. Esso consiste nel pren-
dere una materia come centro unificatore e mezzo fondamentde di istruzione
e di educazione. Questa materia - in polemica con Pestalozzi che prendeva
come base la matematica - è la lingua materna 6. Ove « materna » non è

semplicemente qualificativo di « lingua )), ma è anche indicativo di uno stile
ispiretore di tutta I'opera, e di un modello che si vuol seguire : la madre, il
suo metodo, il suo mezzo principale di educazione e istruzione. Facendo perno
su questo centro, si tende però a una educazione integrale di tutto 7l ragazzo

6. Il, titolo della sua opera principale è, in fati, Dell'insegnamento regolarc della lingua
,narefina.
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nell'aspetto individuale e sociale, e di tutte le sue Pot-enze: Tutto I'uomo va

educaò: intelligenza, cuore, volontà; in perfetta gerarchia di valori: la lingua

per la formaziiae dell'intelligenza, entratnbi per la formazione del cuore, il
iutto orientato d perfetto sviluppo morale e religioso: « Le parole per- i pen-

sieri, i pensieri p.i il .,ror. . pèi L vita >i perchè (nella considerazione inversa)

« l'uomo opera come sente e ama, e ama come Pensa ». ' 
-

A fondamenro e connettivo universale del pensiero del G. c'è una sensibilità

e una mentalità profondamente umanistica, la quale comunica a tutta la costru-

zione pedagogicà un senso di comPattezza che si esprime nella completezza

della fàrmaziòne umana - naturale e soPrannaturale - e culmina in una sicura,

vitale e teologicamente esatta concezione cristiana della vita e dell'educazione.

Per questo .il*i.r. di formazione morale-religiosa, non bastano la lingua, il
*.todo materno, I'abilità dell'educatore; ci vuole I'esplicito ricorso al necessario

complemento della grazia e della preghiera. Girard è integralmente I'educatore

cristiano.

6. - G. H. Herbart $77Él.84t) e ta pedagogia scientifica.

Stiamo ripercorrendo il cammino storico di una pedagogia che si è svil,rP-

pata nella varta t mrtica pedagogica odierna. Parte di questa tematica è anche

il problema epistemologi.o, d.ll, scientificità della pedag-ogia e 
-della 

sua collo-

, riorc nel quadro generale delle scienze. Colui che nella storia aPPare come

il fondatore àeila pedagogia come scienza è G. F. Herbart 7.

Egli rivolge la-sua critica a due orientamenti pedagogci-: da ula--pa,rte

condir,.ra la ìiealistica identificazione della pedagogia con la filosofia; dall'altra
non può accettare una pedagogia priva di fondamento e giustificazione scienti-

fi.r, .ome quella puramente-dèr.rittiw del fatto educativo (e qui egli condanna

Rousseau) o quella che pretende giustificarsi coll'esperienza (pe-dagogia empi-

rica) o, tanto meno, quella che ingenuamente e ciecamente si affida all'infusso

sociale.
Per Herbart la scientifica costituzione della pedagogia deriva dal suo fsn- petcologlca

darsi su due parti della filosofial I'etica, che determina i fini generali dell'edu-

cazione, e la psicologia in base alla <iuale si deve elaborare il metodo più effi-

cace per il loro raggiungimento.
Là primarietà intenrionale del fine è chiaramente indicata anche dd titolo ...eoca'

dell'opÉra pedagogica principale Pedagogia generale dedotta dal fine dell'edu-

z. Giov. Federico Herbart, nato a Oldenburg
il'4 maggio q76, crlmp\ gli studi universitari
a ]ena ove prevalse in lui I'attrattiva Per la
frlosofia. Disèpolo di Fichte e di Schiller si
orientò nella linea della filosoa idedistica, che

ben presto superò e criticò elaborando la sua

coo.&ion frlosoGca di uo pluralismo realistico
immobilistico. Subl molto I'infusso di Goethe
e Schiller, e in carnpo pedagogico quello di
Pestalozzi, che visitò a Burgdorf riportandone
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vivissima impressione. Ebbe una sua esperienza

educativa come precettore in casa Steiger. Eser-

citò I'insegnamento universitario prima a Got'
tinga (r8oz-r8o9); quinai a Kònigsberg (t89-
r83!) ove fondò un so-inario di pedagogia e

una scuola sperimentale; e nuova:neqte a Got'
tinga. Morì nel r84r. Le sue principali_opere
ped-agogic.lre soro: Pedago§a generule dedotta
Aal rtne dell'edetcazione; Disegno di lezìoni di
Pedagogta.
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cd.zione; e determina, anche per Herbart, il primato della f.ormazione morale:
giudizi etici; conformazione costante della volontà e della condotta alle « idee
etiche tipo >'t1 tormazione del carattere. La scienza che studia la concreta ordi-
nazione a questo fine non può essere una scienza puramente speculativa, ma
entra nel ramo delle scienze pratiche in quanto direttamente ordinata alla pra-
tica. Potremmo quindi dire (tenendo conto della triplice divisione herbartiana
della filosofia in logica, metafisica e estetica) che la pedagogia è una scienza
pratica a contenuto proprio, fondata nella filosofia, e precisamente in quella
parte dell'estetica che si chiama etica (generale e speciale) e nella psicologia;
ess.e sono scienze speculative, ma dànno il fondamento indispensabile alla scienza
pratica dell'educazione. L'esperienza non ne è esclusa, anzi anche filosofia pra-
tica (etica) e psicologia ne debbono tener conto E.

Di grande importanza per la comprensione della metodologia herbartiana,
è I'aver presenti alcuni punti basilari della sua psicologia. L'anima è uno dei
« reali », monade inconoscibile nella sua essenza. Nelle sue relazioni con gli
altri reali, reagisce producendo le rappresentazioni che popolano questa, che
originariamente era « tabula rasa » e ne costituiscono tutta la vitalità. Poichè

8. Riportiamo ddlo studio di P. Burro, /a-
troduzìone alla Pedagogia, Torino, Pontificio
Ateneo Salesiano rySr, p. 30, uno schema che

facilita la comprensione del quadro epistemolo
gico herbartiano:

Locrca

Ivl erar rs rr:e

Esrg.rrcn

Generale
(ontologia)

Speciale
(o applicata)

6[oso6a della natura

teologia narurale

psicologm-
t

i
g

o
o
Ò
tsl

f&

pura (scienza degli archetipi este-
tici puri : lacobatiaamente
realizzabili)

pratica (scienza degli archetipi
etici - obbligaroriamente rea-
lizzabili) - filosofia praica ge-
nera)e

scienze estetiche particolari (teorie
delle arti)

etica speciale o filosofia pratica

applicata alla So-
cietà - POLITICA

applicata all'indi-
viduo - PEDA-
GOGIA

Generale

Speciaie
(o applicata)
: Kunsrlehre

I

t

t
I

ì
t
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non esistono nell'anima partrcolari potenze o facoltà distinte (volontà, intelli-
genza, sentimenti...), ma tutto si riduce al puro gioco delle rappresentazioni.
Esse sono tra loro in continua collutazione, si riuniscono in assimilazioni e

complessioni e si contendono il campo della coscienza. Ne deriva il continuo
mutamento di esso, quando rappresentazioni più forti causano il recesso di
altre a gradi minori di chiarezza o la loro eliminazione dal campo di coscienza, -
mai però il loro annientamento, perchè anche sotto la soglia di coscienza sempre

permangono allo stato di tendenza, in continuo conato di ritorno alla coscienza.

Questi diversi stati di chiarezza, la diversa forza delle rappresentazioni e la
tonalità diversa che assumono nel loro incontro spiegano, per H., quello che noi
chiamiamo intelligenza, memoria, desiderio, volontà, emozioni, sentimenti. Con
questa atomizzarlione delle rappresentazioni pare a Herb'art di aver salvato

l'unità dell'anima dalla divisione delle varie facoltà e potenze; e crede anche

di aver ridotto a unità la scienza dell'educazione, giacchè su questa base psico-

logica non ha più senso parlare di educazione intellettuale, morale, affettiva, ecc.,

ma semplicemente di « educazione »; come non si potrà più separare istruzione
da educazione, che sono intimamente connesse.

Possiamo dunque enucleare in questi tre punti il pensiero educativo-meto- 2os-

dologico herbartiano:
t. ll concetto dell'«istruzione educatiua ». - È attraverso la formazione

delle idee (rappresentazioni) e la loro strutturazione, che si può infuire sulla
formazione del carattere (che abbiamo visto essere il culmine dell'educazione).
IJna educazione senza istruzione sarebbe inefficiente, come una istruzione non
educativa sarebbe vana erudizione. Ciò è chiaro per il compito totditario asse-

gnato dallo Herbart alle rappresentazioni nella vita psichica e per il diretto
infusso dell'istruzione sulle idee-rappresentazioni. Ne deriva il potere formativo
determinante esercitato da una vera « istruzione educativa ». Ma come la si

potrà, realizzare? Per trovarne il metodo si deve ricorrere alla dottrina herbar-
tiana degli interessi.

z. La dottrina degli interessi. - Perchè l'opera dell'istruzione educativa
sia veramente, efficace deve trovare un clima favorevole nell'insieme delle rap-
presentazioni, che costituiscono il campo di coscienza e I'interiorità dell'uomo
(de| ragazzo). La prima tonalità, calma, che riempie tutta l'anima e l'assorbe,

e precede il desiderio, la volontà e I'azione, è « I'interesse ». Si manifesta in
primo luogo come attenzione. Essa può essere a sua volta spontanea o volon-
taria (questa secohda è quella che più interessa per la scuola e per I'opera
dell'istruzione educativa). Ma c'è un tipo speciale di attenzione che è quello
più fecondo: l'aftenzione « appercettiva » : quella cioè che opera la fusione
delle nuove rappresentazioni (nozioni, conoscenze...) con quelle già prima
possedute. Se in questa fusione, cioè in questo reale arricchimento intellettivo,
si prova un senso di piacere, allora nasce anche un nuovo tipo di interesse,

che è pure un fine dell'istruzione: quello che potremmo chiamare apertura e

passione per un determinato oggetto di studio e che forma il vero studioso.

Ne derivano subito due conseguenze didattiche: a) L'insegnamento, Per
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essere emcace, deve inserirsi nella serie di nozioni già possedute e fondersi con
e1se. a) Deve cercare di destare sempre maggior interesse procurando un senso
di piacere.

Perchè I'uomo possa essere completamente formato si devono suscitare in
lui molti interessi: si avrà allora I'uomo aperto a vasti 'onzzonti culturali e

umani. Ma anche in questo si deve osservare equilibrio e non dispersione, per
formare I'atomo, non solo I'erudito. Si richiede quindi allo stesso i.mpo mujti-
Iateralità ed equilibrio, cioè unimolteplicità dell'interesse.

In una comprensiva divisione degli interessi dell'uomo, in cui quesra molte-
plicità viene sfaccettata e schematizzata, Herbart distingue due classi di inte-
ressi; Interessi di conoscenza (.empirico, speculativo e estetico); e interessi di
partecipazione (simpatetico, sociale e religioso).

3. La didattica dei gradi formali. - Da queste premesse è sorta una vera
tecnica didattica, proposta da Herbart ed elaborata dallo ziller, quella che si
chiama la didattica dei gradi formali e che per ranto tempo ha tenuto il campo
della didattica, prima dell'avvento dei nuovi metodi atrivistici. Si chiamano
« gradi formali » perchè indicano un particolare modo di procedere che è come
una formalità (forma in senso filosofico) dell'amo didattico, da applicarsi (infor-
mare) all'insegnamento di qualsiasi materia. Herbart distingue quattro gradi
formali, raggruppati a due a due e facenti parte come di un movimento respi-
ratorio della mente in due tempi: il profondarsi e il raccogliersi. AI primo tempo
appartengono i due primi gradi formali : r) Chiarezza (chiara delimitazione
e descrizione dell'oggetto nei suoi molteplici aspetti); z) associazioae (a sintesi
della molteplicità di elementi o aspetri, nell'unità dell'oggetto e la sua chiari-
frcazione a mezzo di accostamenti e comparazioni). Al secondo tempo appar-
tengono gli altri due: 3) sistema (l'armonica fusione delle nuove cognizioni con
il complesso delle nozioni già possedute); 4) metodo (pieno e frutruoso possesso
delle nozioni, con capacità di pratiche applicazioni).

Tralasciando altri particolari, rileveremo I'importanza dello Herbart nella
storia della pedagogia, sia per l'apporto dato alla sua chiarificazione e sistema-
zione epistemologica, sia per il suo contributo al miglioramenro dei metodi didat-
tici. Sarà tuttavia trtile rilevare anche i limiti inerenti alla pedagoga herbartiana:
I'intellettualismo eccessivol I'atomismo psicologico; I'agnosticismo metafisico (che
non può non ripercuotersi anche sul quadro etico posto a fondamento dell'edu-
cazione); il formalismo e lo schematismo della sua didattica, che pure ha tenuto
lungamente il campo nelle scuole e facilmente si conciliò con I'impostazione
pedagogica positivistica.

7, - ll B. Marcellino Champagnat (r789-r84o)
e i Fratelli Maristi.

Anche in questo periodo, nel campo della pedagogia e dell'educazione,
soprattutto popolare, è vivamente presenre la Chiesa, con varie prowidenziali
opere. Ne rileviamo una delle più significative nel clima - ancora critico per
la scuola e I'educazione, anche se pervaso da molteplici tentativi di risolleva-
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mento della scuola popolare - della Restaurazione in Francia. Nel oeriodo Restaufa'

che segue la rivoluzioi. frrt..r. . il "giÀt t*rtt*': napoleonico' il "-ll lffif'
sitrrarione educativa e scolastica popolare non molto dissimile da quella trovata FP,..J

dal La Salle, compare la figura dello Ch"mPSgl':' .Dotato. 
di grande spirito

,p"r,ai.. . profo.àa sensibil"itàpedagogica, .gli si.d.dica ùl'educazione e istru-

,i*. a.i ngii a.t popolo e si fà foiditor. e zuida di una nuova forma edu-

.",iur, l^ iongrrgiriàne dei Piccoli Fratelli di M"ti", o Fratelli Maristi.

La sua attiuità si svolge nell'alveo della più genuina gad].ziory cristiana' "'o crletla'

È infani positivamente collegata con alcune delle espressioni più efhcrenu lcur

abbiamo già 
"....,nrro) 

di 
"questa tradizione. si ispira al metodo sulpiziano

(oratoriani); attinge ri..i"lÀ..rt. .all'esperienza 
pédagogica dell'Istituto dei

Fratelli delle Scuole Ciistiane, per l'istruziott. .rt.ìhittica e Per il metodo di-

dattico; ed è in continuità ,n'.h. .o,' le forme di pedagogia cristiana che

sarebbero apparse successivamente, Per - 
esempio con. il metodo PttY:"tiu9 .fi

Oon gor.o, per il contirrro 
"...nnJ 

al'esigenza della..carità evangelica, della

bontà, della 
'comprensione da parte dell'educatore della gioventù; Pur senza

gi*g.r. all'impostazione della-familiarità voluta dall'educatore torinese'

Anche il contenuto di questa educazione è tipicamente quello della totale

elevazione urnana nell'integiità del messaggio cristiano: istrlzione nelle scienze

umane e formazione cristiàna, con una accentuatissima tonalità mariana (« pe-

dagogra cristiana » e « pedagogia mariana »)' Nè- c'è pericolo che una tale

ffioitrriorre faccia .ad.r. in"uI vacuo bigottismo (go*e- d'altra. sponda ti ,tl*
sovente rimproverare a ogni genuin_a forlna di educazione cristiana), perchè

tutte Ie istÀze di una ùt.gàt. educazione, con una precisa accentuazione

.ir.ipfi"rr., f.ioè formatiia) sono presenti nelle parolè.e nell'azione dello

Ci"*i"gnrt: n'Illurninare I'intelligrl)?... Formare la coscienza... Formare la

uolooà..I Soprattutto formare il giudizio... formarne e forgiarne il carattere"'

ispirandogli 
^"-or. al lavoro... ò..uparsi dello_ sviluppo fisico del fanciullo

.orrr. d.lL sua cultura intellettuale, morale e religiosa »'---t,t.riro 
principale dello Champagnat è l'avei saPutg assimilare' adattare

alle necessià del momento . trrrfoìdlre negli educatori da Lui formati e nella

sua operosa Congregazione, quindi in .unà organizzazione stabile e a vasto

raggio, il vero spirito dell'educazione cristiana'
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Caprroro VII

PEDAGOGISTI E EDUCA.TORI DEL RISORGIMENTO

ITALIAI.{O

2,o7- Il clima. pedagogico generale italiano in questo periodo è carafterizzato
sopratruno fi dr: atteggiamenti: da una parte 

-rn 
grrnd. risveglio pedagogico

e la sensibilizzazione all'urgenza dell'op&a edrrcaiiua . ,.ol"Iti.ri dal"l'aftra
la non uniforme reazione 

-(ora di simpitia, ora di riserbo o 
"l.u.rrioo.; Afronte al grande influsso dell'illuminismo sensistico di marca francese e alle

sue implicanze pedagogiche.

,T:'=t-": Una tonalità caratteristica a questo risveglio pedagogico è data dal clima

;.s,ffi pofitico del Risorgimento e dell'unificazione Éeil'Iialiri ,i ,...rrtua infani l,ur-* *--i, 
genza' oltre che d'una educazione generale, della formazione della coscienza
politica, nazionale, sociale degli italiani. Questa impostazione di formazione
umana - con volute prospettive di integralità - é la sensibilità nazionale-
politica caratteri-zzano il pènsiero della Àaggsoranza dei pedagogirti itJir"i
di questo_periodo. Di essi rileveremo qui, a trtti essenziali, t'ippiorto,.ori.o
e pratico limitandoci però ad alcuni più rappresentativi.

r. - Giuseppe Mazzini (r8o5-r872).

*-lXt; Il profeta laico e laicista del moto nazionale, con aspirazione essenzialmenre

"f#B repubblicana,.fu Giuseppe,Mazzini. Egli propugnò .on'il suo misticismo eroico' -- I'elevazione del popolo, di tutte le clasii à.I"ti, mediante I'educarione alla
coscienza nazionale e alla coscienza dell'unità umana sopranazionale, sullo
sfondo d'una mistica e d'una religione del popolo, quale manifestazione unica
e genuina del volere e del disegn6 di Dio l"ri'"*"Jiia.
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Questa utopistica suggestione umanitaria si estende animatrice a tutte le
manifestazioni della vita sociale, compresi i problemi agltat: dai primi rnoti
del socialismo e del comunismol ai quali, però, nel peÀsiero dr ll[azzini, la
soluzione sarà trovata solo nell'educazione sòciale-morJe elevatrice del popolo.

Nel quadro suggestivo della « missione » dei popoli, ha particolare rilievo

- nella mazziniana prospettiva antipapale e antiaustriaca - il « messianismo »
della nazione italiana, più direttamente delle altre collegata con Roma, chia-
mata ad essere sempre liberatrice e guida dei popoli.

La reaJizzazione di questi ideali sarebbe stata necessariamente condizionata
all'educazione popolare. Ciò fece di Mazzini uno dei pir) convinti assertori della
necessità dell'istruzione e soprattutto dell'« educazione » morale-sociale del po-
polo; colui che più drammaticamente visse e sofferse, in patria e in esilio, la
situazione sociale e pedagogica nazionale; colui che più appassionatamente cercò
di trasfondere nel popolo, anche nei lavoratori, le sue umanitarie aspirazioni.
Questo influsso - nonostante le contraddizioni, astrattismi, errori fi.losofici e
religiosi - costituisce la parte positiva ed efficace del suo pensiero e della
sua azione,

z. - Ferrante Aporti (r7gz-r8571 e gli asiti d'infanzia
in Italia.

Contemporaneamente alle esperienze di Froebel per i giardini d'infanzia, zos.
anzì con qualche anticipo e indipendentemente dal :pensieio e dall'opera del
pedagogista tedesco, ci fu anche in Italia un iniziatore coraggioso nel campo
dell'educazione infantile: Ferranre Aporti 1, sacerdore di cremona. Ebbe I'ispi-
razione per la sua attività dall'opera dell'inglese wilderspin, Educazione in-
lantile, o rilieui sull'importanza dell'educazione dei bambini poueri. Nel r8z8-29
apre il pnmo asilo d'infanzia, e nell'anno seguente un secondo gratuito per
bambini poveri (Froebel inizierà il suo Kindergarten a Blankenburg nel r8j7).

L'opera dell'Aporti supera decisamente nell'impostazione educativa i tenta-
tivi di « sale di custodia » o « scuole infantili » fatti in diverse nazioni d'Europa.
La rispondenza alla reale necessità del momento è dimostrata anche dal favore
incontrato da tali Asili d'Infanzia.

L'Aporti, oltre all'aiuto offcrto alle famiqlie e ai genitori, cui il lavoro non
avrebbe permesso un'adeguata cura dei bambini, si propone uno specifico in-
tento educativo, secondo un programma integrale di educazione (fisica, intel-
lettuale, e sopratrufto morale e religiosa) in un ambiente rispondente alle esigenze
igieniche e sanitarie e al bisogno di espansività infantile.

Quanto ai criteri metodologici e didattici si ispira particolarmente al Pesta-
lozzi (metodo intuitivo) e al P. Gregorio Girard (per la parte affidata alla lingua
materna).

r. Le opere pedagogiche dell'Aporti sono:
Ittanuale di educazione ed ammaes*amento ptr
le scuole infantili; Gaida per i londatoi e dìret-

tori delle scuole inlantili di carità; Cmni sul-
l'indole yopria delle scuole infantili di cariù
e sùl loro scopo; Elementi di pedagogia.
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Autorlt 
o Ubefta

La principale critica da fare al metodo dell'Aporti è la -troppa 
« scolarità »

da lui inuodàfta nei suoi asili - (derivata probabilmente dalla mentdità acqui-

sita nella precedente esperienza di direnore e ispettore delle Scuole Elementari

a Cremoù) - con le caratteristiche di eccessive esigenze di programma, .di
mnemonismo precoce e quindi di parziale inadegtatezza, nonostante gli in-

tenti, alla psicàlogia del Lambino. L, 
"....ttuazione 

di questi di.fetti porterà

anzi a forme deteriori di «aportismo». Ciò spiega il maggior successo ottenuto

dal metodo di Froebel e, più tardi, da quello della Montessori e delle sorelle

Agazz\.

3. - Raffaello Lambruschini (r787-r8Zl).

Uno degli spiriti più vigiti in quesro complesso clima del Risorgimento italiano

è Rafiaello" Lambruichinil grandem.nte iÀteressato al risveglio politico e alla

rigenerazione sociale della sua terra, e dell'Italia tutta. La parte più nota di

qJesta sua attività è quella attinente il senore pedagogico educativo.
' Oltre a un continuo, diretto e fecondo intèrestàminto Per le scuoli e il

loro rinnovamento programmatico e metodologito, dobbiamo a lui alcune opere

teoriche di particolare rilievo, in cui affronta con acttezza sia l'impostazione

generale dell'educazione, sia alcuni suoi aspetti- particolari 2.

Un punto studiato con speciale insistenza e chiarezza (in accordo anche con

la sua particolare sensibilità accentuata da una mentalità piuttosto incline a

posizionì modernistiche in campo religioso) è il problema dell'« autorità » e

àella u libertà », uno dei più delicati nella concreta reafizzazione del 1-lPPorto
educativo interpersonale. ia risposta del Lambruschini è di equa conciliazione

dei due aspettii nel necessario riìpetto della libertà dell'educando e nella impre-

teribile neÉessità dell'autorità dell-'educatore. La maggior difficoltà sta nel modo

d'attuazione dell'autorità per potenziare pedagogicamente, anzichè spegnere, la

libertà dell'educando. L'autorità dev'essere considerata e realizzata come ser-

vizio, come aiuto, come atto d'amore educativo.

È questo un principio fecondo, che ha ripercussione sull'impostazione. di

trtt, I'.dr.rrione) giacitè ogni intervento educativo è pure_un incontro di due

Iibere volontà. Un 
"prnto 

cÀcreto in cui Ia giusta o la falsa impostazione di

questo rapporto facilmente si manifesta è il problema della .disciplina 
e .in

essa I'uso 'di quegli amminicoli che sono piemi e casti_gli. - 
Lambruschini

ne metre in lucè l'"unico valore che è quello funzionale ai fini dell'educazione,

al pari delle medicine per la salute del corpo. Ogni abuso. per.frequenza o Per

intànsità esula dai limiti dell'intervento autenticamente educativo.

z. Segno della fervida attività di R. Lambru-
schini sòno alcune riviste di varia indole da lui
dirette, tra cui più famosa fu la Gaida dcl'

I'educatore. Delle opere vamo particolarmente
ricordate Della Educazione; Della lstruzione;
Dell'Aatoita. e della Libertà.
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Il L. studia anche il problema didattico. II nucleo centrale del suo apporto
in questo settore si compendia nel principio della « gradualità » nell'insegna-
mento; e nel procedimento dal confuso al distinto, dal generico allo specifico.

Ma oltre all'attività teorica, egli nella sua villa di Figline Valdarno diede
vita a una autentica scuola di tipo nuovo, ispirata alla realizzazione pratica
delle sue idee pedagogiche (scuola di S. Cerbone); tendente alla integrale for-
mazione umana dei suoi allievi; in un ambiente di spontaneità e in clima di
famiglia (per questo era molto ridotto il numero degli allievi); nell'associazione
dello studio e del lavoro dei campi; sotto la confidente guida dell'educatore e

nel diretto contatto con Ia natura; con una accentuata ispirazione religiosa.
Su quest'ultimo aspetto tuftavia, quello dell'educazione religiosa, si fa il prin-

cipale appunto critico all'attività pedagogica del Lambruschini (sacerdote): per
I'impostazione troppo vaga, più umanitaria che dogmatica, quindi scarsamente

cattolica.

4. - Aatonio Rosmini (1797-1855).

Tra i teorici della pedagogia dell'Ottocento, colui che ci offre la sistema-

zione più rigorosamente organica e filosoficamente fondata e di più cosciente

impostazione cattolica è il filosofo e pedagogista Abate Antonio Rosmini, fon-
datore della Congregazione (con missione anche educativa) dei Figli della Ca-

rità e del corrispondente ramo femminile delle Figlie della Carità.
L'esigenza e I'intento di organica « unità » nel pensiero pedagogico del

Rosmini è indicato anche dal titolo delle principali sue opere pedagogiche:
Saggio sull'unità dell'educazione Q8z6); Del principio suPrerno della metodica
(postumo e incompleto, fi57).

Si potrebbero ridurre a due i fondamentqli e tra loro subordinati cenui di
questa sistematica unificazione: uno esterno e uno interno.

r. Centro unificatore esterno è llordine oggettivo degli « esseri » (ordine
ontologico) nel loro gerarchico orientamento all'Essere supremo. In quest'ordine
I'uomo ('educando) deve immettersi, per occuparvi coscientemente il suo posto.

Perciò quest'ordine degli esseri è orientatore dell'impostazione dell'educazionel
in quanto fondamentalmente unificatore dei suoi fini, del suo contenuto, dei
suoi stessi procedimenti. Ne deriva che la pedagogia rosminiana è essenzial-
mente « pedagogia della verità » e in questo senso « pedagogia dell'essere »,

fondata sull'adeguamento alla verità dell'uomo nell'ordine degli esseri, non sul

capriccio e I'istintività individuali. Per la stessa ragione è pedagogia di neces-

saria e fondamentale impostazione religiosa, anzi rigorosamente cattolica. Yi
trova fondamento e giusti-ficazione I'istanza d'una formazione umana integrale
(nella sua prospettiva terrestre e ultraterrena; nella sua dimensione individuale
e sociale; nella sua portata di interiorità ed esteriorità; nei suoi contenuti di
abilità, sapere, virtù...).

z. Il cenro unificatore interno è la personalità dell'educando, che coscien-

temente e attivamente s'immefte nell'ordine della « verità totale » conosciuta.

Gradualta

S. Corbono

2tt
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1'eaa€re

155

Udta dela
p€lsona



SenstblUtà
pslcologlca
e metodolo,

El@

2t2.
Cennl blo
blbUogta-

flcl

La nota di « personalismo », alla luce e nella soggeziohe alla verità, è delle più
tipiche della pedagogia rosminiana. In questa impostazione è risolto - per
I'ordinamento di entrambi alla « verità » - il pericolo di dissidio tra autorità
e libertà nell'educazione; come si risolve qualsiasi minaccia di dissociazione di
contenuti educativi (che invece incombe su impostazioni non personalistiche).
Ora per Rosmini la nota della personalità è data dalla uolontà e dall'attiuità
rnorale. S'introduce così la distinzione tra « perfezione della natura » e « per-
fezione della persona ». Nella prima si assommano le varie capacità - più o
meno ricche e perfette nei singoli individui - proprie della natura umana,
estendentisi dalle doti fisiche, alle capacità e potenze affettive, estetiche, intel-
lettuali; la seconda è costituita dalla perfezione della volontà, dell'orientamento
etico (virtù), del carattere morale. La perfezione della « persona » dà la giusta
dimensione dell'educazione raggiunta e del farsi dell'educazione; ad essa deve

orientarsi, per essere autenticamente educativa, la formazione della « natura »
in tutti i suoi aspetti.

La mentalità speculativa non impedisce al Rosmini di cogliere anche I'ur-
genza dell'adeguazione dei procedimenti educativi alla concreta psicologia del-
l'educando; anzi questo criterio è a fondamento della sua metodica. Egli sente

infatti, sulla scia della Necker de Saussure, I'urgenza del seguire la natura,
e quindi di osservarla, di conoscerla, di adeguarvisi; di scoprire le regole d'ope-
rare e il modo d'intendere proprio del bambino. Egli distingue così, nel bam-
bino e nel fanciullo, diverse « età » e diversi « ordini di intellezioni ». Ad esse

deve adeguarsi per essere efficace l'opera dell'educatore.

il fondamentale principio didanico del R. è, in comune con il Lambru-
schini, quello della « gradazione »; e il metodo da lui consigliato, in rispon-
denza aL globalismo della conoscenza infantile, è un contemperamento tra f in-
dunivo e il deduttivo. '

L'apporto del Rosmini, soprattutto per la parte teorica generale, è dei più
qualificati nella storia della pedagogia cattolica.

S. - S. Giovaani Bosco (r8r5-r888) e il metodo preventivo.

S. Giovanni Bosco nacque a Castelnuovo d'Asti il 16 agosto 1815. Ordinato Sa-

cerdote nel 1841, frequenta per tre anni il Convitto Ecclesiastico di Torino - dove gli
è maestro anche S. Giuseppe Cafasso - dedicandosi già alla cura della gioventù ab-

bandonata. Dopo aver prestato per alcun tempo Ia sua opera sacerdotale nel « Ri-
fugio » della Marchesa Barolo per l'educazione delle giovani, si consacra totalmente ai
giovani del suo Oratorio Festivo, fissato stabilmente nella zona torinese di Valdocco
nel 1846. Per il consolidamento e la difiusione della sua opera fonda la Congregazione
Salesiana (Pia Società di S. Francesco di Sales), riconosciuta da Roma nel 1869, e
le cui Costituzioni furono definitivamente approvate nel 1874. Già durante Ia vita del
Fondatore I'attività educativa dei Salesiani ebbe grande sviluppo. Fondò pure la Con-
gregazione Religiosa delle Figlie di Maria Arrsiliatrice, che svolgono nel campo della
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groventù femminile un'opera parallela a quella dei Salesiani e ispirata agli stessi
criteri pedagogici.

Benchè Don Bosco sia stato prevalentemente un pratico e w realizzatore nel
campo educativo, ha però anche una considerevole produzione di scritti, nei quali
enuncia i criteri ispiratori e principi direttivi del suo metodo educativo. Ricordiamo
soprattutto l'opuscolo sul sistema Preuentiuo; la lettera da Roma del t0 maggio 1884;
i Regolamenti dell'oratorio e dei collegille Memorie dell'oratorio di s. Francesco
di sales. Dal 1815 al 1855 (autobiografiche); le biografie dei giovani Domenico Sauio,
Magone Michele, Besucco Francesco; I'abbondante Epistolario,

Saldamente ancorato alla più genuina « tradizione » educativa della Chiesa,
Don Bosco ne dimostra una volta di più la. perenne vitalità. ciò non toglie
che si presenti con una sua «originalità», realizzando i princìpi educativi iat-
tolici con genialità pedagogica e con senso di grande rispondenza alle contin-
genze dei tempi nuovi, sopraftutto alle esigenze della gioventù cresciuta in
una società in cui iniziava l'organizzazione industriale, in cui si accentuava
il fenomeno dell'urbanesimo, in cui quindi molta parte della gioventù, nelle
grandi città soprattutto, era abbandonata a se sressa. Don Bosco risponde a

questo urgente richiamo da una parte con l'opera degli Oratori^ festivi;
dall'altra con l'interessamento per i giovani apprendisti e in un secondo mo-
mento (1853) con I'istituzione di laboratori interni e scuole d'arri e mestieri

Qegatori, tipografi, ecc.).

Ma il cuore di Don Bosco era aperto per tutta la gioventir; così si interessò
anche della gioventù studentesca, mandando prima i giovani del suo ospizio
alla scuola di 6dati mastri esterni e poi (1856) aprendo anche scuole intèrne.

Da questi umili inizi si svilupparono le molte opere educative salesiane,
sparse ormai in tutto il mondo: oratori festivi e quotidiani, collegi e scuole
d'ogni ordine, laboratori e scuole professionali, sia maschili (curate dai salesiani)
che femminili (curate dalle Figlie di Maria Ausiliatrice).

Il metodo educativo da Don. Bosco attuato, e legato al suo nome, le opere
compiute e l'impulso dato alle sue istituzioni possono darci la statura peda-
gogica del Santo Educatore, e la sua importanza nella storia dell'educazione.

Della tradizione educativa cristiana egli accentua in sè e rivive con stile
personale specialmente la carafteristica della carità, d,ell'amore yerso i giovani:
« La pratica di questo sistema è tutta appoggiata sopra le parole di S. Paolo
che dice: t'Charitas patiens est... omnia suffert, omnia sperat, omnia sustinet "
(I Cor., X[I, 4 ss.) ». A questa carità eminentemente soprannaturale e cri-
stiana è ispirato e da essa si articola tutto il ilrc: Sistema preuentiuo; suo
più per originalità di stile e potenza di reùizzazione, che per unicità di pos-
sesso, essendo anch'esso un prodotto genuino della pedagogia del Vangelo.
Amore dr effettiua dedizione e servizio al giovane, non di fallace tenerume;
ma allo stesso tempo amore reso rnanifestoi e palese attraverso la continua
contiuenza e confidenza con i giovani e artraverso lo spirito di famiglia,
che pervade e anima tutte le espressioni della vita educativa: « Che i giovani
non solo siano amati, ma che essi stessi conoscano di essere amati... che essendo
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amati in quelle cose che a loro piacciono, coi partecipare alle loro inclinazioni
infantili, imparino a vedere I'amore in quelle cose che naturalmente loro piac-

ciono poco... ».

Caiatteristiche manifestazioni di questa convivenza sono I'animàta uita del

cortile - in cui I'educatore, che fraternamente partecipa ai giochi del ragazzo,

ha,modo di conoscerlo meglio e di esser sentito veramente come un amico

che vive la vita del suo educando -1 e l'« assistenza » fraterna, continua, che

è presenza amoreuole e Preaentiaa - ritenuta necessaria nel sistema - da

non confondersi però con un'oppressiva e mortificante vigilanza. 4

Sulla piattaforma di questa amorevolea.za si erigono, Plr D. Bosco, gli altri
due pilasiri del suo « sistèma », che specificano come tonalità e orientano fina-

Iisticàmente I'amorevolezza stessa. Sono la ragione e Ia religione. « Questo
sistema si appoggia tutto sopra la ragione, la religione e l'amorevolezza>>.

Ragionelh. è - in tutta la vita educativa e in tutte le sue espressioni affet-

tive, didattiche, disciplinari e anche religiose - natura)ezzq ragionevolezza

e razionalità, convinzione e convincimento. Ragione quindi che irrobustisce

I'amore e addolcisce la disciplina, rendendo e I'uno e I'altra luce e orientamento

per I'educatore e per l'educando.
Religione che non si limita a vaga e sentimentale religiosità, ma è sostanza

di formazione. Essa imprime a tufta l'opera educativa la sua più essenziale

orientazione : la f.ormazione del cristiano, la safyezza dell'anima (di cui si

parlerà al giovane con franchezza e confidenza frn dai primi_incontril D. Bosco

àice fin dàl primo incontro). Essa sostiene e qualifica la dedizione sacrificata

dell'educatore cristiano; gli indica e mette a sua disposizione i mezzi soptan'

naturali indispensabili: la frequenza dei Sacramenti, Ia devozione mariana, il
pensiero dei novissimi e della presenza di Dio. « Perciò soltanto il cristiano

può con successo aPPlicare il Sistema Preventivo ».

Tutto senza impoìizione forzata, ma in spirito di fiduciosa confidenza, di
sana e - a rempo e luogo - chiassosa « allegria », di aftiva spontaneità dei'

ragazzi, saggiamènte stimolata e orientata dall'educatore verso i supremi « inte-

ressi » dell'anima.
Dell'anima, ma anche del corpo e di questa vita terrenal perchè Don Bosco

è un educatore concreto che dando il loro valore a tutti gli aspetti della vita, si

propone alla luce dei princìpi cui abbiamo accennato, un'educazione inte'
grale: studio, lavoro, còncreta preparazione alla vita; quellg che proponeva

àpertamente ai suoi giovani nel trinomio « allegria, studio, piet) », o coll'ammi-

nicolo piacevole e mnemonico, ma saggiamente orientativo, delle tre « s » :

sano, sapiente, santo.

Quesia completezza e concreteLza ha avuto la sua realizzazione nei vari

tipi ài « istituzàni educative » - cui si dedicò Don Bosco e in cui lavorano le

due Congregazioni educative ed insegnanti che ne PerPetuano l'operal quella

dei Salesiani e quella delle Figlie di Maria Ausiliatrice -: l'« Oratorio », gli
« Istituti professiònali n, e i « collegi » per i vari gradi di scuole.

D. Boico, benchè avesse avuto numerose e felici intuizioni in campo didat-
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tico, non ha Iegato alla sua istituzione. un ordinamento didattico parricolare,
lasciando una possibile apertura a quei progressi che i tempi nuovi apportano.

Nell'esercizio dell'amoreuole autorità, D. Bosco sottolinea piuttosto l'« amo-

revole », pur senza vanificare la « autorità ». Il Sistema Preventivo « perciò
esclude ogni castigo violento e cerca di tener lontani gli stessi leggeri castighi »,

« L'educatore tra gli allievi cerchi di farsi amare se vuol farsi temere », « Presso

i giovanetti è castigo quello che si fa servire per castigo ». Il Sistema preventivo

però non si riduce a una questione disciplinare, ma è uno « stile » che pervade

tutti gli aspetti dell'opera educativa.

6..- Il positivismo pedagogico.

Nella seconda metà dell'Ottocento anche la cultura itaiiana è caratterizzata 2t4..

dall'affermarsi del « positivismo », che diventa la filosofia di moda (per quanto 
Andmotafl-

di filosofia si può parlare a proposito di positivismo). L'accentuata reazione

all'astraftismo dell'idialismo romantico da una parte e l'esaltazione causata dalle

scoperte scientifiche dall'altra, assommate all'eredità del meccanicismo dell'illu-
minismo francese, portano all'abbandono dell'impegnatività della genuina sPecu-

lazione filosofica, per ripiegare esclusivarnente sull'ammirazione del metodo

scientifico e dei suoi sicuri risultati.
Necessariamente una tale dottrina scientifico-filosofica doveva ripercuotersi

sull'impostazione del « fafto » educativo, per ricercarne scientificamente le più
giuste soluzioni. E realmente essa permeò I'attività educativa, i piani di riforma
scolastica, e i metodi didattici. Noi considereremo qui il fenomeno culturale del

positivismo solo in questa sua dimensione pedagogica.
Il metodo scientifico-positiuo è applicato quale unica fonrc di conoscenza a

tufte le realtà; come a meccanicismo e determinismo sono ridotti tutti i feno-

meni del mondo sia cosmico che umano. Tutto quindi è soggetto a determina-

zione, sperimentazione, e misurazione sia nel suo essere (che non eccede la
materialità, benchè ciò non possa essere determinato dalla ametafisicità, e quindi
dall'agnosricismo, del positivisrno) sia nel suo divenire (identificato nelle leggi
dell'evoluzionismo, e in particolare nella legge aprioristica e infondata che

« ontogenesi ripete filogenesi »).

Anche il pensiero, quindi anche I'uomo, deve necessariamente essere sotto-

messo a questo criterio: dell'uomo si conosce e si accetta quello che ce ne

rivela la scienza, perchè l'unico modo di studiarlo è quello offerto dal metodo

scientifico. Conseguentemente I'wnica adeguata edwcazione dell'uomo è qwella

che si fonda e si. adatta alla conoscenza scientifica di esso.

Due scienze che studiano I'uomo e hanno una,ripercussione tutta particolare
sulla pedagogia, risentono in modo speciale l'infusso di questo orientamento

positivistico : la psicologia e la socioloqia' Esse ci danno dell'uomo la visione

òh. ce ne può dare il metodo scientifico-sperimentale, e ne escludono quanto

da tale meiodo non può essere raggiunto. Si ha così la negazione dei dati di
una filosofia metafisica, del quadro teleologico di fini oggenivi e trascendenti

che vi è necessariamente connesso, e - logicamente - di una morale oggettiva,
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universale, assoluta. Perciò sfugge anche quello che dell'uomo è più caratte-
ristico e Io costituisce tale: la vera spiritualità, I'intelligenza come facoltà del
vero, e la volontà libera come sganciamento da ogni determinismo ed evolu-
zionismo cosmico: in una parola si perde il concerto stesso di «persona».

Dell'uomo si conosce quindi, in campo psicologico, solo l'insieme dei suoi
bisogni e delle sue tendenze su un puro piano di istintività e di spontaneismo:
una visione essenzialmente dinamica ma afinalistica, o finalizzata allo stesso

sviluppo.
Vi corrisponde la visione positivistica della società e degli sviluppi sociali

dell'attività umana.
Anche nel campo pedagogico il Positivismo costituì per un certo periodo

la corrente di pensiero dominante.
Padre della pedagogia positivistica è H. SprNcrn (r8zo-r9o3) con la sua opera

pedagogica principale: L'etiucazione intellettuale morale e fisica. In Italia il
massimo e più significativo esponente ne fu R. Anorcò (r828-r9zo), con l'opera:
Scienza dell'edwcazione; ma fanno parte di questa corrente della pedagogia
italiana, molti tra i più noti pedagogisti dell'epoca: Anrsrror Ga.srLLr (r83o-r89r;
tra l'altro scrisse: L'uomo e le scienze morali; L'istruzione in ltalia); PrErno

Srcrr,reNr (1835-1885; La scienza dell'educazioze); ANonre ANcrurrr ($37-fi9o;
I-a pedagogia e la filosofia positiua; La pedagogia, lo Stato e la famiglia; La
fisolofia e la scuola); Sevrnro F. Dr DourNrcrs Q846-ry3o; Idee per una scienza
dell'edwcazione; L'antropologia in relazione all'educazione nazionat.e; Scienza

cornpdrdtd dell' educazione); ecc.

Premesse di tale concezione pedagogica sono: una visione monistica di tipo
meccanicistico-evoluzionistico dell'universo; 7a negazione di qualsiasi spiega-

zione trascendente e metafisica: per basarsi solo sulla concreta esperienza del
« fatto >»1 l'acceftazione, quindi, della sola metodologia scientifico-sperimentale
come criterio di conoscenza certa. Vero è che I'istanza metafisica, più o meno
latente, è sempre presente ed esige una risposta almeno sul soggetto di questa
evoluzione: Spencer risponde appellandosi all'« inconoscibile » raggiunto solo

con la fede, e Ardigò all'« indistinto psicofisico ». Di questo indistinto in evo-

luzione, fa parte - in una visione prettamente naturalistica - anche l'uomo,
nel quale per mezzo della sensazione (cui è ridotta anche I'intelligenza) si

manifesta la parte psichica dell'indistinta monistica unità del tutto (Ardigò).
La f.ormazione dell'uomo è da determiirarsi positivamente secondo il metodo

scientifico (descrittivo del fatto), nei suoi 6ni, nel suo contenuto e nei suoi

agenti. Nasce così Ia scienza dell'educazione. In essa possono distinguersi tre
correnti diverse a seconda dell'elemento e dell'aspetto che ne è accentuato: la
corrente biologico-fisiologica (Spencer), la corrente sbciologica (Durkheim), e

quella psicologica @undt).
I caratteri più salienti dell'educazione positivistica possono essere sintetizzati

in questi punti principali:
t. Finalità: Abolita ogni finalità trascendente la naturalità (nel quadro

generale cosmico della ardigoiana fonnazione narurale) fine immanente al fatto
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dell'educazione è la completa preparazione alla concretezza della vita nei suoi

aspetti individuali e sociali; in perfetto adattamento al « mondo » circostante

considerato nella complessità dei ìuoi aspetti. Dunque: cura perfetta della base

fisiologica (il.« perfettò animale » di cui parla Spence), formazione della mente,

e, finJsrrpietno, l" formazione etica secondo una positivislica morde- sociologica

ispirata É orientata all'« idealità sociale » (ArdigQ della concordia e della

giustizia.
2. Conten4to dell'istruzione: La formazione scientifica della mente, se-

condo il metodo e il contenuto delle scienze positive; contro un saPere uma-

nistico e in favore di un sapere strumentale per la adeguata conoscenza del-

I'uomo, delle'sue funzioni, del mondo cosmico e sociale.

Contenuto formatiuo (d'accordo con la generale visione meccanicistica del

mondo) : la creazione delie « abitudini »: dalle abitgdini org_aniche Gl,. t9l9
alla base delle altre), alle abitudini mentali del metodo scientifico, dle abitudini
(non meno meccaniche) della volontà (cioè abitudini morali, uirtù), ..Awto'
matismo e abitudine è infatti il frutto più perfetto della formazione: « il fatto

della Educazione non consiste in altro che in un'abirudine » (Ardigò).
La stessa moralità non è in ultima analisi che la concrezione delle espe'

rienze sociali; e I'educazione morale non è che Ia trasposizione in abitudine,

nell'agire individuale, d'pna specie di convenzione sociale.

\. Fauori di questa formàzione stereotipa sono le «matrici » della famiglia,

della iocietà, delle istituzioni educative, operanti e modellanti lo spirito, come

il corpo, sulla base del metodo positivo fatto di attività e di esercizio.personale

ordinàto alla formazione d:lle Jbitudini. « Attività », « esercizio », « abitudine »

segnano il procedimento gradude nel farsi di questa « educazione ». Conce-

,iàne ottirrùstica quanto a1l'efficacia, ma anche deterministica dell'opera edu-

cativa, e, in campo didattico, del metodo oggenivo fondato sull'induzione

sperimentale.
Ne consegue in ogni caso: La condanna di qualsiasi concezione 

- 
religiosa

in favore dJla pura l--rrr.nrr; di ogni visione spiritualistica in favore di

un assoluto natuialismo; quindi dell'originalità, indipendenza, autonomia della

persona umana, sacrificata al meccanismì universale e morLificata, anche peda-
'gogi."*.rrt., da un metodo educativo meccanico. Ingegneria socialel non ge-

iuina educaziole otfnana, ma piuttosto perfezionato addestramento.
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Caprror.o VIII

SCUOLA E PEDAGOGIA NEL SEC. XX

r. - Reazione al ositivismo - La pedagogia idealistica.

Nel clima pedagogico-scolastico creato dal positivismo, e in contrapposizione
ad esso, si accentua, soprattutto all'inizio del secolo XX, il movimentò spiritua-
listico, nel quale ebbe particolare rilievo, oltre al realismo personalistico cri-
stiano, la corrente pedagogico-educativa e scolastica collegata all'affermarsi della
filosofia idealistica. Riviviscenza e ripensamento dell'idealismo romantico tedesco,
e reazione al positivismo, la pedadogia dell'idealismo in ltalia, nei suoi due
principali rappresentanti GrovarvNr Grwurr Q875-t94$ e Grusrppr LoMgaRDo-
Re»rcr Q879-ry38), ha esercitato un decisivo influsso sulla pedagogia e sulla
scuola, particolarmente durante il periodo fascista, attraverso la elaborazione
di programmi e ordinamenti scolastici. Segnaliamo tra le opere di Giovanni Gen-
tile il saggio critico Del concetto scientifico della pedagogia e soprathrtto il Som-
maric lt Pedagogia; e di Giuseppe Lombardo-Radice: Lezioni di pedagogia
generale, Lezioni di didattica e saggi di esperienra magistrale, Saggì di critica
didattica.

Senza negare le peculiarità - anche di indirizzo pedagogico - delle diverse
scuole idealistiche, ma rilevandone la sostanziale coincidenza, ci fermeremo
su quella dell'idealismo attualisrico gentiliano, anche per la sua lineare conse-
quenzialità. Ne prospetteremo qui solo la dimensione pedagogica nelle sue
linee essenziali.

Partiamo dalla posizione del monismo idealistico, cioè della realtà consi-
derata come « soggetto » pensante e realizzantesi nell'« atto » del pensare.
Posta la non diversità tra il soggetto e l'atto del suo farsi, e la assolutezza di
questo stesso farsi, non c'è luogo a distinzione di essere e dover essere, di
teoria e di pratica, di filosofia e di pedagogia; ma tutto il farsi è, per identi-
Ecazione, educarsil e I'educarsi è «autoeducazione»>, perchè il farsi del Sog-
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getto è autoporsi nell'atto del pensiero (autoctisfi. La stessa opposizione (a*ratta)
di essere e dover essere non è che un aspetto di quel contrapporsi Per su-

perarsi, che costituisce appunto l'immanente dialettica del farsi del Soggetto,

cioè dell'educazione o autoeducazione. Quindi non ci può essere un Programrna
fisso di educazione, perchè sarebbe fermare il divenire del soggetto; il che

costituirebbe la sua nullificazione. O, se vogliamo, questo divenire è l'unico
e sempre originale programma, sempre attuale e sempre rinnovantesi.

Il Soggetto poi (il vero « Soggetto » al di sopra dei momenti astratti costi-

tuiti dalle molteplici individualità) è unico; la molteplicità è solo negli og-

getti, nei momenti astratti che il soggetto pone per superarli. Non ci sarà

quindi reale opposizione di educatore e di educando, di maestro e scolaro.

Ma, nell'immanenza dell'unico Soggetto, il maestro non sarà che il momento

più perfetto e lo scolaro il momento meno perfetto dell'attuale farsi (per via di
contrapposizione e superamento) del Soggetto. In questa prospettiva l'edu-
catore, il maestro, tanto più è educatore e maestro quanto più si identifica
nel momento presente dell'allievo. Perciò non ci può essere una didattica
o un metodo educativo sistematizzato, perchè il Soggetto non si ripete mai.
L'unico vero metodo è l'immedesimazione di maestro e scolaro. Il « metodo »

pedagogico e didattico è la « vita » educativa e scolastica. Di conseguenza la
miglior preparazione alla missione educativa e magistrale non è lo studio di
un sistema o metodo, ma il tirocinio magistrale.

La negazione del dudismo non significa però negazione dell'educazione,
ma significa (sempre per l'idealismo) precisazione del suo significato: educazione
è il farsi dell'« Io »; l'educazione è quindi necessaria ed eterna, coessenziale

all'Io stessol perchè I'Io, il Soggetto, è appunto nell'atto del suo farsi.
Annullata ogni reale molteplicità negli oggefti del conoscere - in quanto

anche I'oggetto si identifica con I'unico atto del conoscere - è chiaro che al
di fuori di questa fi.losofia che determina le modalità del farsi del Soggetto
non c'è posto per un'altra distinta scienza dell'educazione; quindi pedagogia
e filosofia si identificano per f identità del loro oggetto.

Si può così affermare che la pedagogia sgorgante dalla concezione moni-
nistica dell'idealismo è una pedagogia di esasperante unificazione e identifi'
cazione: identità di pedagogra e filosofia; unificazione di educando e edu-
catore; di procedin:.nio, À.todo e contenuto educativo; di realtà e di ideali.
Tutto infatti è unificato e identificato nell'unica realtà con*eta, che è l'atto
presente del farsi del soggetto.

Appare subito chiaro che questa pedagogia di identificazione è allo stesso

tempo la negazione della pedagogia e della didattica come scienza e arte con
fisionomia propria, quale è intesa da chi giudica al di fuori della mentalità
idealistica.

Eppure anche gli idealisti parlano di educando ed educatore, di educazione La,<rcf,idca

e di^ didattica. P-er questo b.ntile ammette wra distinzione dialettica tta dldatdcà)

filosofia e pedagogia, tra eClucazione e didattica, tra educatore ed educando
(come io empirici, momenti del divenire storico dell'io assoluto). Lombardo-
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Radice si appella al fecondo concetto di « critica pedagogica » e « cririca didat-
tica », in base al quale, e parzialmente scostandosi dall'astrattezza e dal filoso-
fismo del maestro, può svolgere una vera opera di valorizzazione delle espe-
rienze pedagogiche italiane più feconde, che portano anche la pedagogia
italiana nel dialogo della « educazione nuova ».

Un altro principio, che direttamente influisce nella creazione dei programmi
scolastici, è quello gentiliano del dialettico divenire dello spirito in tre mo-
menti: estetico (come posizione della creatività dello spirito), reli§oso (come
afr.ermazione dell'oggettività del reale) e filosofico (come autocoscienza della
concreta unità del pensiero). Di qui I'ammissione nelle scuole elementari, nella
originale interpretazione di Lombardo-Radice, delle materie cspressiue-estetiche
(disegno infantile, diari, espressioni spontanee, canto, ginnastica) e d,ell'inse-
gnamento reli§oso come via all'autocoscienza filosofica.

Qualche breve rilievo. Il pensiero pedagogico idealistico ha portato il bene-
6cio di accentuare l'esigenza di una base filosofica per la soluzione del problema
pedagogico, anche se poi ne diede esso stesso una soluzione unilaterale, sia pure
opposta a quella positivistica - (alla pedagogia ignara dell'uomo, si oppone una
pedagogia dello spirito).

In base aI concetto di autoformazione, I'idealismo crea anche un ambiente
propizio al maturare della pedagogia attivistica; di un attivismo di carattere
spiritualistico - anche se gran parte dei pedagogisti italiani non sfruttarono
questo apporto, più aftratti dalle dottrine del maestro dell'attivismo naturalistico
arnericano J. Dewey. - Con la pedagogia idealistica i programmi segnano il
trionfo dell'indirizzo culturale umanistico-filosofico.

Se vanno giustamente valorizzati, gli elementi costruttivi, rileveremo d'altra
parte che il filosofismo pedagogico idealistico e il suo antididattismo fecero
però da remora in Italia al progresso metodologico delle tecniche educative,
causando la stasi anche dell'autentica didattica, in favore di un certo misti-
cismo educativo appellantesi all'intuizione del concreto momento dello spirito,
e accentuando per un certo periodo l'inadeguatezza della didattica italiana ai
progressi di altre nazioni.

a. - Attivismo pedagogico.

Con il sec. XX, e già sullo scorcio del sec. XIX, si va sempre più afrermando
e qualificando quella caratteristica impostazione del fatto educativo e dei proce-
dimenti didattici, che si chiama comunemente « attivismo ».

Da Comenius aPestalozzi si era studiato e presentato il bambino come germe
vitale attivo, dotato di forze ed energie proprie. Perciò invece di imbòttirlo
cattedraticamente, mnemonicamente, librescamente di pillole adultistiche, si
cerciò di metterlo a contatto con la natura, di presentargli cose e insegnamenti
in modo che fossero da lui direttamente assimilati, adattandosi alle zue capa-
cità, dle potenze che sono in lui più sviluppate (sensi, immaginazione...); in
una parola si andò elaborando una pedagogia e una didattica pedocenrica e

intuitiaa.
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Era già molto (abbiamo più volte accennato alla necessaria gradualità

dello sviluppo storico, anche in camPo pedagogico). Era la « rivoluzione coPer'

nicana » in pedagogia che aveva portato d centro delle preoccupazioni_pedago-

giche non più it ptogtamma, .ma - pur senza perdere di vista il fine e il
prog.r--, - il bambino. Puerocennismo, contro l'adwltismo classico. Ma del

Èr-bino e del fanciullo non si era ancora messa in piena luce la « attività »,

l'« iniziativa personale » a servizio della sua stessa educazione. Era questo I'ulte-
riore passo dèl puerocentrismo, che sarebbe stato fatto dalla pedagogia e dalla

scuola aftivistica. L'educazione tenderà sempre più a diventare « vita » in concre-

tqza di procedimenti e di situazioni vitali. La formula cara agli attivisti sarà:

educazione per la vita e attraverso la vita.
Non ci attarderemo in definizioni e analisi, che il lettore troverà in altra za'-

parte del presente volume. Ci limiteremo a qualche rilievo prevalentemente

di prospettiva storica.

La prima domanda che naturalmente ci facciamo, riguarda l'origine dell'atti-
vismo. E non crediamo che la risposta, se una risposta esaustiva si volesse, sia

facile. È certo che una parte dell'attivismo ufEciale nasce a seguito delle sco-

perte della psicologia del sec. XIX, da una parte, e dall'altra, da orientamenti

E.losofici.sociologicistici e positivistici.
È vero che per es. Dewey - notoriamente uno dei padri dell'attivismo

americano, ma con molta influenza alche sulle diverse correnti dell'attivismo
europeo - fonda la propria ioncezione pedagogica su Premesse pragmatistiche.

In cànseguenza diffeiiscè drll'i-portazione positivistica quanto d compito affi-

dato alla ragione, all'intelligenza. Il positivismo, infattir pone, per la funzione

rappresentativa della realtà e il raggiungimento della verità, la massima fiducia

nella ragione, sulla base del metodo scientifico sperimentale. Il pragmatismo,

invece, ii.o.rot.. alla ragione solo una funzione pratica, e cambia totalmente

il concetto di verità. Ma molto del positivismd è Passato nel pragmatismo, e

segnatamente in quello deweyano: psicologismo e sociologismol monismo evo-

luZionistico; procedimento sperimentalistico nell'effeftuarsi della conoscenza e

nell'acquisizione della verità.

Quello che massimamente accornuna gli esponenti di questo attivismo è il
« naturalismo » nella visione dell'uomo, delle sue Potenze, dei suoi destini;

quel naturalismo che dall'illuminismo francese Passa al positivismo, da questo

al pragmatismo e a quel tipo di attivismo pedagogico di cui stiamo parlando.

Esso si fonda soprattutto su due princìpi: la legge psi,cologica degli intere§si

e la legge euoluzionistica delle ricapitolazioni biogeneti.che Q'onto-genesi ripete

la filoginesi: nello sviluppo dell'individuo si riassumono le fasi dello wiluppo
della specie).

Sarà facile vedere il diverso significato' che la parola « interesse )) assume

qui, da quello che aveva presso Herbart. Per Herbart intere§se significava aper-

trr" 
"tt.Àtiua 

e appercettiva; qui invece interesse- è preso nella linea dinamico-

istintivar o .o*. ^interesse-bi,sogno 

- (Claparède: « L'interesse del fanciullo
è sempre rivelatore di un bisogno, come nell'ordine fisiologico così in quello
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psicologico ,) - o, sotto I'influsso ck'lla concezione bergsoniana dell'« élan
vital », con.e interesse-tendenza (Ferrière).

Mettere in azione queste p(rrenze e interessi, e adartarsi al loro sviluppo è
il canone li»rdamentale dell'attivismo naturalistico. Il bambino così divìnta
in senso pieno attors della sua educazione. In questo nuovo clima, infatti,
nacque il concetto ,:li u autoeducazione » e la polemica relativa.

Corrisp,'6'jsre auli interessi del bambino e sfruttare le sue energie. Ma questi
interessi - ir: pi.rrrrri orizzontale, perchè quelli in senso verticale (cioè spirituale,
religioso, so1:rarrnaturale) al naturalismo sono sconosciuti - si sviluppano in
due direzioni: una individuale e una sociale. A queste due direzionilerca di
adattarsi iper tralasciare le correnti esclusivistiche e uriilaterali nell'uno o nel-
I'altro sensr,) la pedagogia e la scuola attiva. Si hanno così nei metodi attivi,
in misura disuguale e variabile da metodo a metodo, dei procedimentt dr indi-
uidualizàazione (per l'adattamento dell'educazione e dell'insegnamento ai bi-
sogni e alle capacità del singolo), e procedimenti di socializzazione (per for-
mare la sensibilità sociale e preparare alla vita associata). Già nei seguaci di
Rousseau e come reazione alla sua antisocialità, si è vista I'esigenza di educa-
zione sociale, ma la « socialità » e la -« socializzazione » entrano come fattore
di educazione specialmente con I'attivismo.

Accontentiamoci di questa semplice linea indicativa. Dobbiamo però fare qualche
rilievo:

1. Il « naturalismo pedagogico », che ebbe per padre Rousseau, ha il suo pro-
lungamento, tramite l'apporto scientifico, nella pedagogia del naturalismo attivisiico.

2. Il ripudio di finalità oggettive e rrascendenti, già collegato al meccani-
cismo e naturalismo illuministico, riappare giustificato dalla ametafisicità della men-
talità scientifica, psicologistica, pragmatista, incapace di sollevarsi alla contemplazione
dell'integrale ordinazione teleologica della « persona )) umana.

3. Di qui la negligenza di quello che è il quadro programmatico della for-
mazione umana; per attendere di più all'elaborazione dei « metodi ». E questo perchè
ciò che più preme è lo « sviluppo naturale )), non intralciato dall'ordinazione a fini
trascendenti.

Da ciò risulterà la qualifica che dovremo dare al << puerocentrismo » di questo
tipo d'attivismo: puerocentrismo naturalisticol al centro il bambino (l'educando)
come (( natura )).

Come si vede è la posizione nettamente opposta a quella adultistica, che conside-
rava più il fine da realizzare che l'adanamento alle leggi dello sviluppo. Ma è pure
una concezione monca, perchè la posizione integralmente rispondente alla natura
umana sta nella sintesi dei due aspetti.

Ma non possiamo ridurre I'aftivismo a questo artivismo. c'è un aftivismo
più integralr_nente umano, e degno anchè da parte degli storici, di più
attenta considerazione: I'attivismo spiritualistico, peisonalistico, cristiano. Anèhe
per qrre5le dicevamo difrcile stabilire una origine comune dell'attivismo; perchè
non c'è « un » attivismo, ma ci sono diversi attivismi, che si qualificano 

-diver-

samente a seconda della filosofia, o almeno dell'ideologia su cui si fondano.
se non vogliamo ridurre I'attivismo a « merodologia » più che a « dottrina

166



a

pedagogica » (infatti è sul piano metodologico che I'artivismo si è mostrato

i..o"do). Allora il valore dell'uno o dell'altro va giudicato 9. brtg alla rispon-

denza iealistica all'integralità storica dell'uomo (dell'educando) nella sua costi-

tuzione ontologica . ,r.]l ,ro ordinamento teleologico. Perchè 
-q-uesto, 

e non il
ptxo procediriroto è educazione. Considerato in. questa $9!Aità del pro-

È1.*r'. del faao educativo, si vedrà che il vero attivismo è debitore d passato La storra.

più di quanto possa s.mbraie; ed è ancorato alla storia, alla filosofia, alla tèologia ;à:"9TS,;
p.r quÉt che iiguarda significati e orientamenti della vita umana e contenuti artlvls,o

?or.rràtiui e culturdi; qrà.rto è legato alla psicologia, alla pedologia, alla speri-

mentazione per quel che riguarda fasi e caratteristiche dello sviluppo e rispon-

denza di procedimenti educativi e didattici.
Pur ricànoscendo Ia parte importantissima dovuta agli studi psicologici mo-

derni, diremo quindi che I'attivismo è un prodotto della storia, gradualmente

preparato come ogni altra conquista pedagogrca (e anche in.queste brevi note

rr. àbbi"*o indica-to alcuni validi preCursori). Anche il naturalismo con il quale

la pedagogia nuova è nata collegata, è un prodotto del temP_o- - dell'illumi-
nismo, ael positivismo, del pragÀatismo come s'è rilevato -. Ma la pe.{agogia

nuova, apparsa sotto I'insegn, d.l naturalismo, non è condizionata ad esso.

Scuola t ròu, e naturalismò sono collegati per circostante storiche e contin-

genti; non per ragioni inerenti all'essenza stessa della vera educazione in genere

o dell'attivismo pedagogico in specie Interossl

I1 più compl.'to ."più genuino attivismo è quello che sollecita_ e rispo-n!e.3 '"*
tutti gti « inteiessi , dell'eàucando, sia in una visione orizzonta)'e (interessi. indi-

vidual"i e sociali), sia in una visione verticde (interessi biologici e spirituali,

naturali e soprannaturdi, temporali ed eterni; in rispondenza a)la gerarchia dei

valori, che awolgono e permeano I'esistenza umana); superando naturalismo

e spontaneismo iitintivo iulla base di una completa concezione Personalistica,
finalisti.a e cristiana, che è quanto dire storica dell'uomo e dell'educando.

Si parlerà ancora di n puerocentrismo » (d'accordo con Ia scuola nuova e

con la nuova luce sotto cui è visto il fatto dell'educazione), ma sarà un Puero-
centrismo personalistico: al centro il bambino come Pers-?na, neil'armonica inte-

gralità delie sue relazioni e orientamenti ai vdori e alla verità.
" L'rrgo-.nto richiederebbe più ampio discorso - Per il qude il lettore potrà

ri.orrerl a studi speciùizzatt,- - mà intanto possiamo concludere che come

I'unica pedagogia integrde oggi non può non essere cristiana, così attivismo

completo può essere solo un attivismo cristianc'.

3. - Il maestro dell'attivismo americaao 'Jolin Dewey (1859-1952)'

Padre dell'attivismo americano, )ohn Dewey 1 è anche colui che più di "s'
chiunque altro ha influito sul fenomeno pedagogico attivistico di tutto il mondo.

In lui ved^iamo portati alle estreme .ontegu.nr. logiche dcuni dei princìpi

sopra enunciati.

e democrazia; Il mio credo pedago§co; La
scaola e il fanciullo.

r. Opere pedagogiche principali di Dewrv:
Scuola-e soàeta; Ia scuola di domani; Società
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Flro-sofla.o Tutta la sua visione del problema pedagogico e del fatto educativo è fpn-po'r'sosra 
data sul suo sistema filosoficà. Filosofià . i.trgogir, benchè non identificate,
sono da lui ritenute necessariamente collegate: la fi.losofia ha la sua convali-
dazione nella pedagogia e la pedagogia Ià sua giustificazione nella filosofia;
in altre parole: es§e costituiscono i due aspetti di speculazione e pratica che
non possono star separati, ma debbono fondersi in unità.

"#:#;n: 
Ora il suo sistema filosofico è eminentemente monistico evoluzionistico. Tutto

"o è visto come in una grande unità cosmica in continuo squilibrio e in continua
evoluzione verso una miglior soluzione. Di questo divènire assoluto tutto il
reale fa parte, anche I'uomo, e nell'uomo anche il pensiero, il quale non si

" di.fferenzia del tutto, ma vi si inserisce con una sua superiorità non qualitativa,
ma di grado. Monismo, dunque, evoluzionistico e naturalistico.

""m'.T[ Il pensiero, nel divenire del tutto, rappresenta una lunzione particolare, in
quanto quel divenire - soprattutto nella sua dimensione sociale - trova nel
pensiero la direttiva del suo procedimento. Il pensiero è dunque uno stru-
nxento oggettivo (diremmo proprio cosmico), prima che possesso soggettivo.
Questo è possibile per la concezione gnoseologica prettamente pragmatistica del
Dewey; la uerità non consiste nell'adeguamento dell'intelletto dla realtà, ma
nell'efficienza di un'idea per la soluzione di un problema. Il pensiero non

È quindi rappresentativo 
-di 

realtà, ma scelta di 
^ m.rri, perseguimento di

fini, insomma strumento teleologico. Per attuare questa sua funzione strumen-
tale il pensiero agisce (si svolge) in modo sperimentalistico: presentazione
d'una situazione, formulazione d'un'ipotesi, prova sperimentale dal cui esito
si riparte per I'impostazione e soluzione d'un nuovo problema e il raggiungi-
mento di un ulteriore progresso. L'anività del pensiero è rutta in questo con-
tinuo sperimentare e risolvere problemi. È promozione del progresso nel supe-
ramento delle situazioni concrete. In questo senso, funzione del pensiero è la
scoperta di « significati », vale a dire l'inruizione di quello che le concrete
situazioni promettono, cioè di quello che da esse è possibile sviluppare. Co-
sicchè la conoscenza è in certo qual modo prevenire il futuro. Si capiranno
allora i termini con cui si qualifica la logica deweyana: « funzionalismo, srru-
mentalismo, sperimentalismo ».

Si capirà anche a che cosa sia ridotta la personalità dell'uomo: giacchè
l'« io » si costituisce in quanto svolge il pensiero, il che equivale a dire che la
personalità si afferma non in quanto si differenzia, ma in quanto strumental-
mente si immette nella generale tensività al progresso. Il pensiero, infatti, non
è personale, ma sociale e cosmico, nel senso detto sopra.

-- 2?.g: Con il problema della personalità è necessariamente collegato anche quelloMoraua della « -oirlità ». Ora *orrtità è eÉinentemente problem" 1i lib..o o.i.nt"-
mento a dei fini. Ma nel sisrema deweyano si può parlar di fini? Abbiamo
visto una essenziale teleologicà del divenire universale, come tendenza continua
a forme migliori. Ma quesia finalità è immanente allo sviluppo stesso e quelle
forme migliori, non sono in nessun modo prevedibili e catalogabili in « fini »

assoluti e trascendenti (il « rrrlor. , è infatà dato dall'« esito ,). il pensiero è
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in funzione del loro raggiungimento, non della loro categorica determinazione.
« Nella nostra indagine circa gli scopi dell'educazione non ci occupiamo perciò

di trovare un fine al di fuori del processo educarivo, al quale subordinare

l'educazione. Tutta la nostra concezione lo vieta ».

L'unica finalità pedagogica è dunque quella immanente allo stesso

della vita dell'uomo, la cui reùizzazione costituisce anche I'unica
sviluppo
possibile

dimensione morale della stessa vita umana. Ma lo sviluppo e I'attuazione della

vita dell'individuo è essenzialmente collegata con quella della società di cui
fa parte; con essa dunque sarà anche collegata sia la finalità dell'educazione,
sia l'impostazione morale della vita: educazione e moralità sono essenzialmente

in funzione socialel moralità è socialità, morale è sociologia, educazione morale

è educazione sociale. « Tutta I'educazione che sviluppa la facoltà di partecipare
effettivamente alla vita sociale è morale ». « La qualità morale e quella sociale

della condotta sono in ultirna analisi identiche fra loro >> (Democrazia e edu'
cazione).

La socialità è dunque punto di raccordo di tutto quanto riguarda l'uomo
e misura del valore della sua vita e della sua individualità: I'immissione effi-
ciente nel meccanismo del progresso sociale costituisce il fine dell'uomo e la
preparazione a questo costituisce il fine dell'educazione.

Ma la socialità non è solo il fine dell'educazione, ne è anche i7 lanore
precipwo. L'uomo inf.attt (l'educando) si plasma nel contatto col suo rnondo

io"iaie. « L'educazione è il metodo fondamentale del progresso e della rifoima
sociale. Il dovere quindi che la comunità ha di educare è il suo supremo do-

vere morale». Qui s'imposta il fondamentale concetto deweyano dell'<<inte'

razione »: l'educazione è interazione individuo-società; l'individuo agisce sul

progresso della società (questo è il precipuo camPo d'azione della sua intelli-
geiza), ma molto più la società è plasmatrice dell'individuo, che ristrlta così

iattura della società (vien fatto di pensare alle « matrici » della pedagogia pòsi-

tivistica di Ardiqò). Ora se la vita e il sapere dell'uomo si costituisce essenzial-

me!ìte nell'esperienza e nell'interazione con la società, I'educazione consisterà

nella saggia organizzazione di questa esperienza, per facilitare il suo costiruirsi;
ed esigerà un intimo collegamento con la società e una st(utturazione sociale.

Le scienze che influiscono decisamente sulla pedagogia sono quindi princi-
palmente la psicologia, - che indica i mezzi e il metodo - e la sociologia -
che indica i fini cui si deve tendere e la parte sociale dei mezzi -.

Da queste premesse possiamo dedurre le principali carafteristiche della peda'

gogia deweyana:

Attiuismo: il pensiero si esercita non fuori dell'azione, ma sperimentalmente

nell'azione stessa (7o learn by liuing and by doing). Attivismo è quindi spe-

rimentalismo, nel senso in cui questo termine qualifica anche il pensiero.

L'opera educativa, rispenando lo sviluppo spontaneo del bambino, non fa che

r..rà"r più sicuro e quasi concentrato questo collaudo sperimentale delle sue

t"ollnt.r"ra 
dovrà svolgersi in concretez za di situazioni e in perfetta fu-
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sione di teoria e pratica. Negata la pura teoreticità del pensiero, è pure pri-
vata di valore la scuola prevalentemente teoretica, la scuola umanistica. Si
esige altra apertura, altri programmil non dtfrerenziazione tra scuole umani-
stiche e scuole di lavoro, ma integrazione e fusione dei due indirizzi. È la
proclamazione della necessità del lauoro nella scwola. Lavoro non con pre-
tese di produttività (come pensava Ford) ma come fattore di educazione, come
applicazione sperimentale del pensiero. Lavoro che sia vero lavoro in cui il
pensiero compia veramente la sua <<funzione»; lavoro che non è più gioco,
ma anticipazione del lavoro che più tardi creerà il progresso sociale. Per questo
lo stesso Dewey elaborò degli speciali projects di lavoio, capaci di .onglob"r.
tutti gli << interessi » scolastici. Da notare che, come si ripudia la scuola pura-
mente classica e teorica, così si rifugge anche dalla specializzazione del lavoro
nella scuolal essa deve rimanere aperta, in guanto possibile, alla totalità del-
I'esperienza.

Con questa soppressione di differenziazione dt indtirzzi scolastici, oltre a

rispondere, secondo D., a una necessità pedagogica, si va incontro anche a una
esigenza sociale: I'esigenza democratica dell'equiparazione delle classi sociali.
Anzi questo stesso clima sociale-democratico è creato nella scuola e dalla scuola,
la quale così, artraverso il lavoro, prepara attivamente e in forma sociale

- cioè come vera società - alla vita sociale (-- socializzazione della scuola).
ln questo modo si cerca di suscitare e soddisfare tutti gli interessi del ragazzo,
incanalandoli (educazione morale) nel senso della vita e del progresso sociale.

Va da sè che in una scuola di questo tipo anche il problema della disciplina
è impostato e risolto in modo tutto diverso da quello tradizionale: una disci-
plina in funzione del lavoro scolastico, che occupa e assorbe tutte le energie
del ragazzo.

Concludiamo, dall'esposizione sommaria gui fatta, che il pensiero educativo
del D. si risolve in:. pedagogia attiuistica; scwola del laaoro; edacazìone sociale.

Sono evidenti i lati negativi che minano tutta la base teoretica e vanificano -almeno in quanto la " rendono unilaterale e parziale nella sua rispondenza umana

- anche la pratica attuazione di questo sistema pedagogico: pragmatismo gnoseo-

Iogico; monismo naturalistico evoluzionistico; mancanza di finalità assolute e di va-
lori trascendenti; incomprensione dei valori spirituali; negazione della persona.

Non si deve tuttavia negare, va anzi accolto e vaTorizzato come apporto storico,
l'influsso positivo di D. sull'educazione contemporanea, identificabile con quello che
di vero ha portato la pedagogia attivistica: la rinuncia al despotismo antipsicologico
dei programmi e la rispondenza ai reali interessi del ragazzo; lo sveltimento dei
metodi; la funzionalità della disciplina; I'ampliamento della formazione umanistica
con I'introduzione del lavoro nella scuola; I'accentuazione della dimensione sociale
dell'educazione e la socializzazione della scuola; Ia maggior connessione tra scuola
e vita. Tutte istanze giuste, e positive se immesse in un quadro completo di princìpi
e di finalità pedagogiche.
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4. - Adolfo Ferrière, apostolo della scuola attiva.

I'i suo grande arnore ed entusiasmo per l'opera dell'educazione, colleg
a scarsa originalità e profondità di pensièro pedagogico, lo fece grandemente "e'
aperto a tutte le correnti e a tutte le esperienze pedagogiche nuove. Autore di
numerose pubblicazioni pedagogico-didattiche 2, iniziatore e collaboratore <ii ori-
ginali istituzioni educative in Svizzera e in Germania, fu il più valido ProPa-
gatore del verbo della nuova pedagogia, e legò per sempre il suo nome alla

scuola attiva.
Per il collegamento e il potenziamento internazionale delle nuove esperienze

concorse nel 1899 alla creazione dell'Ufficio Internazionale delle Scuole Nuove
(BIEIY) e nel rgzr della Lega Internazionale dell'Educazione Nuova.

II suo pensiero si ispira a molti pionieri dell'educazione nuova, tra cui
il Dewey e il Decroly; ma Ia sua ispirazione più profonda, quella che carat-

terizza anche il suo principio più fondamentale (: la legge dell'interesse), è

attinta alla visione filosofica di Bergson e alla sua concezione dell'élan uital; e

quindi più alla bErgsoniana euolwzione creatrice che al diuenire deweyano è

ispirato tutto il pensiero di Ferrière.
Ma anche con la tonalità bergsoniana dell'élan aital è pur semPre I'impo-

stazione naturdistica quella che predomina e impronta di sè tutta la pedagogia

di Ferrière. La concezione stessa dello slancio vitale ammanta la dottrina fonda-

mentalmente naturalistica dell'interesse come pura spontaneità, senza giungere

alla portata metafisica dell'intuizione vitale bergsoniana. Del resto Ferrière non

ha alcuna difficoltà ad ammettere ed accettare (contrariamente alla dottrina
di Bergson) I'apporto della psicologia sperimentale, della pedologia, della psico-

tecnica. Così accanto al principio dello slancio vitale accoglie come legge fonda-

mentale un'eredità delle scienze biologiche positivistiche : la legge delle rica'
pitolazioni biogenetiche: ogni fase dello sviluppo individuale fa riscontro a

una fase dell'evoluzione della specie. Dall'apporto della legge biogenetica è

pervaso anche un'altra concezione di Ferrière, quella dei « tipi psicologici »,

in base alla quale egli caratterizza di sei in sei anni I'età evolutiva per il predo-

minio d'un tipo di attività (sensitività, imitazione, intuizione, riflessione). Questi
tipi pscologici corrispondono alla mentalità d'un periodo o fase dell'evoluzione
della specie.

Quèsti rilievi ci permetteranno di constatare, che anche nell'ecclettismo di
F..rière la nota unihcatrice è proprio il fondamentale « naturalismo ». Natu-
ralismo però a tinta spiritudistica, che non impedisce un senso di dipendenza

dall'Essere supremo e di ritorno a Lui, dando all'educazione un'impronta di
almeno vaga religiosità.
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5._- Educazione attira in Italià - Maria Moatessori (r87o-r952).

Dottoressa in medicina si dediò prima alla cura dei ragazzi anormali, sui
quali sperimentò l'efficacia del suo metodo che poi applicò anche all'educazione
dei bambini normali. Esso è caratteizzato da una larga base scientifica, da una
viva genialità e da intenso amore aI bambino, promessa d'avvenire, che hanno
attirato universali simpatie al metodo e assicurato mondiale diffusione alle opere
della fondatrice 3.

I princìpi ispiratori sono quelli dell'attivismo: atrività dei bambini, autoedu-
cazione, libertà e spontaneità di movimento, scoperta e rispondenza agli inte-
ressi fin dal loro sorgere (« messianismo del fanciullo »).

Il metodo, prima aperto anche alle scuole elementari, si specializzò per
l'educazione dell'infanzia.

L'ambiente adatto per tale educazione è la Casa dei bambini. LIna casa,

come indica il nome, che essi debbono sentire come « loro », in cui tutto è

adatto alla loro statura, alle loro esigenze: dalle proporzioni, al peso, al colore

dei rnobili e degli oggeni, all'ariosità, spaziosità, Iuminosità degli ambienti:
una casa che essi amano e in cui si trovano bene.

Il rcateriale a servizio del metodo (il caratteristico materiale montessoriano)
è specifico e fisso, nella sua costituzione e nell'uso, per ogni settore dell'educa-
zione infantile: educazione sensoriale (sensazioni isolate), educazione motoria,
tecniche fondamentali.

All'educazione indiuiduale, ottenuta coll'individuale applicazione del mate-
riale, si associano (scarsi) esercizi di socializzazione. Tfito sviluppa acutarnente
nel bambino 1o spirito di osservazione, di rifessione (v.g. esercizio del silenzio),
di propiietà nel comportamento, d'iniziativa. È evidente quindi iI progresso sul

metodo aportiano.
Si accusa tuttavia I'eccessiva ricercatezza e meticolosità del materiale; la

mar..canza, quindi, di naturalezzal inoltre la separazione delle sensazioni, con-

traria al globalismo della percezione infantile. La stessa ricercatezza della casa

dei bambini, oltre alla difficoltà economica della sua attrilzafin1 può rendere
iI bambino meno adatto e afr.ezionato alla casa in cui vive con la mamm.ì-.

6. - Rosa (1866-195r) e Carolina Agazzi (r87o-r945).

La massima aderenza da una pra. "i vivi interessi psicologici, .biologici, e
spirituali-religiosi del bambino, e dall'altra alla concretezza dell'ambiente e della
vita, e alle loro dirette risorse educative e didattiche troviamo nel metodo delle
sorelle Agazzia, che per la sua diffusione fu chiamato il metodo italiano.

Frutto di profonda intuizione pedagogica delle due maetsre, più che di pre-
messe scientifiche, esso nasce come reazione aI froebelismo e all'aportismo. Il

n feclullo
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nome stesso dato alla Casa desinata ai bambini (<<scwola rnareina») indica lo
spirito che vi regna: (( creare attorno al bambino un ambiente il quale s'accordi
con la vita domestica e sociale, fonte inesauribile di mezzi educativi ». Am-
biente familiare, saturo di spontaneità e di concretezza, in cui sulla base del

gioco e dell'attività infantile si svolge una integrale educazione del bambino:
educazione fisica (giochi di movimento con ritmi e canti), educazione igie-
nica (« il regno dell'acqua »), vita operosa (e occupazioni di casa, il giar-
dinaggio, e - importantissima - « l'arte delle piccole' mani »), educazione
intellettuale (e lezioni di cose e gli esercizi di lingua parlata), educazione reli-
giosa e morale (profondamente sentita e sapientemente reùizzata). Tutto mira-
bilmente fuso col narurale svolgersi giornaliero della vita del bambino.

Facciamo solo due rilievi particolari: a) I'educazione sociale ha una pecu-

liage espressione nel fatto che ogni bambino più grande si prende cuga di uno
dei più piccoli, che è il suo pupillo; b) alla cotcretezza, praticita, e intuitività
della vita educativa, fa riscontro la semplicità e naturalezza del « materiale
didattico » usato sia per gli esercizi sensoriali (colore, materia, forma degli
oggetti), sia per gli altri esercizi didattici: il materiale che il ragazzo trova
sempre a portata di mano, gli oggetti, - rotti e interi, vecchi e nuovi, - di
cui si riempie continuamente le tasche. Questo materiale costituisce il « museo

didattico », il « museo delle cianfrusaglie ». Fonte originale di numerosi spunti
e applicazioni educative e didaniche sono anche i « contrassegni » che distin-
guono il posto e gli oggetti appartenenti a ogni bambino.

Praticità, adattabilità, concretezza, intuitività, completezza educativa, reli-
giosità, rispondenza alla psicologia infantile, sono i pregi che spiegano il suc-

cesso oftenuto dal metodo Agazzi.
Ci dispensiamo dall'indicazione di altri metodi attivistici. Della loro molte-

plicità e d'elle caratteristiche di ognuno si parla nel settore dedicato alla didattica.
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7. - Giorgio Kerschensteiner (r854-rgi2l e I'attivismo oggettivo.

Giorgio Kerschensteiner, di Monaco; che ha legato il suo nome soPrattutto

all'organizzazione della « scuola del lavoro » (,4rbeitscltule). Anch'egli è ampia-

mente eclettico quanto alle fonti del suo pensiero, pedagogico: attinge infatti
a Dewey quanto alla concezione del progresso sociale e dl'attivismo dei metodi
educativi; allo spiritualismo tedesco nello storicismo del Dilthey e nella filosofia

dei valori di Windelband; nè manca un influsso del sociologismo §atorp).
Anche se non è un grande Pensatore, suPera nella sua sintesi e nella sua

opera educativa il naturalir*o di altre concezioni artivistiche e di alui metodi

educativi, per la tonalità spiritualistica e personalistica e per il riconoscimento

dei valori oggettivi, orientatori dell'opera dell'educazione. Proprio per la fon-

damentale importanza artribuita nel sistema a qpesti « valori » oggettivi trascen-

denti lo sviluppo dell'educando, e alla realizzazione dei quali lo sviluppo stesso

è ordinato e càndizionato, il suo è chiamato <<attiuismo oggettiuo» (in oppo-

sizione al soggettivismo dell'impostazione naturalistica).
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Questo principio fohdamentale si articola nei vari aspetti del programma
e dei procedimenti educativi. '

a) Nella concezione della « cultura » come arricchimento oggettivo della
società, attuantesi attraverso la storia, e che deve essere personalmente assimilato
mediante l'educazione.

à) Nella « scuola del lavoro » (Arbeitschule), nella quale al lavoro è affi-
dato un preciso compito formativo e moralizzatore, per I'adeguazione a un
oggettivo « valore ». Questa è la funzione affidata al « modello >> da realizzare
nel lavoro con determinati requisiti di strumenti, di tempo, di precisione. Per
questo si urge I'esigenza e I'educazione all'« autoesame » e (( autocontrollo »

nel confronto con il modello. La scuola del lavoro afrerma quindi un attivismo
non anarchico, o debole; ma plasmatore di personalità.

r) Nella sostanziale orientazione sociale di tutta I'opera educativa :, realiz-
zazione personale del valore sociale della vita umana; come servizio e dedizione
alla società e allo Stato attraverso I'esercizio della professione, alla cui prepara-
zione contribuisce grandemente la stessa scuola del lavoro.

L'attivismo di G. Kerschensteiner, quindi, costituisce un valido apporto alla
educazione nuova; rispettoso e assertore sia dei valori che della di.gnità della
persona umana. Della sua abbondante produzione segnaliamo soprattufto Con-
cetto dell'educd.zione ciuica, Concetto della scuola di lauoro, Teoria della for-
mazione.

8. - Attivismo Cristiano. A, Manjon e E. Devaud.

Come si è visto, I'attivismo cristiano non è iq preconcetta e totale opposi-
zione alla scuola nuova, ma è in sostanziale arteggiamento di vùorizzazione
e acceftazione di quanto di positivo la tecnica e il progresso ci hanno portato;
e di necessaria integrazione di quanto nell'impostazione dottrinale, programma-
tica e metodologica dell'attivismo naturalistico è rimasto lacunoso.

Delle forme d'attivismo che abbiamo considerato alcune rientrano già in
questo quadro: così di pieno diritto quello per I'educazione infantile delle
sorelle Agazzi, e sostanzialmente anche quello di G. Kerschenteiner. Segnale-
remo tuttavia qualche esempio di pedagogisti e educatori che dell'attivismo
specificarpente cristiano hanno fatto la missione della loro vita.

AuonÉs MaNy6r.r Q846-r94) attua una delle più chiare forme d'attivismo
cristiano, operando una felice sintesi tra un sano tradizionalisrno e le migliori
esigenze emerse nella scuola nuova, di cui fu precursore.

Dopo Ia dura esperienza d'una scuola completamente inadeguata alla sua mis-
sione (a Sargentes prov. di Burgos, nella Spagna), nella quale il clima era dato dagli
aspetti meno validi d'un metodo disciplinare e didattico di scuola anticà, in ambiente
chiuso, opprimente, senz'aria e senza sole, maturò l'idea d'una scuola dove i ragazzi
avessero per tefto lo stesso cielo e l'insegnamento fosse il prodotto d'una intelligente
intesa tra educatore ed educando.

Docente universitario, coltiva I'innata vocazione di maestro e cerca di attuarla in
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diverse mansioni, aiutato dal suo acuto ingegno, che mette al servizio di una lotta
senza quartiere contro il laicismo che invadeva gli ambienti educativi e sociali della
Spagna, alla fine del secolo.

Trasferito all'Università di Granata, a contatto con i gitanos che vivono in misero
abbandono morale e materiale, sente risorgere la vocazione sacerdotale e a quaranta
anni viene ordinato sacerdote.

Un giorno del 1888 in un incontro casuale con un'anziana gitana che insegna il
catechismo pet mezzo del canto a un grrìppo di ragazzi, anch'essi gitanos, chiusi in
una delle grotte del cammino che conduce ùl'Abbazia, prende sotto le sue cure la
piccola scuola, comperando tn carrnen (casa con giardino), e facendola funzionare
all'aperto. Fu la sua prima scuola.

IJn anno dopo può inaugurarne un'altra con carattere ufficiale. Le scuole si rnol-
tiplicano poi prodigiosamente nella stessa città di Granata, nella Spagna e anche
all'estero.

Non vuol fondare nessuna Congregazione religiosa, perchè vuole che le sue scuole
siano alla mano di tutti i maestri di buona volontà, che vogliono educare « in cri-
stiano e in spagnolo », e allo scopo crea il Seminario di Maestri, dove i giovani alunni
mentre frequentano le classi della Scuola Normale, ricevono una formazione atta a

svolgere la loro opera nelle Scuole dellAae Maria, nome che dà alla sua opera, in
un simbolico senso di redenzione per mezzo dell'istruzione e dell'educazione.

Per far conoscere l'opera comincia a scrivere le sue famose « Hoias », specie di
resoconto del lavoro che compie, e che si convertono poi in preziosi scritti pedagogici
e didattici, arricchiti da altri libri che scrive col preciso scopo di formare pedagogi-
camente i maestri e gli allievi.

Dove la genialità del Manj6n si afferma con qtratteristiche particolari, è

nella sua concezione atrivistica dell'educazione, in forma tale da precedere di
molti anni quelli che sono i principali enunziati della Scuola Attiva, ma inte-
grati e perfezionati; gfacchè prende come centro dell'educazione tutta la per-
sona dell'educando, coi suoi interessi naturali e soprannaturali, e facendo per.
tanto del suo aftivismo un attivismo personalistico, dove il to learn by liuing
and by doing del Dewey viene attuato in un senso integrale, perfetto.

Sebbene non lo si possa dire un teorico dell'educazione, nel senso rigoroso
della parola, tuttavia i suoi numerosi scritti sono così ricchi di novità, di
spunti audaci e strettamente attivi riguardo alle diverse specificazioni della
Pedagogia e Didattica - come I'educazione fisica, intellettuale, morale, reli-
giosa, sociale, estetica - che potrebbero costituire un ampio e nutrito trattato
di pedagogia pratica.

Ma è nell'attuazione dei suoi princìpi che il Manj6n si rivela vero precursore
della Scuola Attiva. La sua metodologia didattica, basata sul giuoco e sul lavoro
manuale, ha creato sussidi per I'insegnamento di così policroma varietà, quan-
tità e intuizione, che lo collocano alla testa di quelli che, in forma sistematica
e permanente, diedero alla Scuola una fisionomia nettamente aftiva e perso-
nalistica. E, soprattutto, può vantarsi del titolo di Creatore della Scuola all'aperto,
giacchè quelle del Reddie nell'Abbotsholme (1889), del Badley a Bedales (r8g:),
del Lietz a Ilsenburg (r89Q, del Dewey a Chicago (r8g0, del Demolins nel-
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l'« École des Roches » (1899), delle sorelle Agazzi (1894) e di Maria Boschetti
Alberti (r9r7) in Italia, e finalmente del Decroly nel r9r7, - senza tener conto
di alue esperienze fugaci come quella di Tolstoi, - sono tutte posteriori alle
Scuole dell'Ave Maria del Manj6n.

Mons. ÈucrNro DÉvAUD $876-ry42), un altro esempio del rifiorire pedago-

gico della Svizzera, può essere considerato I'apostolo dell'attivismo cattolico
e della cisaanizzazione della scuola nuova. Fondamentale a questo proposito
è la sua opera Per una scwola attiua secondo I'ordine cristiano, assieme ad altri'
scritti, tra cui La scuola afrermatrice di uita.

I contenuti della pedagogia di Dévaud non si possono ridurre (quasi coar-

tare) a pochi punti o a uno scarno schema, perchè esplicitamente o implicita-
mente sono una completa riposizione della dottrina pedagogica cattolica sotto

la prospettiva delle istanze e della metodologia attivistical o, se si preferisce,

unà assunzione e valorizzazione della metodologia attiva sulla base dell'inte-
grale sintesi cristiana, attuando la sintesi vitale di ciò che è essenziale nelle due

ispirazioni.
Vi troviamo quindi, da una parte i concetti fondamentali di « valori », di

« fini », di « verità »; I'impostazione spiritualistica, personalistica, religiosa; la

prospettiva temporale ed eterna; la conciliazione di spontaneità e di legge, di
libertà e di autorità, di naturalità e di trascendetza. Dall'altra è sentito il bisogno

di fondare I'opera educativa sull'« attività » dell'educando, sulla rispondenza

ai suoi « interessi » (spontanei o suscitati); di adeguamento « metodologico »

alle esigenze dello sviluppo; di rinnovamento quindi della scuola. È accolto

I'apporto della psicologia, della pedologia, con la conseguente istanza pue-

rocentrica.
Ne risultano grandemente vivificate la scuola, I'educazione, e la missione

del maestro-educatore. Il Dévaud è perciò un benemerito della scuola, e un

apostolo sia dell'attivismo che della più genuina pedagogia cristiana.

9. - Pedagogia sovietica. A. S. IUakarenko.

Una esperienza caratteristica in questa prima metà del xx secolo è costituita
dalla pedagogia e dalla scuola sovietica. Caratteristica, diciamo, sia per le sue

alterne relazioni con i movimenti e le dottrine pedagogiche dell'Occidente, sia

per il suo intimo significato.
L'opera pedagogica sovietica, subito dopo Ia rivoluzione del rgr7, si pto-

pone il compito di risollevamento d'una situazione scolastica popolare fallimen-
tare, mediante la lotta contro I'analfabetismo e la formazione della classe operaia.

Si ha così nel r9r8 la scuola unica di lavoro apefta a tutti gratuitamente. Gtrn
parte di quest'opera di rinascita è dovuta all'industriosa attività della moglie
di Lenin, Nadezda Kostantinovna Krupskaia Ulianova ft869-ty9).

Alla base di tutta I'educazione sovietica è sempre I'intento politico; in essa

s'accentua la forza orientatrice prePgnderante dello stato e del partito: educa-

tore e morùizzatore del popolo - al disopra dell'avvicendarsi di metodi e

176



tecniche diverse - è quindi fondamentalmente Io stato e il partito. Questa
realtà assumerà nella sua impostazione sfumature diverse, fino alla più siste-

matica presentazione del « collettivo » fatta da Mal<arenko.
L'orientamento e lo scopo precipuo dell'educazione è il progresso economico

e sociale. In questo senso è impostata la scuola del lavoro; e così s'intende la
tendenza all'industrializzazione, e la prevalenza data agli studi tecnico scien-

tifici.
La dottrina filosofica che costituisce il sostrato di tutta la concezione peda-

gogca è il « materialismo storico », con le implicanze che esso comporta di
fronte ai valori, alla verità, alla persona, alla religione, alla cultura.

Il cangiante atteggiamento di fronte alla pedagogia occidentale si articola
in una prima apertura alle dottrine e ai metodi attivistici. Di essi si accettano

sopraftutto quelli che maggiormente s'accordano con l'impostazione dottrinale
pedagogica socialista dei sovietici: Dewey, Kerschensteiner, Decroly. Si attua
così una introduzione di metodi attivi nell'educazione e nella scuola.

Il più valido rappresentante in questo campo è Anton Vassilievic Luna-
ciarski Q875-ry3), che adatta i criteri attinti specialmente a Dewey a un conte-

nuto linearmente socialista, su unp concezione òlassista della società e della
stessa funzione educativa. La sua attività pratica si concretizzò nella istiruzione
di varie scuole sperimentali. Adottò moderatamente il metodo dell'autogoverno
(limitandolo alle classi superiori, oltre i 13 anni); organizzò il lavoro nelle
scuole, passando dal lavoro obbligatorio, al lavoro libero regolato dagli stessi

ragazzi, giungendo a creare poi per il lavoro collettivo I'attività a gruppi col
« metodo di brigatalaboratorio ». Sul tipo dei centri d'interesse, largamente

attuato nell'attivismo occidentale e meglio elaborato da Decroly, modellò l'« in-
segnamento concentrico » diviso in tre gradi con tre successivi centri d'inte-
resse: la campagna, la città, campagna-città.

Ma I'esperimento attivistico parve troppo borghese e liberale; più consono

alla mentalità occidentale che a quella sovietica. Lunaciarski fu esonerato dalle

sue mansioni;'la direzione delle scuole fu assunta centralmente dal partito se-

condo il nuovo impulso, alla successione di Stalin (1929)

L'esponente più qualificato della nuova linea è Anton Siemionovic Maka-
renko (1888-1939). Con lui, con le sue esperienze nei riformatori, con i suoi

scritti 5, si abbandona I'ondata di attivismo e si accentua da una parte il quadro
dottrinale proqrammatico sovietico (naturalismo, materialismo, scientificità, pro-

gresso, socialità, lavoro); dall'altra si cura metodologicamente l'impostazione
riqida e autoritaria del fatto educativo nei suoi molteplici aspetti: austerità

d'impeqno, intransigenza disciplinare, sistematicità di procedimenti e unità di
direttive. Tutto realizzato in un messianico alone di ottimismo e di entusiasmo

5. Delle principali opere di Makarenko sono
uadotte in italiano: Poema pedagogico (t. it.
Roma, Edizioni Rinascita l95z); Bandiere salle
torri (tr. it., z voll., Roma, Edizioni di cultura

sociale); Consigli ai genitori. L'educazione del
bambino nella famiglia souietica (Roma, Asso-

ciazione Italia-URSS, t95z).
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- dima e fattore esso stesso di educazione -; nello spirito, anz.i ùla presenza
fisica del « collettivo », che costituisce la sorgente pri-, . il fine assoluto del-
I'educazione, I'idea madre, o meglio la realtà suprema, dalla quale ognf proce-
dimento si articola e prende significato e nella quale tufto converge e sistema:
ticamente si unifica. L'educazione è educazione del collettiuo (più che del sin-
golo), nel collettiuo e attrauerso il collettiuo (in un quadro unificatore simile
per l'impostazione a quello del monismo idealistico).

Riportiamo da P. Braido una pagina nella quale sono riassunti i tratti
fondamentali della pedagogia di Makarenko: « r) Anzitutto il suo esplicito,
consapevole, voluto carattere sovietico. Si parla di ,. fede nell'uomo ,r. È parola
significativa: è ortodossa ot fede " marxistica, che crede solo nell'uomo e alle
sue forze, con una chiara qualifica materialistica e collettivistica: l'uomo ,. solo ,,

con gli altri uomini, unici costruttori della propria felicità, felicità soltanto ter-
rena; z) il carattere coerentemente collettivistico della pedagogia di Makarenko
viene riaflermato anche nella sua centralità metodologica; tuna la pedagogia
di M. fa capo al o'collettivo pedagogico ,,; 3) alla sua luce vengono ritrattati
tutti i temi tradizionali della scienza pedagogica: il rapporto educativo fondato
sul binomio " educando-educatore " viene sinteticamente conciliato nella triafle
dialettica oteducando-educatore nel collettivo,,, 4) assume, così, tutto un di-
verso significato I'incertezza, il oo rischio ,' immanente all'opera educativa;

5) mentre, invece, dal punto di vista organizzaùvo, è spiccatissimo il tono
generale di severità, di rigore, di ineluttabilità: al giovane si deve chiedere
molto, perchè deue essere felice, se devono e vogliono essere felici tutti; e

molto si deve esigere dagli educatori, produttori di felicità solo a condizione
di acquistare: euasi con sforzo o'ascetico ", capacità e qualità pedagogico-
didattiche concrete Qa " maestria ") e, soprattutto se disposti a rinunciare a

se stessi, per inserirsi totalmente nel collettivoi 0 e, quindi, l',, attivismo ,,,

'o lo spirito di iniziativa " appaiono abbondantemente soverèhiati dalla supe-
riore esigenza dell'unità: unità di direzione e di piani; unità nella 66 rappre-
sentanza " di autorità di fronte al .collettivo pedagogico (comandante di ser-
vizio o di turno); unità. di ispirazione e di decisione dell"'assemblea gene-
rale ", abilmente manovrata dal ot gran capo " di tutto, che fa lavorare gli
organi politici o partirici (Gioventù comunista e pionieri); 7) ne rappresen-
tano il corollario Ia rigorosa disciplina, le forme militari, i castighi; 8) ed in-
fine, ultimo in ordine execwtionis, ma primo in ordine intentionis, quello che
è il segno, I'espressione, il risultato di ogni orgarizzazione: il lavoro produt-
tivo, creatore di valori e di felicità personale e collettiva, afHancato dalla scuola
e preparato, nell'età fanciulla, dal gioco (g1oco pcr il lavoro, gioco al lavoro,
giocoJavoro) r 6.

6. Bneroo P., L'esperienza pedagogica di A.
S. Ma\armfto educatore sodaico, in « Orien-
temsad pedagegici », Torino, S.E.I. 1959 flI)
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Considerando le forme attraverso cui si sta affermando la pedagogia sovie'

tica non possiamo non vedervi una rinnolata Presentazione del tipo di forma-

zione già elaborato dalla pedagogia positivistica, con le sue « matrici » sociali.

Il fondamento materialistico vi è del resto quanto mai consono.

Nel quadro della pedagogia contemporanea, di fronte alle moderne realiz-

zazioni ispirate a libertà, spontaneiù, democrazia, la situazione educativa

sovietica - soprattutto nella forma reafizzata e teorizzata da Makarenko -
ci riappare in qualche modo la situazione dell'antica Sparta totalitaria, asso-

lutista,-statalista, di fronte alla umanistica e liberale cultura delle altre città

greche. Lo sviluppo scientifico e tecnico si è grandemente affermatol manca

però quello che è affermazione e liberazione umana, e celebrazione di autonome

personalità: manca assolutamente I'afflato vivificante della spiritualità.
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3.

ELEVIENTI DI N4ETODOLOCIA

DELLA RICERCA PSICO-PEDAGOCICA
di Luigi Calonglti





INTRODUZIONE

MOMENTI E METODO DELLA RICERCA SCIENTIFICA

La pedagogia come scienza pratico-poietica, in_ quanto cioè scienza di proce- 
"o".

dimenti pratici, di mezzi. te.niche educatire,'uulizza anche i dati-delle-sèienze !fl!ffi
positive ih. L porr*o irr.r.rrrr. I alle medesime chiede il controllo, dai- rispet- *fffr:f
liri loro punti'di vista, dei risultati da 

-essa 
raggiunti'..Il...ptd"gogsta..si trova

;*dt ,,àU, n...rrità di dover capire la strutiura e il linguaggio di 
.9yes1e

,=.i*r., per potersi informare intelìigentemente intorno alle loro acquisizioni;

di 
"o.rorl.rrré 

le possibilità per potà rinviare agli specialisti delle medesime

in vista di una soluzione dei suoi problemi.
Oltre che ualizzarne le conclusìoni l'uomo della pratica dovrà anche cercare

di accostare i modi di procedere della scienza per perfezionare i propri strumenti

modellandoli e verificandoli con quelli scientifici, per ispirarvi i propri concefti

e la terminologia, per rendere sempre più sicure Ie vie attraverso cui cerca una

generùizzazioi. .',rn arricchimenio della propria esperienza e infine Per ren-

oT.lt:|;ffi:f'r';?i':.opi 
or" indicati, nera rntoduzione si sono richiamare s*ono

t. trpp; iondrrrr.nÉli chl .onducono ad ,rl .:-rp.t. scientifico-positivo, insi- $ilo,"-,
,t rd'o' particolarmente sulle caratteristiche dell'oìserv azione sistematica e di

quella empirica come via alla precedente e come ausilio di ogni educatore. oltre

Jffr-."nqirit a della certflza scientifica attraYerso I'osservazione si è parlato

anche della verifica per esperimento.

Questi drr. pro..àimenà .rigono la descrizione accurata delle situazion-i e

dei iattori .h. ,i operano e q,riidi l'impiego dr mezzi adatti. Per questo, data

f" """i,n 
dell,argoÀento, la irima ..rioì.1ratta con maggior-e.ampiezza.delle

;;ii;;rì.;i pr"É.h. diiette 'cui è suscettibile: dei reattivi, dei saggi, del col-

fà,i"i" e del'questionario. Insieme vengono fornite alcune informazioni essen-

,irii "ir." 
il sÀdaggio dell'intelligenr, 

-. d.ll. attitudini in genere, degii aspetti

dinamici della perionalità e del profrtto.
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243.
Adozlone

del metodo
poeltlvo-

§P€rlnen-
tale nello

studlo del
fattl pslco-
loglcl o pe-

daÉoglcl

vazlong sl-
atomatlca

244,
Preparazlo -
no all'ossor-

La seconda sezione è consacrata. aila .presenta.zione elementare di procedi-
menti statistici allo scopo di dare dei più semplici tra questi una conoscenza
operativa e degli altri una informazione sufficiente p., .rpir. le ricerche psico-
pedagogiche presentate in una maniera non strettamente tecnica.

La ttattazione oltre a proporre conclusioni, ha cercato di lasciar intravedere
i problemi e. gli studi fondamèntali ed è stata corredata da frequenti rinvii biblio-
grafici tali da aiutare per un approfondimento dei punri soliàLi.

Dalla fine dell'ottocento,..per varie ragioni, si sono fatti più sistematici i
tentativi di estendere anche allè scienze delluomo (psicologia, pàdagogia e socio-
logia) il merodo positivo-sperimentale che così buoÀì ,i.ult'ati'"'u.r".-.Èto in altri
settori I.

L'adozione di tale metodo significa che si cerca di dare, di questi feno.
meni, una descrizione rigorosa atiraverso una ricerca di nessi che ii illustrinoil loro modo costante di mostrarsi e di comportarsi. un fafto è ad.gu"tameite
descritto grlando siano stati identificati i fatàri (le variabili) cui è « associato »,
quando cioè si possa inquadrare in uno schema .o-. qr.r,o,

in cui ,, ' 
: I(n

C : uD certo comportamento; un fatto educativo.
l:èfunzionedi...
F = simbolo dei fatrori che condizionano I'apparizione e lc modalità d'un fatt6

educativo, di un determinato comportamento.
Quando nella descrizione si è giunti a questo punto si è in grado di affer-

mare che un certo modo di agire è abitualmente .oÀn..ro con dete-rminate condi-
zioni (dipende da certe variab_ili) e si è praticamenre formulata una legge,
raggiungendo la perfezione della descrizione cui mirano le scienze porilii..
. ..f.r giungere alla conclusione sopra indicata si dovrà passare p., quÉll. .h",

dall'epistemologia scolastica, sono siate indicate come le iasi priri.ipafi del pro-
cesso induttivo, che si suppongono note al lettore.

Le vie fondamentali attraverso le quali può effettuarsi la verifica di una
ipolesi e quindi I'affermazione d.i una legge-, sono I'osservazione e I'esperimento.

Diremo ora qualcosa sia dell'uno chè dell,altra.

r. - L'osservazione.

Raramente un'ipotesi o un aspetto della situazione da verificare attraverso
osservazione sistematica si presenteranno subito con chiarezza e precisione alla
mente del ricercatore. L'osservazione sistematica, come la sperinientazione, ha

r. La storia della psicologia e delta cosidena
pedagogia sperimentale ci indicano le tappe, le
inrertezze e i primi frutti di questo'itudio
scientifico.dei fatti psico-pedagogici. Cfr. per Ia
storia della Psicologia, da questo nostro Dunto
di vista, G. ZuNrNr, psicolàgia. Brescia,'Mor-
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celliana, r959t pp. 263. pet un rapido Òtcarsus
historicus sulla pedagogia sperimeitale vedasi:
R...Bwsr, L'erpérimentation- en pédagose. Bru-
xelles, I,amertin, 1935, pp. 467 . -p.- B*^,.o,
Introduzi_one glla Pedagogia. Torino, pAS, 1955,
Cap. VU Ped. Sperimentale.



bisogno d'un lungo lavoro preparatorio, che consenta di vedere in tutta Ia sua

portata concreta il problema e che permetta di intuire quali sono i fattori che

vi prendono parte, le circostanze che dobbiamo controllare, il punto di vista
da cui dobbiamo metterci, i segmenti che dobbiamo particolarmente osservare

per cogliere il nocciolo di quanto ci interessa, i mezz| il tempo, i soggetti che

vanno scelti, ecc.

Accanto ad un'osseryazione sistematica è conveniente, quindi, parlare di una
osservazione empirica preliminare alla precedente (oltre che alla formulazione
di ipotesi) e familiare ad ogni educatore o psicologo, anche per scopi pratici.

a) OssenvnzroNE EMPrRrcA.

È la descrizione dei fenomeni condotta senza rigore scientifico, senza cioè

rendersi conto esplicitamente e sistematicamente che vengano realizzati tutti i
principi e procedimenti richiesti per concludere con certezz-a attorno al compor-
tarsi dei fenomeni.

Si possono segnalare come frutto di questo tipo di osservazione:

-- I documenti di carattere « amministrativo o pubblico », come resoconti'
relazioni d'ufiEcio, registri, cronache, presentazioni al pubblico fatte su giornali
o con altri mezzi, quando tutte queste cose diano una sufficiente garanzia di
obbiettività e completezza.

Per essere utilizzato anche su un piano scientifico questo materiale deve essere

sottoposto ad un vaglio condotto secondo i criteri della metodologia storica.

Potrà allora servire per studi di pedagogia, didattica e sociologia.

- I documenti di carattere « personale »: autobiografie, diarii, lettere, biogra.fie

scritte da genitori o educatori, storie di casi, a cui si possono aqgiungere Ie anno-
tazioni psicologiche, didattiche e pedagogiche effettuate dagli educatori su ra-
gazzi, metodi di insegnamento o di formazione.

Tali strumenti sono stati sovente presi in considerazione, e non sempre con

sufficiente senso critico, nello studio della età evolutiva o di altri fenomeni

psico-pedagogici 2.

- I documenti presentanti «particolari garanzie» perchè si limitano a regi-
strazioni stenografiche, col magnetofono o cinematografiche di fatti e detti, op-

pure perchè sono stati redatti da studiosi (tali ad esempio possono considerarsi
le osservazioni compiute dal Decroly sulla figlia adottiva e da Binet sulle proprie
figlie) anche se al di fuori di vere e proprie ricerche scientifiche.

Si possono forse far rientrare in questa categoria le osservazioni o mono-
grafie raccolte da Insegnanti ed Educatori usando di apposite guide all'osser-

vazione 3.

z. Un esempio di uso prudente di questi do-
cumcnti si ha in: F. TnrsHrn, Thc Gang, Chi-
càgo t927.

Rilievi fatti con cornpetenza e rigore sui me-
todi usati nello studio dell'età evolutiva si tro-
veranno in A. Gr.uenr, La psicolo§a dcll'età

...1'osserva-
zlone
emplrlca:

documontl
pubbltcl

...personall

...o prtlco-
larmente
slgnlfletlvl

euolutiua
passim.

'.54
Cfr.

ed. Milano, Giuffré, r
pure C. W. Allronr,

s56, P. 385'
The use ol

personal docaments in psychological science. New
York, r94u.

3. R. Gerr.r.er, Analyse caractérielle des élèaes
d'une classe par leur maltre, Par's, PUF, 1952,
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Il punto debole di queste guide è nell'empiricità delle categorie indicate come
quadri di raccolta delle osservazioni compiute e la non sempre accertata rile-
vanza delle manifestazioni psicologiche segnalate come caratteristiche di questo
o quel tratto della personalità. D'altra parte questa deficienza è spesso impu-
tabile alla difficoltà di adeguare la terminologia della psicologia sperimentale
alle esigenze pratiche, e alle incertezze nell'assegnare un significàto univoco ed
accenabile ai termini psicologici. Qualora si ovviasse agli inconvenien[i ora citati
e si addestrassero convenientemente gli osservatori si avrebbe un'osseryazione
sistematica e un materiale di notevole valore. Gli Insegnanti e gli Educatori
migliorano le loro osservazioni e ne traggono maggior frutto sostituendo ai
quaderni di note, strumenti come quelli ora indicati.

Le osservazioni condotte nei tre modi sopraindicati hann: il vantaggio di
dare un'idea dello sviluppo di un fenomeno e di fornirci magari il contesto in
cui il medesimo si svolge; possono però avere il difetto di rivolgersi a pochi
ragazzi, di esser condotte in maniera più o meno rigorosa o di provenire da
osservatori disparati quanto ad obbiettività, acume e completezza.

In genere si può dire che il valore e I'utilità delle osservazioni empiriche
sono condizionati oltre che dalla bontà dei procedimenti adottati, dalla sagacia
e dalla preparazione dell'osservatore che conoscerà i fatti in modo da sapercisi
sicuramente orientare, saprà intuire i veri punri-chiave delle situazioni, cogliere
i passaggi obbligati da cui si può osservare l'attività liberamente manifestata
del soggetto ed aver sottomano accorgimenti semplici ed adatti per registrare
con fedeltà e interpretare con sicurezza quanto ha osservato.

A) Ossrnv.lzroNE srsrEMATrcA.

L'osservazione sistematica, necessaria per verificare la consistenza di una
ipotesi fatta, deve essere condotta secondo i principi riflessamente e sistema-
ticamente applicati della logica dell'induzione. Deve quindi estendersi in ma-
niera adeguata ai fattori che intervengono in una situazione ed esser in grado
di fornire una descrizione esatta e completa dell'azione dei medesimi; deve
disporre di strumenti e procedimenti obbiettivi e, quando sia nècessario, far
uso anche di procedimenti statistici che I'aiutino nella descrizione e interpre-
tazione dei fenomeni ed autorizzjno le necessarie illazioni.

Per rispondere a queste esigenze I'osservazione deve in particolare: fare
una critica delle fonti, guardarsi da errori sistematici e condurre Ie osservazioni
secondo un piano logicamente concepito.

Per evitare certi « errori sistematici » dovrà soprattutto guardarsi dagli incon-
venienti denominati: selettività dell'osservatore, naturale inferenza, interazione
tra osservatore ed osseivato, che spiegheremo brevemente.

Chi osserva una situazione aspettando di vedervi verificata una certa sua

pp. z6o (traduz. ital. SEI, Torino). L'opera si
riconnette con la canatterologia del Le Seoae.

Cfr. sull'argomento: E. Wolmn, Initiation
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ipotesi, oppure con delle prevenzioni fayorevoli o sfavorevoli, darà inconscia-

à..r,. *àggiot risalto ad tna certa serie di dettagli e 
.lascierà .in ombra altre

circostanzJi questo non solo al momento della sintesi, ma gà su un piano

sensoriale e peicettiuo. Due osservatori con personalità diversa rileveranno in

un fatto .o*pl.rro aspetti parzialmente diversi, a causa apPunto della diversa

« selettività ».-Inoltre àgni iensazione, ogni elemento conoscitivo, è suscettibile

di venir inquadrato in ìrna sensibilità ed in quadri men-tali diversi ricevendone

una impercèftibile ma reale interpretazione, per cui all'osservatore non resta

ala finé del processo la semplice-impressione avuta, il fatto quale a lui si è

presentato, *, ,r., fatto con un significato tendenzialmente già determinato dalla

àolorazione ricevuta venendo a contatto con I'organismo psico-fisico dell'osser-

vatore. Si opera cioè nell'osservatore una « inferenza », un trar anticipatarnente

delle conclusioni.
Tra fatto ed osservatore non si osserva solo un'azione unidirezionale: si

può stabilire una vera e propria t< interazione ». Un insegnante che entrasse

in r.r" scuola per.orr..r".g inìbirebbe, almeno in un primo tempo, certe mani-

festazioni degù allievi e muterebbe la situazione che vuol osservare. Lo stesso

dovrebbe dirii quando I'insegnante cerca di osservare una situazione non chiara

nell'dlievo o nella famiglia a.

Non è facile evitare questi inconvenienfi, che possono tuttavia fealmente

compromertere in una màniera più o meno accentuata I'o-e€ettivit{ di una

osservazione. È da raccomandarsi qui una grande lealtà, un distacco interiore,

accuratamente mantenuto, dalle proprie idee e I'uso di mezzi e controlli molte-

plici 5.

' Infine, per consentire una osseryazione sistematica che sappia isolare, nelle

situazioni àorrenti e nei vari tipi di ricerca, Ie variabili volute e verificare l'ipo-

tesi emessa, I'assunzione dellL informazioni dovrà essere disposta secondo

« schemi o piani » adeguati da una parte ai vari tipi di sit razioni e rispondenti

dall,altra fàelmente aTle erigenr. làgiche del proiesso induttivo in modo da

autorizzare conclusioni legitùme. Questi schemi sono simili, nella loro logica

inrerna, ai piani degli espèrimenti ed obbediscono ad analoghe esigenze.

ln pratica volendo iondurre I'osservazione sistematica di un fenorneno

si dovrà chiarire l'obbiettivo che ci si ProPone di raggiungere cominciando da

un esame storico-critico della letteratura-esiitente sull'argomento, il che ci aiuterà

a stringere il problema e ad arricchire il nostro arsenale di procedimenti ed

accorgimenti da mettere in atto Per una adeguata- osseryazione'

Canseguentemente allo scoPo prefisso e alla situazione concreta in cui si

d.v" op.r1.. si stabilirà il piano delle osseùazioni, tale da raccogliere le pre-

,rr.rr. p., il tipo di ragionamento da compiersi nei vari casi per poter conclu-

dere sull'azione del fattore allo studio.

4. Una presentazione di questi pericòli pet
I'osservatorè si può trovare in P. G. Gnasso'

Ricerca sociologica e sociologìa religiosa. Nba,
Ediz. Paoline (1958) pp. t4-3q.

5. E. Hrrceno, Thcories of learning. New
York, Appleton, r9r48 dà una rassegna delle
deformazioni rilevate dagli sperimentatori fa-
cendo riferire ai soggetti dei fatti o dei racconti.
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Perchè queste osservazioni diano I'esito voluto converrà farsi una lista detta-
gliata che preveda e destini ai vari osservatori (se non si è soli) le cose o gli
aspetti cui badare e il numero delle osservazioni da compiere in ogni settore.

L'osservazione dovrà' essere condofta in modo da realizzare sicuramente i
caratteri fondamentali in ogni rilevazione scientifica: I'obbiettività, la validitì
e la fedeltà.

L'ultima caratteristica è assicurata ripetendo l'osservazione per sfuggire alla
situazione personale del momento, premettendo una preparazione preliminare
che uniformi gli osservatori, chiamando eventualmente altri a testimonio, anno-
tando immediatamente il risultato nella forma jrrestabilita (di semplice rileva-
zione fattuale o di confronto con criteri esplicitamente stabiliti) ed evitando
le distorsioni sistematiche indicate precedentemente.

Nelle esperienze pedagogiche vere e proprie si dovranno descrivere situazioni
altamente qualitative; è, dunque, difficile aftenersi ad una descrizione quanti-
tativa e « precisa ». Si deve evitare lo scoglio di una matemaÉ.zzazione che si

lascia sfuggire il meglio, senza tuftavia cadere nel generico e nei facili lirismi
con cui si dimostra pressapoco quello che si vuole. Anche quando la situazior:e
da descriversi è qualitativa e sfuggente converrà dire il numero e 1l %. Quando
si confrontino due % o si voglia valutare un % oftenuto si ricorrerà al proce-
dimento statistico che ci dà la possibilità di giudicare se la differenza tra i mede-
simi è puramente casuale o è invece rivelativa dell'influsso del fattore e di
valutare la stabilità e il margine d'errore su un % ottenuto. Si farà ricorso a

prove oggettive, a reatfivi di intelligenza e di carartere, a interviste, ecc.

Si avrà infine I'avvertenza di mettere a disposizione di se stessi e dell'even-
tuale lettore tutti gli elementi che sono emersi nella nostra ricerca cominciando
da una' descrizione del campione .di ragazzi su cui è stata effettuata, dando un
esempio delle schede e del tipo di spiegazione, riproducendo qualche lavoro
fatto, scelto non tra i migliori, ma per documentare qualitarivamente un %
dato o un tipo di risultato minutamente ed oggenivamente descritto.

La precisione della descrizione dovrebbe essere tale da permettere a un altro
ricercatore di giungere, basandosi su dati da noi raccolti, alle medesime conclu-
sioni (per quanto riguarda I'oggettività dell'interpretazione).

La validità deve essere assicurata attraverso una analisi accurata della situa-
zione, fatta alla luce delle acquisizioni della psicologia, e una scelta degli indizi
adatti. Per definizione non si potrà qui parlare di stimolazioni fatte in un con-

testo voluto: si dovrà scegliere quanto interessa dal materiale che viene offerto
e non sempre in condizioni ideali di chiarezza e precisione.

Gli suumenti o procedimenti più frequentemente usati nell'osseryazione siste-

matica (e negli esperimenti) sono: f intervista, il questionario, i reattivi, le scale

di valutazione e i saggi di vario genere. Ne sarà fatta una breve presentazione
nella Prima parte, dopo aver parlato della verifica di ipotesi aftraverso l'espe-

rimento.
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z. - L'esperimento.

Usando il metodo dell'osservazione sistematica per verificare un'ipotesi fatta
precedentemente, si devono cercare nella realtà situazioni adatte, cosa eviden-
temente non facile perchè la realtà si presenta complessa e quando vuole. È
quindi più pratico realizzare situazioni in cui entrino i fattori che ci interessano

(e solo quelli) ed osservare poi sistematicamente gli effetti che ne seguono. Questo
permette un'osservazione più accurata perchè il fenomeno si può ripetere a

piacimento, perchè può essere provocato nella maniera che più si presta ad

essere osservata con mezzi più o meno artificiali, perchè infine consente di iso-
Iare il fenomeno da infuenze e da circostanze che oscurerebbero o infirme-
rebbero le conclusioni.

La realizzazione di queste condizioni e di questi vantaggi si ha appunto con
I'esperimento, che consiste nella costruzione di una situazione in cui tutti gli
altri fartori (o variabili, come qualche volta sono anche chiamati) sono mante-
nuti costanti per poter discernere l'azione del fattore sperimentale introdotto e

dei cui effetti si vuol giudicare, ed è anche detto la provocazione artificiale di
un fenomeno mediante la costruzione di una situazione fatta secondo i principi
dell'ipotesi per vedere se in nafura Ie cose vanno realmente nella maniera da
noi supposta.

Faremo un cenno a parte per il principio della variabile unica e per gli schemi
di esperimento.

a) Venrerrr,r uNrcA.

L'esperimento confronta la situazione iniziale con quella finale e conclude
affermando che i cambiamenti sopravvenuti nella situazione sperimentale sono
dovuti all'introduzione del nuovo fattore. La forza e la veridicità di questa
illazione risiede nel fatto che i mutamenti non avrebbero altrimenti una ragione
sufficiente perchè nessun'altra circostanza è cambiata nella situazione. Occorre
per questo che il fattore introdotto non sia equivoco, ma ben definito, che i
cambiamenti possano essere addebitati chiaramente al fattore e non ad altro,
bisogna insomma che tutti gli elementi della situazione restino invariati e che

mutj. solo il fattore, al quale si potranno allora ascrivere i cambiamenti successi-

vamente manifestatisi. Questa esigenza fondamentale è comunemente chiamata
il principio della « variabile unica ».

L'esigenza ora sottolineata è fondamentale, ma non di facile esecuzione,
perchè le variabili da controllare sono molte e spesso non facilmente scindibili.
È questa difficoltà del resto che dà ragione della scarsa conclusività di certe
esperienze e degli sforzi ed innovazioni fatti dagli Autori per ovviare agli in-
convenienti e rendere gli schemi di sperimentazione sempre più adeguati alla
complessità delle situazioni reali, tanto più che spesso voler mantenere costanti
tutte le altre variabili eccetto una, è far yiolenza e svisare le situazioni reali e

precludersi la possibilità di cogliere le interazioni dei vari fattori o variabili
indipendenti.
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I tre sche-

a) ScHrur Dr EsPERTMENTI.

Si sono così avute due serie di piani di esperimenti:' quelli divulgati da
Mc Call-Buyse e quelli che risalgono a R. A. Fisher.

Il Mc Call ed il Buyse prevedevano tre schemi principali di sperimentazione:
r) Esperimenti effettuati con un solo gruppo su cui vengon fatti agire uno

o più fattori contemporaneamente o successivamente. Per brevità si suole desi-

gnare questo schema col nome di « Gruppo unico » o di « Caso unico ».

z) Esperimenti effeftuati su due o più gruppi uguali rispetto al punto di
vista preso in esame, ad ognuno dei quali vengono applicati uno o più fattori
distinti, contemporaneamente o successivamente. Questo schema è denominato:
dei « gruppi paralleli » od anche « caso multiplo ».

3) Esperimenti effettuati su due o più gruppi ad ognuno dei quali vengono
applicati gli stessi fattori, per rotazione. Questo schema viene denominato: « rota-
zione dei fattori » sperimentali usati sui vari gruppi, od anche « caso ciclico ».

Questi schemi sembrano esigere semplificazioni eccessive, almeno in certi
casi, di conseguenza non sono rimasti gli unici e neppure i più utili. R. A. Fisher
ha proposto schemi che vorrebbero tener conto di molte variabili e dei loro reci-
proci influssi per adeguarsi meglio alla complessità delle situazioni concrete.

Questi schemi bene6ciano di un procedimento statistico particolare detto analisi
della varianza.

Le teorie dello statistico inglese sono state espresse poi in maniera più acces-

sibile o più direttamente adattate agli esperimenti in psicologia e didattica, da

vari autori quali E. F. Lindquist e A. L. Edwards 6.

Di fatto però la difficoltà non starà solo nella scelta di uno schema di espe-

rimento a preferenza di un altro, ma potrà essere anche più radicale quando
ci si chiedesse come esperimentare I'efficacia di un procedimento (dei mezzi
audio-visivi, ad esempio), come trovare la ragione di certe difficoltà nell'appren-
dimento dell'aritmetica, come,definire la funzione di un determinato tipo di
esercizio, ecc.

Potrà capitare allora che l'esperimentatore debba ricercare la situazione scola-

stica che gli permetta di studiare il suo problema, che debba andare a tastoni
sulla forma da dare all'esperienza; può capitare insomma che non si arrivi alla
progettazione chiara di un esperimento che dopo ricerche, tentennamenti, as-

saggi più o meno felici.

Negli esperimenti, come già nell'osservazione sisternatica, si esige una « descri-

zione completa e precisa delle situazioni » per poter cogliere con esattezzal'azione
svolta dai vari fattori.

Per eÉfettuare queste descrizioni vengono usati praticamente gli « strumenti »

indicati parlando dell'osservazione sistematica. Come s'è detto, daremo dei

medesimi una trattazione a parte.

6. Nella bibliografia finale si troveranno citate le opere di questi autori ed altre riguardanti
I'esperimento.

mt dl Mc
CaII-Buyse

...e dl R.
A. Flsher
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STR.UMENTI E PROCEDIMENTI DI DESCRIZIONE

. DEI FATTI PSICO.PEDAGOGICI

Nell'Introduzione si è accennato a procedimenti e strumenti adatti per una 2so.
migliore rilevazione delle situazioni psicologiche ed educative. Tratteremo ora
di questi procedimenti e strumenti incominciando dai cosidetti reatrivi, con-
cludendo con il questionario e l'intervista.

La trattazione sui saggi sarà posta direttamente dopo la traftazione dei
reattivi in vista della soluzione da noi auspicata, consistente cioè nella crea-
zione di prove che compendino la natura di questi due mezzi di rilevazione.

Dopo aver parlato della natura e delle proprietà dei vari strumenri, indi-
cheremo l'uso che se ne può fare nella valutazione del profitto, dell'intelli-
genza e delle attitudini e della personalità. Nello svolgere questi ultimi punti
terremo presenti delle situazioni particolarmente importanti nella scuola: gli
esami, la scelta del tipo di scuola (orientamento scolastico-professionale), la
conoscenza dell'alunno all'inizio del lavoro scolastico.
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Varie cause alla .fine del secolo scorso contribuirono a far ricercare mezzi
più adeguati di conoscenza dell'uomo: I'affermarsi della psicologia indivi-
duale e la particolare insistenza della « scuola nuova » sulla necessità di cono-

scere i singoli dunni per farne il pernio dell'anività educativa; lo studio e la
soluzione del problema degli anormali basato in gran parte su una tempe-
stiva e sicura valutazione dell'intelligenza e della personalità; I'estendersi anche

al campo psicologico, didattico e pedagogico del metodo induttivo sperimen-
tale che aveva dato lusinghieri risultati nei settori in cui era stato preceden-

temente applicato, possono essere considerari i fattori salienti di questo rinno-
vamento, di questa revisione.

r. - La docimologia.

Indicheremo ora brevemente come lo studio delle vdutazioni del profitto
abbia messo in luce i difetti essenziali dei procedimenti ordinari e contribuito
quindi a definire le caratteristiche dei nuovi.

Quando Starch e Elliot, negli Stati Uniti, vollero esaminare i voti dati
agli elaborati scolastici, furono sorpresi nel costatarvi incertezze molto gravi.

In pochi anni si assistette anche in altre nazioni come Francia, Inghilterra,
Belgio, a un moltiplicarsi di studi sull'argomento e venne proposto di deno
minare docimologia (da Aorrpd(6) la scienza che avrebbe dovuto occuparsi
di questo argomento l.

r. Una informazione essenziale si troverà nelle
seguenti opere: H. Lrucren et a1., Études doci-
molo§ques. Paris, PUF, 1934, pp. 64; O. De-
cnor,v - R. Bwsz, Introduction à la pédago§e
quantitatiue. Bruxelles, Lamertin, r9z9; Frxrev-

soN, Ila Reliability ol the Marfting Essays, in
« British |ournal of Educational Psychology »,
)OI, r95r, pp. ra6-r34; C. Bunr, The Reliabi'
lity ol teachers' assessntents of their pupik, in
« Briti.'r |ournd of Educational Psychology »,
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Tra gli elementi fondamentali assodati, segnaliamo:
r) La rnancanza di oggettività e di adeguata penetrazione nella scelta e

nella descrizione dei fatti che devono costituire gli elementi del giudizio finale.
Si scelgono, ad esempio, come segni di intelligenza la vivacità e mobilità
dello sguardo, la spigliatezza del comportamento. Nella valutazione del pro-
fitto si notano o trascurano certe particolarità. Insomma, si assume un fatto
corne indice di una capacità mentre tra le due cose non c'è connessione stabile

oppure si omette di descrivere un comportamento o un prodotto dell'attività
dei singoli in tutti i loro particolari interessanti.

z) I vari insegnanti danno un peso diverso allo stesso elemento. a mctivo
dei criteri diversi adottati nel giudicarlo 2.

3) Altra fonte di errori nelle votazioni è Ia scelta di espressioni inade-
guate del giudizio dato dall'Jnsegnante.

Quando si giudica dei fenomeni di attenzione, attitudinali e caratteriali
si adoperano espressioni spesso equivoche, incerte o vaghe. Con facilità si

parla di carattere aftivo, estroverso, di complessi, di mobilità, ecc.

Nella valutazione del profitto la traduzione di un giudizio complesso in
voto può dare origine a travestimenti. Ecco un esempio: lo stesso allievo da

due esaminatori è stato così valutato in base a una composizione: secondo I'esa-

minatore A merita: «Molto bene, 7»; per l'esaminatore B merita: «Bene, 8».
Anche quando si operasse adeguatamente questa traduzione ci si può esporre

a sottili insidie provenienti da caratteristiche della distribuzione dei voti.

Supponiamo che due professori (che chiameremo il prof. X e il prof. Y) esaminino
con cura (con una prova scritta e con una orale) 5 candidati dando poi, indipenden-
temente I'uno dall'altro, i seguenti voti:
ÉF 

Esante scRITTo

Voti del prof.X Voti del ?Tof .Y
715

6,5
6

5

4,5

Esarvra oner.B

'andid,atiC
A
B
C
D
E

6,5
6

515

5

XV, 2, t945, pp. 8o-gz; R. BoNNennrr., Ézarda
de la fidélité des notes dans les examens d:t
certifcat d'aptinde professionnelle. Valeur com-
parée du pronostic établi à partir d'examerx
psychométriques, in u Travail Humain », $,

Voti del Fof.Y

1953, pp. 3r-4o; R. BoNr.ranorr, Applbation de
la méthode d'analyse lactorielle de Thurstone à
l'étule de ùotatior, des copies d'erutnen, in
« Travail flrrmai6 ", 9, 1946, pp. r5o-r9o.

z. Un esempio particolareggiato è stato ripor-

Candidati Voti del prof. X
A
B
C
D
E

)
6

7

8

8,5

6
615

615

7
7,5
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Esaminando i voti dei due professori troveremo una concordanza notevole: en-
trambi concordano nel dire qual è il posto occupato da ognuno degli allievi rispetto
ai suoi compagni, questo per entrambe le prove.

S'accordano pure, eccetto in un caso, su chi merita la sufficienza e su chi non la
merita in ciascuna delle due prove. Le divergenze dei voti, nel caso dell'esame orale,
non superano il mezzo punto, mentre nell'altro non superano il punto.

Facendo la media dei voti per trarne il voto globale Ia concordanza constatata pre-
cedentemente si cambia in netto contrasto.

Soltlte DEr vorr DATI DAr srNGoLr pRoFESsoRI

Candidati

tato nell'art. di L. C,lrorvcur,
non dicono, in « Orientamenti

Voti del yof X
12

12,5

13

13,5
13,5

Voti del prof. Y
13,5

.13
12,5

12

t2

A
B
C
D
E

252'
Unlformltà
dI Bltuazlo-

no, dl stl-
molo, dl

PtestzloDe
€ dl valuta-

zloto

A medie fatte chi sarà al primo posto per il prof. X, sarà messo dl'ultimo dal
prof. Y e così via di seguito.

Siccome ognuno dei due professori è cosciente della propria buona volonù e del-
I'impegno usato nel dare i propri voti, non si può far altro che fare una media
aritmetica dei voti e si trova così che tutti e 5 gli allievi hanno lo stesso voto (6 e

« qualcosa »).

Dovremo concludere: i voti sarebbero direttamente interpretabili, confron-
tabili e combinabili, se si riferissero realmente ad una gamma assoluta, oppure
se si tenesse conto della media e della variabilità del gruppo di voti da cui
son tratti.

L'aver elencato questi difetti delle prove ordinarie aiuta a comprendere la
struthrra delle prove venute a sostituirle.

2. - ll concetto di << reattivo »».

L'interrogazione è condotta in modo che tutti siano posti nella stessa situa-
zione, siano stimolati allo stesso modo e con l'effetto accertato di richiedere un
certo tipo di prestazione e quello solo.

Le domande quindi sono studiate perchè riescano a tutti chiare, perchè siano
tali da richiedere I'uso della stessa funzione psichica e non di altre, in maniera
disturbante.

I fatti insomma sono raccolti con criteri uniformi e adeguati e la loro descri-
zione è condoita in modo che I'osservatore non v'immetta indebitamente del
suo. Per questo si forniscono delle guide alla rilevazione dei fatti medesimi,
sotto forma di prescrizioni minuziose accuratamente sfudiate e da seguirsi
fedelmente nella somministrazione, correzione e interpretazione del ..aitiro.

I aoti dicono e

Pedagogici », V,
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I criteri di valutazione sono ben definiti ed accertati esplicitamente e tutto
è predisposto perchè vengano applicati in modo costante.-Da 

ogni risposta si tirano conclusioni determinate che confluiscono in un

profilo o punteggio globale che viene confrontato con risposte ottenute su cam-

pioni rappr.r.rrirtiui di soggetti ed espresso nella maniera più adeguata in modo

à, .rit"rà tra l'altro le oscìllazioni della terminologia e gli squilibri intiodotti
dalla diversità di medie o di variabilità.

Quanto sopra potrebbe essere racchiuso nella seguente descrizibne: I reattivi
sono prove o-situazioni destinate a suscitare nei soggefti, in maniera confron-

tabilei un tipo voluto di manifestazioni, che vengono rilevate con unà metodo-

logia unifor*. . u.ngono confrontate con criteri quantitativi o tipologici stabi-

liti in base alle risposte ottenute su un gruPPo raPPresentativo di soggetti posti

nelle stesse condizioni.
In questa descrizione vanno rilevati alcuni elementi: II nome di reattivo

può considerarsi appropriato perchè il test è una prova, uno stimolo atto a

p.oro"rre nel soggetto un certo comportamento, una determinata reazione e

può quindi, da questo punto di vista, essere assimilato al reattivo chimico che

mette in evidenza certe proprietà della materia presa in analisi.
La denomin azione di reattivi, data da] De Sanctis, è ora di uso corrente in

Italia (certuni anzi non vorrebbero sentire I'altra di test) e sottolinea nel con-

cetto sopra definito la finalità di queste prove, la loro strumentalità nella cono-

scenza della condotta.
Le manifest azioni provocate debbono rappresentare fedelmente il modo abi-

tuale di reagire del soggetto, perchè solo quando sono un campione delle reazioni

abituali permeftono Ci prevedere il comportamento futuro, e di conoscere come

è effeftivamente il soggetto stesso.

La sagacia del costruttore starà nel trovare stimoli semplici ma rivelatori.
Nel reattivo di Rorschach il candidato viene invitato a dire quali immagini
gli richiama la vista di certe macchie d'inchiostro o di parti delle medesime e

le risposte così ottenute possono essere rivelative di quelle che la medesima

p..soÀa dà in situazioni molto più complesse della vita di ogni giorno. Per la

uliAtà del test, I'essenziale è che ci sia un nesso reale, sicuro tra le risposte

al reattivo e il comportamento di cui si vuol venire a conoscenza, e le capacità

o situazioni personali del soggetto,

Perchè i confronti con altri siano legittimi la situazione in cui tutti sono

stati messi deve essere identica in modo che le differenze nelle reazioni dipen-

dano solo dalle diversità personali dei singoli.
L'uniformità richiesta nell'uso dei tests non significa quindi una sommer-

sione delle caratterisriche individuali; ma esattamente il contrario. I reattivi
non sono di per se stessi morfificatori della personalità; possono comPrimere

I'iniziativa individuale solo per certe caratteristiche della loro struftura attuale

(come diremo) o semplificare l'analisi e la valutazione di certe risposte per limi-
tarsi agli elementi confrontabili.

Reattlvl

253.
Tormtno
appropda-
to: ((r€EelÀ-
te)) pslchl-
co

StlmoU
sompllcl
o rlvelatorl

Conùonto
delle
rlsposte
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3. - Fasi di costruzione di un reattivo e sue proprietà.

Per meglio renderci conto della natura di un reattivo converrà indicare breve-
mente Ie fasi attraverso cui si efiettua ordinariamente la sua costituzione.

Il primo passo è la determinazione degli obbiettivi che si vogliono ragsiun-
gere attraverso la nuova prova, si deve cioè fissare ciò che la prova è destinata
a misurare. Per questo, in base alle conoscenze accumulate dalla psicologia o
attraverso studi apposiu, si analizza la funzione psichica allo studio.

C. E. Seashore quando si propose di costruire una misura del talento musicale
L'analizzò nelle sue componenti e ne scelse alcune misurabili: la capacità di distin-
guere toni diversi, la discriminazione di ritmi, di tempi e di timbri diversi, la me-
moria di differenze tra toni.

Dovendo ad esempio costituire una prova per sapere in anticipo quali alunni pos-
sono riuscire in latino, altri autori hanno analizzato i processi mentali implicati nel-
l'apprendimento di una lingua straniera: sostituzioni da operare, ragionamento, que-
stioni di analogie e classificazioni di vocaboli, uso di memoria verbale.

Una volta fatta questa analisi viene preparata una serie di prove adatte allo
scopo prefisso le quali son sottoposte ad applicazioni individuali e collettive su
vari gruppi di ragazzi in tutto simili ai soggetti cui si vuol destinare la costi-
tuenda prova. Dopo vari tentativi e dopo aver vagliato, in maniera qualitativo-
clinica e con procedimenti statistici appositamente studiati, le risultanze, si sceglie-
ranno i quesiti migliori, per chiarezza, fedeltà e capacità discriminatoria rispetto
alla funzione prescelta.

Attraverso altri procedimenti adatti gli stimoli così selezionati vengono conve-
nientemente raggruppati per la costituzione definitiva della prova, che viene
finalmente applicata su vasta scala per consentire a quelli che la useranno d'inter-
pretare i dati da loro ottenuti. Dello studio dei quesiti e della prova fa parte
anche inseparabile lo studio del come debba essere somministrata, corretta e

valutata per raggiungere lo scopo voluto 3.

Da quanto è stato detto circa la costituzione dei reattivi e gli elementi fonda-
mentali che ne determinano il concetto si potranno dedurre anche le proprietà
fondamentali dei medesimi.

a) Var,rurrÀ.

IJn reanivo è detto valido quando le manifestazioni dal medesimo provocate
e misurate sono un campione rappresentativo del vero modo di comportarsi
del soggetto o delle sue capacità.

II grado di validità di un test è quindi dato dalla correlazione esistente tra
il risultato nelle attività richieste dal reattivo con la conoscenza della vita ordi-
naria o della riuscita futura del candidato, considerate come l'obbiettivo cui si

3. I requisiti essenziali che un reattivo do-
vrebbe avere sono contenuti nelle « Technical
recontnzendations for psychological tests and dia-

gnostic Techniques >>, edito dalla American Psy-
chological Association, Washington, 1994.
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vuol giungere e quindi anche il criterio per giudicare I'efHcienza della prova.

Una ,ròlta definita la validità come la correlazione esistente tra il risultato.
otfenlrto nelle prove e quello ottenuto nel criterio (detto appunto criterio di
validità), si potià parlare di divèrsi tipi di validità, e si dovrà fare particolare

attenzione al criterio usato.

Ad esempio, A. S. òtis ha scelto come criterio esterno per valutare i tests che

prendono nome da lui la riuscita scolastica: Ia ragione dell'inclusione di una prova

in questo reattivo era data dalla capacità di distinguere bene tra loro gli studenti che

progrediscono rapidamente da quelli che avanzano lentamente nella scolarità.

Di conseguenza questa prova fornisce una valutazione delle capacità richieste per

la riuscita negli studi, è un buon mezzo di classificazione generale degli allievi e, in
questo senso, molto utile in esperimenti didattici su studenti e per I'orientamento

scolastico, ma inadatta per le ricerche condotte su giovani non studenti.

Quanto s'è detto può suggerire l'obbiezione: se un reaftivo è costruito in
modo da scegliere q,rélli ch. la conoscenza empirica ha indicato come i migliori
e i pegqiori, il reattivo vale quanto vale il giudizio cui si appoggia.

L'obbiezione è nota con il nome di « Circolo vizioso dei tests » ed è valida

per certi reardvi che si appoggiano, ad esempio, sul giudizio degli Insegnanti

i.rra pr.o..uparsi di purificare questo giudizio da elementi soggetti:i o spuri.
Ordinariamente, però, nei reattivi ben fatti si sono prese le debite precau-

zioni per garantire il giudizio degli insegnanti a mezzo di scale di_ giudizio,
facendo scègliere solo i casi appariscenti, dando loro una serie di definizioni e.

punti di riferimento.
L'ideale sarebbe usare esami psicologici condotti con una tecnica sperimen-

tale adeguata, nella scelta delle attività da porsi come criterio per la costiruzione

di un réadvo, ma in pratica questo è stato fafto raramente per la somma di
lavoro che esige.

Attualmente si tende ad usare sempre più l'analisi fattoriale, che dovrebbe

garantire, con il rigore del procedimento statistico, Ia scelta dei fartori oggetto

di misurazione da parte del test. Si elude così il circolo vizioso perchè si risale

direttamente, a mizzo di calcoli eseguiti sui coefficienti di correlazione, dalle

attività richieste dalle prove, al fattore (statisticamente e non psicologicamente
definito) da cui dipendono.

La corrispondenza tra il criterio e il risultato nelle prove può essere varia-

mente realiz2ata ed espressa. Il più delle volte è espressa attraverso indici di
correlazione calcolati tra i risultati nelle attività scelte a criterio e quelli otte-

nuti nel test. Nel caso in cui gli indici siano espressi in coefficienti diversi da

quello di Bravais-Pearson si dovrà cercare o la maniera di interpretarli diretta-
mente oppure di riferirli al coefficiente di Pearson.

Per ltinterpretazione dei coefficienti di correlazione bisognerà tener presente

Ie eventuali restrizioni della gamma, il coefEciente di costanza sia del test

che del criterio scelto, oltre le parricolarità del campione su cui è stato calco-

lato e l'uso che s'intende fare del reattivo. Difatti un coefHciente di validità

Garanzle:
scale dl gtu-
dlzto

o anallsl
fattot lale
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anche tenue può riuscire interessante ad un ricercatore perchè segnala un nesso
reale tra due attività (nesso che può esser potenziato o approfondito), ma di
scarsa utilità per chi dovesse basarsi su quello per selezionare con una certa
sicurezza elementi da awiarsi a un tipo di lavoro e non potesse, data l'esiguità
det coefficiente, trarne elementi rassicuranti.

A) Frorrr,\.

La standardizzazione propria dei reattivi tende a render vero soprattutto
per loro lo schema:

Stimolo Reaz. del sogg. Yalrtaz. e sua espress.

costante differ. indiv. costante

L'unica cosa che varia qui sono le reazioni individuali.
Se lo stesso reaftivo venisse applicato allo stesso soggetto, dovremmo di conse-

guenza ottenere sempre lo stesso risultato. Se così fosse si direbbe che quel deter-
minato test è costante. Parlando di costanza o di fedeltà di un reattivo si vuol
apPunto alludere alla proprietà per cui il reattivo dà risultati identici ogni volta
che viene applicato alla stessa realtà psichica; si vuol dire che è standardizzato
in modo da non stimolare o da non tenere in conto fluttuazioni, accidentalità
e concomitanze giudicate indesiderabili, spurie.

La lista di queste cause può essere abbastanza lunga e un test può éssere
immune da una serie di perturbazioni ed esser sensibile a certe altre. Sarà, quindi,
preferibile parlare di « fedeltà relativa », in quanto riesce ad essere insensibile
agli effetti di determinati fattori.

I. - Strumenti e procedimenti statistici per il calcolo della costanza.

I calcoli statistici che vengono usati per ottenere dei coefEcienti o degli indici
che esprimano sinteticamente il grado di fedeltà delle misure fornite dà un test
sono: il coefEciente di correlazione (calcolato secondo diverse formule) e l'ana-
Iisi della varianza.

- Quando si voglia descrivere la costanza di un reattivo con quest'ultimo proce-
dimento, si prendono le variazioni provenienti dai risultati di un test . ri ,r,r-
lizzano da vari punti di visra, secondo le fonti delle medesime.

Il coefficiente di costanza così oftenuto sarà paragonabile a quello espresso
con un coefficiente di correlazione.

IJna seconda maniera di conoscere la fedeltà d'un reaftivo consiste nell'ac-
certare se l'applicazione ripetuta allo stesso individuo dà risultati identici. Il
procedimento risponde al concetto di costanza dato sopra, ma è chiaro che un
individuo dopo le prime applicazioni imparerebbe il reattivo e verrebbe meno
il presupposto della identità della realtà psicologica da misurare. Si è pensato
allora a schemi più adeguati, come i seguenti:

r) Somministrare ad un certo numero di soggetti due tests equivalenti e
trovar la correlazione dei risultati (metodo delle forme parallele).

z) Somministrare a soggetti abbastanza numerosi lo stesso test due volte
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.e trovar la correlazione dei risultati (metodo del Test retest o della re-appli'

cazione).

3) Suddividere un test in due gruPPi di quesiti, 9*.- I]." voto §eParato- per

ogni 
"gruppo e trovar la correlazion. àèi voti (metodo della split-half o della

divisione in due o più parti uguali).

4) Analizzari la iari^ria tra i quesiti del test e determinare poi I'errore

della varianza (costanza calcolata attraverso I'analisi dei quesiti).

Adottare un'procedimento vuol dire mettersi ntll'impossibilità di far variare

certe circostanze'accidentali che andranno così a far parte della costanza di un

reattivo. Conoscere quindi il metodo con cui il coefficiente è stato ottenuto

significa dargli un senso più determinato.

ll. - Espressione del grado di fedebà di un reattiuo.

Il grado di fedeltà di un reattivo viene ordinariamente esPresso attraverso un

indice"di correlazione detto coefficiente di costanza e Per mezzo di un indice

di costanza.
Il coefficiente di costanza, anche quando è stato raggiunto attraverso I'ana-

lisi della varianza, può esser valutato con criteri adottati nell'interpretazione

delle correlazioni. In linea generale si può ritenere col Guilford, che i coeffi-

cienti di castanza dovrebbera raggiungeie almeno il valore di o,9o. Però anche

da coefficienti superiori allo o,6J si possono trarre utili servig, secondo I'uso

del reattivo.
I1 coefficiente di costanza è relativo alla variabilità dei risultati propria del

gruppo su cui è stato calcolato e quindi da vari autori viene so-stituito con l'« er-

io.. 'tipo del risultato ottenuro ri, calcolato con la seguente formula:

2s8.
C@frclonto
e lndlce dl
costalza

rr-: O l | -r c

in cui:
o :la variabilità dei risultati del reattivo;

r.: il coefficiente di costanza.

Supponiamo che un certo test r abbia come coefficiente di costanza 0190 e come

-irr."'di variabilità un sigma di 10 punti. L'errore tipo della misura, secondo la

formula precedente si avrà moltiplicàndo il sigma (10) per tfl - rc, cioè per

y'0,10. quindi I'errore tipo della tnisura del reattivo r è di 3 punti.' 
Supponiamo ora che-un soggetto abbia ottenuto un punteggio di 40 in un reat-

.tivo; sapendo che I'errore tipo del risultato è di tre punti potremo concludere che il
,irrritrto del ragazzo oscilla in realtà tra 40-f 3. Cioe i punte,ggi.che vanno da 37 a 43

possono "r.r. To stesso significato perchè compresi tra oscillazioni possibili per ogni

singolo risultato in seguitò all'instabilità del test in quanto strumento di misura.

Tanto il coefficiente di costanza che l'errore tipo delle misure variano secondo

il livello medio cui si riferiscono, e queste variaziotti non Po§sono essere Pre-
viste o valutate. Può darsi quindi chè in un reattiYo di intelligenza come la

scala di Binet, sia il coefficiènte di costanza che I'errore della misura varino

col variare della media dei quozienti intellettuali e col variare dell'età.
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II coefficiente di costanza va anche valutato alla luce dei dati concernenti
il campione su cui è stato calcolato ed è applicabile solamente a campioni simili
a quello che è servito di base per il reattivò.

"se. c) Rrqursrrr pRATrcr,

Il reattivo oltre alle qualità teoriche che gli sono essenziali, deve rispondere

1 c-er! requisiti pratici quali I'economicità, la maneggiabilità (intesà .o-.
facilità di-applicazione e di correzione), la possibilità dipoterselo procurare in
tempo utile e in una quantità necessaria.

Sono requisiti questi che non hanno bisogno di presentazione e di commenti
perchè emergono facilmente dal piano della ricerca-che si svolge in determinati
limiti di tempo e di lavoro e può contare su ancor più deteràinate possibilità
finanziarie.

Cowcr-usroNr.

Esaminando il manuale che accompagna solitamente un reattivo si trove-
ranno delle indicazioni riguardanti le proprietà del reanivo stesso.

Quanto abbiamo detto in questo paragrafo dovrebbe aiutarci a valutare queste
indicazioni in vista di trarne conclusioni per I'uso di un reattivo nelle nostre
ricerche, salve sempre le riserve fatte nel iorso della esposizione.

La piena comprensione dei dettagli che possono acèompagnare la presen-
tazione di certe qualità del reattivo può esigere una conoscen2Jpiuttosto appro-
fondita della tecnica dei medesimi, per cui sarà preferibile ricoriere al giudìzio
di competenti in materia.

4. - Uso dei reattivi

Le informazioni più complete si potranno trarre dal manuale che accom-
pagna ogni reattivo: oltre quelle necessarie per somministrarlo, correggerlo e
valutarne i risultati, si dovrebbero trovare qri infor-azioni sulle caratÉ;istiche
e finalità del medesimo, sulle norme, sugli usi possibili, sulle particolarità di
costruzione e di validazione.

Sarebbe sempre augurabile poter controllare le informazioni fornite nel
Manuale dall'Autore o dall'editore con qualche studio scientificamente condotto
da altri che abbiano usaro la prova a.

Attualmente (e la situazione non potrà mutare facilmente) circolano molti
reattivi semplicemente tradotti, allo stadio sperimentale o di dubbio valore: si
e_sige quindi la competenza necessaria in chi sceglie per orientarsi in questo stato
di cose.

I reattivi dovrebbero anzitutto essere usati da chi sa somministrarli secondo
le norme previste per ognuno e secondo le regole generali che accenniamo.

4.
bliografia

Di aiuto nella scelta sono i Repertori del Buros e dell'Anastasi del Canell citati nella Bi-
6nale e nel cap. V di questa I parte.
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La situazione deve risentire il meno possibile I'artificidità; si deve creare un'atmo-

sfera tale per cui il soggetto sia disposto a dire con lealtà o a prestarsi senza inceppa-

menti emàtivì, col massimo impegno. Questo esige studio ed esercizio nell'esamina-

tore; una motivazione difettosa può influire sui risultati in svariate maniere, come è

stato mostrato da numerosi studi sperimentali.
Il reattivo esige d'essere ben corretto ed interpretato convenientemente nei suoi

asperri quantitativìi e in quelli clinici, dando il debito peso ai vari fattori perturbanti

.h. por*.ro ers.re interulnuti e sapendo vedere il risultato alla luce del criterio di
validazione usato per il reattivo e le sue parti.

L'uso dei tests dovrebbe anche essere circondato dalle debite cautele perchè sia

rispettata la proprietà intellcttuale dell'A. e il conseguente diritto di copyright;-perchè

oo., u.rrg, iir,rlgrto in modo da dar origine ai fenomeni tanto deprecati di spie-

gazioni a pteparàzioni fatte in anticipo ai ragazzi, di esercizio per uso preventivo

ai qrr.l reaìtiro o di altro analogo, di preparazione dolosa che suggerisce le risposte

e le fa memorizzare per evitare àl .andidaio di doversi trovare davanti a compiti che

non sa risolvere.
Anche qui non pochi studi hanno mostrato I'effetto deleterio per I'interpretabi-

lità dei risultati ottenuti in queste situazioni t.

In genere converrà tener Presente come criterio fondamentale, a cui debbono

,tt.o"Ài non solo chi usa reattivi ma anche gli educatori, che i tests costituiscono

delle prove studiate nei minimi dettagli per renderle adatte al maggior numero

di inàividui, e fatte per informare rapidamente anche su settori impegnativi,

profondi o vasti deilà personalità partendo da un minimo di comportamento

iichiesto quale campione su cui basare le illazioni.
Si trattì, quindi, di una operazione difficile che esige il massimo di prepa-

raziorre in chi la dirige, una èoilaborazione volonterosa in chi la subisce e una

cura da parte di tutti perchè Ie cose possano svolgersi nelle condizioni ideali

e niente venga artificiosamente alterato, forzato, svalutato, premeditato.

5. - Limiti dei reattivi.

I reattivi sono basati su un certo numero di semplificazioni, di supposizioni,

ecc. che a volte sono solo comodi espedienti pratici senza un definitivo fonda-

mento teorico. Citiamo due esempi. Le risposte ad un quesito Possono_ essere

date aiutandosi con esclusioni, inàovinando di sana Pianta, copiando, facendo

un ragionamento esatto, facendone uno errato.che porta però ad una conclu-

sione àccidentalmente giusta. Per lo più nei casi citati l'esaminatore, vedendo la

<. Un sostanzioso panoralna informativo delle
prÉcauzioni da usarsi e degli efieni dell'esercizio,
àella isuuzione preliminare e dell'inganno nei
reattivi si uoterà- in A. Auesr,rsr, Psychologiccl
Testins, New York' Mc Millan, ry54, cap- ll.
Queste* sperienze americane vanoo comPletate

còn quelè inglesi particolarmente ricche, dato

l'uso ufEciale tei rèattivi nella selezione scola-

stica di questo paese. Segnaliamo gli studi di
A, F. Wirrs, D. A. hocsox e A. Yerrs, I

study of the lactors influencing scores in obiec-
riae' reits uith particular reterence to coaching
and practice, London, Newnes, t952 PP- 77

CWatr è ritornato sull'argomento nel British

iournal of Educ. Psychology XXVII, 3 (pP. 199'
zro). Per fissare le'norme di somministrazione
delie prove oggettive di profitto sarà utile:
E. F. Lrrnqursr, Educational Measuremen,,
Washin4on, A.C.E., r95r, caP. X.

z6r.
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risposta esatta, assegnerà lo stesso punteggio. Mentre vi sono diversi gradi di
conoscenza di una domanda, il test non ne conosce che due o pochif assimi-
lando tutti gli altri a uno di quei due: «sa o non sa».

Altro esempio: per rendere comparabili i due risultati bisogna individuare
il tipo di distribuzione dei nostri dati per ottenere delle unità convènienti: certuni
suppongono la distribuzione rettangolare, mentre altri, sembra con molta mag-
gior ragione, suppongono una distribuzione normale. Di fatto non si conosce
con sicurezza il tipo di distribuzione onenibile con quella data prova e quindi
si àncora il sistema delle unità di un reattivo ad un punto incerto.

I vari tipi di norme possono essere variamente criticabili 6.

CoNcr,usroNr.

I reattivi sono soggetti a limitazioni e sono lungi dall'escludere tutte le
incertezze ed inesattezze, che sono tuttavia abbastanza ben conosciute e quindi
neutralizzabili. Inoltre va osservato che per tutta una serie di situazioni pratiche
non si esige vna certezza e precisione superiore a quella che ci può essere fornita
dai reattivi.

Le obiezioni il più delle volte sono ispirate da abusi fatti da incompetenti
con strumenti troppo imperfetti e con scarso senso dei limiti e delle deficienze
dei medesimi, ma rufto questo non riguarda, come è owio, il metodo in se

stesso.

Bisogna inoltre aggiungere che i reattivi non vanno presi come distributori
automatici di glu.dizi, ma piuttosto come strumenti creati per potenziare, preci-
sare e sorreggere le capacità di osservazione dello psicologo. Essi non possono
certo sostituirsi, ad esempio, all'intuito normale dell'osservatore, alla sua cultura
psicologica, ma intendono solo offrire degli strumenti perchè le osservazioni
di costui portino su segmenti di comportamento ben scelti e ben definiti, perchè
le sue « impressioni » e intuizioni siano sufiragate da dati quantitarivi, perchè
la sua esperienza sia arricchita dalla esperienza altrui, perchè la realtà che egli
sta osservando sia messa a confronto anche con altre realtà, perchè le categoiie
e il vocabolario che usa sia capito ed accettato anche da altri 7.

I reaftivi, come s'è visto, esigono di essere preparati in maniera molto minu-
ziosa, sono di difficile maneggio e sovente inadeguati per un sondaggio esau-
riente specie se fatto a scopi pratici.

Di conseguenza si è pensato ad altri procedimenti che sondassero anche altri
aspetti o fossero di uso più accessibile e di preparazione meno costosa.

6. Ulteriori indicazioni del genere di quelle
accennate da noi si troveram.o in: VBnNor
P. E., L'interprétation dcs tests d'intelligmce,
in « Le Travail Humain », XV, 3-4, l91:,
pp. t77-fi3. Hsru A. W., I*s Conuenti-ons de
base des tesx d'intellìgence, in « F-nfan6s n, VJ[,
2, 1954, pp. ro5-rr2. Gur.rono l. P., Psycho-
metic Methods. Mc Graw Hill, New-York, 1954.

W. Moror, Fehldiagnosis in der Eignungs-lest-
stellang und Fehlurtàle in Prììlungen ùberhaupt.
Ind. Psychol. VlI, rr, r93r, pp. 32r-333.

7. Quanto è sato detto in questo capitolo
viene esaurientemente trattato da E. F. Lnv»-
qursr, (ed.) Educational Measuremeat, Washing-
ton, A.C.E., t952, pp. 8r9.
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Caprroro II

I SAGGI

Molte volte i quesiti dei reattivi sia di intelligenza che di carattere o profitto ,or.

assumono una formulazione come la seguente:

l) Quale delle cinqwe cose seguenti rassomiglia meno alle altre quattro?
1, patata; 2, rapa.;3, carota; 4, pietra; 5, cipolla.

2) Quale'delle cinqarc parole seguettti esprime meglio cos'è una 
.sega?

I, qualche iosa; 2, attrezzoi 3, mobile; 4, legno; 5, macchina'-

3) ll capp)llo è per la ,esttt. e il gwanto è per la mano, quello clte _la scarpa è po-.
' l,'il cuoio; 2, il piede; .3, il legaccio; 4, il camminare;5, il dito'

4) Quale delle cinque cose seguenti:
l, forchettaf 2, tavolo;3, mangiare; 4, scodella; 5, cucchiaio

rassontiglia di Più a quesre te:
tazza, piatto, sottocoPPa I

Quesra forma facilita la correzione e Ia va-lutazione, ma può. offrire d:FJi t"f,:gt;ffi
inconvenienti. Difatti mobilita facilmente nell'allievo un sistema di ricerca della --- ---'

risposta esatta che oscilla, di volta in volta, tra I'analisi critica ed interpretativa,

I'esclusione d'alternative del quesito in base a mezze conoscenze ed a criteri

estrinseci, la scelta di altre alìernative per intuizioni vaghe. Semplificando si

potrebbe dire: I'allievo, per ragioni ché potrebbero essere anche poco valide,

può scegliere una formulì che è un'espressione- molto più perfetta di quanto

i," in -i.rt.i può avvenire che sia il critico avveduto di una serie di alternative,

mentre not tè saprebbe essere I'autore. Le prove oggettive inoltre non mefte'

rebbero in luce cérti aspetti personali perchè sono un letto di Procuste o un

dialogo socratico in cui I'allièvo non ha l'iniziativa, ma deve affrontare ele-

mento per elemento come gli viene proposto.
I saggi scritti ed orali vengono indicati da molti come utili mezzi pet sag-
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giare gli aspetti lasciati in ombra dalle prove standardizzate. D'alrra parte le
ricerche docimologiche, come abbiam defto, hanno messo chiaramente i; rilievo
Ie deficienze dei saggi scrifti.

Cercheremo ora di vedere se, ed a quali condizioni, i saggi possano essere
usati.

r. - Conc@tto.

Con la Parola « saggio » vogliamo indicare Ia traftazione fatta con libertà
di impostazione, di schema e di scelta della materia, di un tema assegnato.
Parlando di « saggi » si pensa comunemente ai componimenti di lingua italiana,
alle dissertazioni o presenrazioni di certi argomenti di storia, di Religione, di
letteratura, di filosofia, ecc. vorremmo includervi anche quelle specie di questio-
nari in cui vengono presentati, con domande successive, temi da svolgere breve-
mente. Ci sembra preferibile prendere la parola nelle due accezioni (come inclu-
dente cioè sia i lavori brevi che quelli di maggior respiro), perchè i due tipi
di prove non differiscono strufturalmente; pur concedendo che la maggiore o
minore lunghezza infuisce sulla stabilità e completezza del sondaggio (come
capita del resto per i reattivi). Così fanno gli anglosassoni e i ricercatori che
han studiato questo strumento.

Nel giudicare I'adeguatezza dei saggi come mezzo di conoscenza dell'alunno
converrà rifarci ai concetti fondamentali adottati per i reattivi, vedendo quindi
se possono dare risultati stabili e validi e se si raccomandano per economia e

facilità d'uso t.

I primi due problemi (della validità e della fedeltà) sono stati più studiati,
mentre quello della praticità è in parte subordinato al tipo di soluzione adottato
per i precedenti 2.

2. - Validità dei saggi.

Sovente si ritiene che i temi possano mostrare come il soggetto sia integrato
nei vari aspetti della personalità e nelle attitudini concorrenti alla soluzione del
problema, rivelarne gli orientamenti profondi, dar prova della sua capacità crea-
tiva e della sua originalità. GIi educatori si servono dei saggi come mezzo
per la conoscenza degli aspetti dinamici della personalità dell'alunno quali gli
interessi, il quadro di valori, la situazione afierdva e la formula tempera-
mentale 3.

In realtà quelle ora enumerare sono, per il momento, delle ipotesi di lavoro

r. Elementi sulla praticità nell'uso dei saggi
si troveranno nella polemica tta WTSEMAN e
Prn"roro nel British loumal of Educational Psy-
chology, tg56-52.

z. Una tattazione compiuta della questione
si troverà in: |. M. Srer,Nemn, The essay Type
ol eramination, nel volume in .collaborazione
curato da E. F. Lrx»oulsr, Educational Measu-

rement, Washington, A.C.E., 1952.

3. G. CrsrrcnoNr, Il componimerrto comc
reattiao. Milano, Vita e Pensiero, 1943, pp. 6o-
zoo (Contributi del laboratorio di Psic. del-
I'Università Cattolica del S. Cuore, serie XI).
L'4. studia il componimento come strumento
di diagnosi della personalità.
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appoggiate sulla convinzione degli educatori, e quindi su basi empiriche, anche

se non disprezzabili.
Per non dover continuare a registrar insuccessi, converrà restringere gli

obbiettivi diagnostici in attesa che questi vengano precisati. Si potrebbe comin-
ciare con I'eliminare i settori raggiungibiti con dtri strumenti: per sondare gli
aspetti dinamici della persondità e le attitudini sarà preferibile ricorrere ai

reattivi appositi; nella valutazione del profifto, invece dei saggi, si potranno
,mr.. p.ouè oggettive per la comprensione e I'informazione, prove di ortografia
e di grammaÉia o aliro per indagare sugli aspetti più meccanici dell'appren-
dimento della lingua. Si possono invece col Sims e lo Stalnaker ritenere gli
obbiettivi più strettamente connessi con la natura del saggio in quanto vuol
porre I'alunno davanti a una determinata situazione lasciandogli una_ _certa
Iibertà d'iniziativa per uscirne, allo scopo di vedere come affronti il problema,

quali elementi ritenga importanti ed utili, quali conclusioni sappia raggiun-

gere da solo, organizzando gli elemenri d sua disposizione.

Una volta delimitato I'uso di questo tipo di prova, converrà tener presenti

le norme seguenti:
r) Fare, volta per volta, una descrizione obbiettiva e ben determinata degli

scopi prefissi. Sarebbe sommamente augurabile che questa adottasse terminologia
e coniezioni della psicologia sperimentale, della pedagogia o della didattica.

Converrà ricordare qui quanto è deno a proposito della validità e dei criteri
in base a cui giudicare il profitto.

z) Formulare poi la traccia dei saggi in modo da costituire una situazione

di partenza co-pa.àbile e da garantiie la messa in moto della funzione psichica

vOluta, consentendo così un'interpretazione vdida dal punto di vista diagno-

stico e il confronto con i risultati ottenuti da alui soggeni.

Per assicurarèi la validità delle tracce dei saggi si dovrà badare anche alla

loro forma, alla popolazione scolastica cui son rivolti, alla materia che dovrà essere

abbracciata nellò svolgimento (essa dovrà ad es., far appello alle varie parti
in modo da costituire un campione raPpresentativo) e alle possibili interpre-
tazioni che saranno date dagli alunni all'enunciato.

Si dovrà infine cercare un collaudo sperimentale (mediante applicazione previa

È un gruppo rappresentativo) delle caratteristiche fin qui indicate. Come si sag-

giano i réadvi per collaudarne le qualità, così si dovrebbe fare per i temi, soPrat-

tutto se vengono usati a scopi di ricerca scientifica.

3. - Fedeltà nella correzione.

È I'aspetto studiato per primo e più a lungo, in un primo temPo con conclu-

sioni negative tali da indurre all'abbandono di questo tipo di prova nelle

ricerche.
Introducendoci all'argomento dei reattivi abbiamo fano allusione ai dissensi

constatati tra correttori. Possiamo ora aggiungere che l'uniformità può venir .-.-^-^
meno anche per la discontinuità dei ragiizi, stondo il tipo di saggiò e il me- itrii:
todo di corr.Liorr.. In altre parole: I'in-sieme delle ricerche s.gnalà1o*e « fat- $:1,*t"""{"

Normo
per I'uro

26s
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tori pefturbanti » la personalità del correttore, quella degli alunni, i lavori asse-

gnati e la correzione.
Per controllarli si è pensato di creare un'atmosfera e una motivazione adatte

(vale qui quanto è stato detto per I'uso dei reattivi) in cui il ragazzo dia costan-
temente il meglio di sè, si senta libero di esprimersi nella scelta del genere d'atti-
vità e del modo d'esprimerle, sia giudicato su prestaziorìi ripetute; e di giovarsi
nella correzione di certe norme suscettibili di introdurre uniformità tra i cor-
rettori. Queste norme possono così riassumersi:

l) Preferire che ogni saggio misuri un obbiettivo determinato ed uno solo, in
modo da essere sicuri che un determinato voto ha un senso unitario e definito.

2) Prima di mettersi a correggere conviene formulare la risposta ideale assegnando
per ogni parte o per ogni livello qualitativo, un punteggio (da computarsi poi nel
voto globale a correzione finita). Nel caso in cui la materia sia nuova si possono trarre
dagli elaborati indicazioni per descrivere la risposta ideale (secondo allievi di quelle
date possibilità).

3) Cercare di non individuare (nei limiti del possibile) I'autore del compito per
non essere influenzati dall'opinione prefatta sui singoli allievi.

4) È preferibile che ogni domanda del saggio, od ogni paragrafo, sia letta a parte
in tutti i compiti (cioè converrà leggere ad es. la risposta lu in tutti i fogli per poter
fare facilmente il confronto con rurre le altre risposte ottenute).

5) Le singole domande saranno votate con un sistema unico; si sommeranno poi
i punti ottenuti per ognuna.

Certe mentalità possono trovare ostico un metodo così analitico e possono
decidersi per una correzione fatta a mezzo di impressioni globali.

In questo caso si potrebbero suggerire loro queste norme di V. M. Sims:

l) L'insegnante o il correttore rediga accuratamente le risposte alle varie domande
e si tenga davanti il suo lavoro nella correzione.

2) l-ngga continuamente e speditamente i lavori e li suddivida, a seconda del me-
ritò, in 5 gruppi:

a) lavori di livello superiore. Il l0% circa dei lavori avrà questa qualifica;
b) lavori buoni. Il 201/o circa1,

c) lavori medii. Il 40'rd;
d) lavori insufEcienti. ll 20/.;
a) lavori molto scadenri. ll l0'/".

3) Rilegga i lavori cambiando gruppo a quelli che gli sembrano fuori posto. Non
cerchi di dare dei punteggi o delle classifiche numeriche, ma cerchi di stabilire la po-
sizione di ogni foglio in base all'impressione globale portata.

4) Per ogni gruppo assegni un voto o una lettera simbolo o un numero d'ordine (a
seconda delle usanze o delle future elaborazioni).

Abbiamo dato delle indicazioni sommarie per una votazione fatta analiti-
camente e per quella raggiunta con valutazione globale. C'è anche una via di
mezzo) cioè un sistema di votazione analitico-globale che tenta di raccogliere
i vantaggi degli altri due eliminandone però i difetti. I vantaggi sarebbero:
il metodo analitico permette una maggiore precisione e una maggiore fedeltà,

210



mentre il metodo globale serve meglio a distinguere I'orientamento generale e

la fisionomia dei vari lavori. C. Burt, noto psicologo inglese, ha cercato di
mettere a punto un metodo di correzione ana-litico-sintetico di cui non possiamo

però dare-una descrizione sufficientemente precisaa.- 
Ricordiamo, concludendo, l'uso di sistemi uniformi per esprimere il giu-

dizio dato sul lavoro, badando in particolare ad usare una gamma identica, dei

punti di riferimento precisi e signifrcativi statisticamente, una terminologia vicina

il più possibile a quella tecnica 5.

Coucr-usroxr.

Le ricerche fatte per giudicare dell'efficacia di queste e simili soluzioni hanno

dato risultati non concordi. Vari studiosi americani, inglesi e Laugier e Wein-
berg tendono ad essere negativi e pertanto vedono nel saggio solo un esercizio

scoÉstico; viene usato anche nella selezione ma solo Per non indurre gli inse-

gnanti a trascurare questo lato nell'inSegnamento.
In pratica disperano di trovare un metodo stabile efficace ed economico allo

stesso tempo: I'aumentare infatti il numero dei correttori (come osserva il Ver-
non) porta ad una maggiore uniformità di giudizi ma lascia il dubbio che ciò

avvenga per semplice elisione aritmetica di discordanze ed in ogni caso complica
le cose al punto da renderle difficilmente attuabili in varie circostanzel secondo

alcune ricerche i metodi globali e analitici usati nella correzione, non dànno

sovente buoni risultati ed esigono in ogni caso nel correttore un tirocinio non
indifierente impedendo così I'estensione allo svariato mondo scolastico; I'uni-
formità una volta raggiunta tra correttori si va gradualmente affievolendo in
capo a due o tre anni per il prevalere dei fattori personali.

Altri studiosi americani e inglesi (Wiseman, Sims, Stalnaker) sono giunti
invece a conclusioni meno pessimistiche, trovando che i metodi di valutazione
possono essere contenuti in certe esigenze di praticità e dare allo stesso tempo
risultati soddisfacenti, a volte, quanto quelli dei reattivi.

Queste alternanze di ottimismo e di pessimismo si notano nella stessa nazione,
(esempio ne è I'Inghilterra in cui il problema è stato toccato da numerosi stu-

diosi) o addirittura nelle ricerche ispirate dallo stesso Autore. Questo fenomeno
è ben osservabile nel British lournal ol Educati.onal Psychology, rg55-58.

Crediamo si possa concludere che nelle ricerche si possono senz'.altro usare

questi strumenti perchè ivi è possibile avere un personale più specializzato ed

essere meno preoccupati dell'aspetto economico, data la limitatezza dell'impiego.
Nel campo didattico riteniamo che il problema vada affrontato in maniera

assai diversa che non è qui il caso di discutere.

4. Esempi di metodi di correzione e giudizi
sulla loro efficienza si troveranno in: E. S.
Novrs et al., Report on the first it tests in
En glis h cont position, Princeton, C.E.E.B., 1945,
p. r8; I. F. JecrsoN e I. M. Sr,u.Ne«r,n, Rr2ort

on the French reading etamination ol lune t9j8,
ibid., 1939, p. 65.

5. Per I'aspetto statistico del problema ci si
potrà riferire a quanto è detto nel paragrafo
sulle norme dei reattivi.
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Quanto al quesito da cui abbiamo preso le mosse - essere i saggi un neces-

sario complemento ai reattivi ora in uso - riteniamo fondata la conclusione cui
sono giunti i ricercatori inglesi A. Yates e D. A. Pidgeon 6, ufficialmente inca-
ricati di portare elementi risolutivi sul problema: sarebbe preferibile diminuire
Ia distanza che separa abitualmente la struttura delle prove oggettive di profitto
da quella dei saggi introducendo nelle prime una conveniente aliquota di do-
mande che consentano una correzione sufficientemente uniforme ma lascino
al soggetto quella libertà di mosse nell'accostare il problema e nel cercare di risol-
verlo che è tipica dei saggi. La vita di questo tipo composito di prove è troppo
breve per poter dire cosa valga questa soluzione. Sembra tuttavia, da un punto
di vista metodologico, una via feconda di utili soluzioni.

Non dobbiamo dimenticare però che anche nell'ambito della soluzione ora
proposta, resta aperto il problema del come si possa trasformare in strumenti
diagnostici efficienti la parte.« saggistica » di queste prove e restano quindi di
attualità gli sforzi in corso per renderle adeguate e maneggevoli.

6. Symposium. The use ol the essays in se-
lection at t t {IV. Experimmtal inquiries into
the use of essay tyPe English ptpers, in « British

tournat of Educational Psychol. », XXVII,' r,
1gr7' Pp. 37'48-
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Ceprtoro III

IL COLLOQIrIO

Questo nome s'intende prendere nell'accezione corrente di inconuo diretto per
,conferire su qualche punto.

Gli elementi che Io caratterizzano sarebbero: l'incontro è diretto, implicante
cioè una certa presenza fisico-psichica degli interlocutoril è cercato (attraverso la
conversazione) per uno scopo determinato che, in via ordinaria, è in una certa
misura chiaro ai due interlocutori.

Il colloquio è largamente « usato » in psicologia applicata e in educazione:
per la psicologia sociale è mezzo per Ia conoscenza delle opinioni; per la psico-
Iogia clinica strumento diagnostico e terapeutico dei disturbi della personalità;
per I'orientamento professionale e la psicologia industriale è mezzo di diagnosi
delle attitudini e della personalità e di predizione. In educazione è ritenuto stru-
mento di-ffuso per il controllo della formairone culturale del candidato (esame
orale) e per i più svariati usi didattici.

r. - Validità e fedeltà di questo strumento.

Dovendo assumerlo per la rilevazione di fatti in vista di uno studio scienti-
6co è necessario domandarsi come risponda u reqwisiti voluti e qudi siano le
condizioni di uso valido.

L. Ancona e R. Wagner hanno presentato un certo panorama degli studi
condotti per assicurare la validità, la fedeltà e I'economicità di questa tecnica e

267.
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r. L. AucoNe, I fondamenti psicolo§ci ilel
colloquio e la saa utilizzazione in psicolo§a,
P.A.S., C,ommentationes, aono XVII, 4, Città

del Vaticano, pp. 6z-ro8; R. Wecrvrn, Tia
Ernployment Interuieu. A critical sutnmary, ia:
in: « Personnel Psychology », t, r)lst pp. 17-46.
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Secondo ricerche di Rundquist, in cui una commissione di cinque persone era

chiamata a giudicare della socievolezza di 1359 ufficiali nell'ambiente familiare (ba

sandosi sugli atteggiamenti dai medesimi assunti nel colloquio), il coefficiente di
validità .r^ di 0,37 rispetto alle informazioni assunte da chi aveva un'ossertazione

diretta dei soggefti.
Vari Autori hanno trovaro che il colloquio dava risultati scarsamente validi o

poco costanti tra giudice e giudice o tra giudice e successo nel posto poi assegnato,2.- 
Altri trovano ,.r.r" o .ré.rrr.,, corrispondenza tra i risultati nell'intervista e quelli

forniti dai medesimi soggetti in prove di attitudine e di carattere.

Studi successivi e laìritica fatta alle ricerche ci indicano però le ragioni di tdi
giudizi nagativi:

1) L. ricerche sono state fatte in maniera piuttosto sommaria, senza badare ai fat-

tori che potevano infirmare i colloqui in esame, ma non necessariamente tutti i col-

loqui. Le ricerche di Hollingworth, quelle di Kenagy e Yoakum, ad esempio, sono

generiche anche nella presentazione dei dati.
2) Spielman e C. Burt hanno mostrato in tre ricerche successive come I'impreci-

sione déi tratti della personalità allo studio faccia abbassare il coeficiente di fedeltà

e di validità del colloquio, mentte il prendere in considerazione tratti semplici, (op
pure anche complessi ma accuratamente definiti), facendo magari uso di scale di va-

iutaziorre e di alìri sussidi del genere, porta i coeficienti di correlazione da 0,22 e da

0,31 a0,55e0,60.
3) Nelle ricerche precedenti è emerso pure che la competenza e l'esperienza di

chi conduce il colloquio influisce sensibilmente sul valore diagnostico del medesimo.

Altri han fatto con Èearing Ia medesima osservazione; Driver constata che i suoi in-

tervistatori nelle dieci ultiÀe interviste concordavano assai più che nelle dieci prime
(quantunque non ci sia stato scambio di vedute tra. loro); O'Rouke rileva l'efietto

dell'esercizio negli intervistatori e di direttive precise.

4) It colloquio guadagna molto in efficacia diagnostica quando è fatto con una

certa conoscenru pr.li-;rrrre delf interlocutore avuta sia nella vita pratica che attra-

verso altre fonti di informazioni quali i reattivi.
Evitando i quattro pericoli ora enumerati si son avuti risultati positivi.
C. Burt facendo iniervistare dei giovani (purtroppo pochi di numero) da amici

aweduti e da intervistatori provetti oit.rrn. risultati paragonabili a quelli dei reattivi,
Clark usando del colloquio per predire la riuscita scolastica trovò che le correla-

zioni, e quindi il porefe preditiivo del colloquio, si elevavano quando gli esamina-

tori erano al corrente dei risultati del primo semestre di scuola.

Newman, Bobbit e Cameron con psichiatri e psicolOgi chiamati a giudicare 536

ufrciali, raggiunsero dei coefÉcienti di costanza di 0,S3 quando disponevano dei ri'
sultati di tiits . questionari. Putnej con intervistatori di soldati raggiunse risultati

meno brillanti ma sempre significativi. Ncl campo industriale Hovland e Wonderlic
giunsero a risultati analoghi.

Il famo che i coefficienti di validità e costanza migliorino quando si tengono

in conro i fattori sopraindicati dice che il colloquio è suscettibile di buoni risultati

se debitamente usato.

z. Cfr. H. H. HvueN et al., Iateraieuing ìn
social research, The University of Chicago Press,
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2. - ll tipo d'inforhazione fornito'
Negli studi precedentemente indicati sembra anche più o meno nettamente

indicaà il postà che andrebbe riservatÒ-.pl colloquio rispetto agli altri metodi

di rilevazioni delle realtà psico-educative-l è buon mezzo per il coordinamento,

I'interpretazione, I'approfondimento e il completamento dei dati raccolti sia attra-

u..ro i'*r-nesi, I'inchiesta sociale, i reattivi, l'osservazione.

II colloquio sembrerebbe infatti la tecnica sintetica particolarmente indicata

p., .oror...e l'integrazione personale delle attitudini e dei tratti misurati anali-

ticamente, p.r p.téttrt nella sfera della soggettività e cogliere i motivi e il
contesto di'afr.eimazioni e di atteggiamenti, attraverso quanto il soggetto dice

di sè e permette di osservare 3.

a) Lr rNronMAzIoNI DEt-L'INTERLocuroRE.

Badando al contenuto del colloquio si potrà completare I'inchiesta sociale, racco-

gliere informazioni sui moventi di certe azioni, sugli atteggiamenti assunti davanti

I principi, fatti e persone. Nei colloqui interessanti la psicologia_sociale e la socio-

logia (.ondaggi di opinioni, psicopedagogia emendativa) queste informazioni possono

essere le principali a.

Per ràccogliere un materiale valido si dovrà tener presente quanto Ia psicologia

della testimoiianzaha messo in luce. In particolare: quanto l'interlocutore non vuol

dire per insincerità, dimenticanza, orgoglio. personale, familiare o sociale, per timore

di cÀseguenza o rella speranza di vantaggi (di assoluzione, di impiego), p.l di$-
denza vJrso I'intervistatoie, per Ia presenza di terzi e di quello che non può dire

per deficienza dei mezzi esprèssivi, perchè emozionato o inibito, per I'infusso selettivo

àele emozioni e degli inteiessi sui ricordi che può far dimenticare certi fatti e defor-

marne altri.
L'intervistatore dovrà anche tener conto delle insufficienze legate a se stesso: i

pregiudizi che possono oscurargli una visione chiara, la mancanza di comprensione,

ài iapa.ità " 
til.vrt certe particolarità o a inquadrarle debitamente. Dovrà pure

penetiare nella mentalità e nèfla terminologia dell'altro favorendo I'esattezza: minu-
'ziose 

ricerche hanno messo in luce sottili interazioni in proposito; citiamo semplice-

menre la ricerca di Muscio sull'influsso della forma grammaticale delle frasi nella

anendibilità delle risposte di spettatori intervistati. Si procurerà tutti i dati che pos-

sano far da contropiova o da controllo: certe categorie di intervistati esagerano-i

disturbi di salute, la scolarità passata, l'età, le proprie generalità, i disaccordi e le
cause di non riuscita scolastica o i dissensi con gli educatori, ecc.

Sembra unilaterale il voler'negare, come certi Autori fanno, ogni valore al con'

tenuto dell'intervisra. Un simile ostracismo dovrebbe colpire anche i questionari e

tutti i mètodi che in qualche modo richiedono al soggetto degli elementi di informa-

zione e di giudizio. Anzi rispetto agli altri metodi l'intervista ha il vantaggio di.per-

mettere deùe spiegazioni e insistenze ulteriori che ci assicurino della comprensione,

a, Uoa trattazione esauriente e facile dell'in-
t..iista nelle scienze sociali si troverà ia: P. G.
Gtisso, Ricerca sociologica e soàolo§a religìosa,
Alba, Edizioni Paoline, 1958' pp. t94.
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3. Quanto s'è detto 6nora riguarda quasi esclu-

sivimente il potere diagnostico del colloquio e

in un settore prevalentetnente di selezione o di
giudizio dei tràfti della personalità e delle atti-
tudini, tuttavia le ricerche iniziate negli altri
settori sembra[o conyergere verso andoghe con-
clusioni.
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consentano di stabilire un controllo e un contesto e inEne ci lascia vedere dal con-
tegno più o meno reticente e riflessivo dell'interlocutore il grado di attendibilità da
attribuirsi alle affermazioni.

A) L'ossrnvazroNE DrRET'TA.

- Il colloquio offre anche la possibilità di vedere direttamente il soggetto in azione.
È ovvio che questo secondo tipo di conoscenza dà delle garanzie paiù.ohri, commi-
surate alla preparazione dell'osservatore esrerno. Pone sotro gli oèchi il linguaggio,
la mimica, il comportamento, in un certo senso l'interiore dèfl'interlocutore-e cÀti-
tuisce un osservatorio mobile, duttile: se si nota nel candidato incomprensione, reti-
cenza, impreparazione ad affrontare un tema o irritazione si può deviare, ritardare,
rispiegare, rendere accetta la propria richiesta. All'esaminatore è possibile entrare
come fattore sperimentale nel colloquio, sollevando temi di conversazione che creano
delle situazioni e mettono in rilievo gli atteggiamenti che l'interlocutore assume.

Nell'introdurre il fattore da verificare si può dosare, cercare controprove, rinviare
I'esperimento, insomma si possono adottare tuni quegli accorgimenti ritenuti oppor-
tuni per giungere sicuramente ad una conclusione. In altre parole, il fatto che I'inter-
vistatore sia percepito dall'interlocutore gli permette querio ,ro inserimento come
fattore, come creatore di particolari situazioni in cui l'altro è costretto ad agire, a farsi
conoscere. Dal momento poi che l'esperimentatore si rende cònto in che modo è stato
percepito dall'altro, è in grado di vedere quale è l'azione esercitata dal fattore intro-
dotto con un certo suo atteggiamento e di misurare l'efietto che il medesimo ha fatto.
L'intervistatore quindi modifica sì la situazione che sta osservando, ma lo fa sciente-
mente, come_ I'esperimentatore, ed è in grado di valutare quello che è suo e quello che
è reazione altrui, di confrontare la situazione prima e dopo l'introduzione dèl fanore,
di conoscere lo stimolo (e come è stato percepito) e allo stesso tempo la risposta.

Che le cose vadano realmente in questo modo e quella sopradescritta sia una in-
terpretazione attendibile lo dice oggi un confuire di correnti e opinioni 5.

3. - Condizioni d'uso.

Quanto si è detto circa le possibilità del colloquio si avvera solo nel caso
in cui si realizzino le condizioni ottimali.

In particolare:

1) L'interlocutore deve essere nella disponibilità (o essere suscenibile di esserci
portato) necessaria perchè un colloquio si strutturi. In caso diverso le reazioni po-
trebbero essere falsate e le situazioni rese artificiali. In colloqui svolti in vista d;un
controllo della formazione (esami), per l'ammissione in una industria o comunque a
scopo selettivo è facile che nel soggetto ci siano degli stati di difesa.

Anche un meccanismo patologico potrebbe portare all'assenza di atteggiamenti o
a inquinarli.

Questo desiderio e sforzo di entrare in contatto con I'altro deve essere ancora mag-
giore nell'intervistatore. Per questo tipi nevrotici, osserva L. Ancona, e psichicamente
immaturi Possono inettere in atto meccanismi inconsci di difesa o essere soggetti a
distorsioni varie del giudizio. Inoltrg ci vorrà un buon adattamento sociale, ,r, not.-
vole impegno, iI tempo necessario, un ambiente adatro, la possibilità di creare una

j. R. C. Or-ourr-o, The psychology of the Interuieut
Ancona e Wagner.
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intimità e una libertà basata sulla fiducia. Bisognerà per questo che I'esaminatore

abbia il rispetto della personalità altrui, non appaia legato a interessi contrastanti (il
che è facile per I'esaminatore scolastico e Per chi fosse pagato da un padrone per

questi colloqui).- 
2) Nel colloquio il sondaggio deve realizzarsi rapidamenla, in base a dati fuggevoli

e numerosi, quali il tono di voce, la scelta delle parole, le reticenze, i silenzi, la mi-
mica preoccupata o distesa, la rapidità di espressione dell'esaminando. Le generaliz-

zaztoli e i confronti tra cose dette e quelle capite, tra situazione prima e dopo di una

certa richiesta saranno fani il pitr delle volte in maniera « intuitiva ». Accanto ai segni

chiaramente rilevabili di questo o quel tratto della personalità ci saranno anche le
impressioni connesse con una serie di dettagli o legate a imponderabili capaci tuttavia
di iar la certezza che le cose stanno in un determinato modo. La conoscenza anali-

tica e rifessa può mescolarsi a quella intuitiva e questo proprio per il carattere prima
descritto del colloquio come interazione e comprensione di persone.

Tutto questo può esser fonte di numerosi e seri errori che l'intervistatore deve

evitare se le sue conclusioni debbono avere un valore scientifico t.

Uno degli errori più facili è quello denonrinato « efietto di alone » per cui nel

giudicare un tratro singolo della personalità ci si lascia influenzare dall'idea gene-

iale che ci si è fatta della meclesima. Questo efietto è stato segnalato nel 1920 da

E. L. Thorndike ed è stato studiato da vari Autori.
P. M. Symonds e G. Allport hanno riscontrato una tendenza al giudizio affret'

tato e'in base a impressioni generali anche quando i soggetti erano stati avvertiti
della cosa ed esercitati a liberarsene, per cui concludono che l'effetto di alone s'intro'
duce abitualmente al livello della percezione e del giudizio.

Su quesra linea W. V. Bingham distingue tra alone legittimo consistente nel porre

i fatti singoli nel loro contesto, e un alone illegittimo connesso con una impressionr
confusa e acritica. Il Blackburn nota chè il medesimo effetto fa sopravvalutare tregli
interlocutori simpatici i tratti desiderabili e viceversa.

R. C. Oldfield conclude che l'effetto in questione può presentarsi su due piani
anche simultaneamente: sul piano conoscitivo (con il dominio esercitato da un fatto
o da una prima impressione) e su un piano affettivo (per effetto di simpatia o

antipatia).
Altra fonte di errori sono i « pregiudizi » dell'intervistatore: Stuart Rice, Stanton

e Baker hanno fornito una conferma sperimentale di questa convinzione comune. I-o
Hawey ha trovato esaminatori in grado di difendersi dai loro pregiudizi e di cono-

scerli; ovviamenre la difficoltà sta soprattutto in quest'ultimo punto perchè difficil-
mente si può ammettere seiiamente d'aver dei pregiudizi.

3) Perchè il colloquio sia fatto nel miglior modo occorrono nell'esaminatore certe

caratteristiche. R. Taft in una rassegna critica delle ricerche fatte a questo riguardo
cita le seguenti intelligenza che favoriscela sictrezza del giudizio (Mc Geogh però

avverte cÉe gli 
"rro.-r[i 

commettono sì errori nel riportare i fatti, ma oltre questo li-
vello non vi è correlazione tra intelligenza e fedeltà di racconto); similarità ffa esa-

minatore ed esaminato e quindi maggiore possibilità di comprensione perchè, come

diremo in seguito, il giudice rapporta a se stesso gli altri; distacco e buon adaftamento

sociale, come abbiamo già accennato.
4) R. C. Oldfield ha stabilito le tappe auraverso cui nel colloquio si giunge a latci

un'idea della personalità dell'altro: si comincia da numerose osservazioni e impres'

6. Cfr. Trvrr-r, Nurr.r, I study of enors in the interu;cru. Columbia University, 1937, PP. 15.
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sioni; si passa alla elaborazione di ipotesi in cui dominano tratti panicolari che subor-
dinano gli altri; in seguito a confronto con i dati raccolti man mano lo schema
evolve fino a fissarsi nella diagnosi finale. Possiamo quindi ritenere il fatto fonda-
mentale, che nel colloquio ognuno ha dei punti di riferimento per giudicare gli altri
e questi quaciri risentono molto della struttura personale (come ha mostrato A. Mi-
chotte) e possono essere più o meno precisi. Alf imprecisione degli schemi si può ag-
giungere quella del significato dei singoli fatti, degli indici in base a cui vien fatta
la classificazione.

Questo porta alla naturale conclusione che I'intervistatore deve avere una
preparazione psicologica tale da assicurargli una concezione adeguata della perso-
nalità e dei tratti o fattori che possono servire a descriverla. Deve inoltre cono-
scere quali manifestazioni siano rivelative dei tratti e dei tipi 7.

' A questa preparazione remota ne va aggiunta una prossima: prima di ini-
ziare I'intervista l'esaminatore deve avere un piano duttile, ma fissato nei punti
centrali e soprattutto nei suoi scopi.

Ci sembra venga così decisa la questione della adozione di colloqui standar-
dizzaa. Le forme rigide sono da rifiutarsi, mentre è desiderabile ci sia un piano
generale di intervista. Converrà preparare eventualmente un pro memoria e

ogni altro sussidio utile per potenziare la presa dell'esaminatore.

CoNcr-usroNp.

Quanto si è cercato di illustrare dice che il colloquio può presentare le caratte-
ristiche essenziali di uno strumento diagnostico. Può anzi offrire possibilità
particolarmente ricche, sintetiche e profonde, ma è più d'ogni altro strumento
Iegato alla personalità e preparazione di chi Io conduce e in special modo a

quella dell'esaminatore. Anche nella migliore delle ipotesi resta poi uno stru-
mento delicato e suscettibile di distorsioni sottili, impercettibili e pur sostanziali
specie quando si tratta di raccogliere gli elementi e di comporli in un quadro
organico. Quanto è stato dettagliatamente segnalato nei punti z e 4 di questA
ultimo paragrafo ci può dire quali siano i limiti di questo procedimento di
esplorazione della personalità e dei fatti educativi.

7.,Oltre guesta fase preparativa ve o'è un'altra
specifica com: intervistatore. Ottime considera-

zioni si troveramo in L. Ar.rcoNe , op. cit.,
P. 9I.
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Caprror-o IV

rL QT.IESTIONARIO

Come s'è visto, per meglio riuscire nel colloquio alcuni Autori hanno sugge-

rito di usare delle guide o addirittura delle interviste più o meno standardizzate
che suppliscano al lavoro e alla competenza dell'intervistatore e diano tuttavia
garanaa di completezza e di validità. Il questionario è praticamente I'ultimo
gradino di questa scala, e da molti è stato definito un tiPo di interuista condotta

per iscritto.
L'intervista richiede tempo e competenza, mentre d'altra parte la natura

delie ricerche può esigere di dover badare a un numero di soggetti rilevante o
dispersi. Il questionario ordinariamente dovrebbe supplire ad un contatto perso-

nalè diretto per ragioni di rapidità, di economia e di sicurezza; difatti pone

domande rigorosamente controllate nella loro validità e guida il correttore ad

una ripartizione degli indizi riscontrati in categorie ben determinate'

Per cogliere I'importanza di questo rilievo citiamo, dal questionario di R. Bern-

reuter per lo studio di certi aspetti della personalità, queste domande:
l) sì no I Ti mette a disagio l'essere « diverso » dagli altri e non conforme

alle convenzioni socialil
2) sì no ? Sogni spesso ad occhi aperti?
3) sì no ? Preferisci di solito risolvere le cose da solo anzichè ricorrere ad

altri ?

Questo questionario è stato preparato per sondare la stabilità affettiva, l'autosufi-
cienza, l'introversione e Ia dominanza-sommissione. Per questo, attraverso accurate

analisi anche sratistiche delle singole domande, sono state scelte quelle più significa-

tive stabilendo di quali dimensioni psichiche sono rivelatrici e in quale misura. Per

ognuna delle domande sopracitate e delle tre risposte previste (Sì, N9, l) appositi in-
dici dicono il potere diagnostico di ciascuna rispetto a più aspeni della persoralità.

Chi riceve una risposta ad una domanda saprà quindi che importanza date dla me-

274.
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desima e sarà aiutato dalf indice numerico di ogni domanda, o da altro, a farsi
un'idea complessiva della situazione.

Avrà il vantaggio di poter confrontare in maniera esatta il risultato conseguito
dai singoli, non semplicemente con dei criteri più o meno espliciti presenti alla sua
mente come capita ail'intervistatore, ma con ,roirrr. a..uratr*èrrt. s6bilite.

Questo spiega le alte correlazioni ottenute, da W. |. Lodge e da M. G. PovEil
ad es., tra quesrionari di personalità e reattivi o giudici misuranti la stessa cosa.
Altri vantaggi più o meno importanti e stabili possono essere questi: chi deve
compilare un questionario può essere favorito dalla non presenza dell'intervi-
statore a rispondeie più schiettamente (certe cose si preferiscono scrivere più
che dire); lo può fare con più calma e riflessione; è evitato I'eventuale atteggia-
mento verso I'intervistatore che può incidere sulle risposte (avversione, desiderio
di essere stimati...). Le domande sono standardizzate e quindi offrono un mate-
riale più facilmente maneggiabile e confrontabile.

27s. r. - Limiti del questionario.

Se il soggetto fornisce degli elementi di scarso valore, il rigore con cui i mede-
simi vengono soppesati e sintetrzzaÉ, rimedierà solo in minima parte alla defi-
cier,za radicale.

Gli eleòenti base possono essere privi di valore per due ragioni:
a) per I'incapacità del soggetto a conoscersi. A questo inconveniente si

cerca di rimediare facendo delle domande chiare, lungamente esperirnentate a

questo scopo, concrete, usanti una terminologia univoca e riguardanti un settore
ristretto del comportamento.

Varie ricerche hanno fissato, con minuzia ma con risultati più o meno soddisfa-
centi, le cose cui conviene badare nella costruzione di questionari. Una delle norme
più ovvie è quella di mettersi nei panni di chi deve rispondere per vedere se la do-
manda è equivoca, suscettibile di varie interpretazioni, richiedente un'inJormazione
forse non presente a chi risponde. Per i corrispondenti perplessi e per evitare poi
complicazioni nella elaborazione statistica, converrà introdurre tra le risposte possi-
bili anche delle alternative come queste: « non so ».

In genere quando un questionario è stato preparato dovrebbe essere fatto rive-
dere da competenti e applicato in via sperimentale per accertarsi con dati di fatto
della sua funzionalità e per mettersi realmente nei panni dei futuri corrispondenti.

Il Wylie ha trovato, controllando le affermazioni fornite da ragazzi di l0-12,5 anni,
che gli elementi forniti a un questionario ben fatto non contenevano errori tali da
intaccare le medie. Il Cavan trovò un'alta percentuale (97,6) dt elementi esatti nelle
risposte fornite da scolari dell'ottavo anno della scuola primaria a questioni di ca-
raftere, mentre Bain confermava con altra ricerca che più la domanda si riferiva
a cose fattuali e di esperienza o interesse diretto, pitr era esatta. Chiedendo a scolari
delle medie la data di nascita, abbiamo riscontratò una percentuale di errori pari al
7 %. I* cose vanno diversamente quando si tratta di questionari di carattere: non
ci si potrà servire del questionario al di sotto di una certa età (L5 anni circa, secondo
Ia natura delle domande) o a gente incolta al punto da possedere male la lingua, da
avere una lettura difficoltosa, o a chi è sprovvisto di un livello intellettuale normale.
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D) Un altro limite può esser la deliberata volontà di non farsi conoscere 1.

In questo caso si deve-ricorrere ad una motivazione adeguata o suPPlementare

e si poisono inserire nel questionario delle scale per la scoperta della coerenza

delle-risposte (come nel .rto d.l questionario denominato PPS in cui, sotto forme

diverse, vengono rivolte al soggètto le stesse domande due volte per vedere se

le risposte sono identiche, almeno in genere).

In certi inventari sono anche inserite delle scale che mirano a conoscere la since-

rità del soggetto (conre nel questionario di personalità di Minnesota), mentre altri
questionari-obbligano il soggefto a scegliere fra domande aventi una eguale attrat-

tiva sbciale, cioè fra due domande rappresentanti doti desiderate ordinariamente nella

stessa misura. [n questo modo la scelta non sarà fatta per darsi una personalità

socialmente ben acietta, ma lo sarà in base a ragioni autentiche. Si intuisce facil-.

mente però il limite di questa misura di sicurezza: le domande sono giudicate di
uguale attrartiva perchè iosì è apparso su un gruppo preliminarmente saggiato; i
sùgofi e le diversè situazioni potrebbero avere dei criteri diversi da quelli del gruppo

e pertanto le diagnosi individuali potrebbero risultare intaccate.

Va tuttavia osseryato che questa presSione verso la trasfigurazione dei propri
tratti opera di più in situazioni in èui sono in ballo interessi (come è general-

mente nella selèzione) mentre, è un dato di esperienza, Si fa meno sentire con

adolescenti o persone che chiedono esse stesse una diagnosi e sono state oPPor-

tunamente motivate.
Riteniamo di dover concludere questo sommario bilancio ricordando con

P. G. Grasso che: « non è questione di dover scegliere tra intervista e questio-

nario ritenendo I'una o I'altro esclusivamente validi per la ricerca: ciascuna

delle due tecniche ha vantaggi e svantaggi ed entrambe Possono essere utilizzate
in inchieste diverse o ,nchè in momenti diversi e a scoPo comPlementare ».

z. - Usi del questionario.

Parlando dei uari tipi dt questionari si possono citare, mettendoci da un Punto
di vista formale, i questionari aperti. (a risposta libera) e i questionari chiusi

(il soggeno deve scegliere una dèlle possibili risposte indicate); meftendoci dal

punr; di vista dello-scopo cui sono destinati si può parlare di questionari di

interessi, di personalità, di opinione...
Ma riteniamo superfuo insistere in queste suddivisioni.
Gli wsi del questionario sono molteplici in relazione anche alla facilità rela-

tiva del maneggio.
Indichiamo iome settori particolarmente adatti: la sociologia e la psicologia

sociale che usano frequentemente il questionario nelle loro inchieste 2 ; la psico'

r. Cfr. per guesto: WEMAN A. G., Faftlng
personality test scores in a simulated enploy-
ment sitiation. |ournal of Applied Psychology,
1952, pp. rrz-rr3. L. Cltoxcul, ll questionario
di persònabù di R. G. Bemreuter, ia « Orien-
tr-enti Pedagogici », [V, r, 1952, pp. t7-44.

z. Cfr. per l'uso del questionario nella ri-
cerca sociale la già citata trattazione di P. G.
Gntsso, Ricerea sociol'ogica e sociologia reli'

§osa. Nba, S. Paolo, pp. 35-7r. L'uso del

questionario in psichiatria e nello studio della
personalita è trattato, passim, da P. PlcHor,
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logia clinica, quella difierenziale e quella evolutiva per conoscere rispettivamente
i tratti della personalità normale, dell'anormale e di quella in evoluzione; e

infine le ricerche pedagogiche propriamente dette. In queste ultime il questio-
nario è stato sovente usato per raccogliere dati su certi aspetti amministrativi
della scuola, sui programmi e il loro sviluppo, sui metodi didanicl o per cono-
scere atteggiamenti e il cli.ma tra Maestri o scolari. È innegabile che, specie in
questi casi, il questionario si rivela tecnica adatta per raccogliere rapidamente
una massa notevole di informazione da un esteso numero di persone (o da tutti
i membri di certi settori della scuola) a proposito di dati fattuali o di orienta-
menti generali di idee.

Nessuno però ignora come vengano compilati nelle amministrazioni, in non
pochi casi, i questionari che d'ufficio vengono inviati da centri statistici, da
organi centrali o di ricerca. Anche se lo strumento fosse adatto lo si renderebbe
inservibile.

Mentre nelle inchieste sociali i questionari di preferenza vengono costruiti
volta per volta per poterli meglio adattare alle siruazioni concrete, nello studio
della personalità si fa uso di inventari accuratamente preparati e standardizz.ati
come per i reattivi.

Parlando dello studio degli aspetti dinamici , della personalità indicheremo
quelli che attualmente sono ritenuti i migliori.

La sonzmini.strazione dei questionari pone problemi diversi s:condo la na-
rura dei medesimi. I questionari di personalità si applicano sesuendo le norme
in uso per i tests mentre gli altri non esigono precauzioni parricolari.

È frequente l'invio dei questionari per posta, soprattutto nelle ricerche di
carattere sociale, mentre in quelle di carattere pedagogico-psicologico invale
sempre più l'uso dell'applicazione diretta a gruppi di soggetti.

Quando il questionario viene consegnato ai soggetti perchè rispondano e
rimeftano poi, in un modo o nell'altro, le risposte, si complica la questione della
campionatura, della scelta cioè dei soggetti che vengono interpellati per essere
sicuri di avere le risposte di un numero rappresentativo della categoria di per-
sone cui si intende rivolgersi. La complicazione è data dalla percentuale non
indifferente di chi non risponde.

Il fenomeno ha dato origine ad errori rimasti memorabili come quello com-
piuto dal Literary Digea che fece previsioni sballate a proposito delle elezioni
presidenziali del 1936 negli Stati Uniti, proprio per difetti del pur estesissimo
campione adottato.

Alcuni ricercatori americani ritengono elementi importanti per risolvere
questo problema:

a) la scelta di un campione ristretto numericamente ma accuratamente
studiato nella sua rappresentatività statistica;

Irs tests nzenratrx en psychiatie, Paris, Presses
Universitaires de France, ry47. Uale è anche
il cap. II dedicato da P. Mersrnrevx (L'étude
des caractères. Tournai, Castermaa, r94o) ai

questionari di carattere. Benchè meno recente
si può citare pure: L. V. Koos, The Question-
naire in education. New York. MacMillan,
1928.
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b) l'adozione di richieste sistematiche ai corrispondenti morosi, variando
i motivi, lasciando anche qualche mese di tempo.

Con 5-8 richiami si ottengono, secondo H. A. Toops, oltre l'8o % delle
risposte.

r) Il controllo delle risposte man mano che arrivano, per vedere se, con

successivi richiami, cambiano nel gruppo le percentuali esprtmenti gli atteggia-
menti fondamentali e le forme delle distribuzioni.

Qualora non si notassero cambiamenti di rilievo si può sospendere la serie

dei richiami ai corrispondenti e star nello stesso tempo sicuri che l'errore di
campionatura introdotto dalle mancate risposte non muta la fisionomia gene-

rale dei dati.
Dal punto di vista sia sperimentale che statistico non si è però giunti a una

soluzione del problema, che resta così affidato alla discrezione del ricercatore.

CoNcrusrowe

Dai rapidi cenni fatti si può concludere che il questionario non è una tecnica
che si presti per delle ricerche sfumate o per seguire in tufte le loro compli-
cazioni e interazioni i fattori che intervengono in una situazione.

È uno strumento troppo rigido che cade su un corrispondente senza la possi-

bilità di adattarvisi individualmente e porta al ricercatore una risposta troPPo
scheletrica e povera di riferimenti obbiettivi, di punti di controllo, se usato

da solo.
Per questo il questionario è piuttosto uno strumento di primo orientamento

che prelude o segue una ricerca vera e propria.
Usato infatti come mezzo per generalizzare le scoperte fatte con analisi speri-

mentali adeguate può riuscire utile e permettere di verificare sommariarnente,
ma con una certa rapidità, su gruppi rappresentativi quello che può essere stato

individuato in laboratorio o in ricerche approfondite, ma aPPunto Per questo

condotte su un numero ristrefto di soggetti.
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279.

Caprror,o V

LA VALUTAZIONE DEI VARI ASPETTI

DELLA PERSONALITA

V ALUT AZIONE DELL'INTELLIGENZA

I reattivi per la valutazione dell'intelligenza oggi piìr usati si collegano in maniera
più o meno stretta, all'Echelle mé*ique de lintelligencr pubblicata per la prima volta
in Francia nel 1905 e rapidamente adottata ed adattata nei paesi più importanti. Un
forte impulso all'adozione dei reattivi costituì anche l'essere stati adottati dagli psi-
cologi statunitensi come strumento per la selezione dei soldati nella guerra 1915-1918.

Gli incaricati di questa selezione riprendendo dei reattivi collettivi modellati sulla
scala di Binet e Simon, costituirono le prove Army alfa e Army beta, la prima desti-
nata ai militari capaci di leggere e scrivere e I'altra agli illetterati o ai soldati che
non conoscevano bene l'inglese e che sarebbero quindi stati svantaggiati dall'uso di
uno strumento scritto in quella lingua.

Questo tentativo mise in risalto le possibilità dei reattivi d'intelligenza (ed in par-
ticolare di quelli collenivi e non verbali), per cui si diffusero nella scuola, nella pra-
tica psichiatrica e nell'industria, sia negli Stati Uniti che nell'Europa.

I tess d'intelligenza consistono in una serie di prove di vario tipo, come varie
sono le attività attraverso cui può essere sondata la capacità intelleniva'. Quelle co-
munemente proposte sono: scoperta di somiglianze o di dissomiglianze, comprensione
di proverbi, prove di ragionamento: prove di sostituzione, di classificazione, di rior-
dinamento di frasi sconnesse o di creazione di frasi o disegni usando elementi
dati, ecc.2.

Per sapere quale reattivo presenta le qualità psicometriche necessarie a quelle

r. Per il concetto di attività intellettiva si
veda il cap. apposi:o di P. G. Grasso. Un ap-
porto storico-critico interessante si troverà in:
C. Bunr, The eaidence for the concept ol Intel-
lignce, it « Brirish Journal of Educational Psy-
chology », XXV, 3, 1955, pp. ry8-q7 e rclla
discussione che ne è seguita specie nel: XXVII,

3, 1917 della stessa rivista.
z. Una illustrazione sommaria, con qualche

esempio, dei vari tipi di prova si potrà trovare
in: L. CaroNc::i:, Tests e Espeintenti, Torino,
P.A.S., t956, pp. 240-245 e M. Wevruv, Pra-
paration tor the worfting of intelligence rests,
Londra, Harrap, ry53, pp. 42.
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pratiche da noi volute si possono consultare appositi repertori. Citiamo: M. L. Fa-
r.onut, Lo Studio Psicologico dell'Intellige?rza e della Motricità, Firenze, ed. Universi-
taria, 1952, pp. 470; A. Alaeesrno, Reattiai Mentali, Milano, Ist. ed. Cisalpino, 1949,
pp. 238; P. E. VrnNoN, Tlte Measuremen, of abilities, University of London Press,
1953, pp. 308.

I reattivi di intelligenza possono offrire risultati sia qualitativi che quantitativi. I 28o.
primi consentono a chi somministra la prova, specie se in forma individuale, un'osser-
vaziorre del metodo di lavoro e della mentdità. Per la valutazione quantitativa si

cerca di dare un valore numerico alle risposte perchè ne resti facilitato il confronto
con i risultati raggiunti da altri soggetti.

Nella Scala Binet-Simon, e in qualche altro reattivo costituito di prove ritenute
capaci di caratterizzare la situazione mentale nei vari anni di età, la valutazione del
grado di sviluppo mentale si fa assegnando al soggetto una età mentale base corri-
spondente all'età (indicata nella scala) di cui il soggetto ha saputo risolvere pratica-
mente tutte le prove. Per ogni altra prova successiva risolta bene viene aggiunta al-
I'età mentale così fissata un determinato numero di mesi. Il totale dei crediti acqui-
siti esprirne l'età mentale del soggetto.

Nella maggioranza dei reattivi dopo l'innovazione di Yerkes si segue tuttavia un
altro procedimento per Ie determinazioni dell'età mentale: ad ogni prova risolta si
assegna un certo numero di punti. Il punteggio totale viene confrontato con quello
medio raggiunto dai ragazzi delle varie età. Se, ad es. il punteggio di un certo sog-
getto è pari al punteggio ottenuto dai ragazzi di 10 anni si attribuisce aI soggetto in
questione un'età mentale di l0 anni.

Quando si conosce I'età mentale del soggetto la si confronta con I'età cronologica
del medesimo per tràrne ulteriori indicazioni.

Il confronto può essere fatto in due modi: sottraendo I'eta cronologica dall'età
mentale o mettendole in rapporto,

Se rl rugazzo ha 10 anni e ne ha 11 di età mentale si conduderà che è avanti di
un anno, perchè ll - 10: 1; mentre se ha 12 anni e ne ha 10 di età mentale si
concluderà che è in ritardo perchè: 10-12 : --2.

In questa maniera si riesce a conoscere la precocità o il ritardo mentale dei soggetti.
C'è però un inconveniente nell'uso di questo sistema. Se due ragazzì A e B si

trovano nelle seguenti condizioni:
AB

E. M. :3 E. M. :12
E. C. :6 E. C. :15

Questi due ragazzi*r1oo*. un ritardo identico perchè entral 
"ir"bb.ro 

,ro
ritardo di 3 anni. In realtà non è la stessa cosa avere già un ritardo di 3 anni a 6 anni
ed avere lo stesso ritardo a 15. Non si può dire che lo sviluppo mentale proceda allo
stesso ritmo in questi dre ragazzi benchè il sistema di confronto da noi adottato noD
metta in luce nessuna differenza. Si è preferito allora dividere I'età mentde per I'età
cronologica moltiplicando per cento il risultato ottenuto al solo scopo pratico di evi-
tare cifre decimali.

E riprendendo i due casi precedenti avremo:
E.M.3 E.M.t2

A:_.r00 8:_.100
E.C.6 E.C.t5

l5
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2,t1.
Q.I.

Costatrza

Valutazlone

Questa volta apparirebbe la di-fferenza poichè nel primo caso otterremmo 50,
mentre nel secondo avremmo 80.

Cioè il primo ragazzo avrebbe un Quoziente Intellettuale (: un ritmo di svi-
luppo) di 50, mentre il secondo avrebbe un Quoziente Intellettuale di 80.

In altre parole il tagazzo.,4 si sviluppa con un ritmo più lento del ragazzo B.
Il Q. I. (Qaoziente Intellettude) si ottiene quindi applicando la seguente formula:

E.M.
Q.r.: _.100

E.C.
e ci esprime il ritmo dello sviluppo intellettuale del soggetto, in maniera più precisa
che Ia semplice età mentale 3.

A proposito del Q. 1. si pongono due questioni:
a) il Quoziente Intellettuale è costantel Quando si è definito che in un deter-

minato rugazzo il rapporto tra età mentale ed eù cronologica è r si può dire che sarà
così anche in seguito? 4.

Varie ricerche e discussioni su questo punto hanno portato a concludere che in
casi anormali o eccezionali il rapporto può cambiare e che in genere per i soggeni
superdotati intellettualmente cresce leggermente, mentre diminuisce per i ritardatari.

Nei casi normali però il Quoziente Intellettuale si mantiene costante durante tutto
il periodo dello sviluppo.

Si parla qui di una costanza sostanziale perchè fluttuazioni superficiali dovute a
maggior o minor interesse per un lavoro, a fatica, a disturbi, ecc, possono riscon-
trarsi in chiunque e con frequenza.

Lo stesso concetto si trova espresso in altra forma presso Autori che parlano a
volte di curva di sviluppo costante e caratteristica per ogni individuo. Cioè ogni ra-
gazzo ha Ia sua curva di sviluppo data dal rapporto tra crescita cronologica e crescita
mentale.

a) Come valutare i Quozienti Intellettuali ottenutil
Il Quoziente Intellettuale medio è per definizione 100, perchè è il risultato (mol-

tiplicato per 100) del rapporto tra età cronologica ed età mentale; medio sarebbe
quindi il soggetto che ha I'età mentale corispondente alla sua età cronologica.

Quando si verificassero dei ritardi o delle precocità iI Quoziente Intellettuale non
ha un significato assoluto, ma cambia a seconda dei reattivi, così che un Q. I. di 90
può essere medio per un reattivo e può indicare un ritardo in un altro. In pratica
per poter dare un'interpretazione sicura dei Quozienti converrà trasformarli, appli-
cando loro la formula per la trasformazione dei punteggi grezzi in punteggi tipici.

Non è necessario poi aggiungere che quozienti identici (anche dopo essere stati
debitamente valutati) possono avere un significato diverso a seconda dell'efficienza
del reattivo da cui sono tratti e degli aspetti della mentalità a cui il medesimo si
rivolge 5.

3. Un sussidio per il calcolo del
in: F. CrsssrrN, Calcalateur du

a.
a.
t.p. 16; o in: F.

Edimburgo, Oliver and Boyd.

su questo discusso argomento vedansi: T. G.
FoneN, TZa Constancy of the intelligmce qilo-
timt. A reuiew, Washington, Catholic Univer-
sity, 1926, pp. 40 e le suPPlernentaty reùera
pubblicata dal medesimo Autore, ivi, nel r93o,

5. Cfr. Prnsr 1., Lt notion de quotient In-
telleauel, sa significaion et sa ualeuÌ. Reyue
de Psychologie appliquée, l, r, ;g5r p. z3
seg'

/. si avrà
I. Paris,

Scnor.rrr,r,,Bourrelier
Tueddale

1953,
Tables.

Cfr. anche DuNN SS., A c'ritical suruey. of me-
thods of corn?uring and asing I. Q.'s., « British
)ournal of Educational Psychology », )O(VI, 2,
1956, pp. 137-r.4r.

4. Per un bilancio della letteratura esistente
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c) Dal momento che vari reattivi mirano a valutare la rapidità con cui il sog-

getto raggiunge la maturità intellettuale si otterrà con i medesimi più che un Quo-
ziente Intellettuale, un Quoziente di età in base al quale si giudica del ritmo di
sviluppo di una mentalità che va verso la maturità.

È chiaro allora che le valutazioni in E.M. e in p.1. dànno origine a degli incon-
venienti seri quando si tratta di giudicare I'intelligenza degli adulti e quella dei
ragazzi superdotati di una certa età.

Le nozioni di età mentale e di Quoziente Intellettuale non si possono per defini-
zione applicare quando lo sviluppo intellettuale è terminato.

I1 cercare dei ripieghi fondati sulla correlazione esistente tra vigore dell'intelli
genza e rapidità di sviluppo può dare origine a delle incongruenze 6.

Per queste ragioni si è ricorsi ad altri tipi di « norme )) ed in particolare a norme
di posizione espresse in centili o in punti tipici. In questo modo si verrebbe a fissare
la posizione occupata da un determinato soggetto nella graduatoria dei suoi simili.

Quando si sono usati dei reattivi analitici o vengono raggruppate a questo scopo

le prove di un test di classificazione generale si possono esprimere i risultati del
sondaggio così efiettuato Wr mezzo di un profrlo (di forma lineare o circolare). Ecco
ad esempio un profrlo ottenuto con il reattivo di Meili: i vari tipi di prova sono raP-
presentati da un raggio sul quale (suddiviso in l0 parti) viene segnato in decili il
risultato raggiunto in quel tale genere di prova.

Dopo aver segnato su tutti i raggi i risultati delle prove si congiungono i vari
punti fra loro e si ottiene una forma geometrica esprimente la mentalità astratta o
concreta, analitica o inventiva, del soggetto (fig. 1):

PROFILO

Anal i tic o

o

R€atdvl o
quozlento
dl età

282,
Profll

'DL
l, lil JV

VI

o
o,
Luc
o
c)

V I

lnvenlivo, immaginativo

Ftc. I

d'ages, Par's, Presses Universitaire de France.

ry45, pp. 164.
6. Una trattazione polemica ma incisiva si

troverà in R. Z^zzo, Intelligence e, qaotien,
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Profrli di altro genere riguardanti sia le forme d'intelligenza che i tipi diversi
della medesima si posson<-r ricavare raggruppando in maniera conveniente le prove
di un reattivo.

Ecco dei pr,,fili che H. Piéron ha tratto dall'applicazione del reattivo creato da

lui e dalla sua srgnora (frg. 2)z

I I I I
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Cri lica
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fornu numrdz

F. wrbale

E logica

t- generate

Fre, 2.

Da un lato viene indicata ]a natura delle prore e accanto, disposti su scala in de-
cili, vengono segnati i risultati. Si congiungono poi i vari punti con una linea spezzata.

La disposizione grafica ten,le a dirci in nraniera più precisa i tratti irr cui il sog-
getto spicca in un senso positi\o o negati!'o. Le lorrne che i profili possorro assumere
sono molteplici, esse porranno tuttavia qrìesti problemi fondamentali:

a) Per poter realmente drre che I'alurino X'è più tornito, poniamo, di capacita
critica che di genialità creatrice, bisognerà che cluesti due « tratti )) sianrr espressi in
unità di misura paragonabili tra loro e in tutti i purrti della scala (il che ad esempio
potrebbe non essere per i centili).

b) Ogni voce del profilo (nell'esempio sopra riprrrtato, ogni colontra) dovrà es-

sere adeguatamente distinta dall'altra ed avere una sua individualità: nel caso opposto
non sarebbe possibile una interpretazione.

c) Ogni voce deve cssere I'esponente di un adeguato trumero di prove omo-
genee per non essere equivoca.

L'uso di adeguati sistemi statistici di validazione cerca di soddisfare rispettiva-
mente la prima e le altre d,:e esigenze. L'uso poi dell'analisi fattoriale. è parso di sin-
golare efficacia per la risoluzione dei due ultimi problerni.

A proposito dei punteggi ottenibili nei reattivi, gli autori si sono anche chiesti
quale poteva essere il senso e la validita dei medesiuri cercando di precisare quale
parte andava ascritta all'intelligenza propriamente (letta e quale ad altri fattori per-

turbanti.
R. B. Cattell ? propone una formula per dire che al punteggio ottenibile in un

reattivo concorrono, oltre l'intelligenza vera e propria, i rntrtarirenti prodotti dagli in-
fussi ambientali (specie da quelli educativi), le facilitlzioni ollerte dalla struttura par:
ticolare (ad es. verbale) del reattivo o da conoscerìze cui fa alllrrllo, l'efietto dell'eser-
cizio e dell'adattamento, i cambiamenti nella funziorre dovutr a volontà o interesse,
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le fluttuazioni imposte dalle condizirtni fisiche o dalle circostanze e I'influsso dell'er-
rore della misura e d'eventuali funzit,ni psiihiche diverse dall'intelligenza.

Un reattivo accuratamente studiato dovrebbe ovvianrente cercare di precisare
I'eventuale peso di questi vari fattori nel punteggio 6nale.

Y ALUT AZIONE DELLA PERSONA [,ITA.

Quando si parla di reattivi per Ia valutazione della personalità con quest'ultima
parola si indica il complesso della vita affettiva, degli interessr, il fondo temperamen-
tale, insomma tutto quello che non viene designato con il vocabolo « attitudine» e

che rientra nel dinamismo fondamentale clella vita psichica.
Lo studio di questo aspetto affettivo e dinarnico della vita psichica cra stato con-

dotto, fino ad un certo tempo, un po' al di fuori dei metodi, delle concezioni e delle
preoccupazioni della psicologia generale ed aveva suscitato diffidenze o tlimenticanza
tra gli psicologi di professione.

La situazione va lentamente cambiando ed a questo settore si dedica rrna atrività
semPre più intensa. Parallelamente anche le questioni riguardanti la rnisura di questi
aspetti psichici erano rimaste in regresso e non si sono subito avute prove universal-
mente accettate come valide ed efficaci, paragonabili a quelle realizzate nel campo
dell'intelligenza e delle attitudini in genere.

Dopo alcune considerazioni introduttive sui criteri di validazione e sulla struttura
possibile di queste prove, faremo una rapida preserìtazione dei principali tipi delle
medesime.

r. - Validrzione delle proye.

Per essere sicuri della validità degli strumenti messi in circolazione, gli Autori
hanno usato vari criteri:

2E3.
Porsoaallta

?84.
StfumeBtl
per la v'au-
dazloloa) L'osseruazione empirica, o sperimentale, o clinica. Molte sistemazioni sono

frutto della prima e non possono vantare altre garanzie, mentre la seconda è stata
già utilmente tentata ed aprirebbe domani orizzonti più sicuri.

L'osservazione clinica, specie quella degli psichiatri, è alla base di altre sistema-
zioni. In questo caso le sindromi psichiatriche sono considerare colne delle devia-
zioni patologiche di tendenze che si riscontrano in un grado minore nella realtà
ordinaria.

D) La connessione con un determinato sistema psicologico per rfiezzo del quale
si possono prevedere le forme principali in cui i vari elementi della personalità si
strutturano.

e) Dei procedimenti statistici come le correlazioni, la significatività delle diffe-
renze e di certi rapporti, e soprattutto I'analisi fattoride, che possono attorizzare la
costituzione di gruppi di elementi adatti a descriverci aspetti più o meno vasti della
personalità.

La validità delle singole prove è connessa al criterio usato e va giudicata in base
ai dati forniti a questo riguardo dall'A. o da studi posteriori.
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2Bs. 2. - Reattivi di personalità.

I reattivi di personalità possono essere diversi secondo gli scopi che si prefiggono
nel loro sondaggio e delT'iter seguito nel medesimo 11

Includiamo in questa categoria le prove standardizzate che richiedono dal sog-

getto prestazioni che autorizzino un giudizio sulle tendenze, il giudizio morale, gli
interessi e simili, che esse aiutano poi a interpretare, adottando 1o schema previsto
per i reattivi di rendimento e di attitudine, cercando cioè di stimolare il soggetto in
una maniera determinata costante e valida per giudicarne le risposte con riferimento
a delle norme.

Tra i reattivi di questo genere sono da segnalarsi i tests di F e di P di R. B. Cattel;
i tests di Downey (Will TemperarÌtent tests) che hanno solo un valore storico; il
Test of Personality adjustment di C. Rogers, per ragazzi, che è a mezzo tta il reattivo
e il questionario e conserva (pur essendo edito nel 1931) una buona diffusione.

A proposito di queste prove sembra chiaramente individuabile una duplice ten-

denzal.
l) a costituire, accanto ai reattivi facenti appello a «tratti » della personalità

ben delimitati e considerati « allo stato puro » (cioè complicati il meno possibile con

altri « tratti »), dei reattivi complessi e più vicini alle situazioni reali,' che siano delle

riproduzioni in miniatura delle situazioni della vita;
2) ad escogitare sempre nuove tecniche statistico-sperimentali p€r poter giungere

ad una vdidazione e ad una strutturazione più sicure ed efficienti.
Praticamente questo vuol dire che si tende attualmente a fare dello studio ogget-

tivo del carattere e degli aspetti dinamici della personalità uno studio sperimentale
da effettuarsi con le tecniche di un laboratorio di psicologia. Vari Autori si sentono

oggi obbligati a questo avendo dovuto constatare che i reattivi a raggro ristretto non
forniscono risultati costanti e facilmente validi anche per le situazioni della vita 2.

286. !. - Scatre di giudizio.

Per assicurare al giudizio validità e costanza e per poterlo esprimere in maniera
uniforme e comparabile si sono costituite delle scale di giudizio (rating scales). Queste
scale dànno un numero d'ordine ad una serie di gradazioni di un determinato tratto
della personalità; ogni gradino poi è ben definito in modo da facilitare la sua appli-
cazione a realtà e situazioni concrete da parte del giudicante.

Se si dovesse costruire una scala per giudicare f impegno scolastico degli alunni, si

comincerebbe con il definire e distinguere accuratamente 5 o 9 gradazioni d'impegno.
Per ogni gradazione si darebbe una descrizione circostanziata, corredata di riferi-
menti presi nel contegno esterno del ragazzo (ad esempio: assiduità alle lezioni,
espressioni usate, lavori fatti di sua iniziàtiva, numero e tipo di richieste di chiari-
menti...), si potrebbe anche assegnare per ogni gradino un allievo di quell'anno o

r. Utili per una scelta dei reattivi di perso-
ndità saranno oltre i repertori citati nella Bi-
bliografia finale, \{. L. FaronNr, Lo studio psi-
colo§co del cdrdrrere e delle attitudini, Ftenze,
Ed. Univ., 1952, pp. 3g7i L. W. FrncusoN,
Personality Meausuremenl. New York, Mc Graw
Hill, 1952, pp. 4r7i P. E. VmNoN, Peronality

tests and assessme?trs, London, Methuen, 1953,

pP. 22o.
z. Sono significativi in proposito gli esempi

di Downey e i reattivl preparati nell'inchiesta
di H. Hartshorne e M. A. May (cfr. H. Helr'
sHoRNE e M. A. Mev, Studies in the Nature
of Character, New York, rg2g-3o, 3 vol. con
ampia bibliografia).

230



dell'anno precedente perchè serva di paradigma, come si usa fare in qualche scuola

inglese 3.

Le scale che hanno avuto maggior seguito sono: Haggerty-Olson'Wìcftman rar;ng
schedules per la scoperta delle tendenze e dei comportamenti che possano essere una

parricolare difficoltà dell'educatore; la Scala d; matar;rà sociale di Vineland (costruita

iu s.hema analogo a quello della scala di Binet) per sondare I'adattamento e la ma-

turità sociale fino ai 30 anni; la Progressiue Education Association Behauior De'
scription, ideata nel 1938 per fornire agli insegnanti una guida nel giudicare aspetti

anche complessi della personalità dell'alunno.
Si possono segnalare anche la Personality Suruey Diagnostic and Treatment of

pupil matadjustement, i questionari di Torgerson, le Scale del Fels per genitori, che

vogliono valutare la condotta dei figli.
Strumenti di questo genere furono usati anche da R. B. Cattel nello studio della

personalità con risultati di notevole stabilità.

4. - Tests Proiettivi.

I reattivi finora indicati e soprattutto i questionari di personalità a hanno caraftere

piunosto analitico e studiano uno o più tratti (o segmenti) della personalità, col- peri-

colo di non permettere una visione adeguata dell'insieme. I reattivi detti proienivi
consentono aL soggetto azioni globali, espressivè di tutto il suo modo di essere e di
comportarsi.

Q.r.rt. tecniche si fondano sul concetto di « proiezione tr, che dà loro anche il
nome (tecniche proiettiue) e ne dovrebbe garantire il valore.

La tecnica sostanzialmente comune a questo genere di reattivi è Ia seguente: si

dà al soggetto uno stimolante determinato, neutro, ambiguo o comunque avente la

possibilità di essere ristrufturato dal soggetto (ad esempio, macchie,di inchiostro,

icene generiche, suoni indistinti...) con delle istruzioni, esse pure indeterminate, in
modo da provocare una risposta senza determinarla nè orientarla. In altre parole, al

soggetto vengono forniti stimoli che gli permettono di proiettarsi.
Le risposte dell'esaminato vengono poi interpretate in base ai principi sopra enu-

merati.
Mentre la somministrazione ordinariamente non è molto complicata' è invece

sommamente difficile la correzione, perchè è arduo trovare criteri soddisfacenti e

oggettivi.--È 
questo il punto cruciale di simili prove, da riservarsi, quindi, a esaminatori par-

ticolarmente prèparati; ed anche in questo caso non si ha ancora sufrciente garatz-ia,

a causa del manìato accertamento di tutti i presupposti implicati nelf intero reaftivo

e specialmente nell'interpretazione.
IJna menzione particolare merita la prova di H. Rorschach (dal nome dello psi-

chiatra svizzero chè la propose), che consiste nel mostrare al soggetto 10 tavole con

287.

3. Indic"zioni ulteriori sulla natura di quqte
scale si potraolo trovare in P. G. Gnesso, Ri-
cerca sociologica e sociologia reli§osa, Nha,
Edizioni Paoline, 1958, pP. 5o-56. Cfr. pure
ta trattazione esauriente di A. L. Eowenos,
Techniques of attìtade scale construcrion, New-
York, Appleton, ry57, pp. 256.

Una tratuzione molto informata dal punto di

vista psicometrico si troverà in J. P. GutrronD,
Ps1'chometric Methods, New-York, Mc Graw
Hill, 1954.

4. Ncoidiamo ll Queaiorurio di Gunrono-
ZruuruqNN e GIrrLFoR.D-MARTTN, quello di R.
B. Cerrei,r,, di BrnNnrucn, il Minnesota Mul-
tiphasic Personality Inaentory, ecc.
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288.

macchie d'inchiostro simmetriche, perchè dica a quali figure sono riavvicinabili le
macchie viste come un tutto o nei loro particolari.

Questo reattivo ha avuto e continua ad avere una diflusione enorme ed è conti-
nuamente oggetto di studi e di utjlizzazioni svariate ed è certamente tra le tecniche
proiettive quella che dà maggiore afEdamento.

_ In genere, le tecniche proiettive offrono dei vantaggi, come la possibilità di son-
dare il soggetto senza assegnargli rigidi binari che iostringano le risposte, di con-
sentirgli di rivelare gli aspetti creativi della sua psicologia e di rendergli difrcili i
camuffamenti. Però, presentano anche Io svantagqio di non permetter; facilmente
un'analisi quantitativa e di creare in chi subisce Ie prove atteggiamenti di rifiuto o
di inibizione.

Cowcr,usroNs.

Non solo gli srudi e la costituzione di strumenti di misura sono ancora .in pieno
sviluppo più che in altri settori della psicologia, ma le conclusioni sono anche meno
accessibili data la maggiore complessità della materia, l'impegnatività delle implica-
zioni, la natura qualitativa e l'oscurità di non pochi aspeni allo studio. Data questa
situazione di cose non sarà facile all'insegnante ed all'educatore potersi servire ade-
guatamente di questi strumenti senza l'ausilio di qualcuno particolarmente preparato.

Si renderà qui ancora piìr indispensabile la collaborazione tra gli uomini della
scuola e della pratica e i centri di studio.

Non crediamo tuttavia che l'arsenale di strumenti e procedimenti in costituzione
non abbia nulla da fornire per gli « isolati » che volessero perfezionare il loro metodo
di osservazione sistematica degli aspetti più tipicamente dinamici della personalità
dell'alunno.

Certi reattivi di personalità, ma soprattutto i questionari e le scale di g;ntdizio,
possono essere da loro usati con frutto ed essere aggiqnti agli strumenti adoperati
nell'osservazione ordinaria così da permettere una sufficiente conoscenza dell'alunno
in vista di una eventuale ricerca, oltre che per usi pratici.

V ALUT AZIONE SCOLASTICA

Invece di limitarci ad una semplice trattazione degli strumenti per la valutazione
del profitto, in armonia con i due paragrafi precedenti, cercheremo di inserire questa
stessa trattazione nel contesto delle valutazioni più comprensive che I'Insegnante (e
quindi, per estensione, I'educatore) deve fare.

Quando si parla di conoscenza e valutazione dell'alunno, lo si fa su uno sfondo
educativo, tenendo presente quanto di interiore e di personale ciò comporti.

Pertanto, una valutazione scolastica adeguata non può trascurare, insieme ai fini
generdi dell'educazione, la situazione concreta da cui ogni educando parte, con i
suoi condizionatori educativo-didanici (l'educazione ricevuta in passato), i condizio-
natori sociali (intendendo guesta parola in senso ampio), i condizionatori psicologici
e soprannaturali. Quest'insieme di influenze fanno sì che I'alunno si trovi ora con
particolari disponibilità e possibilità, con certe aspirazioni o rimpianti.

Tenendo conto del fine cui l'alunno deve giungere e della situazione da cui parte,
oltre che della strada seguita e da seguirsi per andare verso la mèta, si stabiliranno

Condlzlo-
Dat!ento
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le tappe da compiere, i fini intermedi da raggiungere, gli obbiettiui cui mirare come

a conquiste parziali in questa opera di alricchimento.
Urr" 

"oltà 
fissati queìti obbicxiui I'educatore avrà i criteri adatti per giudicare

della maturazione educativa, servendosi degli strumenti più adeguati e sicuri.

r. - Strumenti per la valutaziooe del profitto.

In seguito alle prime ricerche docimologiche Ia valutazione del profitto è stàta

o.r.rriooà't, dal protlema della « obbiettività »; si voleva evitare cioè che I'Educatore

cercando di rendersi conto della situazione dell'alunno iritroducesse elementi con-

nessi con la sua particolare personalità. Si è andato così verso una « misurazione »

del profitto, alla iicerca di riattivi veri e propri di profitto o- 3Jmg.no 
di prove che

consentissero una visione (in realtà ,.ra .oiteziot e) oggettiva delle risposte date dagli

educandi.
L'influsso dei cultori della scuola aftiva ed il mutato orientamento di non pochi

psicologi ha consigliato chi si occupava di ricerche sul profino. degli scolari ad esten-

àer. l'"tt.rrrione àagli strumenti d-i valutazione ai criteri in base a cui compiere Ia

medesima ed a volei realizzare in maniera meno analitica e più personalistica il son-

daggio sulle capacità acquisite dall'alunno.
"Farlarrdo quìndi di « valutazione » del profitto la si vuol, in un certo senso, di-

stinguere da <imisurazione » o da un controllo fatto con i metodi ordinari.

I Vdrrt"riorr. » vera e propria si ha quando il controllo del profitto è fatto

sondando anche abiti di stuàio-e di pensiero, atteggiamenti profondi verso il conte-

nuto del sapere o di tipo formale (ad es. senso ai ò6bienività, di ,precjsione, scrupolo-

sità, ecc...), ìnterer.i, quadri di valori, quando insomma si controlla il progresso edu-

cativo nel progresso culturde.
Perchè ci iia valutazione si richiede che il fatto d'apprendimento, d'esercizio, il

fatto culturale siano visti nell'economia del progresso educativo, quindi in maniera

comprensiva e che si faccia uso per questo non solo di sondaggio del profitto, ma

di tuni i tipi di provà atti " ,onà".. i'iot.t, personaliù, specie negli aspetti più ca-

ratteristici, piU q"ait"tiri, che sono i più inattuabili ma essenziali al dinamismo

personale.

Questo nuovo fusso di idee ha portato a modifiche anche nelle prove oggettive,

nel ienso di renderle meno scheleuiche pur salvando I'oggettività della interpreta-

zione delle risposte 1.

289.
oggetddta

<<Valutazlo-
ne»> o <<o.l-
surazlono»»

r. Ricordiamo alcuni scritti consacrati dla pre-
sentazione di prove oggettive di questo ge-

nere: L. CeroNcHr, Come giungerc a an con-

rrollo oggettiuo delle conoscenze catechist;che,

in « Orientamenti Pedagogici », II, t, 1955,

pp. 53-55; l. Duo, Proue oggettiue di ?ofrtto,
in « Orientamenti Pedagogici », I, 5, 1251,

pp. jtg-j2rt L. Pe»nezzr, Verso nuoue tccntche
di ialutazione scolostica, in « II Mulino », 4o,
rg51, pp. 9y43; M. Vrcur:rr, Iz proue og'
geliiae,- ia « Orieotamenti Pedagogici-», I'. 5'
ig1+, pp. 476'49o A. Vrser-srncHr, Misuraz-ione

e--aalutazione del processo cducatiuo. Mlano,
Edizioni di Comuniià, 1955, PP. r35; dassica è

I'opera di tff. Mc Ctr-t, Measuremrzl. New
Yoik, Mc Millan, 1939, pp. i35; un buon ma-

nuale repertorio è quello di A. M. lotlr,lr't, Mea'
surerneni in Educatìon. New York, Mc Graw,
rg53, pp. 533; in Inghilterra si sono distinti:
P.- W. 

- 
Bar-ren.p, T he Neu Eraminer. University

of London Press, 1949, pp. 269; ScuoNu.r. F. l.
and Scnorer-r, F. E., Diagnostic and Attain'
rnent Tests. Edimburgo, Oliver and Boyd,
1952, pp. 37-r74i C. Bvtr, Mental and Scho'
lastic Tests. London, Staples Press, 1947 (lfi
ediz.), pp. 46o; una raccolta di reattivi francesi
di rendimeoto si trova in A. FrnnÉ, Izs Tests

a lécoh. Paris, Bourrelier, r95o, pp. r87.
Naruralmente le prove costruite in ambiente

straniero vanno seriarnente studiate e modificate
per un adeguato adattamento a scuole di diversa
mentalità e cultura.
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In generale si può affermare che le norme fondamentali per la cosrruzione di prove
oggettive di controllo sono identiche a quelle che vengono indicate per la costru-
zione dei reattivi 2.

Oltre che alle prove oggettive si può ricorrere a vari altri procedimenti di minore
o maggior rilievo:

l) L'uso di una scala unica di vorazione, uasformando ì aoti ìn panr; tipici
(cfr. il cap. II, § I, della seconda sezione).

_ I.'esperimento è stato tentato con successo nell'ambito della scuola e sarebbe pos-
sibile metter alla portata persino dei singoli insegnanti Ie conoscenze e gli ausili
statistici necessari, senza notevole aggravio di lavoro.

2) L'uso di scale di produzione e di giudizio. Visto che in molti casi il disac-
cordo si manifesta tra il prodotto scolastico e il simbolo o voto scelto a rappresentarlo,
si è pensato di far scegliere da un congruo numero di giudici .o-p.t rrti e con de-
terminati accorgimenti statistici i lavori che erano comunemente considerari medi,
inferiori, buoni, eccellenti, ecc. per fornire agli Insegnanti uno o vari esemplari pra-
tici di un determinato voto. Queste scale erano state studiate soprattutto per la scuola
elementare ed avevano avuto alterna fortuna in vari Paesi. Accanto à[e scale di
produzione erano state usate anche nell'ambito scolastico delle scale di giudizio
(rating scales).

3) Una soluzione comprensiva può essere lo stabilire per ogni gruppo di ma-
terie un profilo cornposto dalle uoci ritenute essenziali.

In questo modo per ogni allievo si avrebbe una scheda su cui sono indicate le
voci in crtj è analizzabile la valutazione della formazione artiitica, di .quella lette-
raria, ecc.

I vari lavori degli allievi invece di ricevere un voto verrebbero valutati da questi
punti di vista e si verrebbe così a vedere, dopo un certo tempo, le attitudini e le
deficienze di un alunno consentendo di disporre di indicazioni più precise per un
giudizio di orientamento e per una azione formativa.

Perchè nell'ambito di ogni voce del profilo di valutazione ci. sia accordo sui lavori
che presentano quella determinata qualità in grado insufficiente, o medio, o eccellente,
gli_Insegnanti delle classi di osservazione potrebbero accordarsi a scegliere una serie
di lavori paradigma, in modo da poter parlare un linguaggio comune-.

Le esperienze da noi precedentemente cpndotte sembrano dire che questo sistema
di valutazione può riuscire solo se le voci del profilo sono scelte in maniera aderente
alla realtà in cui il professore vive e sono accuratamente e concretamente definite, se
gli insegnanti delle classi di osservazione potrebbero accordarsi a scegliere una serie
Ioro uso.

4) Per consentire all'alunno con maggiore sicurezza di muoversi tra le cono-
scenze assimilate, di dar prova di iniziativa, di saper scegliere, ed esprimere tutto
quello che è necessario in maniera essenziale, convincente e precisa si può ricorrere
all'impiego dei saggt, tenendo presente quanto è stato detto in proposito.

5) Parlando di un controllo del profitto vanno forse citate anche le vroue
dette diagnostiche perchè cercano di individuare le deficienze che sono legare a
situazioni intellenuali passeggere, o a difetti dell'apprendimento, a metodi di spiega-
zione poco consoni alla mentalità dell'alunno o, infine, a delle negligenze e a dei

1. fe.r.più_approfondite considerazioni sulla questione, dr. L. CaroNclt, Tests ed esperi
menti. Torino, P.A.S., 1956, pp. 177-2tt.
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difeni nel metodo di lavoro adottato dall'alunno, così da oompromettere l'esattezza,

la rapidita del risultato, comunque da costituire un qualcosa di meno sicuro e di

meno pratico.
Abbiamo illustrato altrove il possibile uso di queste prove in aritmetica e Ie indi-

cazioni che esse possono fornire circa i singoli individui come anche sui procedi-

menti didattici usati dall'insegnante 3.

z. - Scuola e orientamento.

come s,è detto all'inizio, quella dell'educatore deve essere opera di gui{a e

qrrir,di .o-porta, oltre .h. ,oa informazione scrupolosa ed. obiettiva, un giudizio

i"to ,rr.h.'in relazione al dover essere della sua personalità, alle sue capacità di

servizio verso la verità ed il bene.

Quest'opera non va confusa con il semplice giudizio di orientamento dato dagli

Uffi.ì apporiti. Questi potranDo dare un apporto tecnicamente preciso alla cono'

,..rrr, àèil. porribili à àe['alunno ma suppongono, come bene ha sostenuto il P. Ge-

melli a, l'opera della scuola.

L'Irrregrrarrt. deve cercar di conoscere dell'alunno a lui afidato Ie possibilità, di

,uilrrpp".ri. le tendenze più spiccate, di controbilanciarne eventuali unilaterdità e

disa#onie, dovrà fare i., 1noào che ogni alunno cresca secondo Ia sua vocazione

p..ro""t., ii.r." , realizzare se stesso. Non può considerare il giovane a lui affidato

come un uomo formato cui si segnalino le èventuali controindicazioni e la sfera di

attività più accessibile o confacente.
Dovià perciò preoccuparsi di conoscere il potere formativo-delle.varie materie e

.orn. ,"d"'ro insegnate perchè siano in grado di avere gli effetti desiderati'

La psicologia d".lle màt.ri" scolastiche é solo ai suoi inizi e si è messa (per effetto

del preralente"contributo americano) su, una strada di ricerca di meccanismi piuttosto

otràr..i inerenri all'apprendimento delle nozioni, più che allo studio dell'efietto

i".-",ir" profondo ,ullà mentalità e Ia personalità. In questo settore esistono rari

;;ài ."-.'quelli di Castiello oppure buoni libri frutto di una esperienza avveduta

e vissuta, ma empirica 6.

In un secondo t.-po quest'opera di orientamento dovrà tener conto delle attitu-

dini richieste nei vari ùpi ài t..ròh e nelle varie professionl Anche in questo campo

I'analisi delle attitudini richieste dalle varie ,.rà1. . professioni non è sostanzial-

mente cosa fatta ancora, tuttavia sono già emersi utili indicazioni metodologiche,

atte se non altro a incrinare certi Pregiudizi o paniti presi'

3. - Controllo del profitto e didattica.

L'esame è inseparabile sia di fatto che di diritto dalla azione didattica e da

quella educativa.
Di fatto I'esperienza confermata da numerose ed esplicite ricerche, dice che tra

(trad. in spagnolo da P. Zuloagq Mexico, ed.

Ivs, 1944, pp. 250).
Cir; '« 

l-'insegnamento educativo » di cene

materie si può consultare, ad esempio: Zeocru-

NeIs*v G., Les sciences physico-mathénta t ,ues
d an s l' e n s ei gn em e n t, P aris, Presses Universitaires
de France, irg1+, pp. r4z e Prnr'rr J., t-atin e'
culture, Bntges, Desclée, s. d., PP. 47.

291.
Orl6nta-
meoto -glul-
da

PelcoloEla .
dello mato.
rlo ecolastl-
che

Le attltudl-
!t

292.

ImpUcaEe
Éa esame
e lnsogm-
mento

a. Cfr. L. Caroucru, La' icerca sìstemarico

dille diflfrcoha scolastiche, in « orientamenti Pe-

dagogrci », fV, z, !957, pP. r75-2o2,

4. A. Grutr,r-r, L'orientamedto professionale

ilà giouani nelle scaole, Il ediz., Milano, Vita
e Pensiero, t947, pp. fi6.

j. I. Cesrrrrro, Gàstesformung, Berlino, I9:8

235



ordinamento didattico ed esami vi è interazione e che, in particolare, Ia maniera di
concepire-gli esami può avere un infusso determinante sulla valutazione e I'impo-
stazione dell'organizzazione scolastica, specie se all'esito negli esami è connesso anche
un valore legale.

In ogni efEciente concezione dell'azione educativo-didattica il controllo deve essere
parte integrante di quest'ultima in quanto I'educatore deve continuamente (ma in
particolare al termine di.certe fasi tipiche della sua azione) chiedersi se la medesima
è veramente stimolante di quelle attività che consentiranno all'educando di giungere
allo sviluppo delle sue possibilità di persona umana (scopo di ogni edl.azlone
autentica).

, 
un controllo adeguato. del profitto non serve quindi solo per adeguare la nostra

azione.all'alunno, ma può diventare un giudizio rrrll" opportrnità e I'efficienza dei
metodi didattico-educativi.

L'uso di strumenti anche scientificamente validi potrà consentire dei confronti e
delle generalizzazioni malagevoli diversamente, . ,"ri uD mezzo per mettere i1 uirt"
le lacune- dell'insegnamento e .uno stimolo quindi verso un ,.Àpr. maggiore pro-
gresso didattico. Le nuove t:..1rr+., in quanto consenrono rapidaminte ,rrr-Iond"lgio
efficiente della formazione dell'alunno, saranno un buon 

^irro 
pt giudicare caiti-

nuamente delle reazioni portate dal nostro ,insegnamento e di ìonrigu.rrra q.rerti
strumenti di valutazione dell'alunno saranno an.hi un mezzo per giudiiare noi itessi
e il nostro stile educativo e saranno quindi causa di progresso àltre"che nell'educando
anche nell'educatore.

La constatazione di certi successi o insuccessi, oltre che una rilevazione della
situazione dell'alunno, saranno un monito per l,Insegnànte.

Lo studio dei concetti fondamentali che-debbono presiedere alla valrtazione del
progresso dell'alunno e dei procedimenti e strumenti attraverso cui questo si rea-
li7zl n9n-può far dimenticare che il problema dell'esame non può essere risolto al
di fuori della considerazione di chi se ne deve servire, cioè dell^,esaminatore, perchè
s_enza la persona formata che la sappia usare ogni tecnica può essere resa inservibile.
Ovviamente l'esaminatore dovrà avere chiare in mente Ie mète educative da assr.l-
mere come criteri di.giudizio ela metodica da seguire per un acceftamento adeguato,
ma--soprattutto dovrà esercitare un controllo continuo sullo spirito che Io aniLa e
sull'azione che conduce-per conservare all'esame il carattere di rapporto interper-
sonale che gli è essenziale.
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Stzroxe Srcoxo,r

ELABORAZIONE STATISTICA DEI RISULTATI

GIi esperimenti di cui abbiamo precedentemente Parlato ci possono fornire
una massa di dati difficile ad interpretare direttamente.

In via generale si può dire che la statistica può riuscire un buon §trumento

per raccogli.re, prese;tarq organizzarc,, analizzate e interpretare i dati nume-

rici provenienti dalle nostre misurazioni e dai nostri esperimenti.
pir mezzo di un grafico, di curve, di medie, di misure di variabilità, di corre-

laziori, ecc. si potto.o abbracciare con irn colpo d'occhio fenomeni com-plicati

che non potrelltmo avere davanti in maniera così evidente, se non si facesse

uso ddla statistica.
Mentre si può anche ignorare il Procedirnento psicologico seguito per farsi

una determinàta « impressione » riguardo ad una serie di fatti, con la conse-

gsenze di non poter sempre distinguere tra I'impressione ben fondata e quella

Ih. non lo è, e di non poterlo dimostrare ad altri che vogliano arrivare alla

stessa costarazione, usandì del procedimento statistico è possibile conoscere la

strada percorsa per arrivare ad un certo risultato globale e giudicare dei pr-esup

posti e- della legittimità della medesima. Se si 
-dovesse, 

ad esemP-io, giudicare

della difierenza-di livello tra due classi si potrebbe usare il procedimento stati-

stico che dice quando le diflerenze tra due frequenze o tra clue % sono signi-

ficative, con la possibilità di verificare i procedimenti di calcolo usati per- giun-

gere al risultato-finde e di conoscere Ie supposizioni che si fanno usando di quei

procedimenti.^ 
Inoltre viene offerta la possibilità di vedere l'attendibilità e i limiti di sicu-

rezza di un dato ottenuto 
-e di sapere fino a che punto si può estenderlo ad

altri soggetti simili a quelli che hanno formato la base dell'esperimento.

Servi-ndosi di procedimenti statistici appositi si può anche prccisare, isolare

293.
Uttuta del-
la statlstlca
appueta al
probleEt
ecolastlcl
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e valutare l'azione dei fauori che sono intervenuti nell'esperimento. L'analisi
fattoriale, il calcolo della varianza, il calcolo delle correlazioni servono a questo
scoPo.

La presentazione dei procedimenti aailstici sarà fatta in due modi:
r) dando semplicemente le formule finali da usarsi per l'elaborazione dei

dati aggiungendo però le condizioni del loro retro uso;
z) dando una descrizione sommaria del procedimento e dei suoi usil.

r. Chi desiderasse una visione maaudistica più
completa ed ampia potrà consultare: J.-M. Fe-
vw.ex, Méthodes Statistiques m Psychologie ap-
pliquée, Paris, Presses Universitaires de Francè,
vol. I, 1953, p. ro6; vol. ll, t954, p. 35r, orga-
nico e preciso, ma ua po' complicato nelle noia-
zioni e nelle presentazioni, per principianti.

f . P. Gnrrrono, Fundamental Statistics in

Psychology and Edacation, New York, M. Graw
Hill, r95o, p. 633; chiaro e robusto.

Manuali italiani noo aventi però una consi-
derazione particolare per le scienze psico-peda-
gogiche sono: M. BolouNr, Statistica, teoria e
metodi, l,,tIilalao, Giufiré, tgso, pp. t32o.

L. Lrvr, Elementi di statistica, IX ediz., pa-
dova, CEDAM, 1953, pp. 35o.
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Caprror.o I

STATISTICA DESCRITTIVA

Rlsutrarl cnrzzr

t8 21 22 22 27 23 26 26 32 34

38 39 40 40 40 44 48 53 27 23

34 44 36 35 51 44 35 34 39 39

(18 è iI risultato più basso; 53 è quello più alto).

Quando i nostri esperimenti o le nostre misurazioni ci meftessero nella neces-

sità di ordinare una massa di dati, potremmo dare una tabulazione dei medesimi,

oppure esprimerne I'andamento graficamente, oPPure cercare di sintetizzarli
in altro modo; potremmo cioè procedere ad una tabulazione o ad una esPres-

sione grafica, o vederne le misure della tendenza centrafe e della variabilità.

r. - Tabulazione dei dati.

Supponiamo che l'applicazione di un reattivo d'intelligenza (gli Otis Sefi zet'

- Administering Tea) d gruppo su cui vogliamo sPerimentare, ci abbia dato
una serie di risultati individuali come i seguenti:

35

23

37

38

32

37

28

5/

37

3l
37

Questi dati possono essere espressi in una tabella di frequenze. Perchè questa

diventi espressiva è preferibile raggruppare i dati e poi segnare accanto ad ogni
gruppo il numero delle volte (: la frequenza) con cui i dati appartenenti a

quel gruppo sono stati inconrati nello spoglio.
Per passare dai dati bruti e sparsi sopraindicati ad una tabella di frequenze

devo procedere in questo modo:
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l) Si delimita la §amma su cui si estendono i risultati che si vogliono
tabulare. La gamma (: G) è data dalla sottrazione del risultato più basso

(: B) dal risultato più alto (: A).Esprimendo la stessa cosa facendo uso dei
simboli scriverei:

G: (A-B)
in cui:

G : la gamma dei risultati
I : il risultato più alto
B : il risultato più basso.

La gamma dei risultati soprariportati sarebbe data da 53 (il risultato più
alto), meno r8 (il risultato più basso). Così:

G:(53-18):35

Il che ci dice: i risultati ottenuti applicando il reaftivo di Otis ad una
ru media (era questo il nostro caso), variano per un massimo di 35 punti; la loro
gamma di variazione è di 35 punti.

z) Quando si conosce la gamma dei risultati la si suddivide in gruppi
aventi I'ampiezza da noi voluta. Il numero dei gruppi varia da t2 a 20 a

seconda dell'aderenza ai dati che noi vogliamo mantenere, della quantità di
risultati che dobbiamo tabulare, dell'ampiezza della loro gamma.

Data I'esiguità dei nostri dati, derogando dla regola data sopra (che non
è tassativa), suddivideremo la nostra gamma in 7 gruppi.

Avendo una gamma di 35 punti ed avendo intenzione di suddividerla in
7 gruppi abbiamo preso dei gruppi di una estensione pari a 35.7:5 punti
ciascuno. Ogni gruppo o (( classe » avrà quindi |'ampiezza di 5 punti; sot-

traendo cioè dal limite superiore della classe il punteggio che ne rappresenta
il limite inferiore, si ofterrà una differenza dt 5 punti, nel nostro caso. Accanto
ad ogni « classe » segneremo il numero esprimente la frequenza con cui i risul-
tati compresi in quel gruppo si presentano. Ne risulterà la tavola seguente:

Tasur-azroNr DEr RISULTATT

classi
50 -54
l< Lo

uenze)(freq
II
I
I
IIIII
I
IIIII
I
I

4C-44
35 -39
30 -34
25 -29
20 -24
t5-t9

IIIII
IIIII

II III
IIII

I
2
I
6

14

6

5

6
I
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La tabulazione dei risultati è stata effettuata così:

Il primo risultato era 18, allora abbiamo segnato una lineetta accanto alla

classe 
-r5 

- 19 perchè il risultato r8 era comPreso tra quei limiti.
Il secondo risultato era 2r, ed abbiamo messo una lineetta accanto alla classe

20-24 perchè il risultato 2r eta compreso entro quei limiti e così di seguito.

Finita questa operazione di tabulazione abbiamo contato le lineette Poste-accanto
ad ogni classe è nela colonna delle frequenze (fl assolute abbiamo indicato Ia

frequenza con cui i risultati appartenenti a un certo gruPPg si erano_preryntati.

Resta aperta una questione: come definire i limiti delle classiP_La risposta

non è uniia perchè dir.tto può essere il senso che si può dare ad una cifra.

Per noi dtre ), ad esempio, vuol dire una cifra che va dù 6,5 al 7,5 (cioè per

noi i timiti di una cifra sono dati dall'aggiunta e dalla sottrazione alla medesima

di una mezz'unità); di conseguenza.le cifte che sono poste ai limiti delle classi

avranno lo stesso senso e pertanto i limiti della classe 20 - 24 §aranno per noi :

19,5-24,5 appunto perchè le due cifre poste agli estremi sono intese rispetti-

vamente come:
20 : 19,5 -20,5 e 24 :23,5 

-24,5
Per brevità e comodità si può sottintendere questa clausola e scrivere come

abbiamo scritto, che il limite di u.ra classe è (verso il basso) zo (mentre è ,9,5)

e it limite verso I'alto è z4 (rnentre è ,4,5)'.

2. - Rappresentazioae grafica delle frequenze.2

La rappresentazione grafrca delle frequenze può essere fatta attraverso vari

mezzi; càn degli istogrammi o con dei poligoni di frequenze e con delle ogive.

L'Istogran?ma. e il poligono delle lrequcnze.
Per dare un'espressione grafica alle frequenze ottenute T uta misurazione

o in un esperimento ci si può servire di un quadrante delle coordinate carte-

siane, come il seguente (fiS. f),

29s-

)

o
Frc. 3.

incui: O =l'origine
OX = I'ascissa
OY : l'ordinata.

r. La difierenza tra il limite superiore di una
classe e il limite inferiore della medesima, ci
aptkne |'ampiezza della classe stessa, mentre
la difierenza ua i valori centrali di classi adia-
centi è detta interuallo di classe. Quando le
classi sono di ampif7,za costante' questa coincide
numericamente con l'Intervallo di Classe (:1. C.)

sia per designare I'anpiez.a della classe che
per designare l'intervallo di dasse vero e prop-rio'- 

z. Pei una trattazione completa e approfon'
diu dell'argomento si può vedere: F. Pronoxr,
Corso di ra?Ptesenta.zioni statioiclae, [l ediz.,
Roma, Veschi, l9r3, pp. 375.

t6
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Se I'ordinata e I'ascissa vengono divise in tanti segmenti uguali è possibile
fissare con precisione un punto (ad es. il punto Q innalzando daì punti prescelti
su oX e su oY le perpendicolari rispettive. Il punto di incontro dèlle due
perpendicolari indica il posto esatro in cui devo meftere il punto da me prescelto.

Basati su questo principio e con riferimento alla tavola di frequeÀze data
prima si può tracciare il seguente grafico a colonne :

Isrocna:uu,r

Frc. 4.

Nella costruzione di questo grafico a colonne o istogramma si è proceduto
nella maniera seguente:

r) si è presa un'ascissa (O)Q della lunghezza conveniente per i nostri
scopi (6 cm.). Su questa ascissa si sono riportati ad intervalli uguali gli intervelli
di classe, avendo I'ayvertenza di riportarne uno in più, che resterà vuoto, sia
al principio che alla fine dell'ascissa. Degli I. C. riportari si sono segnati solo i
Iimiti estremi (r4,5 - r9,5 - 24,5 - 29,5...).

z) Si è presa un'ordinata di una lunghezza paÀ n Z/+ dell'ascissa (è una
norma grafica non assoluta che si può arrotondare a seconda delle convenienze).

Su questa ordinata abbiamo allineato le frequenze: 3 frequenze per cm.,
(se si vogliono disporre 14 frequenze su 5 cm.).

3) Consultando poi la tavola di frequenze si alzeranno, daila base di ogni
intervallo di classe posto sull'ascissa, delle colonne alte quanto le frequenze indi-
cate dalla tavola, e si avrà così I'istogramma voluto.

Dando un'occhiata al grafico ci si può fare un'idea dell'andamento dei risul-
tati e vedere dove hanno la tendenza ad accumularsi.

Per costituire un poligono di frequenze basta segnare sull'ascissa i punti di
muzo degli intervalli di classe ed elevare poi dai punti così segnati non una
colonna, ma una linea che raggiunga le frequenze ottenute in quelf intervallo
di classe. Se si dovessero esprimere i dati della tabella n. r in un poligono di
frequenze, si potrebbero disporre così:

t2
tl
lo
9
0
1

6
5

4
à
2

I
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Classi

50 -54
45 -49
40 -44
35 -39
30 -34
25 -29
20 -24
t5 -19

Purtrr oI MEzzo DELLE cLAssI I
2
I
6

l4
6

5

6

I

52

47
42
37
32
27
22
t7

Partendo da questi dati si può costruire seguendo le norme sopra indicate

il seguente poligono di frequenze:

Por-rcoNo Dr lREeuENzE

+2 47 s2

Frc. 5.

Il rapporto tra poligono ed istogramma è dato dal seguente grafrco che

li mostra sovrapposti:

Isrocnavrvre E poI-rcoNo sovRAPPosrI

r4
r1

t?
1t

10
g
6
7
6

5

4
3
z
.l

,17

Frc. 6.

3. - Misurazione della Tendenza ceatrale.

Nel paragrafo precedente abbiamo parlato della maniera di esprimere cor.r

tabelle o gtrfi.*.ite la distribuzione dei dati lungo la gamma, a partire cioè

dal punteggio più basso fino al più dto.
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Ci interessa ora conoscere verso quale prrnto della gamma tendono a concen-
trarsi i nostri risultati in modo da poter dire: se si dovesse esprimere con una
sola cifra I'andamento dei punteggi ottenuti applicando l'Otis, la cifra che
rneglio li rappresenta tutti è...

Le misure della tendenza centrale hanno appunto lo scopo di dire I'anda-
mento globale dei dati, il loro livello in genere, la loro fisionomia complessiva-
mente presi. Esse sono: la Moda, la Mediana e la Media.

La moda (Mo.).
La moda può essere definita empiricamente come il risultato che ha uu

maggior numero di frequenze. Nella distribuzione cirata sopra, la Moda sarebbe
il punto di mezzo dell'I. C. (intervallo di classe) che ha il maggior numero di
frequenze, cioè sarebbe il punteggio 37 @he è il punto di mezzo dell'I. C. 35-39,
avente 14 frequenze).

La mediana (o ualore mediano, o ualore centrale;
M d.).
Per conoscere il valore mediano di una classe che abbia subìto un test qua-

lunque, si debbono disporre i protocolli del test in ordine di grandezz,a: dal
voto più basso a quello più alto. Poi si sceglie, nella serie così costituita, il proto-
collo che abbia un ugual numero di risultati superiori a sè e un ugual numer<r
inferiori a sè: il valore segnato su quel protocollo è il valore mediano cercato.

Supponiamo di avere ad es. questi reattivi i 3, 5, 6, 7, 2,4, r. Se dovessimo
trovare la mediana di questi risultati dovremmo:

r) metterli in ordine di grandezza dal più basso al più alto, così: r, 2,

3, 4, 51 6, 7i
z) dovremmo scegliere nella serie il protocollo che si trova al posto quattro

perchè ha 3 protocolli inferiori a sè e ne ha altri 3 superiori a sè ed è quindi
equidistante dai due estremi. Il punteggio scritto sul protocollo 4 è la mediana
cercata.

Per trovare il valore centrale della serie disposta per ordine di grand,ezza
N*r

abbiamo usato questa formula cioè il Numero dei protocolli * r, diviso
2

per due : 4 (in questo caso); il che vale a dire che il protocollo centrale si
trova al posto 4' della serie.

Se il numero dei protocolli non fosse dispari, come era il caso nell'esempio
precedente, il valore mediano verrebbe trovato così :

r) mettendo i protocolli per ordine di grandezza, al solitol
N

z) cercando il valore mediano con la formula 

- 
cioè il valore mediano

2

è dato dal confine tra i due valori centrali della serie. Es.: se la serie è fatta
di 8 numeri la mediana è data dal valore che si trova al limite tra il protocollo
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che occupa il numero d'ordine 4' e quello che si trova aI numero d'ordine 5o.
In questo caso la mediana non è un punteggio realmente conseguito da un sog-
getto, ma è un valore frttizio,

La media aritmctica (M. A.).
I tipi di media possono essere vari, ma noi ci occuperemo solo della Meclia

Aritnretica (: M. A.) perchè ciò è praticamente sufficiente nel nostro tipo di
ricerche 3.

La mcdia aritmetica si ottiene facendo la somma'di tutti i risultati e divi-
dendo pcri questa somma per il loro nurnero. La formula per calcolare la media

sx
aritmetica srrrtrbe quindi 

-, 

in cui:
N

S : somn
X:'è il siri,bolo che rappresenta i singoli risultati. Se Mario ha ricevuto 18

punti in un reartivo si dice che, per Mario, X : rB
N : il nlunero degli allievi che costituiscono il gruppo e di cui si sono sommati

i risultati individuali (gli :).
Il calcolo della media aritmetica quando i dati. siano raggrappati in una

tavola di frequenze può essere condotto nel seguente modo: si sceglie una Media
e si aggiunge poi una correzione nel caso in cui la nostra scelta sia stata fatta in
maniera imprecisa.

Nel scegliere la media si veda di prendere un punto di mezzo degli 1. C.
usati nella tabulazione e preferibilmente un punto di tnezzo che si trovi verso
il centro della distribuzione oppure un po' più in basso.

IJna volta scelta la media vi si apporta la correzione (ci) dovuta per giungere
alla media reale. I dati possono esser sistemati in una tabella simile alla seguenre:

Cercolo pEr-la M. A. coN DATr RAGGRUPpATT

297.

Classi d
4
3
2
I

f
2

I
6

t4

6
5

6
I

td
8

3

12.
t4

37

M.A. : M6|_ ci -Mo:32
sfd. t7

c;: _ .1.C. : _.5 :2,07
N4t

Quindi:
M.A. : (M I c;) : 32 +2,07 : 34,07.

50 -54
45 -49
40 -44
35 -39

30 -34
25 -29
20 -24
t5 -19

0

-l
-2
-3

-5
-12
-3
-20 sld:37 + (-20):37 -20: t7

3. Una trattazione completa, ma specializzata, si troverà in: C. GrNr, I-e Medie , Toino,
U.T.E.T., 1958, pp. 5rz.
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La Media A. nell'esempio fornito dalla tabella, è stata ottenuta usando delle
formule indicate a fianco della tabulazione dei dati e seguendo i passaggi che

ora riferiamo.
Si dispongano i dati in una tavola di frequenze mettendo accanto agli I. C.

Ie frequenze assolute. Nella colonn a d si segna il numero delle volte secondo

cui il punto di mezzo di un /. C. dista dal punto di mezzo scelto da noi come

probabile media. Nell'esempio dato, abbiamo scelto come probabile media 3z
(cioe il punto di mezzo dell'I. C. 3o3ù; ora questo punto di mezzo non dista
da se stesso e per questo si mette nella colonna dei d uno o; il punto di mqzo
dell'/. C. successivo dista dal punto di mezzo 3z cinque unità cioè una volta
I'intervallo di classe (che è di 5 punti); gli alui punti centrali distano di due,
tre, quattro... volte l'1. C.La stessa cosa va detta per i punti di mezzo inferiori
a 32.

Per indicare che sono inferiori alla media scelta, si pone accanto al numero
un segno meno e vengono poi trattati come numeri negativi.

Nella colonna degli ld si pongono i prodotti delle deviazioni (d) per le

frequenze (0. L, ragione di questa moltiplicazione è: ogni deviazione viene
così o ponderata » col numero delle frequenze (t) indicante quante volte questa

deviazione si presenta.
Si fa poi la somma algebrica (effettuata tenendo conto dei segni positivi o

negativi).
Il risultato di questa sorrma algebrica viene diviso per il numero totale dei

casi (per 
^D. 

II risultato della divisione viene moltiplicato per l'1. C. e si ha

così la correzione voluta (ci) da addizionare alla Media da noi scelta in principio.
Se la correzione è un numero con segno positivo essa va aggiunta alla media
scelta da noi, mentre se la correzione ha un segno negativo va softratta alla
nostra media opinata.

Si possono riassurnere cosl i passaggi. necessari per il calcolo della media

partendo da una media scelta da noi:

r) Disporre i risultati oftenuti in una tavola di frequenze.

z) Scegliere come media il punto di mezzo di uno degli 1. C., badando che

sia un 1. C. posto verso il centro della distribuzione.

3) Trovare la deviazione di ogni I. C. dal punto centrde dell'1. C. scelto

come media. Le deviazioni non sono indicate in punti ma in unità di 1. C. Cioè
si indica per un dato punto di mezzo quante volte l'1. C. dista dalla media
scelta.

4) Moldplicare ogni deviazione della colonna (d) per la frequenza (f) che

le corrisponde.

5) Fare la somma algebrica (: tenendo conto dei segni) degli (fd) e divi-
derla per N (il numero dei punteggi); moltiplicando il risultato pter l'1. C.

Q Addizionare algebricamente alla media da noi inizialmente scelta, la
correzione (ci) calcolata al n. precedente.
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Uso delle misure della tendenza centrale.

Quando la nostra distribuzione non abbia delle pernrrb azioni e di conseguenza
quando tutti i dati possano essere trattati dla stessa stregua, è preferibile usare
la media per conoscere la tendenza centrale dei nostri dati. Parlando di pertur-
bazioni nella distribuzione vogliamo alludere a quei risultati abnormi che si

possono verificare a volte tra gli allievi peggiori o tra i migliori. In una classe

non troppo numerosa può darsi ci siano due ragazzi intelligenti che si aggiu-
dicano dei punteggi notevolmente superiori a quelli dei loro compagni e fanno
quindi aJzare la media di rtrfta la classe facendole raggiungere un livello che

in realtà non ha. Ci potrebbero essere anche un paio di soggetti che hanno preso
zero nella prova oggettiva o nel ler, e quindi abbassano tutta la media della
classe. La Media tien conto nella stessa misura di tutti i risultati e quindi anche
di questi risultati abnormi, falsando l'aspefto delle cose. Conviene allora far
uso della mediana, Ia quale trascura l'entità dei punteggi che si trovano agli
estremi per tener conto solo del punteggio che occupa il punto di mezzo dei
dati messi in ordine dr grandezza. La mediana ha anche il vantaggio di poter
essere calcolata molto più rapidamente. Per questa sua proprietà può essere

anche usata quando si desidera avere un'indicazione rapida sulla tendenza cen-
trale dei dati. Se le distribuzioni sono però costituite da soggetti non numerosi
il divario tra Media e Mediana può essere sensibile.

La moda (calcolata empiricarnente come il risultato che si presenta più
frequentemente) serve per darci una indicazione sommaria su quello che è il
risultato tipico o più comune e non può certo essere adottata per confronti precisi
o per trarne conclusioni d'importanza.

4. - Misure di variabilitì|.

Supponiamo di avere due classi con i seguenti risultati ottenuti dagli allievi
di entrambe le classi nello stesso test di intelligenza:

zg8.

a99.

Clg-sse A:
Classe B:

IO

5

a

5

5

5

5

5

5

5

3

5

Media:
Media:

Le medie delle due classi sono uguali. Dal momento che Ia rnedia può
considerarsi il riassunto dei risultati della classe si dovrebbe concludere che Ie
classi sono uguali. Guardando i risultati individuali vediamo invece che mentre
una classe ha tutti allievi medi, I'altra ne ha 2 medi, r molto buono e z
scadenti.

Le misure della tendenza ce:ntrale. non bastano: dobbiamo avere anche un
indice delle variazioni dei risultati dei singoli attorno alla media per farci una
idea completa del nostro gruppo, dobbiamo misurare Ia variabf,litÈ &i nostri
dati, la loro dispersione media sulla gamma.

Le misure di variabilità sono varie, ma noi prenderemo in considerazione
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quella che è la più usatb perchè gode di maggiori doti di precisione e di stabilità:
tratteremo unicamente della deviazione tipo o deviazione quadratica media a.

Supponendo di voler calcolare il sigma dei risultati della classe A, dovremmo
procedere così:

r) dobbiamo trovare la media dei risultati di quella classe. Nel nostro caso
la media era 5;

z) dobbiamo poi trovare le diEerenze che esistono tra i singoli risultati e

la media della classe.

Nel nostro caso le differenze erano:

IO-
2-

5-5
3-5: -25-5: o

3) eleviamo al quadrato le differenze così ottenute e Ie sommiamo:
25+g*4:38

4) dividiamo la somma così ottenuta per N cioè per il numero dei soggetti;
nel nostro caso dividiamo 38 : 5 - 7,6oi

5) estraiamo la radice quadrata del risultato ottenuto sopra, cioè estraiamo
la radice quadrata dt 7,6o - 2,16.

Possiamo concludere che il sigma (o media quadratica delle variazioni attorno
alla media generale della classe) è di 2,76 punti. Le oscillazioni attorno alla rnedia
raggiungono quindi in media 3 punti. Il sigma è quindi la misura di variabilità
che esprime il tenore medio delle oscillazioni dei singoli punteggi attorno alla
loro media aritmetica.

Se volessimo racchiudere i calcoli indicati sopra in una formula potremmo
scrivere:

5

5

:5
--5:o

lt
Sd,

ln cur:

--T-

lazione fatta a partire dalla variabilità di un
campione dellà medesima, è simboleggiata con
una ese minuscola (s). Noi useremo ordinaria-
mente della lettera grega o della sua denomi-
nazione (sigma),

o '- la misura di variabilità che stiamo cercando.
S - sornùa delle deviazioni dalla media.
& - le deviazioni dei singoli punteggi dalla media elevate al quadrato.
N :'il numero deì soggetti che facevano parte di quella classe o gruppo.

4. la.deviaziol.e. tipo è simboleggiata sovente
con S. D. (= Standard deviation). Quando viene
usata per'designare Ia variabilita di un'intera
popolazione statistica, è simboleggiata con. utl
sigma greco miquscolo (O), mentre quando de-''slgna I'estim'eàione' della iariabilità dellà popo-

F;,
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La formula da noi presentata offre uno dei modi per calcolare la variabilità
dei dati indivitluali attorno alla media e serve per dare una descrizione più
completa della classe perchè non ci dice solo il livello generale, ma agglunge

comè i singoli risultati si comportino rispetto a questo livello gènerale dato

dalla media.

Quando si deve calcclare il sigma a Partire da una distribwziof.e di frequenze,
senza dover calcolar prima la Media, si può procedere in una maniera analoga

a quella usata per calcolar la Media A. a partire da una media opinata.

Ecco il calcòlo del sigma sulla distribuzione da noi presa altre volte a base,

dei nostri calcoli:

Car-colo DEL srcMA col- METoDo RAPIDo

Classi

50 -54

45-49

40-44

35 -39

30-34 6

25 -29 5

20 -24 6

15-19 I

N:41

fù
32 sigma : LC.

sfd,
l\

d

4

3

2

I

t
2

I

6

l4

:i_c

5t
*: (+)'=(#): e,42)2:

ld
8

3

12

t4

9

24

t4

I

t

5

0

-l
-2
-3

-5
-12
-3

:0,19

5

,o si}ma : 5

g : g,15

-20 Ll7 -- Sfd'; Sld : 37 - 20 : 17.

2,85 - o,l8 :

Nella tabella data sopra quasi tutto è noto dal calcolo della media. L'unica'
novità è I'elevazione al quadrato delle deviazioni (d), le quali sono poi molti-
plicate per le frequenze rispettive (Q e costituiscono i dati che si trovano nella

colonna fd2.
Per calcolare in pratica il sigma nel nostro esempio si deve:

r) trovare Sfdz, che è fornito dalla somma dei dati che si trovano nella

colonna l/2. NeI nostro caso Sfd} è uguale a, rr7.
Questo risultato si divide per N (: il numero dei soggetti) dato ddla

somma delle frequenze assolute (Sfl.
N:.Sl - 4r nel nostro caso. trJ-/4r:2r85.

z) Al risultato raggiunto al numero r) devo sottrarre la correzione usata

già per la Media, ma dopo averla elevata al quadrato. La correzione per il

"alcolo 
della media era : Sld/N : r7/4r : o,F, che elevato al quadrato

dà o,r8.
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3) Sottraggo o,r8 da 2,85 ed ho 2,67 di cui estraggo la radice r,63 che
moltiplico per l?. C. (nel nostro caso uguale a 5) ed ho il sigma voluto: 8,r5.

Non aggiungeremo aluo, oltre queste indicazioni per il calcolo, per illustrare
l'importanza e le molteplici ualizzazioni di questa misura della variabilità.
Esse appariranno man mano, a partire dal paragrafo seguente s.

5. Una rapida infomrazione delle elaborazioni
statistiche presentate sinora si trovera in: M.

o DrvencomNr, Medie, aaiabiDta, rap2orti, To-
rino, Einaudi, 1957, pp. 88.

Una trattazione s@alizzaa è: F. BneusnI.e,
l-ezioni sulla aariabilitA aatiaica, Milano, « l-a
goliardica », pp. q7.

rì
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Caprrolo Il

LA POSIZIONE DEI SINGOLI RISULTATI

Le misure di variabilità ci dicono il grado medio di dispersione dei risultati soo.

lungo la gamma e servono a valutare la poiizione dei singoli-prtnteggi in due modi:
" r) Érvendosi della media delle variazioni per confrontarla con le varia-

zioni singole e concludere che esse sono di valore medio o minimo oPpure

due volte quello medio, ecc.

z) calcolando i Quartili, i Decili, i Centili che sono altri pr.ocedimenti

più o meno raffinati e precisi per definirci la posizione dei singoli risultati.

r. - Punti tipici.

Ecco come si può usare del sigma (o delle frazioni di sigma) Per valutare

le posizioni individuali dei singoli soggetti, i punteggi da essi realizz-atj.

a) TnasronrrAzloNE IN PUNTI TIPIcI.

supponiamo di avere un risultato individuale (ad es. 54) ottenuto da un

allievo 
-di 

III media nel reattivo di Otis già più volte citato e di paragonare

questo risultato alla media della sua classe: supponiamo che esso superi 
-la

Àedia di ro punti circa (54 - 44 - ro). Una volta conosciuta la deviazione del

nostro risultàto indiuidrie dalla media, misuriamo guesta deviazione con la

media quadratica delle deviazioni (il sigma) di quella g-1a19e the supponiamo

di lo punti ed avremo: Io: Io : r, cioè il risultato individuale a cui ci inte-

r.rriamo dista dalla media di una deviazione pari a r volta la media quadratica

delle deviazioni. Ne concluderemo che è un punteggio, una variazione media,

comune, che non ha nulla di eccezionale, ma è frequente in quella distribu-

zione. Potrei ripetere Io stesso procedimento per tutti i punteggi individuali

della mia distribuzione e giudicaili mettendoli in rapporto con la Media aritrne-
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tica per milzo della media delle deviazioni. Il procedimento sarebbe sempre
lo stesso: sottrarre dal punteggio individuale il punteggio medio e dividère
il risultato ottenuto per i punti che rappresentano il sigma della distribuzione.
Esprimendo la cosa per mezzo di simboli potrei scrivere:

x-M

in cui: 
slgma

X : il risultato individuale.
M : la media della distribuzione.

- Ayreqlo in questo modo la formula generale per definire la posizione
dei singoli individui di un gruppo o di una classe, iapportandoli, per mezzo
del sigma, alla media della medesima. simili punti di riferimento possono
essere usati per lo stesso allievo anche in materie diverse o in reattivi diversi;
possono anche servire per confrontare allievi appartenenti a gruppi diversi.

supponiamo di dover confronrare i risultati in materie diveriè: si può
pensare che due voti sono direffamente confrontabili, quindi vedendo the
un allievo della scuola A ha un 6 menrre I'allievo della scuola B ha 7, il
ricercatore sarà indotto a pensare che I'allievo A è meno brillante dell'allievo B
e ne tirerà delle conclusioni mentre la differenza può essere dovuta all'uso di
due gamme diverse, adottate dalle due scuole o dai due professori.

Supponiamo che si interprerino i voti individuali in rifèrimento solo alla
media della classe. supponiamo, in quest'ultima ipotesi, di porre accanto ai
voti la media della scuola e di leggere:

A. Religione 6 (media scuola: Q
B. Religione 7 (media scuola: 7)

si crederà di poter allora concludere che i due allievi hanno entrambi dei
voti pari alla media della classe. In realtà il riferirsi alla media nella inrer-
pretazione dei voti singoli è sufficiente in questo caso ma può non esserlo in
altri. Supponiamo infatti il casò di due voti semestrali di alunni appartenenti
a classi in cui le medie siano 5,5o.

. Scegliendo da ogni classe il yoto 7 non potremo dire che questi 7 abbiano
1o stesso significato perchè le medie delle due classi sono entrambi !,!o. Biso-
gnerà tener conto anche della variabilità perchè potrebbe darsi ché un 7 in
una classe voglia dire il voto più alto, mentre un 7 nell'altra può voler dire
un voto intermedio.

usando della formula indicata prima si tien conto della media e del sigma,
si interpretano quindi i dati in base ai due punti di vista voluti.

In pratica si procede così:

._ - 
Supponendo che nelle prove iniziùi e finali di un nostro esperimento il rilievo

del profitto dei soggetti sia espresso con tlei voti, si deve 'per pri-" .om riunire in
gruppi distinti i voti dati da diversi professori nelle varie maierie e classi o quelli
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raccolti da diverse scuole. Si deve insomma riunire in gruppi diversi i voti che si
ha ragione di sospettare siano stati dati con criteri diversi. Di ogni gruppo così costi-
tuito si calcola la media e il sigma e si procede in seguito alla trasformazione di ogni
voto confrontandblo con Ia media e mettendo la deviazione del voto dalla media in
rapporto col sigma, a mezzo della formula già nota:

x-M
srgma

Supponiamo ad esempio che Ia classe A abbia una media in latino scritto di 5,5
e un sigma di 3; che in latino orale abbia una media di 6 e un sigma di 2 e che un
alunno A di questa dasse abbia ricevuto 7 in latino scritto ed 8 in orale, per trasfor-
mare questi voti con la formula si opererà così:

7 -5,5lat. scritto 7 diventa: _ : 0,5
3

lat. orale 8 diventa: '- 
U 

: r.
2

I numeri 0,5 ed I dicono a che punto (a che punto z) si situano i due voti rispetto
alla loro media, usando per misurare le distanze un criterio unico (il sigma delle
rispettive materie) e sono confrontabili.

La trasformazione dei voti in punti z ofrre I'inconveniente di numeri nega-
tivi e di frazioni di unità. Per owiare queste due cose scomode per i calcoli,
si è ricorsi all'espediente di moltiplicare i punti a per una costante e di aggiun-
gerne un'altra al risultato. La formula risulterebbe così modificata:

(X-t I)
D:ftr-1ft,

sigma
In cui:

D - punteggio derivato
( - costante

Si possono così trasformare i risultatt grezzi in punteggi tipici aventi una
media e una deviazione in sigma voluta dall'esperimentatore.

Supponiamo che X sia il risultato originariamente ottenuto applicando il
reattivol che Xl sia il risultato ottenuto dopo la trasformazione del precedente;
che M e D/' siano le medie rispettivamente grilza e fissata dall'esperimèntatore
che sigma e sigma' siano le due deviazioni tipiche rispettivamente ottenute
nel test e fissata dall'esperimentatore, allora potremo scrivere:

Xr-Mt : X-M
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e quindi
sigmal

Xt_ _(X_lv[)+Ml
sigma

Questa è la formula comunemente usata per la trasformazione dei punti
grezzi in punti tipici aventi media e sigma voluti dal costruttore di norme.

Supponiamo di voler trasformare i voti riportati nell'esempio in voti aventi una
media 6 e un sigma 1. Dovremmo operare così:

I
t1 : - (7-5,5) + 6 : 6,5

3

I
tz:-(8-6)+6:7.

2

Dopo questa trasformazione i voti 6,5 e 7 sono legittimamente confrontabili.
Altrettanto può essere fatto con i punteggi dei reattivi.
Supponiamo ora che tn tagazzo, dopo essere stato istruito con un certo metodo

individualizzato, abbia realizzato questi progressi con due reattivi di italiano applicati
entrambi prima e dopo l'esperimento: nel reattivo A è passato da 23 a 30 punti,
mentre in quello B da 115 a 150. La media del primo reattivo è 25 e il sigma di
4 punti, nell'altro invece la media è 120 e il sigma 25. Senza trasformare i punteggi
non è facile sapere in quale dei due reattivi c'è stato maggior progresso. Una prima
risposta si può dare misurando il progresso pet mezzo dei rispettivi sigma e trasfor-
mando il punteggio in punti z. Così:

30-23 7 r50- ll5 35
zr:- :7,75; 22:-:-:7,4.

442525
Confrontando i due punti z si vede che nel primo reattivo c'è stato ,ro frg..rro

quasi doppio che nel secondo.
Si potrebbe anche trasformare i due punteggi in altri aventi, poniamo, media 50

e sigma 10, usando delle formule date precedentemente.

A) PuNrr rrPrcr NoRMALrzzhrr.

La nostra valutazione può rendersi ancor più precisa tenendo presenti le
considerazioni che ora presenteremo brevemente.

Quando abbiamo tracciato l'istogramma che esprimeva graficamente i dati
della distribuzione a cui siamo ricorsi abitualmente nei nostri esempi, abbiamo
visto che esso assumeva la figura di canne d'organo d'altezza decrescente man
mano che ci si spostava dal centro verso i margini superiore o inferiore della
distribuzione. Il che vuol dire che le frequenze sono scarse agli estremi e

s'infittiscono man mano che ci si avvicina al centro, ai valori medi. Difatti tra
i risultati di cui parliamo ci sono due ragazzi che hanno preso dei punteggi
compresi nell'intervallo di classe 50-54, ma ce ne sono 14 nell'/. C. lS-Zg
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che è vicino alla media (M : Sò. La stessa considerazione vale se si passa
dalle frequenze estremamente basse a quelle più vicine alla media: nell'/. C.
15 - rg, che raccoglie i punteggi infrmi, c'è una sola frequen za, mentre le fre-
quenze aumentano poi avvicinandosi alla media.

Se noi disponessimo i risultati oftenuti applicando un test a un forte gruppo
di allievi, in una tavola di frequenze, noi troveremmo che i casi di allievi buonis-
simi sono rari e così pure gli allievi molto scadenti, mentre sono relativamente
numerosi i casi di allievi che si situano attorno alla media.

Se mettessimo sull'ascissa OX tutte le gradazioni di intelligenza partendo
dalle intelligenze inferiori e se meftessimo sull'ordinata OY t numero delle
frequenze proprie per ogni grado di intelligenza, noi troveremmo che gli allievi
tardi non sono molti e quindi che I'ordinata rappresentante la loro frequenza
è bassa, troveremmo che i casi di ritardo intelletnrale meno gravi sono un po'
più numerosi dei precedenti, che i ragazzi di intelligenza media sono i più
e che i soggetti d'intelligenza superiore sono rari quanto i ragazzi ritardati.
Se esprimessimo graficamente quanto sopra, avremmo che I'intelligenza nei
nostri soggetti si distribuisce in una curva a campana (detta curva di Gauss).

Cunve Dr PRoBABrLrr.À Nonnaalr

0
nodi

Brc.7.

Questo vuol dire che la distribuzione dell'intelligenza misurata dagli attuali
reattivi segue la curva normale. Anche altre qualità psicopedagogiche seguono
la stessa distribuzione.

Non aggiunglamo altri dettagli ma ci limitiamo a dire che se le cose

stanno in questo modo quando si studiano le attitudini e i tratti della perso-
nalità con i reattivi, possiamo trarne delle utili conclusioni per una valutazione
più precisa dei risultati. Potremo cioè applicare alle distribuzioni dei tratti
psicopedagogici, le proprietà della disuibuzione normale.

Accenneremo ad una proprietà fondamentale di questa distribuzione e quindi 3o5.

anche dei nostri dati.
Nella curva normale OY è una funzione di OX, cioè le due coordinate

mutano conservando un certo rapporto tra loro: se prendo un estremo ,Ji OX

-lv
"1
,01

N

p

\
a
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(l'estremo dei ragazzi superiori), OY (la frequenza) sarà di una certa dimen-
sionel se io passo dall'estremo verso il centro dt OX (verso la media intelli-
genza) l'ordinata OY andrà gradualmente aumentando man mano che mi
awicino al centro. Insomma spostandomi di una certa lunghezza OX andando
dal centro, dalla media alla periferia, io potrò conoscere anche il numero di
frequenze corrispondenti,,allo spostamento e saprò dire se il risultato OX a

cui giungo è più o meno frequente o più o meno eccezionale. Nel caso del-

I'intelligenza: se mi sposto 'dalla media verso destra della ascissa OX un certo
numero di punti, saprò quanti sono i soggetti capaci di raggiungere questo

nuovo punteggio e quindi saprò se si trafta di un punteggio eccezionale o di
un punteggio buono o ancora di un punteggio comunissimo.

In Appendice riportiamo la tavola che fornisce, per ogni spostamento dalla
media, letto in hnghezza di sigma, il % dei casi compresi tra la media e

il punto d'ascissa indicato dallo 'spostamento stesso.

In questa tavola le distanze dalla media, lungo I'ascissa OX sono definite
secondo la formula:

X-M x
: l-:slgma slgma

Accanto a queste distanze in sigma vengon date le percentuali dei casi

compresi tra la media e I'ordinata alzata dall'ascissa a quella determinata di-
stanza in sigma. Supponiamo di avere un punteggio 35 tratto da una distribu-
zione avente 3o di media e 5 di sigma. Per consultare le tavole dovrò stabilire
quanto il punteggio dista dalla media in lunghezza di sigma, il che potrò
fare applicando la formula:

X-L,I 35-30 r j
_ 

:-: 

-:-=I

iigrna 5 sigma 5

Il mio punteggio dista dalla media un sigma; consulterò quindi la co-

Tonne xf o della tavola al punto r,o e troverò scritto accanto il numero dei casi

che cadono tra [a media e una lunghezza di ascissa pari ad un sigma: 3413 casi

su ro.ooo, cioè 34s3o6 di tutti i casi appartenenti a questa distribuzione.
Se volessi trovare ad esempio il numero dei casi che cadono ua la media

e l'ordinata eretta non più dla distanza di un sigma, ma a quella di un

sigma e mezzo consulterò le tavole sotto la colonna x/sigma al punto r,5 e tro-
verò accanto 4332, ciù in una distribuzione normale il +l% circa dei casi

cade tra la media e l'ordinata aJzata ad r,5 sigma dalla media. Se un soggetto

prende un punteggio che supera la media di r,5 sigma, costui avrà un pun-
teggio superiore a quello del 5o * 43: y% dei suoi compagni, e sarà supe-

rato solo da 7% circa dei suoi condiscepoli.
Abbiamo detto che il punteggio di quel soggetto era superiore al y%

(: 5o + 43) dei casi perchè la media di una distribuzione perfettamente sim-
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metrica avrà 5oyo dei casi al di sopra e 5oTo al di sopra di è. Un ragazzo
che ha un. punteggio pari alla media è superiore a 5i% dei suoi comfagni,
mellre chi supera col suo punreggro anche 43/o déi soggetti supe.ioii 

"alla

media, è superiore oltre che il qs% di costoro, ancheì coloro che sono
inferiori alla media, cioè ha un punteggio superiore a quello ottenuto dal
50 + $: g3y" dei soggetti apparten.nti , q.rèlla distribuzione.

Espresse graficamente le cose vanno così, nel caso sopraccitato:

84

0

Frc. 8.

10

Finora abbiamo parlato di risultati superiori alla media. La stessa cosa do- soo.
vrebbe ripetersi per i punteggi inferiori alla media, dal momento che la
distribuzione normale che è alla base dei nostri ragionamenti è perfettamente
simmetrica. se dovessimo trovare il numero di caii che hanno oftenuto un
punteggio inferiore 

" q,r9[o che si classifica un sigma sotto la media possiamo
consultare le tavole sotto la.colonna x/sigma trovando che tra la media e questo
pTt:geo cadono il 34,13/" dei casi. Ne concluderemmo che questo punieggio
è inferiore 

_a quello otrenuto dal 34,13 * 5o% dei casi e superiore' , qr"Jlo
ottenuto dal fi% dei soggetti.

- Davanti quindi ad ogni risultato onenuto e facente parte di una distribu-
zione normale o assimilabile a guella normale, noi ,rplr.m-o, usando delle
tavole suddette, definire Ia posizione che un punteggià occupa rispetto agli
altri e dire quanti altri soggetti hanno punteggi inferiori o supeàori; potremrio
insomma conoscere la- frequenza, I'eccézionaliià lsia nel ,ensà dela superiorità
che in quello delllinferiorità) di un risulrato, conoscere la sua posizione nel
gruppo degli altri risultati individuali.

. .rnvece di far questa operazione per ogni punteggio, si preferisce costituire
delle categorie servendosi della media qrr"drrti., J.ll. d.ri"rioni (del sigma)
designando poi queste categorie .o, ,rn" denominazione qualitativa .rrJ aia
Ioro un significato anche agli occhi di chi non ha familiarirà con Ie nozioni
esposte prima.

- Nel costituire queste categorie si possono usare criteri diversi ed a seconda soz.
dei casi le qualifiche con cui ogni categoria viene contraddistinta assumono
significato diverso.

,, 
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Una delle maniere più usate è la suddivisione dei Punteggi in ro categorie

dell'ampiezza di mezzò sigma ciascuna. Questa maniera di classificare è stata

proposr; da f. G. Guilfoà, psicoloeo_americano, .e permette una sufficiente

difr.erenziazione senza andare-in sottigliezze eccessive per l'imprecisione delle

misure psico-pedagogiche, oltre ad avere il vantaggio di una classificazione vi-

cina a quella in deiimi molto in uso negli ambienti scolastici.

I gradini vanno dallo o al ro (limiti compresi) ed hanno-come Punto medi.o

il 5. 
"Possono 

essere interpretati come dei voti, ma per renderne- più preciso.il

,ig-.rifi.rto fornramo la tabetla seguente, avente nella colonna (a) i PYnti-lelli
,àIa c; in quella (b) la distanza espressa in frazioni di sigma dei limiti
dei gradini dil" m.iir, nella (c) i punteggi del reattivo supposto di Media 16

e di sigma 4; nella colonna (d) uni qualifica verbale, in (e) la percentuale dei

,ogg.ttl che oftengono un risultato inferiore a quello volta per volta indicato

. i" 11 la percentuale dei soggetti che hanno ottenuro un voto simile.

a b

gradini comprende x Puntx
scala C distanti dalla media

Tartr-la »sr puNrr C
d e

o/" soggetti
con Punt.
inferiore

o/" soggetti
con stes§o '

r%
3

7
t2
t7
20
t7
12

7
3

1

t0 2,25 -2,75 sigma
1,75 -2,25
1,25 -1,75
0,75 -1,25
0,25 -0,75
attorno alla M.
0,25 -0,75
0,75 - 1,25

1,25 -1,75
1,75 -2,25
2,25 -2,75

29-32
26-29
2326
2023
1720
t5-17
t2-15
9-12
G9
3-6
0-3

ottrmo

buono

medio buono
medio
medio scarso

scarso
molto scarso

9

8

6
5

4
3
2

I
0

Secondo la tabella precedente, il ragazzo che prende ad es. un Punteggio
di z7 si situa al gradiÀo « g », risolve Ie prove in maniera eccellente, in ma-

niera cioè da superare t, 96% dei suoi compagni, e da essere uguagliato e

superato d,al 4%.'Il 
punteggio di questo ragazzo dista dalla media due sigma circa (da y75

^ 
,,r5). Lo stesso dicasi, analogamente, per gli altri punteggi.

Questi punteggi non stabiliscono una valutazione assoluta, ma semplice'

mente una graduatoria tra gli allievi esaminati 1.

r. Nei manuali dei vari reattivi si trol'erarno
tabelle di questo genere per Permettere di cono-
scere il significato dei singoli Punteggi. Cambierà
ovviamenie secondo i vari reattivi la colonna (b).

Alcune volte verrà semplicemente riPortata la
colonna (c) con i puqteggi del reattivo e quella
dei punti C corrispondenti.

c

?unteggt
limite nel

test X

qualifica
uerbale

99,9
96
89
77
60
40
23
ll
4
I

o/
10
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Queste o simili categorie possono essere applicate sia all'interpretazionc dei soe.

Q..-1. che a quella drci punteggi onenuti nei ieìts. Ecco come furonc' appli;ate
dl'interpretazione dei quozlenti intellettuali basandosi di solito sulla- me«lia
e sul òigma dei p. /. ottenuti su un carnpione numeroso e normalmente distri-
buito di intelligenze.

Q. r.

2@

190

180

170

ti0

r50

tÉ0

r30

t20

110

100

90

80

70

é0

50

40

30

20

10

o

+6

+5

+tt

+3

.)-2

t
+075
-L050

N
ol:
Ò.

-{:025

- 02s
- 050

co.o

)

\

t
I

I

)

i

alta superioiità (120-140)

superiorità (ll1-119)

nomalita (91-110)

lenteza (8G90)

limite (7G79)

debolezza (5G69)

imbeci[ita (3M9)

idlczia (l-29)

-075
I

2

3

4

Frc. 9.

-5

-6

z"^De R. Ztno, Iatelligencc a Erotimt d'àges,Pais, Presses Universitairo de Fraace, 19146,

P. 58.
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sos. 2. - Quartili, decili, centili.

Per definire la posizione che un soggetto viene ad occuPare realizzando

un certo numero dì punti si può adottare, oltre quella indicata al numero

prècederite, un'altra ,ià mir"nte a dirci il numero d'ordine occuPato dal risul-

iato in questione nella serie dei punteggi disposti in ordine di graadezza.

Cercando Ia meciiana noi cerchiaÀo il valore che si dispone al cenuo del

gruppo. È tuttavia possibile, seguendo lo stesso principio trovare altri punti

ii i.p.r" nel gruppo,.trovare cioè dei valori che siano il valore più 
-alto 

d9J

primà gruppo, a.1- secondo gruppo, del terzo gruppo... dopo aver diviso il
gr"ppo g.nèrale in 3 o in 4 o in ro o in roo softog-ruppi, a scelta. I valori
on*ìti L, qrr.rto modo si chiamerebbero terzili, quaftili, decili, centili e sareb-

bero aluettante misure di posizione.

Ecco come si dovrebbe procedere in pratica per il calcolo dei decili:

r) prendo i risultati individuali e li dispongo per ordine di grandezza;

z) suddivido il loro numero totale in Io gruppi aventi ciascuno un nu-

mero identico di componenti. Se il gruppo totale è di roo soggetti lo divido

in ro sottogruppi di ro loggetti ciascunol

3) faccio passare i primi dieci risultati in ordine di graadezza e..leggo

iI risiitato del decimo lcioe I risultato più aito del primo gruPPo di ro):

questo risultatq è il valore corrispondente al .primo decile'

4) Faccio la stessa cosa con i ro seguenti (con -il secondo gruppo di ro,

p., ordi.,. di grandezza). Leggo il risultato più aito { 9r..to secondo gruPpo:

àrro ra.à il z"-decile e'.osì di seguito fino a quando avrò trovato il valore

corrispondente al roo decile.

Se dovessi trovare i centili farei la stessa cosa dopo aver diviso il gruPPo

generale in roo sottogruPPi.
Che significato possono assumere questi decili o centili nella valutazione

dei risultaÉ individuali? Se I'allievo Y ha ricevuto un Punteggio pari a quello

che figura al r' decile, ne concludo che il nostro sgEgetto ha ricevuto un

, punte§gio superiore ù rc/o dei suoi compagni e inferiore al 
-punteggio 

che

icno riusciti ad oftenere L go% dei suoi compagni, concludo quindi cht

I'allievo Y è un allievo niente brillante, un allievo « di coda ». Come sia

pcssibile dedurre questo lo si intuisce considerando quanto si è detto prima

parlando della riceica dei decili: abbiamo diviso un gruppo di roo allievi in

lo gruppi di ro ed abbiamo scelto a rappresentare il primo decile il risultato

.qiù altà'd.i primi ro, quindi chi ha un punteggio pari al primo decile ha un

risultato ,rrp.rior. agii ùltimi nove della classe e inferiore agli _alui 9o, Perchè
nella seriazìone si tiova al roo posto (al primo decile: cioè al ?osto più alto

de:l f decimo dei soggetti e iiferiore agli altri 9 deci'ml'

Mold reszs hanno-delle norme di posizione in decili o in centili, Quan-

tunque questa maniera di graduare i risultati abbia degli inconvenienti.
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Nel caso in cui si volessero calcolare i decili o i centili quando le frequenze
sono- raggruPPate e {rstemate in una tavola di frequenza, si può procedere
in due modi, sia cioè per via aritmetica che per vii grafica.

. La via grafrca (oltre ad essere poi utilizzabile nella cosuuzione delle scale) aro.
è anche più precisa e fornisce centili (o decili o quartili) che più si avvicinano
a quelli della popolazione statistica da cui la nosua tavola di frequenze è
stata tratta, perchè vi si possono eliminare le creste dovute alle accidentalità
ed irregolarità del campione su cui lavoriamo per fissare i decili.

ci limiteremo quindi a presenrare il calcolo àei crntili per via grafrca.
Supponiamo di avere Ia seguente tavola di frequenze:

Classi f
2

I
6

t4
)6

5

6

FnrquENzr cuwur,.rrr rN o/o

f. cum,

41X2,44:

I X-:
4l

f .cum./o
100

95,16
o) 7)
78,09
43,92
29,28
17,08

50 -54
45-49
40-44
35 -3e
30 -34
25 -29
20 -24

t5-19

2,44
2,44

2,4+
2,44
2,44
2,44
100

3ex
38X
32X
18X
t2x
7x

2.44

- Le frequenze cumulate ci dicono quante frequenze cadono aI disono di un
determinato punteggio (costituito dal limite rrrp.rior. dell'/. c.), ci dicono cioè
quanti :ogggtti della nostra disuibuzione hanno ricevuro un punteggio che è
pari o 

_è inferiore al punteggio designato come limite superiore aù2. c. aa
noi scelto.

. se si volesse esprimere la stessa cosa non con delle frequenze ma con dei %
c-he- permettono meglio il confronto, basterebbe moltiplicare ogni membro
della colonna f.cum per una costante data da rcof N, dàta cioe d]a roo diviso
il numero (AI) dei soggetti che fanno parte della distribuzione 3.

3. La formula per calcolare un % è:
f

- 
. roo, in cui:

^If - frequenza o numero dei casi in quella
circostanza

N: il numero totale dei casi appartenenti a
guel determinaro gruppo.

. Ad .1. se z3 allievi su 4o ìono stati promossi,
la o/" si troverebbe dividendo z3 per 4à e mol-
tiplicaodo per cenb:

27
o/o =-,looi z3=t,

40
mentre 40 : N.

Può riuscir pir) comodo calcolare i percento
secondo la formula:

IOO too
----. f oppure: 

-. 

fcum .
NN

nel c""o delle freq. cumulate.

Operando sui dati prima citati il /o sarebbe
roo

calcolao:
40

Se si avessero delle tavole con i numeri reci-

proci 1-; si avrebbe un'altra facilitazione e
N
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Una volta in possesso delle frequenze cumulate in /" corri-spondenti al

limite superiore di ogni I. C. si può procedere alla costruzione dell'ogiva.

Nel càso nostro pot..mmo procedere in questo modo:

r) prendere uniordinata di ro cm. (e quindi .di roo. pm.) il che ci facilita

la sistémazione delle frequenze trasformate in % perchè se ne situerà ideal-

mente una ogni millimetro.
z) Sull'a"scissa OX si mettono gli intervalli di classe di cui si scrive solo

il timite superiore. L'ascissa sarà lunga un t/4 di più dell'ordinata e- sarà

quindi di rj cm. circa (dato che gli /. C. sono 7 nella nostra distribuzione:

ci saranno due cm. per ogni /. C.)'

3) Consultando- poi la tabella di frequenze cumulate in % data ,sopra
si traccerà un grafico-in cui ad ogni limite suPeriore di I.C: corrisponda un

numero di freqienze cum. in /o pari a quello indicato dalla tabella.

Ne risulterà il grafico seguente :

OcIva E GRAFrco DELLE FREQUENzE cuMULATE ED rsrnrssr rN "/o

\o
9\

ù
p
§*
ù
\ù
§
§

àr
§§
§,(\

(Prima della perequazione)

19,s 24F 29F 345 3qs w 4eF 54F

Frc. 10. limiti superiori degli I-C-

La curva designata sul grafico offre cefte irregolarità o creste da impu-

tarsi a difettosità'del campÉne usato. Per questo gli Autori- raccomandano

di perequare il grafico, ad'occhio o con altri sistemi, per rendere I'ogiva più

,i-ì1" a'qr.[a Àe si otterrebbe sull'intera popolazione statistica,. dal momento

che noi siamo interessati alle norme ottenibili sull'intera popolazione e non

sul campione che ci è servito di base per un'estimazione della medesima.

3II

I
si potrebbe usare la formula: 

- 
. roo . fc.

N

Ci sono anche delle tavole apposite che danno
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direttamente i %. TLli sono le tavole di Gencle

IJoz, Tablos Estadisticas, Madrid' I.S.J.C., e

ouella rimrtata in appendice a: O. Decnorv et

É.. s*ri, Introduoibn A b Pédagogb Qannti'
tatioe. Bn:xelles' Lamertin, 9?9, PP. t5t.



Il grafico seguente è stato ottenuto perequando ad occhio.

Ocrv,l o cRAFrco DELLE FREeuENzE cuMULATE ED ESpREssr nv l{

a

ò\
t:

§,

È

N

§p

(dopo la
poequazione)

19,5 2\5 29,s 34,5 4qs

Frc. 11. Limiti serpa'ìori degli l.C

Quando si sia costruito un grafico di questo genere si possono facilmente
trovare per interpolazioni i quartili, i decili ed i centili desiderati. Basterà
a questo scopo. partire dall'ordinata, tracciare una perpendicolare che vada
ad incontrare la linea del grafico e scenda da questo punto d'incontro a

leggere, con un'altra perpendicolare, il punteggio sull'ascissa. Sarà questo il
decile o centile o quartile cercato.

Supponiamo di voler trovare iI pr (quartile terzo) che è uguale al, Cts

(al centile 75) cioè al Centile che ha sotto di sè il 75% delle frequenze. Se

noi vogliamo conoscere nella nostra distribuzione il punteggio che ha sotto
di sè il 75% delle frequenze innalzeremo dall'ordinata una perpendicolare
fino ad incontrare la linea del grafico; da questo punto d'incontro scenderemo

perpendicolarmente sull'ascissa e leggeremo il punteggio che corrisponde al
Centile Z5 o Qt da noi scelto sull'ordinata; questo punteggio è 39, nell'esempio
da noi dato. Potremo ripetere lo stesso procedimento per i 4 Quartili, per i
ro Decili e per i roo Centili e costituire delle tabelle in cui siano posti accanto
ai Centili, Decili, Quartili, i punteggi corrispondenti nella nostra distribuzione.

Con questa serie di punteggi avrem-o la possibilità di situare i risultati dei
singoli alunni. Se ci si chiederà ad esempio che posto occupa l'alunno che ha
ricevuto 3z punti, consultando il nostro grafico o la nostra tabella (tratta dal
medesimo) potremo dire che questo soggetto si pone d 3/ Centile, cioè che

il suo punteggio supera quello ottenuto dal 37% dei suoi compagni.
Si ripete questa operazione per tutti i centili o decili voluti e con i valori

trovati con questo procedimento di interpolazione grafica si costituiscono delle
tavole in due colonne in cui accanto ad ogni centile vengono disposti i pun-
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teggi corrispondenti. .Così

Nel manuale dei reattivi si troveranno tabelle di questo genere per per-
mettere di conoscere il centile corrispondente ai singoli punteggi.

Cor.rcr,usroNr.

Giudicando del risultato di un nostro allievo ricorriamo sovente a delle
esr-essioni come queste: «Tizio è di capacità medie », oppure: «Caio è

' migliore, oiù sviluppato intelleffualmente, meno estroverso, ecc. di Sempronio ,,.
In tutte queste espressioni, come in tutte le valutazioni scolastiche che giudi-
cano della sufficienza o meno di un soggetto facciamo uso di determinati
punti di riferimento più o meno espliciti, riportiamo la realtà che vogliamo
valutare ad una « norma ».

Allo stesso modo che nei voti e giudizi empirici, così quando si deve giudi-
care dei risultati oftenuti in un reattivo non ci si ferma al singolo risultato,
ma si fa riferimento a delle « norme », a dei termini di paragone per poter
iriquadrare con questo confronto il risultato ottenuto.

Insomma nei giudizi espressi in forma comune come nel giudicare i risul-
tati dei reattivi, può essere fatto riferimento a un criterio faffuale o di gruppo,
a dei risultati medi ottenuti su una determinata popolazione statistica, i quali
vengono assunti come termini di paragone e come unità di misura.

Non è questo, owiamente, l'unico punto di vista da cui va giudicato il
singolo, ma è un punto di vista importante quando si debba fare opera di
selezione o di orientamento, quando si debba giudicare della sufficienza o

insufficienza, del ritardo o della precocità, ecc.

Nel caso di buoni reattivi la costituzione, I'oggettività, la consistenza stati-
stica e la comparabilità delle norme sono sempre più esplicitanìente e rneto-
dicamente controllate nello sforzo di assicurare all'aspetto oggettivamente rile-
vabile del fano singolo una interpretazione fattuale e di gruppo che ne valuti
il meno imperfettamente possibile gli aspetti quantitativi.

Le indicazioni ora fornite dovrebbero introdurci al problema € permetterci
di comprendere elementarmente il linguaggio usato in psicometria a.

entiliCPunti

99
98
n:.

75

75

,:.

312.

4. Referenze utili per calcolar Centili e scale
C si troveranno nei manuali di statistica citati
e particolarmente in f. P, Gwtrot», Funda-

mmtal staristics, New York, Mc Graw Hill,
t956.
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Capo III

CoRRELAZIOM, INFERENZA STATTSTTCA,

ANALISI DETLA VARIANZA E AI\ALISI FATTORIALE

Cercheremo ora di dare un'idea di alcuni concefti o tecniche ffequente- 3t3.

mente usati in questi ultimi anni perchè di grande utilità per la ricerca psico-

pedagogica.' L;erlosizione avrà un carattere ancor più accentuatamente informativo data

la natuia e la complessità dei procedimenti che si intendono presentare.

r. - Le correlazioni.

La sperimentazione pedagogico-didattica ofire sovente I'occasione Per un

confrontà di risultati (siano essi lostituiti da grandezze estensive o intensive

o da qualità statistiche), ottenuti per effefto di situazioni o fattori diversi.

Si dìce genericamente che tra due fenomeni o caratteri statistici esiste con-

nessione qul*ao col variare delle modalità dell'uno, variano anche le moddità

dell'altro. Ad es., si dice che c'è correlazione tra il variare della temPeratura

di una caldaia e il salire di una colonnina di mercurio nel termometro, in

quanto il variare dell'uno s'accompagna a quello dell'altro fenomeno- Dato

q,r.rto legame esistente ra i due fenàmeni, osservando il mutare dell'una si

possono indurre le variazioni dell'altro.^ Anche nel campo delle scienze psico-pedagogiche si avvera un fenomeno

analogo, orr.*"td'o le variazioni del rendimento scolastico si possong.-fa1e

dele fnduzioni sulle vanazioni dell'intelligenza in un certo numero di allievi:

non ci potrebbe, ad es., essere riuscita scolastica brillante senza una certa intel-

ligenza. In questo caso si dice che la riuscita scolastica è in correlazione posi-
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Correlazione

(:+t)
II
II II
III III
IV IV
VV

tiva con l'intelligenza dei soggetti. Se si mettessero in correlazione le gradua-
torie avute con 3 coppie di risultati, si otterrebbero questi schemi tipici:

Correlazione nulla

(: - l)

IV
IIIV
III III
IV II
VI

(: 0)

I III
IIV
III I
IvII
VIV

La correlazione rra due serie di dati può essere rappresentata graficamente
a mezzo di una linea 

_o 
di una serie di punti disposti 

-in 
manier, -più o rn.no

pronunciata attorno alla linea, secondo I'entità della correlazione.

Rnppnrsr,rgrezroNE GRAFTcA DELLA TENDENZA ALLA coRRELAzIoNE

ro0
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§
§'=

I\
§
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§
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0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Variazioni della aariabile t

Secondo la figura suddetta è possibile dedurre dalle vanazioni dell'ascissa,
quelle dell'ordinata.

Se le due variabili confrontate progrediscono con ritmi simili, allora la linea
che esprime la loro relazione è retta, hentr. è curva nel caso in cui una delle
variabili abbia un incremento (rispeno all'altra) lento all'inizio e più rapido
in seguito, oppure mostri qualche altra divergenza sistematica.

a) Twt Dr coEFFrcrENTr.

Nelle misurazioni psico-pedagogiche Ia correlazione è di solito lineare. Quando
però si calcolassero correlazioni con variabili di aluo genere (il che può awe-
nire in esperimenti sull'apprendimenro, la fatica e l'oblio), quando ì risultati
nei tests fossero, ad es., correlati con l'età cronologica dei soggetti che li hanno
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subiti, allora si potrebbero incontrare delle correlazioni curvilinee. In questo

caso la relazione va calcolata non Per mezzo di coeflficienti di correlazione,

oerchè sarebbe sottovalutata e in maniera tanto più significativa quanto più è

;;;;-i; no' tin.mtà, ma pet mezzo del iapporto di correlazione.

Trattandosi di "rr;tilì'in 
rélazione lineare ,i pottono calcolare parecchi

.o.à"i.oti di cui il tiù l*p.rtante è quello di Bràvais-Pearson, deno coeffi-

;i.r" d.t prodotto dei momloti. Questo coefficiente-suppone due variabili con-

dnue e normalmente disribuite e tien conto sia del 
-valore 

numerico di un

ountessio, che della posizione nella serie't-'ò,r',u;f,,o;;;; dÉoig, di due serie di determinazioni numeriche, ma si

.orrÀ."rro solo Ie poriri*fr.lative dei singoli nella propria serie, non si abbiano

cioe dei puntegg.,, -, ,olo due graduatole, allora-si àovrà ricorrere ad indici

di .ogr"àrrri3fr.. Q,r.rti m.to& possono convenientemente essere usati con

;"d;?;. t att di Puntegs, q";ao.il numero di.quest'ultimi sia esiguo

('i,rf.;irr. 
" 3o), perchèiornii"*o in mani"ra più rapida l'ipotesi circa I'esistenza

ài f.rriUifi 
-réi^Lioni. ia diminurione di piecisione .oni.g,,.ntt alla uasfor-

*rjiorr. dei punteggi in graduato'ia non.è rilevante' P:rchè .1et9di più. precisi

e laboriosi ,,o' po,r.bb.r'o dir.i molto di più, data 
-l'esiguità dei casi consi-

derati' 
si vuol calcolare la correlazione tra una variante in cui si sono Potute

ottenere delle determinarioni "t'*t'iche 
(dei punteggi) con una variabile classi-

ficata solo in due .ri.goti. 1giu"o, 'b'gìi'toi 
ti, no)' sr- Può calcolare il coef-

ficiente biseriale, se la" variat"ile dicotoÀa si può considerare continua e nor-

malmente dist.ibuitr, o if p""," biserale ,. à.tt" variabile è suscettibile solo

di una suddivisione in due categorie'

Se entrambe le variabili sonA continue e normalmente disUibuite, ma i dati

a disposizione sono suddivisibili in zxz categorie' perchè i dati di entrambe

Ie variabili sono dicotomi (si sa solo se è sopra o sotto Ia medra oPPure se e

riuscito o no) allora si può calcolare il coefficiente di correlazlone tetracorlco'

N.i "rr. in éui le doe iariabiti non fossero continue, ma realmente dicoto:re'

il coefficiente phi sarebbe allora adatto'-- -euando 
l.'.il.u"riori .ornpirrt. sulle variabili sono state distribuite in due

o più categorie si p"J rr, ,r-"o d'* indice di contingenza c che fornisca

una misura della connessione esistente ua quantità e qudità statistiche'
- 

Q,r"ndo ,i "bbi, 
, .À. fare con più variabili e si voglia vedere la correla-

z-ione esistent tr" .oppie di caratteri, prescindendo dalla correlaz,ione che Ii

leEa a uno dei ri*;;;; (per aver risùtati più chiaramente interPretabili) si

;:il ii"Jàr""J.l .o.tà.i.nte di correlarione patziale, mentre si usa il

.."Ìaa.ir. di .orr.lrrioni multipla, qualora si voglia _oftenere 
la correlazione

oiù alta possibile ,., ,l.rn. ua.iàbili iombinate e un'altra Presa come criterio.

il;;d;;';r;..dil..to si rivela particolarmente utile nella validazione e,

à-;.-,,o.; qràndo ,i ,rol stabilire là capacità predittiva d'un reattivo' d'una

batt"eria o d'rn procedimento diagnostico'

267



3rs, b) INrrnp:«r,rezroNE DEr coEFFrcrENTr.

I vari coeflficienti di correlazione ora segnati sono suscettibili di sfumature
di.interpretazione particolll 1d ognuno. In"genere si può tunavia ritenere che
volendo esprimere I'intensità del v-icendevole Tegrme trà due variabili, si sceglie
un indice che assume valori tra o e + r-(man"mano che ra connession. pà'r.,
da un minimo al massimo), mentre quandà si intenda stabilire non solo l,inten-
sità ma anche il senso della connessione, si usano indici variabili tra - r e + r.La correlazione con segno positivo dice che i due fenomeni variano nello stesso
senso; mentre il coefficiente ha segno negativo se i due fenomeni variano in
senso- opposto (cioe mentre l'uno decres.è, I'a]tro cresce). se la correl azione
è.nulla, perchè i fatti messi a confronto non presentarro ti, loro nessuna somi-
glia,,za e nessuna opposizione, allora iI coefÀciente è uguale a o. Ad es., setra i risultati di un.reattivo e quelli,della riuscita r.ola-sti.a, oppure se tra i
risultati di due reatrivi c'è una torrelazione che si avvicina'alliunità è ,.jno
che i due reattivi o il reattivo e la riuscita scolastica misurano variabili (firn-
zioni psico-pedagogiche) simili o connesse in maniera diretta o indiretta, qìan-
tunque l'esistenza di una correlazione tra i- risultati non permetta, ai p.f ,É,
l'afrermazione di un nesso causale. tra i medesimi.

3t6. 2, - lrrfereaza, statistica.

La statisrica non migliora la natura dei dati e neppure può dare loro la
precisione che non avranno se l'osservazione o l,erperimàtazione son state mal
condotte, essendo solo un mezzo per riassumer. oint.rpr.tare i dati. Di conse-
gvenza deve essere accurata nelle-osservazioni, e p.r po't.rlo fare con maggiore
probabilità e minor spreco di tempo cerca di ,.r*irgàr. il numero dei sàlletti
dell'esperimento pur conservandooi ,rr, ,ro*.ro suffi"ciente per trarre delle con_'clusioni valide. Tende insomma a limitare il numero dei 'casi per poterli stu-
diate con più cura.

Però, fino a che punto le conclusioni raggiunte su un ristretto numero di
casi possono valere pe-r tutti i casi deno rt -rr"o g.r.re di quelli studiati speri-
mentalmente? Molti sforzi sono stati compiuti iriquesti ultili tempi pe, poter
rispondere- a- questi interrogativi, per potei (in altrÉ parole) efienuare una infe-
renza statistica corretta, poichè il proiesso con cui ,ì ..r., di estendere ad un
intero 

.gruppo- (dett3 popolazione statistica) Ie osservazioni compiute su una
parte di 

-esso 
(campione) è denominato appunto « inferenza statistìca ». I punti

salienti di questo passaggio logico sono i seguenti:

erz. a) DrrrnurNezroNE E DEscRrzroNE
DELLA POPOLAZIONE STATISTICA.

. .L" p|iTr-p-reoccupazione deve essere la determinazione della popolazione sta-
tistica' cioè della categoria di soggetti cui ci si vuol diriger. . à.1i. Ioro carat-
teristiche essenziali, in modo da conoscere poi con sicirezr^ a chi le .;1"-
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sioni raggiunte, sono leginimamente applicabih. Ovviamente questo compito

è lasciaò-afla scelta del ricercatore ed è condizionato dalla natura del problema

che questi vuole studiare. È owio che una ricerca può interessarsi a più carat-

teristiche della stessa popolazione o a più popolazioni.
Una volta definita 

-chiaramente 
la popolazione, il ricercatore mirerà a darne

una descrizione delle caratteristiche il più possibile precisa e quindi anche di

natura matematica.
Supponiamo di voler costituire le norme di un reattivo e di dover quindi

"oror"ì-* 
la media e la variabiiltà della popolazione per cui è costruito. Per

dare una descrizione matematica della popolazione si suole supporre che la

perfezione con cui vengono risolti i quesiti vada da un massimo a un minimo

àtff"u.r.o una serie continua di gradazioni, e che le frequenze con cui vengono

dati i vari tipi di risposta si dispongano §econdo una curya normale'

Supposto 
-che 

questa descrizione sia attendibile, i problemi che il ricercatore

ri p,rE'porre cirà le caratteristiche della popolazione statistica restano più

chiaramente formulati e più facilmente risolvibili. Nell'esempio citato il problema

si ridurrà al calcolo dei due parametri che definiscono una distribuzione nor-

male: media e sigma.
La maniera di descrivere matematicamente una popolazione può variare a

seconda delle situazioni. La statistica indica come si possono descrivere popo-

lazioni di soggetti disposti in classi distinte in base alla presenza o assenza di

certi carafterI,- " -it"trti rispetto ad uno o più tratti della loro personalità

o disposti in graduatorie rispetto a questi stessi trafti.

A) Scrr,ta DEL cAI\{PIoNE.

Una volta definita Ia popolazione statistica e il tipo di descrizione desiderato

per la medesirna, p"r 
"àrràr. 

nella forma più economica questo proposito, si

preleverà un campione che la rappresenti.

Diventano sempre più numerosi gli studi e le ricerche per facilitare questa

operazione, dd màmento che I'esteniione all, intera popolazione delle conclu-

sitni raggiunte sul campione è legittima nella misura in cui questo rispecchia

Ia prima.
Perchè il campione sia rappresentativo deve possedere Ie stesse caratteristiche

dellluniverso statistico cui appartiene ed essere atto a fornire un'idea di tutti
i casi possibili, in quanto .oÀti.ne un adeguato e sufficiente numero di effettivi

.1, sàt, dei medésimi non è stata infuenzatain maniera sistematica da errori

o fatti particolari.
La scelta di un campione può essere fatta « a cilso » cioè in modo che ogni

individuo dell'universo statistico da cui il campione è tratto abbia una proba-

bilità uguale e indipendente di venir incluso nel campiong scelto, 
-oppure 

suddi-

videndo la popolazione in categorie o strati e prelevando poi da ognuno un

numero p.opoiriorr"to di casi. Nel primo modo si avrebbe un « campione scelto

a caso r,'. n.l secondo un campionè stratificato. Un campione misto si avrebbe

ar8.
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usando debitamente di due o più metodi per la scelta degli efferdvi. Il campione
scelto a caso non va confuso con quello accidentale, con effettivi raccolti, cioè,
in qualche modo.

L'elaborazione da far subire ai dati del campione è ovviamente determinata
dalla natura dei dati stessi e dal problema da risolvere in ordine alla descri-
zione voluta. Nel caso in cui restassero possibilità di scelta si dovrebbero sce-
gliere le estimazicni aventi il massimo di approssimazione.

I migliori manuali di statistica si preociupano di definire le qualità e le
condizioni d'uso dei vari tipi di calcolo.

srs. 6) Passaccro DAL cAMpIoNE ALLA popoLAZIoNE.

Una volta eseguite le determinazioni volute nel campione, si possono a.ffron-
tare più direttamente le domande che costituivano il problema inizid,é:

a) Qual è il valore della corrispondente caratteristica della popolazione ?

Ad esempio, se la media otrenuta sul campione è 4o, qual è la-media della
popolazionel Abitualmente la domanda viene formulata così: entro quali limiti
cadrà, con una probabilità voluta, la media dell'universo statistico?

a) Se A è Ia caratterisrica ottenura sul campione, i valori B, C, D pos-
sono essere considerati come le caratteristiche corrispondenti alla popolazione?
L'ipotesi sarebbe attendibilel

I a risposta alle due domande precedenti (assai simili tra loro) è possibile
qualora si conosca (e si possa tradurre in una formula) il modo con cui le
determinazioni effetuate sui singoli campioni si scostano da quelle della loro
popolazione.

Ora, se dopo aver calcolato, ad esempio, Ia media di una popolazione scola-
stica cittadina, calcolassimo le medie d'una serie di campioni tratti da quella,
vedremmo che le medie dei campioni si dispongono aftorno alla media della
popolazione secondo una distribuzione normale, a forma di campana, permet-
tendoci di calcolare il sigma di questa distribuzione di medie (il om) e quindi
anche la probabilità di incontrare la media di un campione avente un deter-
minato valore divergente dalla media della popolazionÉ. Se i campioni tratti
dalla popolazione sono consistenti, solo 5 su roo avrebbero medie lontane dalla
media della popolazione più di r,96 vàlte il om e solo r su roo avrebbero
medie divergenti dalla media della popolazione di oltre z,5o volte il om. se
i campioni son piccoli, ad y96 e da 2,58 dovremmo sostituire altri valori indicati
da una apposita tavola studiata appunto in base al modo con cui le medie e
i % dei piccoli campioni si distribuiscono attorno alla media della popolazione.

In pratica ci si vuol limitare al calcolo della media di un campiònè e si cer-
cano delle indicazioni sulla media ed, i % della popolazione da cui quello è
stato tratto. Se il campione è grosso avrà una media che si troverà (salvo

5 eccezioni su roo) entro l'inrervallo delimitato da 496 om o (salvo un'ecie-
zione su roo) nell'intervallo di 2,58 om. se il campione è piccolo si troverà
ad una distanza indicata. Quindi una volta a conoscènza della media del cam-
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pione e dell'errore tipico della distribuzione delle medie dei campioni, possiamo

,rp.r. (con il rischià di sbagliarci 5 o r volta su roo) entro quale intervallo

cade il valore che rappresenia la media della popolazione, possiamo risolvere

insomma le domande posteci all'inizio.
I passaggi in pratica sarebbero insomma i seguenti

,; Si-aour.tbe trovare l'errore tipico (l'unità di misura della variabilità) azo'

delle medie dei campioni simili al mio, rispeno alla media della loro popola-

zione e conoscere, direttamente o attraverso tavole, I'andamento della distri-

buzione in modo da poter dire, restando all'esempio citato sopra,.che ponendo

i limiti a a. t,96 voltè l'errore tipo delle medie, includerei il 95% delle medie

dei campioni.
à) Si dovrebbe fissare il livello di significanza, conoscere cioè l'entità del

rischio che si corre fissando questi limiti; nell'esempio fatto ci si poteva sbagliare

di r o di 5 casi su roo. Allargando i limiti si sarebbe diminuita la possibilità

di esclusioni indebite, ma sarebbe aumentata l'imprecisione e la possibilità

di includere ipotesi false.

La determin azione dei limiti è, fino a un certo segno, Iasciata al ricercatore

e agli scopi della ricerca.- 
c) Ciò posto si potrebbe così rispondere a domande simili a quella fatta

per prima Jl'inirio di questo paragrafo: se la media del campione- i +o:. i
limiti entro cui cade la media dèlla popolazione (con una probabilità del 95%)
sarebbero definiti aggiungendo e softraendo da questa media r,96 volte I'errore

tioico della distribuzioné delle rnedie dei campioni (supposto uguale a r,z).

Procede'ei così:

Media campione: 4o

* (r,z) X (r,96) :42,35

-(r,r)x(r,90:37,65
Se calcolassi la media dell'intera popolazione con 95 probabilità su Ioo tro-

verei che essa cade entro i limiti designai: 42,35 e 37,65,
per rispondere invece alla seconda domanda fatta all'inizio del PTa|qr.il"

dovrei trou"r. la differenza tra media ottenuta e quella iponzzata e dividere

poi questa di-fferenza per l'errore tipico.delle medie.
' Cànsultando la t"Ullla calcolata in base alla distribuzione degli errori di

campionatura per le medie di campioni di N pari al mio, conoscerei se l'ipotesi

da À. fatta § o no incompatibile con i dati oftenuti sul campione e questo

a quale livello di significanza, cioè con quale rischio di errore'
'Molt. volte l'ipJesi f.atta è che il valòre di una caratteristica o la differenza

tra due di esse sia uguale azero.In questo caso tale ipotesiè detta ipotesi-nulla'

Va sottolinerto iÀfin. che Ia conclùsione cui si giunge è la seguente: l'ipotesi

fatta è o non è compatibile con i dati osservati, senza che si possa affermare

nulla direttamente sulla verità dell'ipotesi fatta.

L'importanza dei procedimenti oi, 
"...nnrti 

non ha bisogno d'esser com-

-"n,"tr, dal momenio che la maggloranza delle ricerche psico-pedagogiche
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debbono essere effettuate su campioni. Essi vanno considerati come destinati a
semPre- llaggrori sviluppi e ad arricchire grandemente le possibilità e la sicu-
rezza della sperimentazione 1.

3zl,. 3. - Analisi della variainza e della covariaaza.

L'analisi della varianza e della covaianza, uno dei procedimenti statistici
più utili di questo ultimo trentennio, è stata proposra pir la prima volta da
R. A. Fisher nel 1923.

Successivamente venne applicata aI setrore degli studi agricoli (degna di
particolare menzione in questo è l'opera di G. w. suedecorfe, q,rj.hà anno
dopo, alle ricerche psico-pedagogiche.

Nel r93r |. W. Dualap pubblicava uno studio tilizzante tale procedimento
stati_stico, nel r94o ne proponeva un'estesa applicazione agli studi didattici.

Sempre nel r94o analogo sforzo compieva R. w. B. fackson, allievo del
Fisher, e, attraverso il manuale di statistica scritto dal Lindquist, veniva pro-
Posta come argomento di studio nei corsi universitari per pedagogisti e psicoiogi.

322. a) Liervnr,rsr DELLA VARIANZA.

' L'analisi della varianza, come dice lo stesso nome, consiste nel suddividere
la varianza totale in parti indipendenti legate ciascuna a dererminati fattori.

- La varianza (simboleggiara con v o con 02) è il quadrato dello scarto qua-
dratico medio.

I fattori, contrariamente a quanto può avvenire nell'analisi fattoriale, sono
noti-in-precedenza; gli esperimenti e gli schemi di analisi sono predisposti in
modo da isolarne e misurarne l'infuenàa, e variano secondo la nàtura àei dati
e degli scopi da raggiungere.

Per dare un'idea del procedimento riporteremo il seguente esempio:

Con 48 soggetti si forrnano 8 gruppi (assegnandone, d caso,6 per gruppo).
ogni gruppo viene softoposto aJl'azione di un fattoie direiro-e

di un reattivo [na! id_entico per tutti. I risultati onenuri sugli 8 Sr-"ppi(4, B, C, D, E, F, G, f-I) sono i seguenri:

H
55
66
49
64
70
68

G
78
46
4l
50
69
82

F
/)
93
78
7t
63

76

E
63
65
44
77
65
76

D
78
9l
97
82

85
77

C
77
83

97
69
79
87

B
73

61

90
80
97
67

A
64
72
68
77
56
95

Medie parziali 72 78 82 85 65 76 6L 62 Media gen. : 22,63

r. Oltre ai Manuali già citati rimandiamo per
questa parte riguardante I'inferenza statistica-a:
H. M. Waxsn e f. Lrr, Statistical Inference,
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Il primo passo da fare è suddividere la varianza totale dei 48 risultati in
due parti: nella varianza da aruibuirsi agli 8 fattori fatti agire uno per gruppo
cioè nella varianza esistente tra gli 8 gruppi e in quella proveniente dalle
differenze individuali, esistenti tra i soggerti componenti ogni singolo gruppo.

Per questo si deve trovare:
r) La somma totde dei quadrati delle difierenze fra risultati individuali

e media generale che è : 9193.
z) La somma dei quadrati delle dilTerenze esistenti tra la media generale

e le medie dei vari gruppi che è : 3527.

3) La somma dei quadrati delle differenze tra i risultati individuali e le
medie di ogni gruppo che è : 5666.

Le varie somme dei quadrati vengono divise ciascuna per I'appropriato nu-
mero di gradi di libertà (7 p., gli 8 gruppi e 40 per le differenze da individuo
ad individuo) e si hanno così le diverse varianze: torale, tra gruppi, nei gruppi.

L'uso dei gradi di libertà, proposto da Fisher, rende questo procedimento
applicabile anche ai piccoli campioni.

Le varianze indipendenti, nel caso considerato, sono due; la vaÀanza tra
i gruppi e quindi connessa con i faftori che hanno agito su ciascuno di essi

e la vananza connessa con le differenze tra individui nei singoli gruppi.
Il problema ora sta nel vedere se la varianza tra i gruppi divisa per quella

di oeni gruppo, è signiGcativarrente superiore oppure no.

Quando per I'assenza d'influssi sistematici le due varianze sono identiche,
le differenze tra le medie di gruppo non superano le differen ze tra gli indi-
vidui, all'interno dei gruppi; qualora invece la vaàanza tra gruppi divisa per
quella intragruppo desse un risultato superiore all'unità si dovrebbe concludere
che la difrerenza ua le medie supera quella tra gli individui e quanto mag-
giore è F (il rapporto delle z vaianze), tanto maggiore è la probabilità che
le differenze di gruppo superino quelle individudi.

Delle tavole di F, appositamente preparate, ci dicono, per determinati gradi
di libertà e secondo certi livelli di probabilità, quando l'azione di certi fattori
ha introdotto vaàazioni non riducibili a difrerenze casuali.

503,9
Nell'esempio citato F : 3,56 ed è superiore a quello fornito dalle

t4t'6
tavole per nr :7 e rr2 : 4o al livello del 5% ed t%".

Un F simile si otterrebbe meno d'una volta su roo per semplice effetto dei
fattori casuali, pertanto è da rigettarsi come improbabile I'ipotesi che gli 8 fat-
tori fatti agire sui singoli gruppi non abbiano portaro delle di-fferenze reali
nei risultati.

Se I'F ottenuto non fosse significativo si dovrebbe concludere che nessuna
delle di-fferenze tra gruppi è significativa. In questo modo si avrebbe una
risposta globale che evita i confronti dei gruppi due a due, come si sarebbe

l8
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dovuto fare usando del metodo ordinario che cerca le di-fferenze tra medie per

mezzo dell'errore tipico delle differenze.

Se I'F ottenuto 
-è 

significativo si deve concludere che dmeno una delle

coppie presenta divergenze significative.
^ L'"rriliri della variànza non i.tdica direttamente quale e Pertanto andrebbero

compiute ulteriori ricerche con altri metodi, tra i risultati dei vari gruppi.

3?a' b) Axer-rsI DELLA covARIANzA.

La covarian za è la media aritmetica dei prodotti oftenuti con coppie di

deviazioni di due variabili. Queste deviazioni sono calcolate a partire dalle

medie rispettive delle due variabili.
La covarian za delle variabili x e y in un campione di N soggetti è quindi

il prodotto medio delle deviazioni a partire dalle medie del campione ed è

tcy
uguale , in cui r:X-M ey:Y-M,cioè / e / sono le devia-

N
zioni dalle- loro medie rispettive. La migliore estimazione della covarianza

delle variabili .r e y in una popolazione statistica può ottenersi, secondo il
N

metodo dei minimi quadrati, prendendo volte la covaianza calcolata

N-r
su un empione, scelto a caso, di N effettivi.

La covarianza può essere suddivisa in porzioni indipendenti perlnette-n{o

così di individuare-varie fonti o fattori della medesima. Anche nell'analisi della

covaianza come nell'analisi della varianza, di cui la prima è un'estensione

proposta da R. A. Fisher, questa suddivisione viene fatta confrontando le

r diffàrenze tra i gruppi con quelle trovate nell'interno del gruppo, per 
-vedere

se le differenre-inierqruppo superano le oscillazioni dovute alle differenze

individuali in maniera non puramente casuale ma tale da rivelare I'infusso

d'un fattore determinato.
Dal momento che l'analisi della covarianza nel valutare le differenze finali

tien conto della diversa situazione iniziale, è suscettibile di interessanti appli-

cazion| In varie situazioni sperimentali infatti (specie in esperimsnli 5rrlla

memoria, I'attenzione e I'apprèndimento) capita di dover confrontare i risul-

tati onenuti su gruppi dissimili già dall'inizio, riguardo sia alla variabile allo

studio che in alùa .o.r.,.sr. Il lavoro richiesto per render i gruppi equivalenti

è spesso considerevole e dà luogo (per effetto delle eliminazioni dei soggetti

arrìmit1 a restrizioni del numero,e nella rvariabilid e pone il problema della

scelta di variabili realmente correlate con quella che s'intende studiare e della

possibilità di poterla studiare. Ad esempio un Direttore di scuola Pur con-sen-

iendo un .rp.ri*.rrto potrebbe dirsi impossibilitato a cambiar gli efrettivi delle

classi e quindi a eguagliarle convenientemente. Con l'analisi della covarianza

questa equiparazione iniziale dei gruppi è superfua, perchè la si sostituisce con
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un .controllo statistico basato sull'osservazione delle variazioni concomitanti e

sulle opporrune correzioni apportate sia ai risultati dei vari gruppi come all'er-
rore tipo usato nella prova di significatività.

I procedimenti ora illustrati permettono di valutare le differenze esistenti
tra gruppi numerosi con relativo risparmio di tempo. Qualora però si conclu-
desse, in base al loro uso, che tra dei gruppi su cui agiscono fattori diversi
ci sono delle differenze, bisognerebbe ricorrere a ulteriori esami per sapere se

queste differenze esistono tra tutti i gruppi o, in caso diverso, tra qudi gruppi
siano significative. Dopo di questo I'esperimentatore dovrà rendersi conto del
tipo di azione operante nella differenziazione dei soggetti mediante una revi-
sione dello schema d'esperimento, e delle ipotesi emesse 2.

4. - Analisi fattoriale.

L'analisi fattoriale è il procedimento statistico usaro per ricercare gli elementi
comuni a tratti, persone o tests, che manifestano una certa somiglianza tra
loro. Venne usato in un primo tempo per spiegare le somiglianze osservate
applicando una batteria di reattivi. Somministrando ad un forte gruppo di
rugazzi una serie di tests e mettendo in relazione, a due a due, i risultati
ottenuti in un test con quelli degli altri reattivi si può ottenere una serie di
correlazioni raggruppabili in una tabella come la seguente:

324.

b

0,80

c

0,75
0,70

d

0,70
0,66
0,61

02,
0,63

0,57
0,51

a
b
c

d
e

Questa matrice fa pensare che un test ha delle somiglianze con un altro
o con altri, dal momento che i risultati oftenuti nei due reaftivi mostrano una
certa concordanza (indicata dal coefficiente di correlazione). Queste somiglianze
si possono pensare frutto di un fattore comune che entra in entrambi i tests.
In questo modo in una matrice di correlazioni positive tra tutti i tests, si può
pensare a un fattore comuDe, generale. Se i soggetti avessero invece buoni
risultati in un gruppo di test e non in altri, si potrebbe pensare ad un fattore
di gruppo, mentre per la parte di un risultato che non entra in correlazione
con altri, si penserebbe a un faftore specifico, unico.

z. Per condurre uno studio sistematico al di
là delle nozioni che si possono trovare qei ma-
nudi si potrà coosultare: R. W. JmsoN, Appli-
cation of the analysis ol tariance and coaariance
merhod to educational problems, Deparment of
Education, Bull. rr, University of Toronto,
r94o, pp. ro3; H. E. Gannr.rr and l. Zvrw, The

analysis of oaiance in psycholo§cal research,
Psychological Bulletin, r%3, pp. z3o-267.

Una esposizione degli schemi di esperimento
possibili 66a l'2nalisi della variaaza e della cova-
fienz4 | data da: F. E. Lnooursr, Statiaical
analysis in educational research, Boston, Hough-
ton Mifflin, r94o.
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Così ad analisi finita si potrà concludere che un determinato test è saturato

in parte da un fattore generale, comune cioè a tutti i reattivi usati, in parte

da un fattore di gruppo, che spiega la somiglianza tra quel test e un certo

numero di alffi reattivi, e in parte da un fattore caratteristico, specifico, che

spiega perchè quel test non è in correlazione perfetta con nessun altro reattivo.

Tirandò queste conclusioni per ogni reattivo della batteria usata nell'esperi-

mento si potrà concludere che i soggetti dell'esperimento sPesso Po§sono essere

descrimi per mezzo di un ristretto numero di elementi o fattori più o meno

comuni e per mvzo di tratti specifici.

s"s. a) Mor,rpplrclrÀ r srNso DEI FATToRT.

I vari tests usati per I'analisi fattoriale possono essere assimilati a tanti vet-

tori che si irraggianò da uno stesso punto d'origine. Le correlazioni sono rap-

presentate dallà vicinanza di questi vettori: se due tests sono in correlazione

pressochè nulla, i due vettori che Ii rappresenta_no divergono tra loro forrnando

un angolo di circa 9oo, mentre se sono in correlazione stretta i due vettori sono

molto vicini.
L'analisi fattoriale, nella ricerca dei fattori, si propone di determinare qual'è

la proiezione di questi tests-vettori sul sistema di assi scelti come riferimento;

staÈilisce, cié, fino a che punto un test-vettore è saturato (proiez.) in quel

fattore (asse).

G[ àssi di riferimento, sratisticamente, possono venir 6.ssati in molti modi

diversi e cambiando gli assi di riferimento cambiano ovviamente anche le

proiezioni dei vettori, .iot t. ponderazioni dei tests nei vari fattori. L'analisi

iattoriale può portare, quindi, 
- 
ad un numero indefinito di soluzioni diverse,

convertibili peiò media.rt un cambiamento, una rotazione degli assi di rife'
rimento.

Di fatto gli Autori giustificano e limitano la scelta degli assi di riferimento
con una seriè di criteri àesunti dal buon senso e daila scienza. Su questi criteri

non si è tuttavia raggiunta l'unanimità per cui sussistono vari metodi di calcolo

e di soluzione. I fàttori raggiunti con metodi diversi non sono quindi diret-

tamente comparabili, ma ,Àno nuovamente interpretati in funzione di un

unico procedimento d'analisi (va vista la loro proiezione rispetto ad un unico

sistema di assi di riferimento).
Supposto che si sia scelto un sistema di assi di riferimento e si conosca in

che miiura uno o più tests sono saturati in questo o quel faftore, si descrivono

i fattori suddeni badando alla natura dei tests stessi. Se un gruPPo di tests

costituiti da definizioni, analogie tra vocaboli, ecc. è saturato in un fattore

comune, questo fattore si chiamerà V (verbale); se i tests nchiedessero, invece,

operazioni su simboli numerici, il fattore comune, di cui tutti dimostrano di

eisere saturati, si chiamerà N (numerico). In questo modo nel campo delle

attitudini mentali sono stati isolati vari fattori, oltre quelli indicati soPra: me-

moria, facilità di parola, rapidità di percezione, deduzione, induzione, visua-
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lizazione, ecc. Nel campo della personalità si citano altri fattori: persistenza
dei motivi, autosufficienza, socievolezza, introversione, ecc.

Circa la loro natura va notato che i fattori sono I'interpretazione statistica
di ciò che vi è di comune tra i tests e non necessariamente una realtà psicologica
determinata, L'analisi fattoriale mira a delle interpretazioni aderenti alla realtà,
ma, anche dall'esposizione sommaria fatta finora, è facile intuire che questo
si realizzerà solo quando si raggiungeranno criteri adeguati nel condurre
I'analisi.

a) Dlvrnsrrì. Dr MEroDr

E DI RISULTATI.

In un primo tempo I'appJicazione del calcolo delle correlazioni alla misura
delle attitudini umane fatta dal Wissler e dal Thorndike diede dei risultati
sconcertan-i: non si trovò correlazione fra i tratti e le valutazioni empiriche
degli insegnanti. W. ]ames, E. Thorndike e G. Suatton non troyarono nep-
pure I'effetto del transfer dall'esercizio di un'attività all'esercizio dt un'altra.
Muscio Qgzz) e Perrin (r9zr) ottennero dei coefficienti di correlazione molto
bassi tra tests di abilità manuale. Pearson e Elliot (r93o) nello srudio delle
capacità meccaniche fatto all'Università di Minnesota, oftennero risultati ana-
loghi. H. Flartshorne e May (1928) ottennero la sressa cosa nello str.dio del
carattere.

- C. Spearman osseryando una matrice. di correlazione trovò, invece, che i
coefficienti si distribuivano secondo un ordine gerarchico: diventavano sempre
meno alti andando da destra a sinistra della matrice e andando dall'alto in
basso della medesima. Spearrnan ritenne di dover spiegare questo fatto ammet-
tendo che tutti gli aspetti dell'attività intellettuale hanno in comune un'unica
funzione. Più tardi ricorse al metodo delle tetradi per dimostrare che i coef-
ficienti della matrice si spiegano attraverso Ia saturazione in fattori specifici (s)
e generale (g).

spearman rifiuto di identificare il fattore g con I'attenzione o l'astrazione,
e per descriverlo ricorse al paragone dell'energia che mette in moto i mecca-
nismi singoli (i fattori soecifici dei vari tests). La teoria di spearman ebbe
numerosi e vivaci contraddin6ri. G. Thomson partendo dalla gerarchia costa-
tata da Spearman tra i coeffiicenti di una matrice osserva che questa gerarchia
può benissimo essere dovuta a fattori .molteplici e numerosi. Quindi partire
dall'esistenza di una gerarchia per concludere, come aveva fatto lo Spearman,
all'esistenza di un fattore .g' non è assolutamente indispensabile. G. Thomson
preferisce p-^nsare a una molteplicità di fattori. Nel caso di fattori comuni a

gruppi di tests si può Densare, secondo quest'autofe, che gli infiniti fattori
possono entrare a gruopi in azione in un determinato test, dando così origine
3 dei presunti fattori di gruppo.

Soearman, stretto dagli avversa'i, dovette arnmettere che dopo I'estrazione
del fa'to':e s. restavano dei r:esidui non riducihili ad errori di misura o ad
oscillazioni di campionatura. Questi residui esistenti tra fattore g e fattori speci-

326.
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fici li spiegò ammettendo che due fattori specifici si sovrapponevano. dando

così l'illusione di fattori di gruppo. Era, in sostanza, ammettere la tesi avver-

saria. La ragione della insiitenà e della buona fede di Spearman .derivala
dal fatto ch"e egli basava le sue ricerche su pochi soggetti, il che ridu-

ceva i residui a 
"proporzioni 

veramente insignificanti. Blackey, riprendendo le

ricerche fatte da bro*n e da Stephenson, allievi di Spearman, ma facendo uso

di soggetti più numerosi, mostrd che anche con i metodi di Spearman 
-risul-

tavario"più evidenti i residui da spiegare con la « sovrapposizione di fattori
a27. .n.'

sPeclhcl ».

La posizione di'spearman cedette gradualmente il posto.alla teoria dei fat-

tori multipli, nella quale, oltre all'esistenza di fattori- specifici, si ammetteva

I'esistenza di fattori di g.rppo, di fattori, cioè, tali da rendere conto di un

gruppo di attività ,pprré.ttàtè tra loro. Nel r9r7 Burt-esaminando I'immagi-

i"rio.., il temperamàto, Ie acquisizioni scolastiche... e facendo uso, nell'analisi

dei dati, di un metodo da lui inventato e detto di « semplice sommazione »,

trovò dei fattori di gruppo. Trovò pure che il fattore g !9n correlava perfet-

tamente con la riuscìta 
-scolastica 

ed emise I'ipotesi che nella riuscita scolastica

entrassero anche altri fattori come l'interesse e l'industriosità.

Nel r9z8 Kelley trovò un fattore g che aveva una funzione predominante

,r.l g.rpio di altri fattori generali. Keltey nell'analisi dei dati si servì d'una

tecniÉa .à-pli."ta che fu iip..r" poi solo da Mc Donough. Alexander, Ste-

phenson . Él Korrrry trorrro-to .tti prt. dei fattori di gruppo' L'Autore che

ira legato il nome ai fattori di gruppo è Thurstone. Va notato tuttavia che

quest; Autore, seguito in ciò da- paiècchi Autori americani, pur. ammettendo

fàttori di gruppo no., "-*.tte 
fartori generali (se non secondari).

Durantl 1à'g,r.rr" le ricerche non furono interrofte soprattufto_da Parte
americana, anzi furono condotte con notevole ricchezza di mezzi. Thurstone

studiò di nuovo ed in maniera più ampia e precisa i fattori scoperti preceden-

temente. In particolare analizzò i tests in visia di un certo fattore confrontan-

dolo con ,ltii .he potevano aiutare a definirlo più accuratamente o a suddi-

viderlo. La stessa batteria fu amministr ata a ragazzi di 54 anni e ad allievi di

high-scltool ottenendo, in entrambi i casi, risultati notevolmente concordi' I
prLi O fattori della lista originaria_ di Thurstone erano così riconfermati,

*"rrtr. i fattori 1 (induzione) e D (deduzione) venivano più opportunalnente

riuniti in uno solo R (ragionamento). È poi stato notato che i risultati Proye-
nienti dai bambini t.nà.*.ro a dare'dei fìttori meno indipendenti. Questi fat-

tori, per il fatto di essere in correlazone abbastanza alta tra loro, potevano essere

sottoposti ad analisi come lo erano stati i tests stessi e rivelavano così una

.pe.iL di super-faftore (Thurstone lo chiamò fattore S gryPq" di second'ordine).

Q.r.rto conèefto può costituire come un ponte tra la Multiple Facror Analysis

e la teoria del fattore 9."
In conclusione:

sz1. r) Le differenze sono ora meno accentuate che agli inizi. Si va verso un

ravvicinamento delle oPPoste concezioni.
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z) Per quello che riguarda le tecniche di fattorizzazione: Il metodo cen-
troide di Thurstone è largamente usato anche in Europa, dove però Ia rota-
zione dei fattori è fatta in modo da ingrandire al massimo il fattore g, mentre
in America, Holzinger e Cattell ammettono l'esistenza dei fattori di gruppo
e di un fattore geneiale. Certi Autori preferiscono il metodo di semplici sàm-
mazione di Burt, benchè il metodo di Thurstone offra un apparato più comodo
per I'inversione dei segni quando ci sono da estrarre fattori bipolari (come
lo sono i fattori riguardanti il carattere e la personalità).

3) Europei e, Americani differiscono nel numero dei fattor di gruppo tro-
vati: gli Europei trovano in genere pochi fattori di gruppo, mentre gli Ame-
ricani ne trovano in genere più di 5 e fino a 15. Entrambe le scuole si accor-
dano nell'esigere un criterio statistico che decida della differenza significativa
esistente tra i fattori trovati, differiscono però nel formulare questo criterio.
Sfortunatamente il metodo centroide di Thurstone è (dal punto di vista mate-
matico) un metodo piuttosto approssimativo e quindi non offre fornule precise
per deEnire gli errori di campionatura o simili. La formula del X2 proposta
da Burt sembra ffoppo esigente, mentre quelle fornite da Tucker e Coob sem-
brano troppo larghe. In genere si deve dire che si è ancora alla ricerca di una
formula soddisfacente per tufti, perchè quelle esistenti hanno dimostrato che
gli Europei sono troppo esigenti e stretti nell'ammertere nuovi fattori, mentre
gli Americani sono troppo corrivi ad andare nel sehso opposto.

4) Nei confronti del fattore g: gli Inglesi tendono a renderlo il più grande
possibile ed introducono fattori di gruppo solo quando i residui lo esigono,
mentre gli Americani tendono a minimizzarlo o ad introdurlo come fattore di
second'ordine.

Queste divergenze, scelte tra Ie più salienti, nell'uso delle tecniche di analisi
devono rendere guardinghi, ma mostrano anche come le difierenze si vadano
precisando a tutto vantaggio di una possibilità d'intesa.

c) AvetsceztoNr E RIsrrLTATr.

L'analisi fattoriale è ogg, molto usata nella descrizione, a base di fattori,
dell'intelligenza e delle attitudini in genere, della personalità, delle professioni,
delle materie scolastiche, delle sindromi psichiatriche. È quindi molto usata
nella validazione dei reattivi esistenti e nella costituzione di nuovi per i vari
seftori sopra enumerati, e nella costituzione di profiIi. Oltre che su reattivi
viene svolta anche su persone per utslizzazioni caratterologiche o sulle persone
dei giudici, nel rendimento scolastico, nel lavoro, nella psicologia sociale. Non
solo si ualizza sempre più in psicologia e in pedagogia, ma è stata anche intro-
dotta in alri settori delle scienze umane e nelle scienze positive in genere 3.

3. Una breve trattazione sull'analisi fattoriale
si troverà nel manuale di I. P. Gurr,rono, Psy-
chometric Methods, Mc Graw Hill, r97, pp.
47c'fi8.

Una divulgazione per noÀ specializzati è: C.

f. Aococr, Facrorial analysis for non-mathema-
ticians, Melbowne, University Press, r9j4, pp.
87. Un manuale per studenti: R. B. Cerrrrl,
Factor Analysis, New York, Harper, 1952,
pP. 462.
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330.

Aspettl
rleEatlvl

dollo sperl-
EotrtallsEo

Cowcr,usroNr.
Particolarmente in Italia, per via dell'orientameDto passato degli studi peda-

gogrci, si guarda con diffidenza il moltiplicarsi delle ricerche psicopedagogiche
e si teme d'indulgere ad un andazzo contrario alle migliori uadizioni introdu-
cendo innovazioni che son in auge soprattutto nei paesi anglosassoni.

Chiudendo questa breve presentaziole metodologica converrà quindi dire
una parola che aiuti ad una valutazione equanime attraverso un esame degli
asperti sia negativi che positivi della situazione.

Tra gli elementi negativi difiusi in varie ricerche statunitensi che hanno var-
cato a volte i confini di quel paese, van segnalate due deviazioni provenienti
forse dalla fiducia eccessiva riposta nelle ricerche sperimentali e consistenti nel

chiedere alla scienza risposte su aspetti che non può raggiungere o nel frain-
tendere il valore di un risultato sperimentale, anche sul piano che gli è

proprio.
Fan parte del primo tipo di deviazione e meritano pertanto severe riserve,

certe errate impostazioni epistemologiche che ignorano la natura filosofica di
certi aspetti del problema.

Così si ritiene, ad esempio, di poter esaurire la conoscenza del fanciullo
con una considerazione biologica, psicologica e sociale: si elencano gli « inte-
ressi » dell'alunno e si trascura di far intervenire una considerazione di valore
prima di decidere quali vadano sviluppati; si effettuano dei rilievi e si assegnano

poi le « norme » così oftenute come obbiettivi da raggiungere confondendo
fatto e valorel si affermano affrettatamente nessi tra una situazione biologica
o sociale e un certo stato psichico.

Sopraftutto in ricerche statunitensi è dato notare in certi casi una implicita
sfiducia nella ragione, con la persuasione che quando non si tratta di costata-

zioni ci sono cento opinioni possibili e tufte si equivalgono. Si crede poi di
arginare questo bonario relativismo adottando dei procedimenti statistici che

fanno una media delle opinioni ed assicurerebbero I'oggettività, rrostrando così

sia di ignorare la natura fenomenologica di ogni conoscenza tratta dalla scienza
sperimentale, sia di fare un uso indescriminato dell'argomento tratto dal con-

senso comune.
Altre ricerche possono riecheggiare concezioni deterministiche o sociologi-

stiche solo perchè queste tesi vengono trovate nell'ambiente e se ne ignora la
natura filosofica.

Gli sconfinamenti segnalati fan presa più facilmente tra chi è venuto alla

psicologia e alla pedagogia attraverso una formazione positiva aperta asli
infussi anglossasoni. mentre invece presso cultori di didattica e di pedagogia
s'incontra un altro genere di fiducia eccessiva nelle ricerche positive.

È capitato infatti che qualcuno citasse come dato risolutivo, a proposito di
problemi italiani di educazione familiare, osservazioni effettuate in una sper-
duta isola delle Filippine e'presentate con grande apparato tecnico. In base

alla ricerca d'un ignoto autore americano, si danno magari precisi consisli ai

professori italiani di scuola media.
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Questi casi di fiducia eccessiva in un risultato Puntuale ed astratto, perchè

proveniente da una « ricerca », sono un fenomeno largamente_ diffuso in certi

manuali « pratici » di psicologia dell'età evolutiva e oi psicologia pedagogica

nord-ameriiani o in certi manuaii di metodologia didattica: non si PreoccuPano
di svolgere a fondo la problematica di un tema, quanto piuttos'to di comporre

or, *oi"i.o di conclusiòni più o meno armoniche ed esaurienti, con le tessere

delle ricerche a disposizione.
A sottolineare i[ contrasto tra la fiducia esclusiva concessa a queste ricerche

e Ia complessità dei problemi da risolvere sta la natura delle ricerche stesse,

condotte Lon ,rto schèma talmente semplificato ed elaborate con procedimenti

e mezzi così standardizzatt da rendere insignificante la soluzione. Si Possono

vedere ad esempio in uno dei citati manuali i problemi dell'adolescenza trattati

a base di tabelie con titoli di libri e percentuali di lettori, nomi di giochi e

numero di scelte, liste di vocaboli rrt"ti. varie età, ecc.; oPpure, se si parla

dell'apprendimento, si vedon enumerati i numerosi esperimenti di psicologia

animall effettuati e si lascia il lettore a mezz'aria quasi che si potesse legittima-

mente passare da esse ad un'azione pratica.

Quanto sopra potrebbe far pensare che per certi Autori n_on sono chiari

i rapporti tra-conoscenza scientifrca e conoscenza empirica, o il salto che pu_ò

"rr.i.i tra le definizioni, i segni assunti nell'esperimento, il comPortamento di

certi fattori isolati o posti in contesto con altri e queste stesse cose viste nella

prospettiva di una situazione concreta.' iertuni traspongono indebitamente conclusioni raggiunte in date situazioni

ad altri ambienfi, i.nr" ,u.t verificato se questi secondi Potevano esser consi-

derati omogenei ai primi.
In altri casi si intravvede che qualcuno giudica la scientificità dell'esperi-

mento dall'apparato (schema, reattivi usati, numero di procedimenij statistici)

quasi bastassè da solo a garantire il valore e l'adeguatezza della ricerca.

Sarebbe però ingiustificato ritenere inevitabile tutto questo e il non ricono-

scere lo sforzo contiìuo di revisione e di adeguamento che anima molti Autori.

Soprattuto converrà guardarsi dal pericolo, più sottile e frequente, che induce

" 
ii,.n... inutili la tt"titti.r, i reattivi e le tecniche di sperimentazione, perchè

non bastano da sole a garantire l'autenticità della ricerca.

A proposito dell'uso dei calcoli statistici nessuno può negare- che una media

. una- adèquata misura di variabilità riescono a farci vedere il livello attorno

a cui i dati (una serie di voti scolasticir poniamo) s'aegirano, assai meglio delle

semplici i:npressioni. Posti davanti a due serie di risultati si possono emettere

dellé opinioniocirca la loro somiglianza e il loro oarallelismo, ma nessuno Può
assicurare gli influssi esercitati sulla percezione dalla aspettativa che anirna il
ricercatore,-che la sua timidezza o la sua faciloneria qli siuochino dei b'utti
tiri. Il calcolo di un coefficiente di correlazione mi dice assai di più e con ben

magqiori garanzie. Così, se si ottiene, dopo aver esercitato un'intensa azione

.dr-.-rtirr, 
-su un gruppo sperimentale, una certa se.ie di risultati individuali

si dovrà ricorrere al calcolo di un indice staoistico (chi or-'adrato o simili) per

33r.
Aspettl
posltivl
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§aPere con relativa sicurezza se i risultati si dispongono in maniera casuale o
rivelano l'influsso di un fattore intervenuto a modificare la situazione. Se invece
si voiessero fare delle previsioni sulla presenza o le modalità di certi caratreri
studiati su un gruppo campione, passando all'intera popolazione scolastica, si
dovrà far uso della teoria statistica dell'inferrn ^ pi, àvere la possibilità di
varcare questo ponre e allargare le proprie conclusioni.

oo,*?fii - . 
In tutti questi- casi la statistica supplisce o rinforza le capaciù conoscitive

o rlaposte del ricercatore, permettendogli ora d'intravvederne la particolaie configurazione
dei dati, ora sintetizzandoglieli e consentendo una ad.grrata impressÉne d'in-
sieme, ora analizzandoli e confrontandoli. Rinunciare alla statistiia non sarebbe
liberarsi dallo sfoggio di una tecnica roboante ed illusoria, ma chiuder gli occhi

,?"H*f; e darsi in braccio all'arbitrio. Nè vale dire che l'uso dei procedimenti 
-statistici

-'"";piid s,uPPone la possibilità di rilevazioni quantitative e porti alla quantificazione
dello spirito. Tale questione, se si pone, è antecedànte all'applìcazione della
statistica ed è direttamente connessa con la legittimità della scelta degli effetti,
del rendimenro per giudicare della efficien za e del principio.

- 4 Rlopotilo poi di misure va fatto osservare che epistemologicamente par-
lando il problema della legittimità dei reattivi non è diverso da quello d-elle
ordinarie situazioni sperimentali di laboratorio. È illogico accettare, come molti
fanno, esperimenti in cui si chiede di giudicare della presen za di uno stimolo
(esperienza di psicofisica) e negare la legittimità di quelle in cui non solo si
chiede un giudizio s 'lla presenza dello stimolo ma se ne chiede ad esempio la
descrizione (c9me avviene nei reattivi per Ia determinazione del tipo mentale).

Troppl Altri diffidano dei reattivi perchè li vedono connessi .on u troppi numeri ».n.*orl? 
Certuni non riescono a .o-prendere che l'uso di svariati calcoli^ per t'analisi
dei quesiti, per la determinazione di norme, ecc. è un guardare ripetutamente
i fatti da vari punti di vista per vedere di riassumerli, confrontàrli, ..r.rr.
delle controprove. La statistica e i princìpi che reggono i reattivi sono appli-
cazioni di una logica delle scienza, non tecnicismo.

Nè vale obbiettare che le varie supposizioni fatte nella costituzione di un
reattivo lo rendono inutile o essenzialmente pericoloso: se non 'si può misurare
la statura di un soggetto col metro sarà prèferibile usar le rp"r,i. invece di
avverbi generici e non c'è ragione di tacciare di tecnicismo chi iingegna aftorno
a simili surrogati, in mancanza d'altro.

Teet' L'accusa di tecnicismo trae origine alle volte dalla contrapposizione trad"^o? 
I'artificialità. degli esperimenti che lÉ scienze psico-pedagogiche àiganizzarro e
la possibilità che è aperta agli Educatori di studiare dii.nrm.rrt. la realtà
viva, il 1agazzo nel suo ambiente naturale e nelle sue manifestazioni spontanee
e complesse.

t:*mm Va premesso che l'uso di schemi d'esperimento è richiesto dalla natura del
nostro conoscere astraftivo. Supponiamo ad esempio di studiare il miglior com-
plesso, di prove per la selezione scolastica e esaminare per questo, In blocco,
una situazione determinata. Per poter discernere quali iono 

-i 
fattori acciden-

tali da quelli aventi un reale infusso sull'esito e le capacità predittive del
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medesimo, bisogna poter far agire da soli, o a-gruPPl.,.-i fattli' L'isolare un

o.rro, iI verifiàrlor'non è nelessariamente cadere nell'astraftiimo, perchè se

è essenziale conoscere il contesto in cui un'azione viene ad inserirsi non è

meno importante conoscere quali sono gli elementi determinanti su cui far

leva per àond,rrr. un'azione àn.r.,, ed l[uminata. Pur ammettendo che una

certa « artificialità » è connessa radicalmente con I'esperimentare, va notato

che I'uso dell'analisi della varianza e della covarianza rende possibili schemi

§empre più complicari ed aderenti alla molteplicità dei fattori in gioco e. capaci

di càgliàre I'interazione dei medesimi e di arlalizzare contesti semPre più com-

pl"rril Ad esempio in selezione scolastica si 
_possono 

impostare. esperimenti che

Lnalizzano cont;mporaneamente I'influsso del tipo ,d'esame 
(scritto, orde; saggr,

reattivi, compiti scritti, questionari, interviste), lef telperam;nto dell'esami-

natore, del tipo di maieria scolastica esaminata, del livello scolastico, ecc. e le

interazioni a cui questi fattori possono dar origine e calcolare poi, attrave.rso

una correlazione mrrltipla, quale sia il gruppo di prout -che-riescono 
a predire

meglio I'esito del controllo èffettuato a un anno -o piÌ. di distanza.

i'.rp.rim.nto non solo è ammissibile, ma .è .indispensabil.e 
perchè senza

I'ausilio di opportuni schemi di esperimento i dati non potrebbero essere rac-

colti in -odà^da consentire di isoiare I'infuenza di certi fattori, di calcolare

con Ia sufficiente cettezza I'entità di certe oscillazioni casuali o di certe sfoca'

ture da ascriversi ad errori di campionatura' ecc. La complicazione o la super-

struttura tecnica è solo apparente o a , servizio della ricchezza delle conclu-

sioni e della verità delle medesime.

La statistica, i reaftivi, gli schemi di sperimentazione, l'appàrato tecnico in

una oarola. è semplicemente uno strumento ed ha valore in quanto tde' Esso

u" ,ràro (e dai migliori Autori lo è) con vivo senso dei suoi limiti quando viene

applicato all. ,.i.ir. dell'uomo, senza perder per questo tuttavia il suo valore

essenziale.
Anche i cultori della sperimentazione in psicologia, didattica e- ped_agogra

sono esposti agli sconfinamenti, in questioni di pertinenza .della 
filosofia così

f..qo.rt press"o molti scienziati. In questo, come nel caso delle questioni Prece-

a."t, U ptssibilità di un abuso e la presenza di un pericolo consiglia prudenza

ma non astensione o ostracismo'

<(§ltumen-
tl» o loro
Umtu
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333.

Appendice

r
La colonna e la linea --- indicano la distanza dalla media definita secondo la

o
X-M r

formula : 
-, 

mentre nelle altre colonne sono indiceti quanti casi (su
oo

tc
10.000) sono compresi tra la media e 12 dl51a12a 

-.ox
Esempio: Supponendo che --- sia uguale a 1.00, il numero dei casi compresi

o
tra la media e questa distanza è di 3413 su 10.000 (ciaè 34,13/"),

t

o
.00 .01 .02 .03 .04 .05 .06 .07 .08 .09

0.0
0.1

0.2
0.3
0.4
0.5
0.6
0.7
0.8
0.9
1.0

l.t
t.2
1.3

1.4

I.5
1.6

1.7

1.8

1.9

2.0
2.1

2.2
2.3
2.4
2.5
2.6
2.7

0000
0398
0793
tt79
1554
19t5
2257
2580
2881
3t59
3413
3643
3849

4032
4192
4332
4452
4554
4641
4713
4772
4821

4861
4893
4918
4938
4953
4965

0040
0438
0832
1217
1591
1950
2291
26tt
2910
3186
3438
3665
3869
4049
4207
4345
4463
4564
4649
4719
4778
4826
4864
4896
4920
4940
4955
4966

0080
0478
0871
1255

1628
1985
2324
2642
2939
3212
346t
3686
3888
4066
4222
+357
4474
4573
4656
4726
4783
4830

4868
4898
4922
4941
4956
4967

0120
0517
0910
1293
1664
2019
2357
2673
2967
3238
3485
3708
3907

4082
4236
4370
4484
4582
4664
4732
4788
4834
4871
4901
4925
4943
4957
4968

0160
0557
0948
t33t
1700
2)54
2389
2704
2955
3264
3508
3729
3925
4099
4251
4383
4495

459r
4671
4738
4793
4838
4875
4904
4927
4945
4959

4969

0199
0596
0987
1368

1736
2088
2422
2734
3023
3290
3531
3749
3944
4115
4265
4394
4505
4599
4678
4744
4798
4842
4878
4906
4929
4946
4960
4970

0239
0636
1026
1406
1772

2123
2454
2764
3051
3315
3554
3770
3962

413t
4279
4406
4515
4608
4686
4750
4803
4846
4881
4909
493t
4948
4961
4971

0279

0675
1064
1443
1808
2157
2486
2794
3078
3340
3577
3790
3980
4147
4292
4418
4525
4616
4693
4756
4808

4850
4884
49tt
4932
4949
4962
4972

0319
0714
I 103

1480
1844
2190
2517
2823
3106
3365
3599
3810

3997
4162
4306
4429
4535
4625
4699
4761
4812
4854
4887
4913
4934
4951
4963
4973

0359
0753
i t4l
1517
1879
2224
2549
2852
3133
3389
3621
3830

10"5
4177
4319
4441
4545
4633
4706
4767
48t7
4857
4890
4916
4936
4952

4964
4974
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2.8 4974 4975 4976 4e77 4977

2.9 4981 4982 4982 4983 4984

3.0 4986.5 4986.9 4987.4 4e87.8 4988.2

3.1 4990.3 4990.6 499r.0 4e91.3 4991.6

3.2 4993.129

3.3 4995.166
3.4 4996.631

3.5 4997.674

3.6. 4998.409

3.7 4998.922

3.8 4999.277

3.9 4999.519

4.0 4999.683
+.5 4999.966

5.0 4999.997133

4978 4979

4984 4985

4988.6 4988.9

4991.8 4992.1

4979
4985
+989.3

4992.4

4980
4986
4989.7

4992.6

4981
4986
4990.0

4992.9

N.B. - Il punto è usato al posto della virgola per i decimali. Il numero 0.0 eguale

quindi a 0,0, mentre .00 sta per 0,00.

e
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PSICOLOCIA CENER.ALE,

EVOLUTIVA, DIFFERENZIALE

1,.

ELEIVIENTI DI PSICOLOGIA SPERII\4ENTALE

PARTE SECONDA

di Pier Giouanni Grasso

<<I tnetodi di inaesagazione psicolo§ca hanao

contribairo cnorrncn e?2le alla conoscelza della per-

sonabtA umana e lc hanno reso seraizi segnalati ».

(Pro )ilI ai partecipanti al )OII Con-

gresso Internazionale di Psicolo-

gia applicata - 10 aprile 1958).
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INTRODUZT.ONE

SVILUPPO NATURA E METODO DELLA, PSICOLOGIA SCIENTIFICA

^ 
Ne1.1889, il.fisiologo wu.ndr{onda a Lipsia il primo raboratorio di psicologia.

'Con I'introduzione sistematica dell'esperirnento nàllo studio dei fatti psicolog'ici,
nasce la psicologia sperimentale

. 
D1 .t.Tpr., p-erò, l'uomo si è trovato di fronte a una catena di problemi psi-

cologici, legati alla constatazione dell'esistenza di due serie di fenàmeni vitali:
quelli che solo il soggetto conosce direttamente (idee, sentimenti, emozioni...),
che tormano la sua vita interiore, e quelli che un numero indefinito di osserva-

tori possono constatare (azio.ni, gesti, parole...) e che costituiscono il suo compor-
tamento esteriore. come si spiegano questi due tipi di fenomeni, nella ioro
natura, nelle loro difierenze è nelle loro connessioni? Da che cosa nasce ia
coscienza della loro unità ? come si spiegano Ie relazioni rra « vita interiore »
e funzionamento del nostro. « corpo »,^ch"e I'esperienza ci rivelal com,è possi-
bile un conratto tra mondo interiore e mondo fisicol...
.^Questi e altri proble-i-d+ genere sono stati oggerto, fin dai primi tempi della

riflessione umana, di un'indagine di natura .rr.Éirl*.rrte filàsofica. Là pri.o-
logia è s-tata - fin verso il secolo sopraftutro firosofia (psicologia iazio-
na-le). christian wolfi (rig-rzsù stabilisce per_ primo la distiizione La u psi-
cologia razionale, e u psiiologia empirica ,. Ad .nurmbe le discipline pri.àlo-
giche egli attribuisce come oggeno I^'« anima », studiata dalla psiJolo gii razio-
nale con meto.do di ragio.ne. dà[^ psicologia empirica con metoào di eiperienza,
Però, sotto I'influsso della filosofii empirìsta 1Éume), si venne ,.-prl meglio
precisando una netra distinzione tra le-due psicologié, non solo nel Àetodo"ma
anche nell'oggetto: alla psicologiarazionale'fu rirJruato il campo dei problemi
metafisrci (della natura, origine-e desrino dell'anima), e alla psièologia lmpirica
(scìentifica o positiva) quello dei « fenomeni » psichici

ss6,
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332. r. - Gli inizi.

Gli inizi di una vera psicologia scientifica furono, però, condizionati allo
sviluppo dei metodi d'indagine delle scienze fisiche e biologiche. I primi psico-

logi iurono dei fisiologi, chè cominciarono con Io studio dei rapporti tra stimoli
fisìci (luce, suono...) e la sensazione che ne risulta (psicofisica). Nel 1859 G. T.
Fechner pubblica iI primo volume dei suoi Elementi di Psicofisica, definendo

questa .*. u una saienza esatta dei rapporti funzionali di dipendenza tra il
.trpo . I'anima o, più generalmente, tra il mondo corporeo o frsico e il mondo
meàtde o psichico ,i '. Pìr Fechner, il termine « anima » ha un significato molto
ampio e iÀclude tutto ciò che risulta dall'esperienza interrra o P"i esser€ da

questa dedotta; per «corpo» egli intende tutto ciò che è rilevabile dall'esperienza
esterna o sensoriale.

Nel 1874, appaiono in Germania due opere psicologiche importantil. la Psico'
Logia dat pwntò-di uista empirico di Brentano, di cui resta famosa Ia definizione
della psicologia come u scienza dei fenomeni psichici, e cioè dei processi di
coscienza », definizione che avrebbe dovuto chiarire definitivamente I'oggetto
non metafisico della « scienza dell'anima >>1 e i Lineamenti di Psicologia fisiolo'
gica di Wundt. In quest'opera classica di psicologia sperimentale, Wundt così

distingue la fisiologia dalla psicologia: « la fisiologia ci offre informazioni sui

fenorneni vitali che possono essere percePiti coi sensi esterni, mentre in psico-

logia l'uomo studia se stesso dal di dentro e cerca di spiegare le interazioni tra
qrrli f.nom.ni che l"' introspezione " gli rivela » '. La psicologia è dunque, per
questi primi psicologi, scienza dei fatti o lenomeni di coscienza, e il suo me-

tòdo è; quasi escluiivamente! I'inuospezione o osservaziole sistematica della
vita interiore, da parte del soggetto stesso che la vive.

Al metodo dell'introspezione sono state fatte numerose obiezioni. La più grave è

quella che la ritiene priva di valore scientifico, perchè inficiata di soggettivismo. Per

sìabilire delle leggi piicologiche, bisogna poter confrontare tra loro i dati introspettivi
cli molti individui (la scienza ha valore « generale », non individuale). Ma com'è pos-

sibile mettere a confronto I'esperienza interiore di diverse personel Bisognerebbe poter

penetrare nella vita interiore àegli alui, e cogliere la vera narura dei fatti psichici da

èssi vissuti. Ciò è impossibile, nè il « linguaggio » (ciò c-he gli altri dicono di se stessi,

dei propri srati di coicienza) è sufficientè ad assicurare una veridica comunicazione di
.iò ihe il soggetto pensa o sente. Nel tentativo di ricostruire ciò che I'altro mi dice

di provare (n sono iriste »), io dò alle sue parole un senso sulla base della « mia »

espàrienza (àela tristezza), immaginandomi ihe anche I'altro provi -la 
stessa cosa che

ho provato ìo. Ma la somiglianza-di parole non garantisce Ia somiglianza del << signi-

fi."io, delle parole. È illu-sorio immàginare che-si possa_ricostruire in sè quello che

un'altra p..roàa prova, basandosi solo sulla descrizione clre essa ne fa.

Il vaiore del'metodo introsp:ttivo non sta dunque nell'ofirire la possibilità di
confrontare « dirertamente » la vita interiore di individui diversi. I dati introspettivi,

espressi nella descrizione verbale della vita psichica da parte del soggetto, hanno valore

t. Elementc der PsychoPhy§ft, p.
z. Grundzùge der physìologischen

8.
Psychologìe, Leipzig, p. r
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solo come « segno della presenza » nell'individuo di stati psichici, che all'osservatore

esterno restano sconosciuti nella loro vera natura.
Perchè quei dati siano utilizzabili per stabilire delle leggi psicologiche generali,

è sufEciente che i singoli individui che comunicano il frutto della loro introspzione,
usino sempre le stesse parole per designare gli stessi stati psicologici. L'introspezione
è un metodo valido in psicologia, solo se si considera il linguaggio come un « reattivo
differenziale », e cioè cò-e segno oggettivo e mezzo di comunicazione indiretta del
mistero della vita psichica.

z. - La reazione " oggettivistica " del Behaviorismo.

Educatori, psichiatri e studiosi di psicologia animale, all'inizio del secolo xx,
abbandonano il metodo dell'introspeziorre, e si orientano verso una nuova dire-
zione metodologica.

I bambini, i maiati di mente, gli animali sono incapaci di introspezione.
Unico metodo valido per conoscerli sembra essere lo studio del loro comporta-
mento o condotta esterna.

Partendo da una cririca al metodo introspettivo e poggiandosi su principi
meccanicistici, d'ispirazione filosofica (positivismo evoluzionistico) e fisiologica
(rifessologia russa), lo psicologo americano Watson propone una nuova defini.
zione della psicologia, intesa come « scienzp del comportamento » 3.

Scopo della psicologia, secondo Watson, è quello di conoscere gli individui come

si comportano in determinate circostanze, per « predire » cosa faranno in circostanze
simili e «influenzarli ».

Ma per poter predire e influenzare la condotta, è superfluo sapere cosa avviene
all'interno dei soggetti stessi. Basta conoscere le circostanze (gli stimoli o eccitanti, S)

e le a2ioni poste (reazioni o risposte, R).
Gli stimoli sono: le vibrazioni sonore, le azioni meccaniche dall'esterno, ecc. La

« risposta » è Ia somma delle reazioni organiche (contrazioni dei muscoli, gesti,
mimica...) e fisiologiche (ripercussioni sui battiti del cuore, sulla circolazione sangui-
gna, sul sistema endocrinq ecc.). Essa può essere « patente » (comc i gesti e le parole)
o « latente » (rilevabile solo attraverso procedimenti speciali, come il riflesso psicogal-
vanico). I fatti di coscienza e la coscienza stessa vengono così radiati dalla conside-
razione psicologica, assieme al metodo introspettivo. Come « settore puramente ogget-
tivo della scienza naturale »' la psicologia si può servire solo del metodo di « osser-

vazione oggettiva » del comportamento.
Si deve però osservare che Ia pretesa dei behavioristi di ridurre la psicologia a

pura investigazione del comportamento esterno è, sia storicamente che teoricamente,
ingiustificata. Se la vita psichica « interiore » non è facile a raggiungersi con metodi
di osservazione oggettiva, essa non cessa di essere per questo meno importante e Più
ricca delle sue manifestazioni esterne.

3. Psychology as a Behauiorist z,ieus it, in
« Psychological Review », r9t3, Behauior in in-
glese significa comportamento; il behaviorismo è
la teoria formulata da Wason, secondo la quale

la p,sicologia è lo srudio sistematico del compor-
tatnento.

4. J. B. Warsor*, Behauior: An Introduction to
Comparatiue Psychology. New York, ryr4, p. t.
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La stessa interpretazione della risposta esterna agli stimoli non può farsi adegua-
tamente senza riferirsi all'esperienza intefia del soggetto.

Uno stesso stimo,lo (es., un tronco d'albero nella notte) può dar luogo a impres-
sioni diverse in individui differenti (tronco o persona in agguato), e quindi a risposte
o reazioni diverse (indifferenza o fuga). Per capire la reazione, non basta conoscere
lo stimolq ma anche il « campo p€rcettivo del soggetto », e cioè il suo modo interno
di cogliere e d'interpretare lo stimolo. È soprattutto il significato (dato soggettivo, di
coscienza) che assume Ia situazione-stimolo per il soggetto, che dà senso dla risposta
del comportamento esterno.

La stessa risposta o gesto esterno (esempio, dare I'elemosina a un povero) può
avere significati diversissimi a seconda dell'intenzione o dello stato d'animo del sog-
getto (vanità, ricatto, pietà...).

È, dunque, impossibile ridurre la psicologia a studio oggettivo del rapporto 9R.
Anche facendo della psicologia la « scienza del comportamento », non si potrà

far a meno di chiedere anche al soggetto di dire che cosa prova.
Ritorna quindi I'esigenza dell'« introspezione » (intesa nel senso sopra indicato).

La coscienza rientra in psicologia u.

3. - DeGnizione e divìsione della psicologia.

La psicologia (etimologicamente: «scienza dell'anima»), nell'accezione mo-
derna e scientifica del termine, può essere descritta come lo « studio sistematico
e positivo della vita psichica », nel suo aspetto statico (strutture) e dinamico
(funzioni).

Si può anche accettare Ia definizione di psicologia come « scienza del compor-
tamento », qualora s'intenda per comportamento quel fenomeno complesso che

presenta un doppio aspetto: un aspetto o faccia « esterna » : modificazioni varie
(come gesti, suoni, reazioni nervose, chimiche, muscolari, ecc.) che si manifestano
esteriormente e, quindi, si possono studiare oggettivamente, mediante osserya-

zione «dal di fuori»; un aspetto o faccia «int€rna»: modificazioni interne di
tipo intenzionale (emozioni, desideri, tendenze, percezioni, ecc.), che nel loro
aspetto cosciente sono direttamente accessibili solo al soggetto, nell'introspezione.

Il comportamento, così considerato, è dunque un oggetto fisico e un avveni-
mento di coscienza (un oggetto « psicofisico ») ".

La psicologia è oggi sovente definita come lo « studio della personalità », e

5. « Il behaviorismo non ha la possibilità di
realizzare il suo scopo, di predire cioe e di control-
lare il comportamento umano. Un behaviorista
di stretta osservanza avrebbe ben poco da dire in
una clinica psicologica, in una classe o in una
casa di rieducazione. Ogni volta che si vuol ca-
pire qualche vero problema di conflitto psichico o
penetrare nelle cause reali delle difficolta della'vita, si deve cercare di ottenere dei dati inuo-
spettivi dal paziente in difficoltà. Le sole sue rea-
zioni esterne non ci danno quell'idea esatta della
sua vera persoflalità, che è necessario avere per
dargli l'aiuto di cui ha bisogno. La psicologia
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deve renderci capaci di risolvere le dificoltà degli
uomini, e non solo di interpretare la curva d'ap-
prendimento dei topi, dei cani e degli organismi
umani » (Dow Tnoues VrnNrn Moonr, O.S.B.,
The Driuing lorces of Human Natitre, Grune &
Stratton, New York, ry48, p.).

6. Lo psicologo belga A. Michotte conclude alla
« possibilità di una psicologia del comportamento
a condizione che si u"ei I'introspezione e il nze-
todo statistico. È su questa line.a che si sviluppa
la psicologia atruale. Oggi tutti ammettono che
la psicologia ha per oggetto lo srudio delle azioni
umane o del comportamento, e delle leggi che



cioè di quel complesso di « tratti », soPrattutto dinamici, dj comportamento che

caratterizzano unitariamente una pet.òna, la distinguono da tutte le altre € P€r:
mettono una certa previsione deilà sua condotta. Con tale definizione, si vuol

reagire alla tendenza esageratamente analitica dei primi psicologi, preoccupati

sopiattutto di raggiungerJgli u elementi » della vita psichica (sensazioni semplici,

seÀtimenti elementari...), dl analizzare [e « funzioni » e gli « stati » psichici (me-

moria, attenzion€, ragionamento...), senza ricondurli all'« unità » della vita psico-

fisica.
Così, a una concezione « elementaristica » della psicologia, va sostituendosi

una concezione « globalistica », in cui sono posti in risalto gli asP€tti rlnitari della

personalità e della condotta.^ Tenendo conto delle forme diverse della condotta umana e dei tipi difierenti
di soggetti di tale condotta, si può distinguere:

"1. La psicologia generale:^scienza della condotta dell'uomo adulto, normale,

considerato isolatol st;diato nelle sue caratteristiche generali (comuni a tutti gli
rndlvrdul).

z. La psicologia sociale: scienze della condotta dell'uomo posto in un qua-

dro sociale (gruppo, istiruzione...).

3. La psicologia indiuidwale o difrerenziale: studio delle differenze indivi-
dualiiella Éottdotà umana (a seconda del sesso, della razza, del livello menule,

del temperamento, dell'ambiente).

4. La psicolo§a genetica o euolwtiua: studio della condotta umana, durante

le differenti'fasi deI sua sviluppo (infanzia, fanciullezza, adolescenza, giovinezza).

5. La psicologia religiosa: studio della condotta religiosa, n€l §uo asPetto

psicologico.

6. La psicologia patologira: studio delle condotte anormali e delle loro

cause psicofisiche.

7. La psicologia comParala: studio del comportamento degli animaii'

8. La psicologia applicataz studio delle applicazioni dei princìpi e dclle

leggi della psi.ologl-a tuoiit, ai vari campi dell'attivìtà umana, e in modo speciale:

- àll'attiv'ità clinica (terapia pii.hioa dei malati o anormali mentali o
nella conCotta) : psicologia clinica;
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re.qgono tale comportamento..._ » (dagli .aprrr.,;
inàid di un Corio, tenuto all'Università Catto'
lica di Lovanio). Noi preferiamo usare il termine
condotta, riservando il termine comPortamento
a indicare I'azione esterna, oggettivamente con-
statabile. Per coÀdotta intendiamo quindi, non
I'azione edcamente qualificata (condotta morale),
nra I'azione ne[a sua unità psico-fisica, come com-
Dortamento esteriore e come evento di coscienza:

! [, ,i.port" della intera personalità a una data
siruazione.

Per un ampliamento dell'informazioDe storica
e un giudizio critico sui vari movimenti psico-

Iogici,ìi veda A. Grtlrrr,r e G. Zu:ut'lt, Introdu'

zione alla psicologia. Milano, Vita e Pensiero'
r949i G. Zimwr,Tsicologia. Scuole di psicotogia

tnoderna. Brescia, Morcelliana, 1958; E. G. Bo-
wNe , A History ol Erperirnenal Psychology- New
York, Appleton-Cenrury-Crofu, r95o; e per le cor-
renti di-iipirazione cattolica, H. lfisiak and V.
M. Staudt, Catholics in Psycholog. A Hktoical
Suruey. New York, Mc Grag-Hill ComPany, 1954.

Pei una pir\ precisa comprensione dei termini
tecnici usati-nellè pagine chè seguono, si consulti
l'ottima opera di H. B. ENcr,Isu e A. C. Eu-
cLtsl, A -comprehensiue 

dictionary ol psycholo'

gical and psychoanalytical terms,New York, Long-
mans, Greens and Co., 1958.
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- all'attività di orientamento e selezione professionale, all'attività produt-
tiva e commerciale | ?sicotecnica, psicologia ìndustriale, ecc.;

- all'attività scolastica e educariva psicologia pedagogica.

a. - Quadro sistematico della trattzziote.

, Nostro compito è quello di offrire un quadro sintetico dei principi e delle leggi
della psicologia generale. La tsattazione dovrebbe servire da punto-di riferimento
e da sfondo interpretativo per le altre trattazioni di psicologia speciale, teorica e

applicata, che seguiranno; inoltre, insieme alle altre scienze ausiliarie, dovrebbe
porre Ie basi per la tattazione pedagogica e didattica.

Tra le molte sistemazioni possibili del materiale psicologico, scelto per la sin-
tesi suddetta, abbiamo optato per la seguente che ci sembra non solo logica, ma
anche didatticamente perspicua.

Della condotta umana - oggetto della psicologia scientifica - studieremo
anzitutto Ie « fasi » essenziali, e cioè gli aspetti generali e fondamentali: percet-
tiva, rappresentativa, tendenziale, affettiva, operativa.

Seguirà una rapida delineazione delle principali « forme » della condoma:
riflessa, istintiva, emotiva, intellettiva; innata e acquisita (apprendimento).

Le diverse forme di condotta possono realizzarsi a livelli psichici difierenti:
inconscio, preconscio, cosciente, volontario. A questi diversi gradi di coscienza
sarà consacrata una parte notevole del nostro studio, in ragione della loro impor-
tg,aza u fini della « motivazione » della condotta.

InEne, passando dall'analisi alla sintesi, sarà considerata unitariamente la
« struttura d'insieme », in cui si integrano le differenti funzioni psichiche. Si
concluderà quindi con uno studio della « personalità », dal punto di vista psico-
logico, specialmente nel suo aspetto dinamico.
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GLI ASPETTI O FASI FONDAMENTALI

DELLA CONDOTTA

Ogni atto umano concreto (la percezione di un oggettor- .una 
emozione, una

decisiÉne), dal punto di vista psicoiogico, non è mai attribuibile ad una sola fun-

zione o u facoltà ,. Vi concorroro ré*pr. funzioni diverse; anzi, è opera - si

può dire - di ruma la personalità. La uiondotta » del soggetto è appunto il risul-

iato di svariate funzioni, che si integrano Pef favorire la risposta migliore a una

data situazione.
Nelle varie condotte, si possono tuttavia individuare degli aspetti o fasi diverse,

che corrispondono al prerale.. di funzioni diflerenti. Ne isoleremo cinque ess_en-

ziili: la per"ettiua (cap. I), Ia rappresentativa (cap. II), la tendenziale (cap. III),
I'afiettiva (cap. IV) e la operativa (cap. V).

All'esaÀe'dei vari aspetti della'viia psichica premetteremo alcuni rapidi indi'
spensabili concetti intorno alle sue « basi fisiol,ogiche ». Invece,..ai condiziona'

Àenti sociali si farà cenno qua e là secondo Ie esigenze dei singoli problemi.
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Caprroro I

CONDIZIONATORI BIOLOGICI

DELL'ATTTVITÀ PSICHICA (-)

* Come è stato avvertito, questo capitolo è stato redatto dal prof. Albino Ronco.
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È innegabile I'influsso del sostrato fisiologico sui fenomeni psichici; d'altronde
quando.si è seguito iJ corso liceale di fisiologia non si aveva la preoccupazione
di.sottolineare Ie implicanze psichiche di certi meccanismi biologici. Sarà quindi
utile riprendere qui brevemente quanto crediamo potrà giovare'ad una pii ade-
guata comPrersione dei fatti psichici. Non pochi .Lmerrii di fisiologia sono sfio-
rati qua e colà nel corpo della trarrazione; ma abbiamo preferito àccogliere in
una visione- organica- i principali condizionatori fisiologiii dell'attività psichica,
come introduzione alla psicologia scientifica propriamente detta.

r. - Il condizionatore ereditario.

che i^figlio1i rassomigliano ai genitori non è,certamente una scoperta moderna;
tuttavia fino al secolo scorso non si era andati oltre ad una constat;ione approssi-
mativa-ed5mpifca del fatto. Dopo i risultati delle ricerche tanto semplici^quanto
costanti ed intelligenti dell'abate agostiniano Gregorio Mendel - pér Ia storia:
ricerche accolte con lapiù grande freddezza un secolo fa! - la g..r.ti., ha fatto
molta strada e si è trasformata in autentica scienza, con i suoi -.todi, le sue leggi
e le sue interpretazioni.

a) Lr r.rccr or MrNorr,.

-. Le esperienze e,le osservazioni di Mendel durarono per circa un decennio.
Al termine di esso Io studioso formulò le sue ormai famose leggi, che, con qual-
che precisazione, sono ritenute valide ancora oggi.



r) La le gge della dominanza. '#L,u,,
Mendel si procurò prima di tutto del materiale « puro », cioè delle piante S"ffiJl

(le sue esperienze.r".ro fatt. principalmente su piselli) che per varie generazioni, receesrvr

ottenute per autoimpollinazione, conservavano costantemente uno stesso carattere

(colore dàl fro.e, colàre e forma del frutro), oggetto del suo t1udo. Impollinando
poi tra loro fiori di piante che possedevano dlo stato puro duc caratteri opposti

(.r..olore bianco - Éolore rosso^della corolla), ottenne-soggetti con uno solo dei

àue caratteri che erano stati incrociati: esso era « dominante » sull'altro, che, al

suo riguardo, si mostrava « recessivo ».

Questo avveniva alla prima generazione. Ma il carattere recessivo DoD era 345.

,o,"i-..rr. scomparso dalà struttl-rra della pianta generata; di fatto ricompariva F-ifld "
nelle successive generazioni. Mendel formuiò allorà la seconda legge. 

#F#*i
z) Legge della disgiunzione dei caratteri. 

'"IHTT
l,a seconda generazione, oftenuta dall'autoimpollinazione degli ibridi nei quali H:1""-

un carattere avàva dominato, non dava più pianté figlie con I'unico caraftere domi-

nante, ma un quafto di esse presentav; il primitivò carattere recessivo, e, per gli
altri tre quarti, nelle generaiioni seguenti, solo un quarto si manifestava Porta-
tore del ."raftur. dominante Puro, mentre per I'altra metà si comPortava come

i progenitori ibridi. I due caraiteri che sembiavano fusi in quello dominante - e

I'iìlus'ione era maggiore quando invece di un carattere dominante i due caratteri

precedenti ,uuu"rÉ'prodoìto un carattere intermedio - ora tornavano a disgiun-

gersi.

3) Legge dell'indipendenza dei caratteri.
Se invece di considerare una sola coppia di caratteri gPposti.ne. considerirry 

33,9.*g3,-
due o più (Mendel impollinava piselli a ième giallo e liscio con altri a seme verde i"l1frf,to-
. ,rgo'ro), ìoti"-o .f. og.ri .oipia di caratte? antagonisti si compo.rta indipen- 

,f_."#al.!"
d..rtI-..,t. dall'altra. Se"l inàita il caraftere dominante ed a quello recessivo 'f#,!H"","
di una coppia di caratteri antagonisti (nell'esempio mendeliano rispettivamente dall'altra

giallo e ".ià.); B e b 1l caratterà dominante e recèssivo di un'altra coppia, le. {ue
Ioppie di caraiteri, tenendo conto anche della dominanza, PotrarLno dare origine

alle-combinazioni illustrate nel quadro seguente (fig. r):

caratteri
combinati AB Ab aB ab

o

AB

Ab

aB

ab

o
AABB

o
AABb

o
AaBB

o
AaBb

o
AABb

n
AAbb

o
AaBb

tl
Aabb

o
AaBB

o
AaBb

6
aaBB

o
AaBb

i_l
Aabb

c
aaBb

aaBb
6

aabb

Frc. l.
A:giallo-a:\a.de-B:liscio-b:rugoso-Simboli:oliscio-giallo-5r'ugoso-uerde.
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Se volessimo fare subito un'applicazione alla genetica umana, possiamo far
notare che con le z4 coppie di caratteri indipendenti, quanti sono le paia dei
cromosomi umani, sono possibili circa trecento miliardi di combinazioni per cui
è estremamente improbabile che due persone abbiano lo stesso corredo di càratteri
dalla nascita: di qui I'originalità biologica di ogni uomo, pur nella fondamenrale
unità della famiglia umana.

_ s47. A) L'rNrunpnETAzroNE cRoMosoMrcA.
Ja struttua

I genetisti moderni, accertando le leggi di Mendel, ne hanno dato un'interpre-
tazione che non solo esprimesse i_ fatti, ma ne indicasse pure le cause, e questo
si è reso possibile anche per i perfezionamenti indotti nella ricerca citologica.
Si è così giunti ad abbinare ogni carattere trasmesso ereditariamente ad un minu-
scolo elemento del nucleo di iiascuna cellula del vivente.

Per comprendere il meccanismo genetico dobbiamo rifarci alla divisione delle
cellule, e precisamente alla cariocinesil essa, com'è noto, mette in rilievo le fini
strutture del nucleo, la cui rete di cromatina, al momento della divisione, si com-
pone in unità di forma, dimensicini e numero costanti e caratteristiche per ogni
specie biologica, dette cromosomi. Dal primo sdoppiamento dell'ovulo fècondàto
fino al rimarginamento d'una cicarrice nella più tarda età, s€mpre quando abbia
luogo una divisione cellulare, i cromosomi generano altri cromosomi identici a
sè, che passeranno a far parte della nuova cellula. Si vede com'era naturale fare
I'ipotesi, che è poi stata suffragata dall'osservazione, che in qu€sti minimi ele-
menti così costanti e presenti in ogni cellula, fossero iscritti i vari carafteri soma-
tici. Si è chiamato « genidio » o « gene » l'elemenro - macromolecola - che nel
cromosoma è il sostrato materiale- condizionante un determinato carattere soma-
tico.

I cromosomi di una stessa cellula non sono tutti diversi tra di loro; anzi a due
a due sono del tutto simili, si hanno cioe delle paia di « cromosomi omologhi » :
si è perciò pensato che il medesimo carattere abbia due elementi determinanti, uno
in ciascuno dei due cromosomi omologhi, che influiscono concordemente o anta-
gonisÉcamente alla formazione del carattere esterno e visibile del vivente.

D'altra parte si è osservato che mentre le ceilule normali o somatiche hanno
tutte i cromosomi a paia (corredo cromosomico diploide), nelle cellule germi-
nali, cioè in quelle rràtur.'per la reciproca fecondazione, si trova un roÉ.r*
llgsoma di ogni tipo (corredp cromosomico aploide): infatti nella maturazione
delle cellule germinali o gameti si ha una cariocinesi particolare, riduzionale,
d,etta meiosi, 41" quale i cromosomi non si moltiplicano, ma si separaDo sem-
plicemente in due cellule distinte, in modo che in ognuna delle cellulè vi sia uno
solo dei cromosomi di ogni paio. Naturalmente.on l'rrtion. o zigosi dei gameti
alla fecondazione, la prima cellula del nuovo vivente possiede nuovamente com-
pleto il_corredo cromosomico diploide, nel numero dei-cromosomi omologhi pro-
prio 

-della- 
specie. Ma in ogni coppia, uno dei due cromosomi proviene dàl pàdre

e I'altro dalla madre.
Può avvenire che i due cromosomi omologhi portino nei genidi la stessa qua-
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lità per un dato carattere somatico; avremo allora un omozigote; se invece por-

tano una diveisa qualità, avremo un eterozigote.,

Si vede om qrrrrto sia semplice I'interpràtazione cromosomica delle leggi di

Mendel : la legge della dominànza si riduce al fatto che i due cromosomi omo-

toghi che si iriàntrano alla fecondazione sono portatori o della stessa qualità o

349.
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zlone co.
mosoml@
delle loggl
dl Mondel

t]tl
cellule

-somoliche 
genilori

-r/wma lurozione molurozione

cellule germinali-

zr9osr

Frc. 2.

origine d.ì ufia coppia di ctomosomi omologhi nella p'ima cellula del uiaente.

l il-
I

m

atl

di qualità opposte per un dato carattere somatico. Nel primo caso Ia loro azione

concorde dÉtèrminà senza lotte ìl carattere e§terno; nel secondo, il loro anta-

gonismo si risolve in favore del più forte o dominante, .che fa prevalere la sua

influenza su quella del gene recessivo.
Continuanào lo stessò ragionamento entliamo nella legge della disgiu.n-zione

dei caratteri: infatti il caratlere recessivo non scomPare; Ia struttura genidica, o

genotipo, dell'individuo è un ibrido, mentre la struttura esterna e visibile, o
'frnoti)o, può presentare il carattere dominante allo stato Puro. Alla seconda

g.n.ràrion. p.ia I carattere recessivo entra nuovamente nel groco delle proba-

Éilità, . può'avverarsi Ia possibilità che nei due cromosomi omologhi venga a

trovarsi io ,t.rro caratteré recessivo, che ora aPPare anche esteriormente nel

fenotipo.
Li terza legge, dell'indipendenza dei. carat eri, si spiega abbastanza facil-

mente, r. ri suflfone che i vàri caratteri studiati siano comandati da genidi posti

su differenti &àmosomi: il gioco delle loro combinazioni risulta così indi-

pendente.' Alla luce di quest'interprerazione, le leggi di Mendel sono 
-apparse 

n9l t:19

più chiare, ma 
"n.h. 

più iicche:- si è infatti notato che, se si davano moltissimi
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casi per i quali la formulazione « fenotipica » di Mendel era soddisfacente, se
ne davano Pure -altri 

nei quali occorreva rifarsi all'interpretazione « genotipica »,
e cioè al gioco dei cromosomi, i quali non sempre seguono i chiari"scheài .h.
noi tracciamo per nostra comodità di studio.

Morgan, spcrimentando all'inizio dei secolo con il moscerino Drosophila mela-
nogaster' ha potuto aPpurare che nella cariocinesi meiotica della maturaziote
dei gameti i cromosomi omologhi, prima di separarsi, si avviticchiano, e, quando
si dividono, si scambiano talvolta qualche pÀrzione del loro genidi, in'modo
che alla generazione successiva passano dei cràmosomi non esanimente identici a
quelli che il genitore aveva a su4 volta ereditato.

Naturalmente questa concezione quasi meccanicistica dei processi biologici
non vuole esser€ una spiegaziong esàustiva del fenomeno genetico, poichj le
.j5g.."g molti_ elementi, cam'era da aspettarsi qui più .h. ?troue, trattandosi
dell'origine della vita. Ma, nei suoi limiti, è un veio apporto alla conoscenza
dri viventi in genere e dell'uomo in specie, con tutre le lànseguenze pedagogi-
che, sociali e morali che ne derivano.

c) Enn»rranrnrà. psrcHrca.

Dall'analisi delle leggi generali della genetica emergono due osservazioni; la
prima che esiste un vero fondamento dàlla rassomiglùn za familiare, e di esso
si dovrà fare il debito contol la seconda che i figlilono « originali » anche di
fronte ai genitori in q,an16 la combinazione croinosomica de[a zigosi ha cer-
tamente una risultante fonetipica differente - e talvolta molto diffùente - da
quella dei genitori; ed il fenomeno appare anche più complesso quando si richia-
mano le precisazioni di Morgan allè leggi men.delirn. . l. rr,ro". ipotesi sul-
l'azione enzimatica, sinergica ed antagonistica, dei genidi.

Per I'economia del presentc lavoro ci interessa particolarmente l'ereditarietà
psichica. Al riguard-o si deve tener present. ,., piin.ipio di ordine generale:
strettamente parlando si ereditano solranto delle strutture biologiche; lo psi-
chismo non si eredita che nella misura che esso dipende dal suA fordamàto
biologico. Negli stessi animali la-vita psichica è in funzione di molti altri fat-
tori, quali I'ambiente, 1'apprendirnentof ecc.; nel caso dell'uomo poi il problema
si fa maggiormente complesso per I'intervento dell'intelligenza ,arionai.- e della
libera iniziativa per cui può pla§mare se stesso. Quale sìa esattamente la rela-
zione dei fattori nominati con il supporto biologico eredirario, non è facile deter-
minarlo; m.a da questo accenno si possono scorgere il significato ed i limiti del-
I'ereditarietà p.sichica. Nell'ambito 

-di 
questo piincipio lenerale vanno poste le

affermazioni che seguono.

_ __. 3s2. r) L'ereditarietà dell'intelligenza.
IntolltEena

rlff"ti## In p.sicologia sperimentale iI termine intelligenza ha un doppio significato:
pratrca uno è il corrispettivo dell'intelligenza razionalé, logica o astrat'ta; l'alt"ra indica

un « saPer fare » che è comune all'uomo e agli animali, i quali pure risolvono
i loro « problemi )), sono capaci di apprendimento, ecc. Comunque si intenda
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l'intelligenza, pare che essa sia condizionata dal sostrato biologico, e perciò in
qualche modo ereditabile.

Il materiale umano per fare ricerche anche sul primo tipo di intelligenza,
quella logica, è rappresentato d4i gemelli uniovulari, provenienti cioè da un
solo zigote (ovolo fecondato), dal_quale, per cause non ancora ben note, si sono
sviluppati due organismi interi. È evidente che questi due organismi sono geno-
tipicamente e fenotipicamente identici o speculari; se, per le vicende della fami-
glia, essi vengono separati e crescono fin dalla prima infanzia in ambienti diffe-
renti, presentano le condizioni ideali per lo studio dell'incidenza dell'eredita-
rietà: infatti ciò che dopo alcuni anni vi sarà di significativamente comune nei
due gemelli, sarà dovuto non all'ambiente, diverso per ipotesi, ma proprio al
comune patrimonio genetico.

Ora, anche prescindendo dalla comune osseryazione sempre valida, purchè
si tratti di veri gemelli, e non solo di parti simultanei, uno studio f.atto rcl t937
da Newman, Freeman ed Holzinger ha dimostrato che la media delle difie-
renze dei Q.I. di gemelli uniovulari cresciuti in ambienti anche notevolmente
differenti non supera gli otto punti: se si tiene present€ che si ammette un'ap-
prossimazione di cinque punti in più o in meno per l'assegnazione del p:1., non
rimane che la differenza media di tre punti, del tutto insignificante, ed addirit,
tura sorprendente di fronte all'azione massiccia dell'ambiente.

L'incidenza del fattore eredit-ario è messa in luce anche dal paragone tra
fratelli uniovulari e fratelli non uniovulari: le differenze tra i risultati dei tests

d'intelligenza applicati ai secondi sono almeno del doppio maggiori di quelli
dei tests applicati agli uniovulari.

Per I'altra accezione del termine intelligenza (pratica, fatta di organizza-
zione di immagini motoriche, ecc.) si sono f-attc briflanti esperienze su ànimali.
Il Tyron, partendo da una stirpe indifierenziata di topi che, nell'apprendere un
labirinto facevano un numero maggiore o minore di sbagli, scelse i più abili
dei due sessi, ed incrociò i più abili tra loro ed i meno abili tra loro, ripetendo poi
questa selezione per le successive generazioni. Alla terza generazione le due
famiglie erano già notevolmente differenti; all'ottava generazione quasi nessuno
della famiglia dei meno abili eguagliava i più scadenti della famiglia dei più
brillanti. Nel 1954 un gruppo di ricercatori, esaminando i discendenti delle fami-
glie selezionate dal Tyron, scoprì che in tutte le porzioni di cervello dei sog-

getti più intelligenti era presente una maggiore concentrazione della colineste-
rasi, un fermento attivante la trasmissione degli impulsi nervosi: era chiaro che
I'eredità dell'intelligenza o della stupidità poteva essere dovuta ad un genidio
determinante il tasso di colinesterasi.

Pare dunque accertato che almeno alcuni tipi di intelligenza e alcuni elementi
del talento si possono ereditare e di fatto sono ereditati.

z) L' ereditarietà dell' emotiaità.
Anche I'emotività pare ercditaria: per l'uomo una certa dimostrazione si

può addurre da un'osservazione che è alla portata di tutti e che è stata scienti-
ficamente controllata: una notevole stabilità del temperamento nello stesso indi-
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viduo. Quando gli altri fattori variano con lo sviluppo, come di fatto avviene
quasi sempre, non resta che il fattore biologico ereditario che possa dare ragione
di tale stabilità; e si noti che questa stabilità dl temperamento si rileva ancora
prima che entrino in gioco i fattori della coscienzamorafe e della libera volontà.
Anche ricerche sull'albero genealogico di famiglie note ci possono fornire simili
risultati.

Per gli animali sono state fatte indagini analoghe a quelle per I'intelligenza,
ancora su topi. In dodici generazioni selettive l'indice di emotività si era di
molto elevato.

rss. e) Ereditarietà dei morbi.
Eredltartetà -'
dI malatdo
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Sono certamente ereditarie malattie e disposizioni a contrarle facilmente, e

spesso si tratta di malattie che hanno un grande influsso sullo sviluppo dello psi-
chismo umano: forme di idiozia, malattie neryose quali la balbuzie, I'emicra-
nia, alcune forme di epiléssia; malattie degli organi dei sensi, come il dalto-
nismo, la cateratta, la sordità ed il conseguente mutismol anche Ia predisposi-
zione alla tubercolosi, che può tanto incidere sul livello vitale e perciò psichico
di un soggetto, è ereditabile.

Ai fini pedagogici sono da equipararsi alle malattie ereditarie quelle conge-

nite, che cioè non sono dovute a! genidi, ma sono contrat[e nel periodo prena-
tale per infezione da parte dell'organismo materno. Tra le più gravi ricordiamo
Ia sifilide e I'alcoolismo, che avvelenano le tenerissime strutture embrionali, e

lasciano tare penose per tutta la vita.
Vi è inEne un'eredità psichica non fondata sulla trasmissione biologica dei

cromosomi, ma diretta, che passa dall'ambiente familiare alla psiche del bam-
bino. Quest'eredità ambientale può determinare in un senso piuttosto che in
un altro le possibilità polivalenti iscritte nel corredo biologico, o variare note-
volmente I'accento dell'una o dell'altra delle disposizioni ereditarie, o mutarne
I'oggetto e la dinezione.

È difficile dire quale sia la parte dell'eredità biologica e quale la parte del-
l'ambiente, specialmente quando il bambino ed il fanciullo è ancora così sensi-

bile agli influssi esterni. Se iI fattore biologico pare avere una decisa prepon-
deranza in quello che è caratteristica vitale, prontilza di reazioni, tipo di emo-
tività e di intelligenza, e simili, l'educazione e I'ambiente prendono il soprav-
vento quando si tratta di specificare I'attuazione di queste forze che Ia natura
ha messo a disposizione, e questo tanto più quanto ci si avvicina al campo tipi
camente umanò della valutazion-e razionìle delle cose, della libera autodetermi-
nazione e della scelta morale.

3s6. r. - Il condizionamento nervoso

Se il fattore ereditario è la base sulla quale si costruisce l'organismo, il rego-
latore principale del suo comportamento resta il sistema nervoso. Siccome abbiamo
buone ragioni per supporre nei lettori la conoscenza degli elementi dell'anato-
mia e della fisiologia del sistema nervoso, ci limiteremo a richiamare alcune
nozioni che interessano più da vicino i problemi della psicologia.
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a) Il rlusso NERvoso E LA suA TR sMIssIoNE.

E, per prima cosa, ci chiediamo quale sia la natura dell'infusso nervoso e

qudi le modalità della sua trasmissione.
Allo stadio di riposo Ia fibra nervosa ha un tipico assetto elettrico: il cilin-

drasse è carico di elettricità negativa rispetto dla superficie delle guaine, che

sono cariche positivamente. Il'seguente modello elettrico può rappresentare sche-

maticamente questa realtà (fig. 3):

Rr

+ + ++ ++
CUAINA

CILINDRASSE

+ ++'+++ GUAINA

Frc. 3.

Modello elettrico del neruo ìn riposo. ll dielettico D delle due serie di condensatori rappresmta le
gaaine; le cariche positiue gli ioni positìui alla saperficie delle gaaine, e le cariche negatiue gli ioni
negatiui esistenti nel àlindrasse. Le resistenze R poste in sa'ie ai condensatori rappresentano le resi-
stenze interne che si oppongo"" 

|"f,r;:::;: i;';;;:;:;,:i{!la 
suoerfrcie dette guaine (R') che

L'eccitazione di un nervo viene a turbare questo equilibrio organico: la super-
ficie della guaina viene depolarizzata, in varia misura e, come avverrebbe in
ogni condensatore, le cariche negative interne, non più richiarnate dalle cariche
positive esterne, rispondono al richiamo delle zone vicine esterne, spostandosi a

sinisua e a destra del punto eccitato.

Questo squilibrio tende naturalmente a rimarginarsi, disperdendosi e livel-
landosi localmente, come avverrebbe in una qualunque soluzione, se in una
data porzione di essa si introducessero ioni che ne alterassero n pH. Ma non
avviene del tutto così nel nostro caso: se infatti questo squilibrio giunge ad

una data intensità enuo un dato tempo, non è più riassorbito lentam€nte, ma
entra in gioco un nuovo fattore: quello dell'irritazione propria del nervo. Per
essa lo stato elettrico del neurone s'esalta improwisamente, giunge ad un'inten-
sità che si trasmette ritmicamente lungo il percorso della 6bra nervosa in forma
di onda che ha come intensità quella del primo scatto che ha dato il via alla
trasmissione.
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Se lo srimolo cessa appena si è scatenata la prima onda, si avrà lungo il nervo
il passaggio di una sola onda; se invece Io stimolo continua, il nervo sarà per-
corso come da un convoglio di onde, portato da una sola o da molte fibre a
seconda dell'intensità dello stimolo.

In questa luce è ora molto semplice comprendere la legge della soglia (v.
§ 368): sotto la soglia lo stimolo ha ancora un effetto organico, e cioè la ioniz-
zazione locale, ma non raggiungendo un valore sufHciente, non è in grado di
far scattare il meccanismo della trasmissione, e la sensazione non giunge ai cen-

tri che permettono di prendere coscienza di quanto è avvenuto alla periferia.
Ma torniamo al tempo di lavoro o ritmo del nervo: ogni nervo nel vivente

ha un suo ritmo di lavoro; si potrebbe dire che il modello elettrico disegnato al

principio di questi appunti sia verosimile solo in certi momenti dell'attività del
neurone, poichè esso è alternatamente disposto o no a ricevere degli impulsi.

Se il suo ritmo è celere, sarà facile che raccolga in poco temPo tanto di sti-
molazione da tar scattare il meccanismo della trasmissione; ma se è lento, gli
occorrerà maggior tempo. Per misurare la frequen za del ritmo di un nervo ci
si può, perciò, basare sul tempo che gli occorre per rispondere ad un dato sti-
molo. Ci sono degli stimoli che non eccitano mai la trasmissione nervosa, Per
quanto siano prolungati, perchè sono troppo deboli, e la loro azione si disperde
nei momenti in cui il nervo è refrattario. II minimo stimolo che, senza tenere

conto del tempo di stimolazione, è in grado di eccitare la trasmissione nervosa

si dice reobasà. In pratica Lapique ha introdotto come misura del ritmo del
nervo Ia oonassia, che è il tempo che deve durare lo stimolo doppio della reo-

base per essere efficace.

Questo ritmo, o Ia sua misura, la cronassia, è diverso per i vari nervi, breve
per quelli innervanti i muscoli volontari, più lungo per quelli innervanti i muscoli
lisci, e diverso per lo stesso nervo in diverse situazioni.

Il ritmo è un fattore importantissimo nella trasmissione degli stimoli: in
gen€re non è mai interessata una sola cellula in un circuito nervoso; ora se tra
Iè terminazioni di due cellule esiste una grande difrercrrza di ritmo, gli stimoli
della trasmittente cadranno troppo spesso a ruoto, arrivando quando il nervo
recettore non è « in fase » I se invèce il ritmo è simile e vicino, si ha una buona
trasmissione, facilitata anche dal formarsi di ioni ai fiocchi terminali.

Questa varietà di ritmi si osserva solo nei nervi collegati ai centri nervosil
se invece un neryo viene staccato dai centri, assume un altro ritmo, comune a

tutti i nervi: si è da ciò indotti a pensare che il ritmo del nervo nel complesso
del sistema nervoso sia un ritmo o una cronassia di « subordinazione », dipen-
dente cioè dall'azione dei centri. Così si spiega come I'impulso che parte dai
centri non segue che determinate vie: il cervello predispone a volta a volta il
ritmo delle fibre nervose lungo le quali lancerà l'impulso: esso si trasmetterà sol-

tanto lungo Ie fibre precedentemente sincronizzate su una stessa cronassia.

Le conseguenze psicologiche di questi fatti sono di rilievo: fare attenzione
ad una sensazione o ad un atto vuol dire precisamente predisporre le vie del-
I'impulso nervoso, sincronizzando il suo probabile percorso; quando si presta
intensa attenzione a qualcosa, e tutto I'essere è teso verso un oggetto, P€r com-
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piere un atto, le vie neryose sono sincronizzate in un certo sistema, e la reazione
fisiologica alla stimolazione sensoriale può essere veramente minore che nello
stato normale (non è solo la meqte che è occupata altrove, ma anche i nervi!).
Il valore del tempo di attesa nei tempi di reazione trova qui la sua spiegazione.

II ritmo è un carattere generale del sistema nervoso. È noto come il cervello
a riposo emette onde elettroniche di ritmo lento, da 6 a rz al secondo, e questo
numero fa parte delle caratteristiche individuali; ma app€na una sensazione viene
a mutare l'assetto elettrico del cervello, appaiono altre forme di onde, più rapide
e più intense; in genere poi, ogni fenomeno che interessi il metabolismo della
corteccia cerebrale è registrabile con apparecchi di alta sensibilità. L'eletroence-
f:alo§ramma, o diagramma delle onde cerebrali (che si suole siglare EEG.) è un
indice di grande valore scientifico e clinico.

A) h, slsrrrr.rA NERvoso AUToNoMo.

Venendo al funzionamento del complesso del sistema nervoso, del quale
abbiamo brevemente indicato alcuni meccanismi elementari, sarebbe certamente
di grande interesse per Ia psicologia lo studio del sistema cerebro-spinale, spe-
cialmente per quanto si riporta aila fisiologia degli organi dei sensi, ai mecca-
nismi dei riflessi e del movimento muscolare, alle localizzazioni cerebrali ed
agli altri centri di coordinazione rappresentativa e motorica. Supponendo note
queste nozioni dai normali programmi della scuola media superiore, ci ferme-
remo brevemente sul sistema autonomo.

Il sistema autonomo si distingue da quello cerebro-spinale perchè è esclusi-
vamente motorico, perchè ha sinapsi e gangli al di fuori del sistema nervoso cen-
trale (encefalo e midollo), perchè è meno difierenziato e tende ad azioni di
insieme, ed infine perchè innerva non dei muscoli striati, ma ghiandole, vasi
sanguigni, muscoli lisci (involontari).

In questo sistema, parallelo almeno fino ad un cefto punto a quello cerebro-
spinale, si possono distinguere due sorgenti di attività: la prima è il sistema sim-
patico, che è costituito da una serie di zz gangli disposti a destra ed a sinistra
lungo Ia spina dorsale, tra la regione toracica e quella lombare; la seconda è il
sistema parasimpatico, costituito da fibre che partono dall'encefalo, particolar-
mente il decimo paio di nervi cervicali, detto pneumogastrico o vago, e da altre
fi.bre che partono dalla regione sacrale del midollo.

Il simpatico ed il parasimpatico hanno generalmente un'azione antagonista:
e questo perchè mentre il parasimpatico presiede all'edificazione dell'organismo
ed all'ammasso delle riserve nutritive ed energetiche (anabolismo), il simpatico
presiede al loro consumo in caso di bisogno (catabolismo). Di qui s'intende facil-
mente quali siano le loro rispettive funzioni: il simparico è l'agente di una mobi-
litazione generale delle risorse dgll'organismo in casi di emergenza; la pupilla
si dilata per seguire meglio la situazione, i vasi sanguigni dei visceri si iesirin-
gono e fanno travasare il sangue verso i muscoli ed il cervello, il cuore accelera
il battito ed i polmoni il ritmo di respirazione per favorire le ossidazioni che
devono fornire maggiore energia. L'attività gastrica ed intestinale è fermata, si
esalta la secrezione dell'adrenalina che libera dal fegato una maggiore quanrità
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di zucchero, uno dei più rapidi combustibili organici: in conclusione il meta-
bolismo dei tessuti viene in vario grado accresciuto dall'intervento del simpatico.

Il parasimpatico agisce in maniera opposta: partecipa aIla digestione accre-

scendo la salivazione, intensificando le contrazioni dello stomaco e stimolando
le secrezioni gasffiche; con la porzione sacrale, poi, regola I'eliminazione delle
sostanze ormai nocive. Oltre a questo riduce gli sperperi di energia, decelerando
il ritmo cardiaco e respiratorio, provocando la vasodilatazione, ed abbassando così

la pressione sanguigna, cose tutte che contribuiscono a ridurre le combustioni
organiche.

Il sistema autonomo, contrariamente a quanto sembra suggerire il termine,
non agisce del tutto indipendentemente dal sistema cerebro.spinale: cosa che è

evidente per il parasimpatico, formato com'è da fibre di origine centrale; per il
simpatico tale funzione di necessario raccordo è compiuta da particolari rami-
frcazioni che congiungono ogni ganglio con il punto più vicino del midollo
spinale. Ma, oltre a questi raccordi, nell'encefalo stesso esiste un centro coordi-
natore dell'innervazione simpatica e parasimpatica: e questo è I'ipotdamo. Come
il lettore ricorda, questo si trova esattamente sopra I'ipofisi, che è annidata nella
cavità della sella turcica, tra le ali dello sfenoide, quasi al centro del cranio.
Nell'ipotalamo dunque si trovano vari nuclei nervosil i nuclei posteriori e late-
rali hanno una funzione tipicamente analoga al simpatico, mentre quelli ante-
riori e centrali sono ad attività parasimpatica; tanto che la distruzione dei primi
provoca uno stato di sonnolenza continua, mancando Ie eccitazioni che sono pro-
prie del simpatico.

Le relazioni di tutto questo meccanismo neryoso con Ia psicologia sono imme-
diate e di grande rilievo: il simpatico entra in funzione nei casi di emergenza;
ora uno stato emozionale è I'espressione psichica di tali stati, perciò le varia-
zioni indotte dal qimpatico nell'equilibrio organico possono essere indici di stati
emozionali, ed indici più fini e più certi e meglio osservabili, con strumenti
adatti, che non altri come i mutamenti di espressione del volto, ecc. Su queste
correlazioni del simpatico con le emozioni si basano molte ricerche oggettive
sull'emozione, notissima tra queste lo studio del riflesso psicogalvanico. Esso

consiste nella diminuzione della resistenza dermale, quando, sotto Ia pressione
dell'emozione, il simpatico dà il via ad una maggiore sudorazione che rende
migliore conduttore il derma.

Anche le funzioni del parasimpatico hanno rilevanza psicologica: le preoccu-
pazioni, le tensioni, Ie ansie (stati emotivi prolungati), bloccano l'azione del sim-
patico e gli impediscono di assicurare una buona assimilazione; si accentua così

il senso di malessere e di debolezza organica che chiude il cerchio fatale del-
I'esaurimento nervoso.

3.-- II condizionamento endocrino.

E, per terminare questi brevi appunti introduttivi sul condizionamento biolo-
gico dèi fani psichici, non possiamo fare a meno di richiamare I'importanza del

fattore endocrino.
Gli ormoni costituiscono uu autentico « sistema nervoso ad azione chimica »,

g6s.

Ghlaadole
o ormonl

308



difiusa, che può regolare contemporaneamente più organi situati nelle_varie parti

del corpo. Secreti da particolari- ghiandole, sono efrcaci in dosi infinitesimali.
agendo^come catalizzaiori. Supponendo, al solito, note l'anatomia e la fisiologia

di quelle che si ritengono oggi con certezza come ghiandole a secrezione interna,

richiameremo soltanò I'indiqpensabile per chiarirne il significato psicologico.

Abbiamo appena visto la-funzione antagonistica dei due gruppi del sistema

autonomo, simpìtico e parasimpatico: ora anche le ghiandole endocrine si schie-

rano in due càmpi, e precisamente ad azione simpaticotonica o parasifpatico-
tonica, con le .onr.guénr. psichiche che già abbiàmo notate. L'adrenalina, ad

esempio, I'ormone dilla parte midollare delle surrenali, ha una Pronta .azione
catabàli.a, come il simpàtico; mentre un'azione meno pronta ma anche più

duratura nello stesso senso è sviluppata dalla tirossina, il secreto della tiroide; lo
sresso dicasi degli ormoni elaborati dalle ghiandole germinali. Sotto I'effetto di

un eccesso di tJi ormoni nel sangue, speciàlmente dell'adrenalina, il soggetto ha

una sensazione di angoscia, si sente emozionato, senza saPerne il motivo. Il -tipo
freddo ed insensibil. àfo.re crudele è sempre stato astenico ed iposurrenale, all'op-

posto chi possiede un sistema surrenale èfficace, è sensibile, facilmente emotivo

e di umore variabile.
Hanno'invece una funzione parasimpaticotonica, ossia anabolica e costruttiva.

l'insulina, dalle isole del Langirhans nel Pancreas, la cortina dalla parte corti-

cale delle surrenali, e l'ormoi, timico. Su quest'ultimo non si conoscono molti
particolari fisiologici; certo ha una grande importanza psicopedagogica come rego-

iatore della .r.t.-it" somatica ed inibitore dello sviluppo troPPo Precoce dei feno-

meni puberali, donde i notevoli disturbi per il funzionamento eccessivamen-te pro-

Iungaio del timo (infantilismo) come pér le sue deficienze (bloccaggio dello svi-

luppo somatico e pubertà precoce).- 
E come l'antagonismo simpatico-parasimpatico aveva una regolazione centrale

nell'ipotalamo, .o1ì anche il corrispettivo antagonismo delle ghiandole endocrine

ha il ìuo centro equilibratore nell'ipofisi: Ia sorprendente vicinanza dei due centri

dei sistemi - nervoso e chimico - regolatori del metabolismo, ci lascia sospettare

che tra loro esista uno scambio diretto di « informazioni» e di stimolazioni.

Gli ormoni non hanno solo un'azione concorde con il sistema nervoso autG
nomo per regolare le funzioni del metabolismo: in alcuni casi essi prendono il
,oprrru.nto iullo stesso sistema nervoso, anche centrale, e ne condizionano il
funzionamento. È il caso del paratornxone, secreto dalle ghiandole paratiroidi, il
quale regola il tasso dello ione calcìo nel sangue. Ci si ricorderà che il calcio,

oltre allaJunzione ossea, agisce come moderatore dell'eccitabilità del nervo, mentre

il potassio ne è lo stimolaàre; se, per uha deficienza del paratormone' la concen-

traziorre del calcio nel sangue t..nd. al di sotto di un cèrto limite, I'azione del

potassio non sarà più bilinciata, e si avrà una disordinata eccitabilità neuro-

iluscolar., crisi convuisive, e stati spasmodici o tetanici. Anche Ia tiroide ha una

tipica azione sul sistema cerebro-spinàle : Ia mlncanza di tirossina 
-(o 

ipotiroidismo)
Iascia gravi tracce nello sviluppo e nel funzionamento del cervello. La mancatza

totale E la causa di una nota foima di cretinismo; quando la malattia si manifesta

in età adulta si può notare un progressivo disinteresse ed apatia Per tutto quello
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che fino ad ailora aveva appassionato I'ammalato: egli lavora ormai senza gusto,
in uno stato di perpetua indolenza sonnolenta, e Ia coscienza del suo stato gli
cagiona crisi di abbattimento.

Anche I'eccessivo funzionamento della tiroide (o ipertiroidismo o morbo di
Basedou) è causa di gravi disturbi: emotività, nervosismo, irritabilità, ed in
genere uno stato di instabilità psichica. II soggetto ha un'attività sregolata; non
porta a buon fine alcuna cosa, perchè ne incomincia troppe e vi lavora senza
ordine. Si possono addurre notevoli conseguenze psico-pedagogiche: ragazzi che
fino ad un certo momento avevano dato splendidi risultati, scendono a poco a

poco agli ultimi gradini della classifica: erano stati aiutati nel loro sforzo da un
accentuato funzionamento delia tiroide, ma un giorno, spesso per cause dovute
alla rottura temporanea dell'equilibrio umorale-ormonico del periodo pubere, il
tasso di tirossina è divenuto eccessivo e patogeno, e non sono più stati capaci di
Iavorare con Ia necessaria effi,cienza. Una cura opoterapica (a base di ormoni anta-
gonisti) o addirittura chirurgica avrebbe in brevissimo tempo riportato le cose

alla normalità.
Ci sono infine gli ormoni delle ghiandole germinali, che hanno una grande

importanza fisiologica e psicologica,'in quanto regolano lo sviluppo ed il funzio-
namento degli organi e dei caratteri riguardanti la generazione. Casi complessi
di psicologia subnormale ed anormale, con gravi riflessi pedagogici e morali,
hanno tra le loro componenti il funzionamento di tali ghiandole.

Ci siamo finora limitati a notare gli eft-etti dinamici Segli ormoni: ma questi
non sono i soli, sebbene siano i più interessanti per il nostro scopo. Oltre ad essi,
Ie ghiandole endocrine hanno una notissima influenza sulla struttura e sulle
proporzioni somatiche, qualil'altezza, la pinguedine, ecc. Sono insomma i condi-
zionatori dell'unità biopsichica in tutte le sue manifestazioni. Pende ha costruito
tutta una tipologia umana che tiene conto dei caratteri somatici, funzionali e

t€mperamentali basandosi sul diverso grado di efficacia delle varie ghiandole
endocrine nei singoli individui umani.

Assetto nervoso ed assetto endocrino definiscono gli essenziali elementi bio-
logici del temperamento. Così gli imperativi biologici che ogni individuo porta
iscritti nel suo patrimonio genidico, con il formarsi del sistema nervoso ed endo-
crino vengono ad impiantarsi in essi per passare a regolare la crescita e il funzio-
namento dell'organismo in divenire.

Intanto affiora e si afferma nell'uomo quell'altra forza costruttrice e spirituale
con Ia quale egli intuisce il suo destino e vi si incamrnina coscientemente.
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Cnptror-o 1I

LA FASE PERCETTIVA

Se la condotta è una risposta della personalità a una data situazione, tale situa-

1i?1. :i defini.ce, generaimenre, come un complesso di dati percerrivi. In principio
dell'azione vi è, abitualmente, la conoscenza. La fase perceìttiva è Ia fasé iniziale
della condotta.

. La percezione è un lenomeno conoscitiuo che implica un contatto dell'orga-
nismo con il mondo esterno tnediante gli organi di sànso'.

Il 
- 
mondo percepito è detto « mondo fenomenico », che non è possibile ridurre

s:mplicemente ad un passivo rispecchiamento del «mondo fisico»; ìr,t."no a com-
porlo anche stati soggettivi di varia natura, biologica, psicologica e sociale.

si parla così di un ambiente del « comporramento », in opposizione all'ambiente
« geografico », cioè fisico (Koffka).

L'ambiente fisico influisce sull'azione solo per la mediazione dell'ambiente
fenomenico. Non è la situazione in se stessa che ii decide all'azione, quanto quello
che noi vediamo (e, a volte, creiamo) nella situazione stessa. La conosc.nra del mondo
Percettivo (fenomenico) del soggetto è condizione indispensabile per un influsso efÉ-
cace sulla sua condotta.

366.
La fase
percetUva

Dl6tlazlono
tra mondo
ffslco o
mondo
fonomenlco

r. - I diversi campi sensoriali e Ie condizioni fisiche
dell'attività percettiva.

La percezione sensoriale si realtzza secondo modalità differenti. Diversi organi 162.
di senso, stimolati da eccitanti specifici, provocano sensazioni specifiche . irr?drr- y3'T#i,
cibili. Vi sono diversi campi sensoriali, corrispondenti a difierenù organi recettori. "u*o

r. Il termine percezione è usato con significati
diversi nei vari manuali di psicologia. Taluni lo
usano per indicare tutta I'attività conoscitiva, sia
sensoriale (percezione sensitiva), sia intellettuale
(percezione intellettiva). Altri lo riservano alla co-
noscenza sensoriale, di singole qualità come anche
degli oggetti e delle altre realtà sensibili (movi-

mento, spazio, tempo). Alcuni disti-nguono tra sen-
sazione e percezione, chiamando sensazione una
percezione più semplice ed elemenure (quella delle
qualità sensibili oggetto dei vari organi di senso),
e riservando i[ termine percezione ai lenomeni co-
noscitiui più complessi, all'espetienza di strutture
(quali gli oggetti, ecc.).
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Fin dall'antichità, si sono distinti cinque campi sensoriali corrisPondenti a cinque

« sensi » o organi sensoriali: visivo, uditivo, olfattivo, gustativo e tattile. La fisiologia

moderna e IJ psicologia individuano parecchi altri sensi (come quello cinestesico o

del movimento, quello cenestesico o de[a sensibilità interna, ecc.) e distinguono moda-

lità diverse nella'stessa categoria sensoriale. Così tra i sensi tattili, si distingue : I'im-
pressione di contatto e di pressione, di temperatura, di dolore, ecc.
' È praticamente imposribile ch. si realizzi una (( sensazione pura », e cioè limi-
t2ta a ;n organo di senso o a una sola qualità sensibile. Quando un organo è eccitato,

ordinariamente sono eccitati, in parte, anche altri organi; in ogni caso, I'eccitazione

ricevuta nell'organismo, tende a integrarsi con tutti gli altri avvenimenti della vita

psichica. Ogni 
"« 

sensazione » tende àsì a diventare « percezione » (e cioe ad assu-

mere un significato psichico più ampio).

La « sensibilità », e cioè l'attitudine di un organo sensoriale a essere eccitato da

un elemento o oggetto dell'ambiente (esterno o interno), dipende.-- tra I'altro -
dall'intensità deilà stimolo fisico. Quale forza devono avere gli eccitanti fisici

(suono, luce...) perchè siano percepitil
È il problema dei limiti o soglie della sensibilità.
Nellà ricerche sperimentali londotte in questo camPo (Psicofisica), si sono

distinti due tipi di soglie:

) ta sogtia assoTuta: Io stimolo appena percepibile, cioè il più debole che

può provocare la sensazione;' 'z) la soglia differenziale: la differenza di stimoli appena- percepibile, cioè

la più piccol^-difrrrén 
^ 

di stimoli che provoca una sensazione di differenza.
'La iozione di soglia corrisponde a quella di una misura psichica. Per misu-

rare, ad es., la sogliiassoluta dell'udito di una Persona, Ie si fa-sentire un §uono

nettamenre p.r.{ibil. (ad esempio, d'intensità ro); poi s'indebolisce gradata-

mente l'intensità. Se il soggetto sente ancora all'intensità 7, ma non più a- quella 6,

si concluderà che la sua ùglia assoluta di sensibilità uditiva si trova situata tra

7 e 6 (.che rappresentano due grandezze di stimolo).

Per un dato campo sensoriale, Ia soglia differenziaie non risulta un valore asso-

luro, ma variabile .oi variar. dello stimolo di base, a partire dal quale si stabilisce

la soglia. II fisiologo tedesco, Weber, ha constatato speiimentalmente il fatto che il
valorà deila soglia* difierenziale è in un rapporto fisso con I'eccitaute di base, è

sempre ,rt, ..rL flazione dello stimolo di b;; (legge di lVeber). Es. sup.posto che

per un peso di roo grammi la soglia difierenziale sia ro grammi (e cioè il .z' peso

con cui si confronta sia rro g.r.rr"-i), Per un peso di roòo grammi, -la soglia. sarà

di roo grammi. Il valore ,rrirrto deila 
^differ..rza è variato, ma il valore relativo è

rimasto lo stesso: nei due casi Ia soglia relativa è di I/ro. Espressa in forma mate-

matica, la legge di Weber si esprime così:

dR :c.
R

dove R (dal tedesco Retz, stimoÌo) è I'oggetto che serve come termine di confronto;

/R è I'incremento che deve essergli aggiunto per ottenere una differenza aPP€na

percettibile; C è una costante, cioà la *gli, dltr t.nziale, che è di r/3o per i pesi

e r/roo per Ie linee.
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Un altro fisiologo tedesco, Fechner, riprese le conclusioni di Weber, .precisando
marematicamente la relazione funzionale ira stimoli fisici e intensità delle « sensa-

zioni » corrispondenti. Egli così riformulò la legge di weber: « mentre gli stimoli

crescono in piogressione leometrica, le sensazioni crescono in_ progressione aritmetica;

il rapporto tra g"li rti.rrolii sensazioni è-qu1n-di raPPresentato da una curva logaritmica.

E.iàè, le senslzioni sono proporzionali-al logaritmo degli stimoli » (legge di Weber

e Fecine). Matematicame"r.i S : C log.È 1dou. 'S: sensazione, R: stimolo e

C : costante, da determinarsi sperimentalmente).
A q,r.rt, legge sono state fatte varie obiezioni', non solo p:r. la pretesa di

Fechnei di dare-àn essa « un'espressione generale dei rapporti tra. spirito e corPo »'

-. ".r.h. 
perchè ricerche ulterio.i harr.ro Àesro in dubbio Lhe tale legge abbia valore

rigoroso e universale.

z. - ll campo seosoriale visivo.

Non potendo allargare la trattazione a tutti i campi sensoriali, ci limitiamo flIàoa[ta
a quello ,iriuo, che è t"ra i più studiati e che meglio si presta allìmpostazione di rumirnoso

pràbl.-i geneiali, riguardanti la natura del procésSo percettivo..Sorvoliamo- sugli

àl.m..,ti fisiologici, §ià .roti, rrer descrivere aicuni de§li aspetti fondamentali del'

I'esperienza visiva.
Zrprrro qualitatiuo.- Si tratta delle varie qualità luminose oggetto dell'organo

virivo, ch. 

"i 
porrono raccogiiere in due gruppi: cromatiche. (colori) e acroma-

tiche. Le qualità cromatiche differiscono àal pìnto di. vr-sta- del tono o tonalità,

della chiaràzza o brillantezza e della saturazione, cioè della putezza di colora-

zione. Gli psicofisiologi hanno studieto,tutta una serie di fenomeni cromatici e

luminosi, gi,r.,g.ndo aila formrrlazione di leggi diverse (es. leggi sulla mescolanza

dei colori, leggi sul contrasto, ecc.).

L'interesse psicologico di queste ricerche sta nella, possibilità'. almeno teorica, di

stabilire, ad ese'mpio, 
"l'infl,rrro' 

« deprimente , o u esaltànte » di determinate ambien-

tazioni (muri, .t'oUiti, trt"-.nt"rioni...). In pratica, non si può ancora disporre

oggi di criteri oggettivi per tali applicazioni.

Aspetto strutturale. - Si tratta dell'orgrnizzazione in unità. percettive o rag--

g.uppl*.r,i di stimoli lumincsi. La percàzione di un oggetto è la percezione di

i., '.à-pt.rro unitario di molteplici stimolazioni personali. Queste unità si pos-

sono presentare sorro tre forme^: statica, cinetica (o-di movimento) e dinamica.

Diremo più lungo della prima e accenneremo solo alle altre'

a) Il ruNro Dr vlsrA srATrcol LÀ « FoRMA )). flI'i.rot-"r,

per « forma » s'intende - in psicologia scientifica - un gruppo d'impressioni

sensoriali costituenti un'unità .'..p"t"i. dai resto. Esse corrispondono a una

« figura » che si distacca da uno « sfondo ».

Lo psicologo danese Rubin ha compiuto i primi -e più importanti studi sul rap-

porto tà figula e sfondo. « Figura , non è, qli, solo iermine geometrico indicante

z. Cfr. G. ZuNrNr, Psicologia. Brescia, Morcelliana, 1958, pp' 46'48'
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un disegno con linee di contorno, ma indica in generale una « struttura » unitaria
di stimoli nello spazio.

- La figura è_ elemento cararteristico della forma, ma questa implica pure uno
sfondo, dal quale la figura si distacca e a cui si oppone.

Una 0gura
hau'unita,

uta atrut-
tua

Frcc. 4 s. 5.

Figura c sfondo, loro altcrnanza (secondo Rubin). Sl può aedere ultcrnatiuantente il uaso o i profili
umani, la crcce lortnata da raggi o da ca'chi conccntici. Si noti che qtrcstq inuersione di percezione
non dipende da una cottoscenza dclle diaerse fgure possibili, ma da una modificazione della per-
cezione stessa, che può csscre prouocalt da slorzo uolontario, tna spesso accade spontaneanzente e
inaspcttatamente, un oggetto che risalta in un complesso di atu'i oggetti, lorma con questo ufl

conlrasto simile a qttello tru fgura c slondo.

Dal punto di vista psicologico, una figura non risulta da una somma di ele-
menti, la cui stimolazione locale determinerebbe i caratteri in modo invariabile.
Una figura ha. un'unità, una (( struttura », nella quale ogni parte possiede una
u funzione », che può variare in figure diversc, come una parola cambia di signi-
ficato in contesti diversi.

La realtà di questa organizz.azione della figura e della variabilità t'enomenica
delle sue parti è dimostrata da molte situazioni sperimentali. Così nelle figure « am-

Frc. 6.

Figura geometrica dal rilieuo ambiguo. Le uaric
linee e supcrfici possono aariare di funzione e
modificare israntancarncnte l'aspelto sensibile
della figura (i cubi possono sembrare in un
pinto tenzpo settc e colne sospesi; in seguito
si possono mutare in sei cubi, tre appoggiati sal
londo della figura c gli altri sourapposti a pira-
mide). Sì noterà come nel passaggio da una
« lorma >t all'altra, si abbia un'impressione di
rapido moaimcnto nella figtra; che I'inuersione
non auaiene semprc anche quando lo si uoglia,
mentre s'ìmpone a uolte spontaneamenrc; che la
conosccnza anteriore di ciò che si deue ucderc è
condizione laaoretole, ma non necessaria nè

sufficiente, per il mutamento di «lorma».

4
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bigue », la 6gura resta oggettivamente identica, mentre le parti, variando di fun-
zione, provocano percezioni diverse (fig. 6).

L'unità reale della figura è dimosuata anche dai fenomeni delle cosiddette « illu-
sioni ottico-geometriche ». Queste non sono dovute a cause fisiche esterne (come nella
rifrazionQ, ma alle leggi stesse della percezione, che tende sempre a mantenere
I'esperienza di totalità. Così I'aggiunta di altre linee a una figura « modifica tutte le
sue proprietà geometriche apparenti >r, grandezza, direzione, forma, ecc. (frg.2,8, g).

Le linee orizzonrati ,iìi'^I. 7 sono rtrue paralele,
nta ciò non a.ppare a caasa dell'orientamento generale delle altre lince.

Da che cosa risulta la distinzione tra figura e sfondo? come si spiega il for-
mar-si.di una impressione di totalità? perchè il campo sensoriale sì qpezza in
totalità (oggetti) molteplici e distintel quali sono i fattori dell'organizzazione
percettiva ?

- L'esperienza passata del soggetto (cioe la sua memoria) spiega già una parte
del fenomeno: noi percepiamo oggetti distinti, anche perihè- li -abbiamo 

già
conosciuti come tali o sono simili ad altri già noti. Ma per gli oggeni che sono
visti per la « prima volta », la percezione globale non Ji spiegherebbe che rico-
noscendo I'esistenza di « unità o forme » primitive.

Che I'esperienza del tutro e cioè di forme globali sia immediata e primitiva, è

stato sostenuto e provato da una nota scuola psicologica tedesca, della Gestaltpsycho-
logie (Gestalt, in tedesco - forma), fondata da Wertheimer, Kòhler e Kofika.

Contro gli elementaristi associazionisti, essi negano che la p-rcezione di un
ogg€tto sia un processo di « sommazione » meccanica di parecchie sensazioni (delle
differenti « qualità.» sensibili dell'oggetto) e ritengono clie nella percezione si ha
esperienza « diretta » e immediata della struttura globale o Gestalt, senza la media-
zione di sensazioni distinte vere e proprie..

Supposta la realtà originaria e indipendente delle varie « forme », i « gestaltisti »

si sono chiesti quali sono le « condizioni » dell'apparire delle forme, i « fatrori di
organizzazione » del campo visivo in unità distinte (oggetti). Tra queste condizioni
sembrano importanti : condizioni di « vicinanza » (elementi vicini tendono a for-
mare un gruppo unitario), condizioni di «somiglianza>>,.di «direzione comune»,
di « posizione », di « tendenza al completamento » (alla chiusura), di « regolarità »,
di « simmetria >>, ecc.'.

3. Per I'esemplifrcazione, si veda P. Gurr,rrulrr, Manuale di Psicologia. Cap. X: « La percezione
degli oggetti ». Ed. Universitaria, Firenze.
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Frc. 8.
Nella fig. 8, le lunghczze uariano
lenonenicamente, per influsso di ele-
menti pat'ziali. Nella frg. 9, la dire-
zione delle linee setnbra aariare per
il distu'bo delle linee orizzontali o

uaticali.

Frc. 9.

c

c c

illllllllll

Gludlzlo
eulla pslco-
log[a della

forma

I* leggi della srrutturd un;raria, che sono state dedotte dall'analisi delle varie

condizioni di strutturazione percettiva, si possono riassumere nel principio.. d.ella

«buona forma» (Wertheimer): la forma c[e s'impone tra tutte quelle possibili.è
la « migliore ,, . àioè « la più semplice e la più regolare » (legge della pregnanza).

Ogni fàrma regolare tende a imporsi, a con;ervarsi, a completarsi e a correggersi

quando intervenisse qualche irregolarità.^ Merito della Gestalttheorie è-qtello di aver provato sperimentalm€nte I'esistenza

delle « forme », e cioè che I'esperÈnra percettivi è esperiènza immediata di totalità

(di oggetti strutturati), e di avèr messo in evidenza le condizioni dei processi orga-

nizzi(iri. Inoltre, la sua insistenza sui poteri organizzativi, sulle capacità di intui-
zione (insighl), ecc. ha battuto in breccìa le teti meccanicistiche e elementaristiche

del behaviorismo.
Tuttavia si contesta all,a Gestalttheorie la Pretesa di voler essere una psicologia

(e anche una Élosofia) che spiega tutta la reaità psichica, Partendo dal concetto di
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Frc. 10.

Le cinque forme (tre cerchi e due u'iangoli)
tendono a intporsi, anche se i loro elementi non
sono completi. Sia i triangoli che i cerchi ten-
doro a cotnpletarsi, con euidente impressione

(lenomenica) di soutapposizione.

c

Frc. 11.

La figura a non è di-
srrurta in b (poichè le
linee aggiunte non cofi-
trartano la strattura di a),,
ma non à più riscontra-
bile ( Jenomicamente) in
c, doue le pa'ti di a cam-
biano funzione e concor-
tono a lormare la naoua
§tfurrura c, loilentente

organizzata,
ba

Frc. 12.

Ciaecuna delle 12 figure rappresentano oggettivameute ranto una figura piana come una figura solida
a 3 dimensioni. Di fatto, la percezione (lenomenica) che pretale in ciascan caso è quella che

risponde all'oggetto pitr semplice e regolare. Così le figure di sinktra s'ìmpongono come figtu'e
solide, mente quelle di destra come lorme piane.
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« forma » (esteso anche al campo fisico e fisiologico : isomorfismo). Non è accettabile
la « negazione della sensazione » come processo conoscitivo delle qualità, indipen-
dente dal processo di percezione delle forme globali. « La percezione della forma è

sempre immediata, sebbene non tutti i suoi elementi, intesi nel senso fenomenico,
siano primitivi » a.

Si fa poi notare il pericolo di « fenomenismo », riducendo tutta la realtà a « forma »

o organLzzaztone.
« La nozione di forma è correlativa di un'altra nozione, senza di cui non si può

comprendere: la nozione di sostanza » (Janet).

L'importanza psicopedagogica deile ricerche sull'organizzazione percettiva,
sta nel fatto che esse hanno dimostrato la realtà e l'efficienza di strutture mentali
unitarie, che tendono a rafr.orzarsi e ad allargarsi, ma sempre « organicamente »,
col crescere dell'esperienza. La coscienza è un complesso organico di strutture
unitarie. Lo sviluppo avviene per «integrazioner> e non per «sommazione» di
elementi, per ristrutturazioni successive del campo percettivo, e non tanto per
associazione meccanica di dati sensoriali e intellettivi. « I metodi educativi de-
vono porre I'accento sull'organizzaz,ione delle risposte e dei comportamenti in
sisterni di idee e. di atti strettamente coordinati r ' (u. la trattazione sull'« ap-
prendimento »).

A) h, ruNto DI vlsrA cINETIco: IMpREssIoNE Dr MovIMENTo.

L'impressione del movimento è una percezione (( unitaria ». Essa corrisponde
a una « discontinuità »> di eccitazioni successive di punti differenti della retina.
Quindi, a una discontinuità e molteplicità sul piano fisico corrisponde una impres-
sione unitaria sul piano psicologico (fenomenico)

L'impressione di movimento unitario si ha sia quando si osserva il movi-
mento reale di un oggetto e sia quando uno stesso oggetto si fa apparire succes-
sivamente in punti diversi dello spazio, senza che ci sia reale movimento del-
I'oggetto da un punto all'altro (fenomeno stroboscopico).

Oltre Ia condizione della discontinuità di eccitazione successiva dei punti dif-
ferenti della retina, I'impressione di movimento esige la percezione di un « quadro
di riferimento». Esempio: IJn punto in movimenro, a piccòla velocità, visto in
una camera oscrlra, non è percepito in movimento; basta dargli un quadro di
riferimento in un altro punto luminoso fisso, perchè sia visto subito in movi-
mento. In generale, il ca-mpo visivo che circonda l'oggetto in movimento, fa da
sistema di riferimento rispefto all'oggetto incluso (legge dell'inclusione).

Si può concludere che I'impressione di movimento, pur risultando da eccita-
zioni discontinue e successive, possiede un chiaro carattere di « forma ». E si
tratta qui pure di una « struttura », di un processo unitario, n.el qlals i processi
parziali (le eccitazioni discontinue e successive) condizionano la forma totale, ma
perdendovi la loro individualità.

4. F. Pnrurs, Psicolo§a sperimentale e filoso
fica. « Civihà Cattolica », Roma, 1956, p. r43,

5. A. Gerrs et al., Educational Psychology,
New York, MacMillan, ry48, p. rzo.
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Si uatta dell'impressione di azione di un oggetto sull'altro (per es', una palla
di biliardo che ne colpisce un'altra, provocandone il movimento). Si ha allora la
percezione di un « rappotto di dominanza » di un oggetto su di un altro. Anche
qui, I'impressione è unitaria, ha carattere di « forma » : a una molteplicità di
eccitazioni dal punto di vista fisico, corrisponde un'impressione di struttura uni-
taria, dal punto di vista fenomenico.

A. Michotte, dell'Università Cattolica di Lovanio, ha condotto esperienze inge-

gnose e definitive sulla percezione della causalità fisica u.

Nora. - Si può Parlare di un'<<educazione dei sensi>»?

Concludendo 
-la 

tiauazione sull'anività sensoriale, ci si può chiedere cosa può

significare - dal punto di vista psicologico - educare i sensi.

Non esiste educazione dei sensi (qui, evidentemente, educazione è intesa in senso

generico), se con ciò s'intende un perfezionamento degli organi rec€ttori: questi non

iembrano perfezionabili (eccetto nel caso di un difetto, che si elimina con cure

fisiche o fisiologiche dirette). Si può restare stupiti di fronte alla rapidità con cui
un cieco esercitàto « legge » i caratteri in rilievo dell'alfabeto Braille, ma Ia misura-

zione delle soglie di pÈssione e di discriminazione di due Punte non rivela diffe-
renze notevoli-da quelle dei veggenti. Non c'è dunque miglioramento della « sensi-

bilità locale ». In che senso alloà I'esercizio permette di trarre dalla sensibilità un

migliore rendimento?

r) L'esercizio (educazione in senso improprio) abitua all'uso degli orgfni che

posseggono la discriminazione più sottile (occhio, mano) e ne accresce il rendi-

-.r,ò- col rnouimmfo di esplorazione, Tale movimento non solo moltiplica 
-le

percezioni e le controlla, ma soprattutto le « orgarrizza>>. La pe.rcezione esatta della

[o.*a, . cioè della struttura organizzata, degli oggetti è favorita dal movimento

esplorativo, che ha esso stesso ,rnà for-, unitaria. u Educare » a percepire, vuol dire

anche educare a compiere movimenti adeguati.

z) Si percepisce meglio ciò che si sa che si deae ?ercepire. I'esercizio-può,
quindi, inhuire sulla percezione, infuendo sulla « memoria ». Si ode bene, ad es.,

quando si sa cosa si dive o ci si aspetta di udire, e il rinforzare il ri_cordo (preparan-

dìsi, ad es., a quanto si dovrà pèrcepire) potrà favorire una migliore p:rcezione,

aiutando anche a integrare delle <iforme» iniomplete, servendosi dell'esperienza Pas-

sata o dell'abitudiner per « indovinare ». « Si indovina » una buona metà delle

parole, scritte o parlate, di una lingua familiare o su argomenti abituali-

3) L'« educazione » della percezi.one comporta spesso il favorire I'attribuzione di

rn -iignificato a tale percezione e la sua tiaduzione nel linguaggio di altri sensi.

Così il medico che acquista la pratica dell'auscultazione e della percussione, a fini
diagnostici, impara non solo a ràppresentarsi bene ciò che deve ascoltare, ma anche

, .iror..r. il iignificato fisiologicà^dei rumori sentiti; il sordomuto che si inizia alla

lettura sulle labÉra, deve imparare che quel tal movimento significa la tale artico-

lazione vocale.

374.
Laporcezlo-
neu.nltarla
deUa causa-
Uta ndca

375.
<<Eduwlo-
ne del
somb)

R.:L'«edu'
cazlonor>
dol sonsl
lmportÀ
aopratutto
un progros-
so aoll.a
porczlono
degll ogEet-
tl del loro
BlErrlflcato

6. Cfr. A. Mrcaorrr, La perception de la caosalité. Publications Universitaires de Louvain, Lou-
vain, 1954.
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L'« educazione » dei sensi importa quindi, soprattutto, un progresso nella per-
cezione degli oggetti e del loro « significato ». (Si noti però che, a volte, tale « edu-
cazione» può acquistare un significato speciale: deve liberare il soggetto dal suo
mondo fenomenico - rettor ad es., dalle leggi della strutrura globale - e portarlo
all'oggettiviù del mondo fisico. Così, a fini di formazione estetica, si dovrà far
sParire il « significato », per porre in risalto la « qualità sensibile », in se stessa.
Il pittore dovrà sforzarsi di « vedere » la prospettiva che fisserà sulla carta o i valori
« fisici » delle luci e dei colori, svincolando la propria percezione dalla costanza
delle grandezze e dei colori, e dalle altre « pseudo-illusioni » che reggono il mondo
fenomenico).

320



La condotta umana - risposta a una data situazione - si inizia generalmente 370.
con la percezione dei dati della situazione stessa. Ma essa può iniziaie anche con
elementi « rappresentativi », o tali elementi sono sovente inclusi nella situazione.

La rappresentazione (ri -presentazione) è una presentazione in certo modo nn- La rap-prÈ

novata di dati colti percettivìment.. Può'apparirè sotto due forme: immagine , sentazlono

concetto. Ne diremo quel tanto che è necessario per precisarne la naturà e la
differenza dalla percezione.

Caprror-o lll

LA FASE RAPPRESENTATTVA

r. - La rappresentazione nell'immagine.

Tra oggetto (fenomenico) della percezione e immagine vi sono di solito note-
voli somiglianze e sensibili differenze':

a) Somiglianze: hanno stesse qualità sensoriaii (forma, colore, ecc.); sono
enuambi avvenimenti « concreti », determinati nello spazio e nel tempo. A volte
le somiglianze sono così grandi che ncn si sa distinguere tra I'oggetto e la sua
immagine.

b) Difr erenze. Riguardano :

r) il grado d'intensità. o uiuacità delle impressioni: la percezione è uno
stato forte, I'immagine uno stato debole. Una immagine molto lnrensa può por-
tare a confonderla con la percezione: si crede di vedere quello che solo si rmma-
gtna, ma che non c'è in realtà (allwcinazione);

z) il grado di affettiuità che accompagna le impressioni: rnolto più debole

L'tmmagt-
no: eoml-
glTnza o
dlfforem
tfa oggetto
della perce-
zlone e lm-
Eaglng

r. Si parla qui di immagine psìchica, non del-
l'immagine fisica o consectrtiva, cioè della traccia
sensoriale di una sensazione o percezione anteriore.
L'im,rragine consecutivd ha la stessa vivacità, pre-

cisione e indipendenza dal soggetto che le perce-
zioni. È un processo fisiologicamente periferico,
menue I'immagine psichica è un processo centale,

2l
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nell'immagine che nella percezione. Normalmente non ci si commuove Per I'im-
magine come nella situazione percettiva;

3) il grado di ricchezzà di contenuto: I'immagine è allo stato Povero, in
forma e dettagli;

4) il §rado di realtà: I'immagine ha un carattere, in certo senso, di
« irrealtà », cioè di non materialità fisica. Anche i suoi caratteri spazio-temporali
sono diversi da quelli dell'oggetto della percezione. Sfugge a una presa conosci-

tiva precisa (nonìi può, ad ès., contat. i banchi di una scuola immaginata). Solo

in condizioni speciali Qonno, sogno, suggestione, ipnosi...) l'immagine può pren-
dere carattere di realtà;

5) il grado di indipendenza dal soggefto: 'mentre Ia percezione ci si

impone, ci è data dall'esterno, I'immagine è, relativamente, in nostro Potere.
È una forma di attività soggettiva e, in un certo senso, sPontanea, anche se ci è
« data » in connessione coi dati percettivi, da cui in ultima analisi dipende;

6) il modo di presenza: mentre la percezione dipende dagli organi senso-

riali periferici, l'immagine non ne dipende, poichè è un processo « centrale ».

Per questo essa è detta una « rappresentazione », per oPPosizione alla percezione,
che è una presentazione o presenza dall'esterno, resa possibile a mezzo di organi
specifici. Uimmagine nasce in noi, senza dovervi penetrare. Tgttavia, I'immagine
nìn è una creazione in tutto soggettiva: essa è legata alle « tracce degli oggetti
della percezione ». Così, se non ho mai visto un aereo, non Posso averne I'imma-
gine. Senza percezione, non c'è rappresentazione.

Tutro il mondo della percezione sensoriale può lasciare tracce che rivivranno
nell'immagine. Vi possono éssere, cosi, tanti tipi di immagini quanti sono i campi
sensoriali.-Tuttavia, sembra che siano soprattutto i campi visivi e uditivi a dare

origine a immagini ben definibili. A seconda della frequenza o predominanza delle

diverse specie di immagini, si è cercato di classificare gli individui in tipi imma-
ginativi uisuali, wditiui, motòri, ecc. Resta però difficile precisare a quale tipo possa

appartene(e un singolo individuo.
Un'immagine abbastanza studiata (spscialmente da ]aensch) è quella così detta

eidetica. L'eidetismo (eidos, in gr€co - càpia) è un fenomeno normale per certi indi-
vidui, specie nella fanciullezza.-I-n immagini eidetiche sono simili a quelle riprodotte,
di tipo ìopratutto visivo. Come le immagini allucinatorie, hanno i caratteri di ogget-

tività e vivacità delle impressioni sensoriali.
Il soggetto « vede » di fronte a sè l'immagine come un oggetto, in tutti i suoi

dettagli, Àe può descrivere con precisione. A differenza delf inrmagine consecutiva,

che §fissa, piatta. aderente allo-sfondo e che, una volta svanita, non si riesce più
a richiamare, I'immagine eidetica è stereoscopica (a tre dimensioni), è modificabile
a volontà e può esserè riprodotta in qualsiasi momento, anche a distanza di mesi e

anni dall'attà percettivo. Sono famosi i casi di artisti che sapevano riprodurre alla

perfezione dipinti o oggetti visti una volta sola e a distanza di tempo. Il fenomeno

èid.ti." deve- essere arrcora studiato, nella sua natura e consistenza. Anche i ten-

tativi di costruire una « tipologia » psicologica partendo dalle attitudini eidetiche

non possono dirsi sicuramente riusciti.
Quello che risulta dalle ricerche sulle immagini è che tra p€rcezione dell'oggetto

e allucinazione (percezione senza oggetto), vi è-tutta una gamma di immagini, che
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variano da un massimo a un minim,o di intensità e chiarezza, così da confondersi
a v9l_9 con .la percezione dell'oggetto o sembrare ad essa completamente esrranee.

L'immagine non è pura « riproduzione » di dati percettivi. Può elab,orarne le
tracce, costituendo sintesi nuove. Si parla allora di creazione fantastica o attiviù del-
l'« immaginazione creatrice ».

Le capacità di creazione immaginativa variano col variare delle attitudini fisiolo-
gico-sensoriali, di memoria e di organizzazione percettiva. L'immaginazione parte
dai.«sistemi percettivi», governari dalle leggi di-organizzazione, di cui sopra,'e Ii
modiEca strutturalmente, combinandone vaiiàment gli elementi. Così, si gi'rng. a
immaginare (anticipare e progettare) l'« awenire », pioprio e altrui, a ricoitruiie il
reale non conosciuto e lontano, Ia « storia, p..ronàI. e sociale; a amplificare e a
spiegare la propria visione del mondo, a trasfigurare - ad es., nel gioco (special-
mente infantile, ma anche adulto) - i fatti, animandoli di elementi fantasti.i, ecc.
soprattutto il {enomeno dell'« invenzione » ffova una parte di spiegazione nella
combinazione fantastica, nelle variazioni (a volte bruschg -a ..-pre-preparate da
un. lungo lavorio di incubazione immaginativa e concettuale) del càmpo pìicologico
nel suo insieme.

La creativiù dell'immaginazione si manifesta anche in situazioni anormali o
nettamente patologiche. Così nel « sogno », dove le combinazioni sono incoerenti,
impreviste, anche se sìgnificative (v. interpretazione dei soghi, nella psicanalisi); nelle
« fantasticherie » morbose e nei << deliri ri. Il mitomane . il f"b,rlrfore, che costrui-
scono romanz.i fantastici su di sè e sugli altri, sotto l'infuenza di vanità morbosa,
sotto la spìnta del bisogno di compensazione (Adler), ecc., possono trovarsi facilmente
anche nell'età evolutiva (specie nelfinfanzia e nell'adoleicenza). Il danno di una
vita fantastica_sbagliata'è grave, quanto può essere grande il vautaggio di una sana
espansione dell'immaginazione, sotto il controllo dilla volontà e 

-i1 
potere critico

della ragione.

z. - La rappresentazione concettuale.'
La rappresentazione sotto forma « astratta », cioè libera da un certo numero

di condizioni concrere, spazio-temporali, individuali e qualitative, è I'idea o
concetto-

Si distinguong 
-idee -1 

empiriche » (tratte dall'elaborazione di percezioni di oggetti
concreti, come I'idea di «casa») e idee «logiche» o concerti- propriamente-Aetti
(risultaati da un'elaborazione superiore delle idee empiriche, coine'il concetto di
quantità, di astraziong di « concetto »...). Le idee empiiiche sono più ricche ma più
confusel i concetti sono reladvamente poveri in eleàenti .orr.r.ù, ma più chiàri,
poichè si riferiscono alla pura n.sr.rri, del loro oggerro. Le idée non- sono mai
comPletamente separate dai dati concreti, ma stuggonò1fla determinazione materiale
e Particolare. Così, I'idea di casa dice riferimento a una certa materia e a certe
proprietà spazio-temporali, è I'idea di un oggetto necessariamente materiale, ma in
se stessa non è materiale e legata a quel determinato plesso spazio-temporale; può
essere applicata, infatd, a gggetti particolari materialmente diverii. Pertanto, pur par-
tendo originariamente dai dati periettivi concreti e particolari, le idee sono imrnatàali
e wniuersali.

L'lmmagl-
nazlone
<«creatrlce>>

328.
L'idoa

Sullanatura del processo ustrattiuo e quindi dell'idea che ne risulta, le teorie 12e..
sono parecchie. Si p-uò ricordare quella che riduce I'idea a « imm Teorlo eul

a81ne comPo- Xffff,f"
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Aroncione

Azzutto

tu ncrone

Verde

sita », e quella che ne fa il risultato di un processo attivo di « elaborazione » di
tipo superiore. ,

La prima teoria farebbe dell'astrazione Dn Processo di lwsione di..esperienze

percettive e di immagini diverse dello stesso oggetto o di oggetti simili: gli ele-

menti comuni verrebLero isolati e esaltati, mentre le differenze verrebbero neu-

ffalizzate e dissolte nella fusione delle rassomiglianze. Si tratterebbe di un pro-

cesso simile a quello delle fotografie cornposte, dove da diversi Profrli di Parecchi
fratelli si ricavà un profilo coÀposito, che rassomiglia a tutti, senza essere iden-

dco a nessuno. A tie concezione meccanica (cara agli empiristi associazionisti),

si oppone Ia teoria attivistica dell'astrazione c9n_'re processo di vera « analisi men-

tale^»i, sfociante in una specie di « intuizione dell'idea generale ».-

Ricerche sperimentali hanno tentato di dimostrare Ia realtà del lavorio men-

tale che accompagna la formazione del concetto (v. fig. 13)'.

Verde

Verde

Giollo

rlo

Giollo

Azzurro

@
o

Aroncione

1.\ Azzutro

@,,,,,o
o

onco

Ver

Giollo

Bionc

Aroncione

Bionco

z. ctr. T. G. Aronrws, Methodes de la psycholo§a. Prcsses univ. de France, Paris, rg5z,

vol. I, cap. IV: « Studio del pensiero umano ».

ffi
Aroncione

Frc. 13.

Metodo di Hanfmann-Kasanin, per lo studio dell'aslrazione cortcetlaale. Il soggctto, poao daaanti.

ii2 btocchetti'di legno, deue ripottirli in 4 gruppi sulla bose ili uari caratteri pa'cettiui (i blocchi

sono di 5 cotoi dilJermti, di 6lorme diffoenti, di due altezze diuetse, ecc.). Il soggetro Pet
effettaare una classlficazione cotrcfia, deue cost:..ui.le il concetto adeguato. L'inta'esse psicologico

ioggior" sra, non nil rendimento, ma nà processi mcntaJi astrattiui che il soggetto nuerte in opeta-

Una questione discussa e che può avere una certa imPortanza anche dal

punto di iista dell'apprendimento, è quello della possibilità del « pensiero senza

immagine », oltre cÀé de[a distinzione tra immagine e pensiero. La scuola di
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Wùrzburg ne ha fatto oggetto di molte esperienze. II Bovet, che ha ripreso nel
suo laboratorio di Ginevra tali esperimenti, conclude: « La questione del pen-
siero senza immagini non ci sembra risolta; mentre I'esistenza del pensiero
distinto dall'immagine è riconosciuta » §.

La generalizzazione delle immagini e Ia formazione dei concetti è opera gra-
duale e continua. Il progresso si realizza parallelamente al linguaggio, ma può
essere molto favorito dal comportamento, che dà agli oggetti una funzione
comune. Prima ancora di raggiungere la parola astratta e generale di « cap-
pello », il bambino rivela di averne colto il concetto) quando si copre la testa
con cappelli differenti (e solo con cappelli), qualunque ne sia la forma e il colore.
L'azione, l'uso appropriato degli oggetti, è segno e mezzo di formazione men-
tale. Anche per le idee, « si impara, facendo ».

3. Etudc erpérimentale du jugement et de la pensle, in « Archives de Psychologie », VII, r9o8.

non eonbra
rlsolta

38r.
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Caprror,o IV

LA FASE TENDENZIALE

La condotta, nella sua faccia interna, appare essenzialmente come un Processo
tendenziale o i.ntenziona/e: è orientata cioè verso uno scoPo, è sospinta verso

un risultato. Il carattere fondamentale delle tendenze è di natura « dinamica » :

esse appaiono come delle « forze>>, che spingono all'azione, al cambiamento.

Come tali, le tendenze hanno le proprietà di « intensiù » : sono «'tensioni »

interne di diverso grado, e di « direzione »: sono « processi orientati » a un certo

atto o oggetto (o meglio, tendono a un certo oggetto Per mezzo della realizzazione
di un certo atto).

II fenomeno della tendenza è la manifestazione di uno stato di squilibrio
interno, e ha la funzione di spingere a ritrovare I'equilibrio in una certa dire-
zione. Tale squilibrio corrisponde a uRo stato di « bisogno », cioè di carenza o

assenza di « qualche cosa » che è necessario al buon funzionamento di un sistema.

r. - La tendenza nasce dal bisogno.

Tra le molte questioni concernenti la fase conativa o tendenziale, ne scegliamo
due che ci scmbrano tra l.e più importanti, anche dal punto di vista psicope-

dagogico:
r) Quali sono i bisogni e quindi le tendenze fondamentali delPuomo, e

come si manifestano ai vari piani della vita psichica? (problema della moti'
aazìone).

z) La presenza nell'uomo di tendenze diverse e contrastanti può provocare
situazioni di conflitto: quali sono le principali situazioni di confitto e come

esse possono essere « risolte » ? (problema della frustazione).
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z. - I bisogni e le tendenze fondamentali.'

Prertessa. Nella vita psichica si possono individuare tre piani di attività:
a) an piano psicofisiologico: il complesso dei rflessi psichicì degli stati o pro-

cessi fisiologici (ciò che il soggetto « risente » coscientemente della sua vita fisiologica;
es. aspetti psicologici della situazione di fame);

b) un piano psico-socialez il complesso degli avvenimenti psichici connessi con
la nosua vita di relazione con Ie cose (mondo) e le persone (società). L'esistenza
di questi stati psico-sociali è legata al fatto che I'uomo « asimila » il suo ambiente
non solo sul piano biochimico e fisiologico, ma anche in quanto « situazione signifi-
cativa » (in quanto ha valore sociale);

c) un piano supriore o << spirituale »: il complesso dei contenuti e delle attività
trascendenti il daro immediato e il processo maieriale (vi sono inclusi la proble-
matica sulltsistenza, I'affermazione dei valori, I'esperienza della obbligazione moralel
I'attività filosofica, teologica, scientifica..,).

Ci si deve intendere, anzittttto, sul concetto dt bìsogno. Contro una con-

cezione del bisogno come realtà puramente « intraorganica r> (e fisiologica: Freud
e molti degli « psicologi del profondo »), si ritiene che il bisogno sia una esi'
genza di cerk fòrme di contatto dell'organismo coll'ambi.ente. Cos\, la fame non
è tanto lna carenza organica di alimento, quanto un bisogno di certe « intera-
zioni » biochimiche corr l'ambiente fisicol il bisogno di considerazione sociale è

I'esigenza di certe « relazioni » comportamentali con il mondo, con le persone...
Il bisogno è wna forza tendente a Pome o a tnanten€re una. deterruinata strwt-
tura di relazioni o interazioni biochi.mi.che, sociali, spirituali (teoria relazio'
nale dei bisogni, NrrruN).

II problema che si pone è allora questo: Quali sono i tipi fondamentali di
bisogni e cioè di interazioni costitutive della personalità umana ?

La psicologia contemporanea ha portato questo problema al centro delle sue

preoccupazioni, qualificandolo come problema della « motivazione » della condotta
umana. Le varie psicologie dinamichJ e « del profondo » ne hanno tentato soluzioni
variamente discutibili. Tra le più note sono quelle dei vari corifei della scuola psica-

nalitica. Freud riduce tutti i bisogni umani a guello « erotico » : la tendenza ses-

suale sarebbe I'unica forza che motiverebbe tutto il comportamento, a « tutti » i livelli
della vita psichica. Adler pone invece I'accento quasi esclusivamente sulla tendenza

all'affermazione di sè (uolontà di potenza).

La tesi da noi condivisa (che sul piano scientifico è ancora un'ipotesi che !) PPi113"
attende più ampia conferma'sperimeritale, mentre sul piano filosofiio ha già &illii
buone gr'rrnzie ài validità)è la'seguente: i'lell'uo*.o rouà compresenti d.ue bilo- "r!%ffft.I
gni foidamentali: il bisogno di cinseruazione e afrermazione ài tè,, il bisogno !|"o'"1"i"S1
di espansione e di aperturd t)erso abro da sè. Questi bisogni sono fondamentali ;[ 33,';
nel senso che penetrano tutto il dinamismo della condotta e si ritrovano, sotto l'artrodasa

forme specifichè, a tutti i piani dell'attività psichica (fisiologico, sociale, spirituale).

r. Per sviluppi su questo paragrafo, si veda G. Nurrw, Picanalisi e Personaùta.. Ed. Paoline,

Alba, 1956, cap. V: « I bisogni fondamentali ,.
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I tro pla8l
dt attlvttà
deila vlta
t slchlca;
.-pslcofl-
slologlco
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384.
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è l'oelgenza
dl certc re-
lazloll o b-
terazlonl
blocblml-
che, soc{all
e splrltuall

Tlpt dt bt-
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38s.
L a presenza
del due bl-
aoghl e dol-

lo corrl-
spoadeue
fondamen-

tall èam-
tata..

r) §ul plano
Pslcoffslo-

loElco

a) omoosta-
sla o stabl-

Ittà dollo
mbletrto
lntetno:

autoOOEOr-
vazloae

386.
b) La vtta

orEaDlca

Questa ipotesi la si può ritenere validamente formulata, se si tiene conto che vi
concordano sia I'esperienza s€colare del senso comune, sia i presupposti dei vari
sistemi di morale e di ascetica, sia i sistemi più noti della moderna psicologia dina-
mica- Tutti ammettono, sotto nomi diversi, che quelle sono le tendenze più forti e

più comuni dell'uomo.

Cerchiamo di spiegare la tesi sopra enunciata, considerando il valore ai vari
piani della vita psichica.

a) Sur PrANo Psrco-Frsrolocrco.

È noto che l'organismo vivente si distingu.e dall'ambiente circostante Per un
complesso costante di proprietà biochimiche, che caratterizzàDo il così detto « am-
biente interno » (Claude Bernard). Così, il oontenuto del sangue in glucosio, sali,
ossigeno..., la temperarura del sangue e degli organi interni, ecc., noo variano che
in minima parte. L'ambiente esterno invece è molto variabile. L'organismo normale
ha il potere di mantenere le sue caratteristiche bio-chimiche, la stabilità del suo
ambiente interno (omeostasia), L'omeostasia è una vera necessità della vita organica.
Se i meccanismi regolatori non riescono a ristabilire I'equilibrio interno comPromesso
(da calore o freddo eccessivi, da ferite, ecc.); se cioè non assicurano I'omeostasia,
I'organismo deperisce e muore.

L'organismo umano, sul piano biologico, è dunque un'individualità che si

conserya nell'interazione con I'ambiente, a mezzo di un'intensa attività di adat-
tamento, coordinando gran numero di funzioni organiche. In termini dinamici:
i processi regolatori dell'omeostasia sono l'espressione di una « tendenza » del-
I'organismo a conseryarsi. Questa tendenza si rivela come il « dinamismo pri-
mario sul piano biologico dell'esist€nza ».

I processi regolatori automatici non sono però le sole attività assicuranti la
omeostasia. La rottura dell'equilibrio interno scatena reazioni più complesse di
tipo, non più di tipo solo bio-chimico, ma pico-fiiologico: i comportamenti.

Così, nell'uomo, il cambiamento di temperatura ambientale suscita non solo pro-
cessi fisiologici di autoregolazione, ma anche varie reazioni comportamentali: dallo
spostamento verso un angolo ombreggiato, fino alle meraviglie dell'edilizia moderna
e dell'aria condizionata.

Nell'uomo, la rottura dell'equilibrio biologico non esiste solo coma stato bio-
chimico, ma si realizza arlche come sensazione, sperimentata e vissuta, di disa-
gio e di bisogno di riportare l'equilibrio a mezzo di reazioni significative,
emananti dall'uomo come unità. vitale psico-fisica. Tali reazioni sono appunto le
« condotte », che tendono a « ridurre » il bisogno sentito, riportando il benes-
sere funzionale dell'organismo. Sul piano psicofisiologico, esiste dunque la ten-
denza a conseruarsi e ad espandersi, che è il principio dinamico delle diverse
forme finalizzate e significative di condotta.

Ma conservarsi e svilupparsi sul piano biologico implica un contarro e uno
scarnbio con la sfera biologica arnbieintale. La vita organica dice essenzialmente
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apertura swll'ambiente, orientamento dinamico all'interazione biochimica (es'

ii frÀ. provoca la t..ràenr" a ricercare il cibo nell'ambiente circostante)-- i" *àn.ar,za di questi contani e scambi si ripercuote. sul piano psichico, evo-

."nJo u bisogni sentiti » e provocando n .o*po.tamenti » 
.adeguati, 

destinati a

,"Jiri"r. if U?rogrro fr.rrtrto] Ed è proprio nei.ontrtto biologico e « mediante »

questo che l'orginistno si conserva e si sviluppa'

L'uomo, anche nella sfera biologica, non è polarizzato .verso 
se 

.stesso. 
vivere è

aorirsi all'altro da sè. L'intensità deila vita è coniizionata alla varietà e intensità dei

.5",",ìf:. a.gìi ;r*bi. Senza tali contatti (o per mancanza di «apporti» es:erni o

per difficolù:delle vie di accesso), sopravviene il soffocamento e la morte.

Si può concludere, allora, che sul piano psicofrsiologico è-accertata la. pre.senza

dei die bisogni, e corrispondenternente delle tendenze, fondamentali, di cui

sopra: il bisigno di conseiruazione e di espansione uitale ' il bisogno di contatto

e di scambio con I'arnbiente. Tali bisogni sono intimamente connessi e interdi'

pendenti.

Nore. - II modo d'essere e di manifestarsi <Iei bisogni biologici e psicofisiologici

n ,r-*i r, è, nell'uomo, specificamente umano (date le potenzialità conoscitive e cona-

;;. il jt io'o propri.)l Così, il bisogno di òibo nori spinge solo.l'uomo a placare

la fame Lr.ando'.rrà predr, -a è seitito dal suo esseie iotale. Egli 1o percepisce

non solo come dolore,^ *, 
-.or.r. 

situazione significativa (come pericolo pet . tut'ta.

la sua esisrenza). Di qui i" ,ironrnza affettiva"mlsgore che posiono avere in lui

""À. q"*ri bilogni bìologici, e l attività molto più 1'"P1". 
e complessa dispiega'a

p.r *aàitfrtli (aj es., tutL I'attività economica e industriale)'

à) Sul PIANo PsIco-socIALE.

d:ce mcho
esenzlal-
monto ap€f'
tum sullo
aEbiente

387

a) L'upmo
reslsto allo
lsolameato

b) btsoEino
altrutsta dl
espandersl
voreo gll
aftrl

L'esistenza ela forza di un bisogno di conseruarsi e di imporsi socialmente i,";5L3-?;
è, nell'uomo, evidente. clale

L'uomo resiste istintivamente all'isolamento e alla « morte sociale »' ma tende

con eguale forza a non scomPariry colne---persona nel gruPPo sociale' Sono espres-

,irrr. 'di tale bisogno, gli sfoizi fatti dalltomo Per « èssere qualcuno » in mezzo

agli altri (che troiano Sggi Possibilità di riuscita iop'"ttutto :"1 pi": professionale'

aEll" u ."r'ri.rr ry di qr?'l'i^nterers. enorme che quìsta -suscita).. 
Inoltre, vi è pure

connesso I'esigenza di << autodeterminarsi liberamente », di non divenire Puro « stru-

mento » o ruota anonima e passiva di un ingranaggio sociale o economico, ma di

iÀp; un proprio d;b;"- p!iro".L alla vita" e al""lavoro. (Esperienze- di psicologi

industriali - come l<^t , ùaio - hanno dimostrato che anché il rendimento lavo-

*ùr" aif*ae in bu,ona p"rr.'d"ll" possibilità lasciata all'operaio di eseguire il suo

Iavoro in modo libero . firro*t , .'d"l .lirrr" di rispetto e di considerazione che

trova attorno a sè).

Resta dunque accertara la consistenza di un bisogno umano di reùizzarsi

come persona (( autonoma » nell'ambito della vita sociale'

Ma accanto a questo bisogno - piuftosto « egoista »^- di co.nservar§i social-

menre, è vivo ancÉ. il bisogrio u altruista , di espandersi verso gli altri.
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. I ": dato di esperienza clinica che l'« angoscia » e il senso d,insicurezza sono
legati al senso di isolamento o al dubbio di noi potersi espandere socialmente. euel-I'angoscia si.può 

.considerare .il corrisp-ettivo del^senso di'soffocamenro che .oliir..
I'organismo impedito di raggiungere i'atmosfera ambientale. Certi srati di « malin-
conia » prtglogl:3, dovuti a senso di solitudine, corrispondono a srari di inedia fisio-
logica. Anche l'isteia sembra legata sovente a srad ài abband,ono e di vuoto inte-
riore. Gli psicanalisti insistono zu queste connessioni tra malattia psichica e situa-
zione sociale (Freud pone la radice dell'ansietà nevrotica nella pau'ra della perdita
dell'amore materno; Sullivan lega iI senso dell'angoscia con il tiimore della ,i disap
provazione », e cioè con la minaccia di espulsione- dal gruppo).

. Questo bisogno di integrazione e pitecipazione lo.ijt., si manifesta - sul
piano psico+9ciale, - nelle infinit. iorrrr.,'attive e passive. d,ell'amore (ami-
cizia, simpatia, rispetto, sottomissione...), e, in gen.ral., nello sforzo di' svi-
luppare la propria personalità in un,intensa interaZione sociale.

A1ch.e sul piano sociale, le due forme di bisogno - « egoista » e « alrruista » -sono intimamente connesse. Nel dono disinterértrto di iè agli altri e mediante
tale. dono la p-ersonalità si crea e si espande (v. comporta*.]rrto sociale del fan-
ciullo e dell'adolescente).

s8e. c) Sur, prnNo sprRrruAlE.

'HiliflH: ,. !..{u. tendenze fondamentali si rivelano, a questo piano dell'esistenza e del-
o§"u"::# I'attività spirituali, come bisogno di conseruazione ,< eiistenzialc » e di integra-
,i;;u";irri- zione wniuersale.

atenzlale» e

XIH"§f,: L'uomo non è.solo -un organismo che,. mediante meccanismi regolatori e com-
versalo Portamenti adeguati tende a conservare « I'ambiente interno , e la srà' vita ,organica;

nè solo un « socio » che tende a svilupparsi tra i suoi simili conservandosi" come
«Persora» indipendente e libera; ma ha-anche il potere di aprirsi sulla totalità del
reale, di porsi coscientemente il problema de1 proprio destino e àell'Assoluto. A questo
potere superiore o spiitwale, cor,risponde dinamìcamente I'esigenza di chiaire- a se
stesso la_ propria esistenza sotto la spinta del bisogno d.'essere- più completamente se
stesso, La Preoccupazione di « salvare la propria anima », la 

"traduzione 
sul piano

religioso del bisogno di « conqervarsi, e svilupparsi nell'ordine assoluro, al di À del
«dato» biologico e sociale. 'Il non omnis, moriar, il desiderio d'immortalità è
un'espressione di tale bisogno.

Al di là dì ogni integrazione biologica e anche di ogni comunione sociale, I'uomo
ha-tisogno di una comunicazion.. 

.-di 
una integrazio"ne più universali: di sapersi

e di sentirsi integrato nell'ordine assoluto dell'esisònza. FoÀe mai come oggi l',r'o*o
ha sentito I'angoscia del suo isolamento « assoluro », della .ra privarioiJ di con-
tatto trascendente (esisten z iali s mo).

.. .La pratiga clinica, anche di eminenti psicanalisti, ha portato una conferma del-
l'esistenza di tali bisogni «.spirituali , (mental ,rrdl, .h.j ,. frustrati, possono cau-
sare difficoltà psichiche anchè superiori a quelle ..rrr"i. daila frustrazioné d.i bisogni
biologici e socia.li..F1omm,-psicànaftsta americano, dichiara che lo squilibrio mEn-
tale è sovente il risultato dél fatto che I'uomo non riesce a sviluppire le proprie
responsabilità morali e spirituali. In un libro che ha avuto enorme risonanza in
America (La pace della mente). Liebman pone come tesi centrale che I'uomo non
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può superare Ia propria angoscia esistenziale se non avendo fede nel significato.della
'rirr. Cìa .h. p,rà ristabilià I'equilibrio turbato è Ia fiducia che Dio non ci abban-

donerà, che di a ciascuno ,t frtto nell'universo. Che parole del g-enere riscuotano

un,eco profonda in milioni di uomini è una conferma psicosociologica di quei

bisogni 
^profondi, che sono tanto reali quanto quelli biologici. « Si comptende come

pffir.ràlu. *"L il fanciullo alla vita reale e ai suoi- grandi problemi, colui chc

^rr. '"a,r.rrr" solo gli interessi e i bisogni biologici e ab6andonasse lo sviluppo dei

bisogni superiori ai casi della vita »'.

3. --Laisituazione di conflitto e di frustrazione'

Data I'esistenza det bisogni e delle tendenze, il mondo degli oggetti_(l'iT- i8li",a"
biente esterno) appare com€-un « camPo di forza» di fronte al soggetto' 

,U 
t'oÌ: *iLl"X;5

certi oggetti o èlèmenti del mondo che ci circonda acquistano un valore dt f,itor-6ot
«atuatlone» o di «ripition.,,, a seconda che essi ci appaiono come favorevoli §"f{'nil
o opposti alla tendenzà d.l -o*.nto. f:dfl;

Un « campo di forza» - dal punto di vista. psichico . : tl sistema di punti

di attrazione à ripulsi,one, .on n grài » d'intensità diversa in funzione della distanza

(non solo ,paziaie, ,r,, i.-poti. e operativa)' Per 
-esempio, 

oggetto desiderato o

ìpaventoso o' difficile da ,aggiungere, è in-.rTP9 d.1 forza, .nel 
senso che rapPresenta

un n vrlore » che aruae o ilspirige. Questi valàri di attrazione o ripulsione Possono.

.rr.r. ,rpp..sentati da linee ii "forza o « vettori », e I'ambiente iostituito da tali

"Sg.;rt 
si'iuò dir. che possiede una certa u valenza »- .positiua, se gli oggetti hanno

vliore d'atìtazione, negatiua se hanno valore di ripulsione'

II « campo di forua» può dar luogo a situazioni di conflitto, e cioè di ten-

sione psichicamente dolorosa, soPrattutto:

i; qrr"ndo forze dello stesso segno o valenza si applicano a oggetti o ad

atti differenti;
z) quando forze di segno o valenza contraria si applicano allo stesso oggetto

o atto.

a) I cnsr rlprcl DI sIruAzIoNI DI ccNFLITTo (secondo Lewin) "'

ro Caso t I due oggetti o atti (obiettivi) hanno lo stesso segno o ualorc pttsi-

tiuo, di attrazione. Ei]la siruazione dell'u asino di BuriCano»; giocare o fare un

Iavoro interessante.
Lo schema vettoriale potrebbe essere così esPresso (figt Y): .

Le soluzioni possibili àel confitto porrono_.tt t : r) i'indecisione e I'inazione;

,) l, pr.ual. n 
^ 

'di una delle due n foàe » (ad es. per decisione volontaria); 3) un

.o*pà*..ro rrel tempo (prima giocare, poi lavorare)'

z. G. Nurrrr, Educazione conPleta e psicolo'

§a dìnamìca, in « Orientamenti Pedagogici »,

1954, a. I, n. r.

i. K. LEwrN, A dynamic theory ol personality'

New York, Mc Graw Hill, 1935.
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Frc. 14.

Si lza cioè -un equilibrio instabile (a) in cui un passo di ano dei due obieuiui è sufficicnte (b) arisoluoe il confliuo, rinlorzando |axraùua di tale obianiuo o"i 
"onyr:oni 

dell,altro.

b
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I
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I
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c

d
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I
I

a
t
a

a

I I

I

Frc. 15.
si ha un equil.bùo stabile (a),.in cui un passo che porrì rontano da trn oggerro (t:) è imntediata-
mente neutralizzato dall'accresàuta negatiuità dell'oggetro aerso cui il passo"T louì (Ò, così chc lapersona è risospinta di nuooo nella -prima situazionà-@,.), - Soluzioni )ossibiti'jei ,oìni;uo, t) tna-zione; 2) Andare nella direzione della ripulsione meno lorre; 3) Tentaiiuo di tuisire alla situazionc

nel suo insieme.

Ftrze ale;: , 2o caso : Gli obiettiui hanno lo stesso segno negatiuo, di ripulsione (sono
Èà"t"GÉ torze di natura antagonista)..Es. fare un lavoro ripugnante o esserè punito.

Sisrema vertoriale (fig. 15):

+
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3o Caso t Vi sono forze di segno conffario nei. riguardi dello stesso oggetto o ,^n=.-,_^,^

ail; @rlzbiaalenza). Es. fare un-compito difficile pei ottenere-un premiò;.situa- AmDrvaren'

zione di tentazione morale. Il vettoie negativo corrisponde all'esistenza di una

certa barriera fisica o psicologr'e tra il soggetto e I'oggetto.
Schema vettoriale (fig. 16):

I

-t
a 1----->o
I

Frc. 16.

Si ha un equilibrio aabile (a)
in cai un passo uerso (o lon-
tano da) I'obiettiao (b) produce
cambiamenti di comPe?zsazionc
nella intensità relatiaa delle forze
negatiua e positiua (c), così che
la persona è r;portara aJ punto
originale ù equilibrio (o). - ,So-

luzioni possibili: 1) Inazione;
2) Preualenza di una delle due
lorze (euentualmente pcr deci-
sione uolontaia); 3) Compronzes-
so (uia di mezzo, << girare I'osta-
colo »); 4) Sostluzione d'oggetto
o di atto. ln questo caso, la len-
denzd contraridra cachera di sod-
dislarsi in una naoua direzione
(fenotneno d ella compensrzione),

( ---)o

I ';---')'o
-; 

-

o

b

c
I
I
I

---..l

d

à) La nnusrnrzloNE E I suol EFFETTI cosrRUTTIvI E DrsrRUTTlvI.
393.
Noll'lmpos-
slblltfd dt

egglo, con
sffettl o
cosfuttlcl
o deletorl

Dal conflitto delle tendenze e dei « motivi » può originarsi una situazione H'diLd;-"'
di frustrazione, quando vi sia impossibilirà per una teidenza di raggiung.* gl,T""i'.;ril-

il suo obiettivo'. io schema della siiuazione di frustrazione è il seguente (fr,g. ry): H""":l"H-
ne o bloc-

4. Knrcu e CnutcHrlnlo fanno notare (in Théo-

rie et Problènes de Psychologie Socialc,Pans ;952,
I. o. zr) che il termine « frustrazione » è mal
scett ffichè richiama t'idea di un'esperienza pe-

nosa, con conseguenze sempre disastrose, a volte
tragiche. Preferiiebbero il termine « bloccaggio »-.

La maggior parte delle frusuazioni non hanno di
fatto cònseguenze dannose: possono essere consi-

derate come felici processi di adatumento, perchè
mobilitano le energie dell'individuo oei suoi sforzi
verso i suoi scopi (spingendolo a pensare, a istruirsi,
a perfezionarsi). Una trattazione organica e abba-

stanza completa sui fenomeni di frustrazione e i
processi din"mici che vi sono connessi, si ha in
i,. M. Srro*r., The Dynamics o! Human Adiuae-
ment. Neut York, Appleton-Century Co., 1946.

+

+

+

+
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Srimolo
esterno

oglETTlVc

Stimolo
interno

o impulso

BARRIERA, esrerno o inlerno,
ollo soddisfozione del bisogno

Frc. 17.

394.

Effexti costruttiui: r) la frustrazione è legata a un accrescimenro di « tensione »
interiore, Ia quale ha I'effetto di focalizzare llattenzione sulla situazione di bisogno.
D.a ci-ò può risultare-un «accr€scimento di energia» nel tentativo di spezzaré la
« barriera » verso I'obiettivo. È stato provato sperimentalmente che la pre.enza
dell'ostacolo rinlorza la attrattiua dell'obiettiuo e quindi moltiplica le eneigie per
raggiungerlo. Così, certe difficoltà alla vocazion., .ori.orr.no ad àc.re..erne illascino
e a potenziare Io sforzo.

z) Riorganizzazione dei dati del problema. Si traua dell'influenza della frusua-
zione 

.sulla.percezione delle difficoltà clie si frappongono alla sodisfazione del bisogno.
Essa favorisce la riflessione più approfondita dei"dati della siruazione e le iitui-
zioni felici.

3) Sostituzione di fini, L.a frustrazione porta alla scoperra di altri fini che sosti-
tuiscono adeguaramente i fini originali.

Uno studio sperimentale (Henle, ry42) ha dimostrato che I'efficacia del fine-sosti-
tuto o surrogato dipende soprattutto dalla rass,omiglianza « che il soggetto p€rce-
pisce» (non «che esiste-»).tra-il fine originario e il fiie sostituto. Di qui"Émpoit^n 

^di chiarire quei-rapporti di somiglianza. È evidente I'interesse educativo della^scoperra
di « fini+ostituti », P€r canalizzire I'energia delle tendenze moralmente o socialnìente
insodisfabili verso scopi diversi e accettabili, fatti notare in qualche modo sulla linea
dello scopo originario..La volontà deve esercitarsi non tanto nel reprimere e disrrug-
gere' quanto nel canalizzare le energie represse, che sono ineliminabili.

Conse-guenze dannose e « inadattanri ». Può avvenire che gli ostacoli resistano
a ogni sforzo e non si .possa indicare nessun « fine-sostituto , r iiloru la risposta può
essere rrn comportamento inadeguato o socialmente inaccettabile e dannoso. (Si ioti
però. che anche in questo caso, la tendenza costante delle risposte si orienta ìerso la
« riduzione della tensione »). k risposte « inadatunti » più importanti per compren-
dere il comportamento sociale sono i

Mecconismo di difeso

A

FRUSTRAZIONE

Autosvolutozione

Ansietò

Ooienrvo i

sostiluro I

Obreltivo
soslrlulo

ObreIlvo
soslilulo
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r) Reazioni di aggressiuiù. - l'zsssrnularsi di tensioni risultanti da una lunga
frustrazione (es. gruppo di giovani sistematicam€nte e lungamente contrariati) si

csprime frequentemente con atti aggressivi che sembrano alleggerire lo stato di
frustrazione (« ora sto meglio! »). Gli atti aggressivi possono prendere la forma di:
sentimenti e atti di collera e di rabbia, violenze fisiche contro oggetti o Persone,
attacchi verbali, denuncie, calunnie, condotte aggressive immaginarie, ecc.

Si noti che le diverse aggressioni Possono anche non aaere nessu?ra corlnessìone

logica con I'agente della frustrazione. (Es.: un operaio oPPresso dal padrone può
battere furiosamente i suoi bambini o la moglie, prendersela col governo, ecc.

Certi linciaggi di negri negli S. U. sono stati realizzati da gente che non aveva

ricevuto speciali torti dalle vittime, ma che era socialmente frusffata).

z) I-a regressione. - È un fenomeno che è stato studiato soprattutto da Baker,
Bembo e kwin (r94o). In certe situazioni di delusiorte, di frustrazione, il compor-
tamento del soggetto ritorna in qualche modo ad uno stadio primitivo, più semplice,
più infantile, più grossolano. Per es., si è osservato che bambini privati di un giocat-
tolo molto desiderato, cadevano in un atteggiamento di livello inferiore. Mentre
prima si dedicavano ad attività costruttive con dei cubi (secondo il IivelIo della loro
età), poi, dopo la frustrazione, non si servivano dei cubi che per buttarli o far
baccano. Lo stesso fenomeno si è osservato sul piano dei rapporti internazionali:
diplomatici che avevano condotto negoziati in un clima di moderazione, di frnezza,
di controllo di sè, perdevano ogni controllo e si lasciavano andare a insulti, a

minacce di isolamentà assoluto, ecc., quando venivano frustrati nei loro piani dalle
resistenze anche di alleati. Si noti che la regressione non è necessariamente un fenG'

meno di ritorno ad uno stadio « inferiore » di comportamento: può significare anche
solo un ritorno ad uno stadio « anteriore » della esistenza. Così uno scienziato,

deluso nel suo sforzo di trovare una interpretazione razionale dell'universo, può
tornare alle credenze religiose della sua giovinezza (nel caso, non sarebbe questa
una ragione probante per Ia fede, quanto una specie di compenso irrazionale per
non aver trovato ragioni « razionalistiche » sufficienti per farne a meno).

3) Condotte ài euasione. - Si tratta a volte di una vera « fuga » dal luogo
dove si è avuto la delusione (es. la fuga dalle campagne). Ma quando la fuga
dal luogo non è possibile, il soggetto può drizzare come delle barriere psicologiche
che lo difendano da ogni contatto con la causa della sua frustrazione.

4) La rirnozione (refoulement). 
- Freud, soprattutto, ha insistito su questa

conseguenza della frustrazione. C'è rimozione quando i desideri insoddisfatti subi-
scono I'azione di forze che li rendono innaccessibili alla coscienza: il soggetto
« dimentica » il desiderio contrariato. Quando la tradizione, la legge morale o civile
interdiscono I'appagamento di certi desideri spontanei, questi passerebbero nell'in-
conscio, dove pèò permangono e agiscono, senza che il soggetto ne abbia coscienza

(Esempio classico: il complesso di Edipo).
I desideri repressi continuerebbero a manifestaisi attraverso vari processi, tra cui:

5) I-a subtimazione. - La tensione associata ai bisogni repressi si devierebbe

verso nuovi oggetti o attività, apparentemente senza raPPorto con quei bisogni,_ e

generalmente aicettati socialmentè. Per Freud, tutte le attività superiori, anche

èulturali, arristiche e religiose sono attiviù « sublimate » dell'istinto o bisogno sessuale.

Pur non accettando assolutamente tale riduzione, bisogna riconoscere che in casi

335



395.

396.

Sono moc-
canlsml dl
difce por

I'oqutltbrlo
o la stablll-
ta de[a vrta

pslchlca

particolari attività anche di natura religiosa possono essere solo una manif€stazione
di istinti inferiori o.

6) I-a razionalizsazione. - Una tensione risulta sempré da un particolare stato
del campo psicologico e soprattutto della struttura conoscitiva. È chiaro quindi che

essa possa essere ridotta attraverso una nuova strutturazione conoscitiva. Si può avere

allora il fenomeno della razionahzzazionez gli obbiettivi inaccessibili perdono la
loro attrattiva (« I'uva... è acerba!»), oppure un comportamento socialmente indesi-
derabile riceve una nuova definizione che 1o rende accettabile (es. si razionalizza
la guerra: è «fonte di progresso», abitua alla lealtà, al coraggio...).

7) I-a proiezione. - Si ha il fenomeno della proiezione quando un individuo
riferisce impulsi, idee e sentimenti che sono in lui a persone o a oggetti che sono

al di fuori di lui. Così la percezione della situazione può essere talmente alterata
che il soggetto attribuisce la colpa dei propri errori ad altre persone o cose (es. il
rugazzo che, nel gioco, sbaglia il colpo e allora « accusa » Ia racchetta come fosse

Ia causa del colpo mancato).

8) L'autismo. - È un fenomeno legato ai processi di razionalizzazione e di
proiezione. Si p:nsi 'ad un individuo che vive completamente in un mondo imma-
ginario, irreale : per causa di una frustrazione, egli fugge dal m,ondo reale e vive
isolato nelle sue « ruminazioni» fantastiche, dominato da stati afiettivi che non

gli permettono di confrontare Ie sue rappresentazioni con la realtà. Si tratta essen-

zialmente di un p-nsiero cenlrato su se stesso, che può diventare pericoloso soPrattutto
in casi di « ostilità »: il soggetto, evitando accuratarnente di incontrarsi con il
« nemico » e di « spiegarsi » con lui, ha ben poca probabilità di riuscire a liberarsi
dal suo stato di opposizione. Le fantasticherie sono espressione di autismo: procurano
sodisfazioni immaginarie e permettono di superare, idealmente, ostacoli reali. Le
conseg-uenze di talè comportamento possono essere molto gravi: ci può essere dissi-

pazione sul piano immàginativo di ogni sana energia (senza parlare dei pericoli
morali).

9) L'identificazione. - Altra forma di riduzione di tensione in caso di frusta-
zione può essere quella di identificarsi, cioè immaginarsi e sentirsi una cosa sola con

un'altra persona o gruppo di persone, che realizzino qualiù che il soggetto non
riesce ad avere. Così in ragazzo insicuro può identificarsi con un grande sportivo;
un adolescente con un capo o un gruppo antisociale, che gli servono da difesa,

almeno immaginaria, contro I'ambiente.

c) CoNcr.usroNl cENERALI sul I\IEccANIsMr pslcol,oclcl DI DIFEsa.

r) I vari processi dinamici ora accennati si possono considerare dei mecca-

nismi di dilesa della vita psichica, che tendono ad assicurare la stabilità o a
ricondurvi l'equilibrio turbato, in maniera più o meno adeguata. Essi, come tali,
sono cornuni a tutti gli uomini e sono forze fondamentalmente sane, che Possono

5. Per una discussione su questo difficile con-
cetto di sublintazione, si veda G. NurrrN, Potca-

nalii e Posonalità, pp.73-87 e passim. Cfr. pure
T. V. Moonr, The diùng lorces ol human na-

ture. Grune and Stratton, 1948, pp. 314-320, e

il già citato volume di P. M. SruoNos, The Dyna-
mics ol Hurnan Adjustement, pp. 4o5-42j.
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diventare sintomo di « anormalità » solo quando si manifestino con comPorta-
rnenti di eccessiva intensità emozionale o in un contesto di patente irrazionalità.
Si tratta, sovente, dell'unica via aperta per la riduzione dell'« ansietà » psichica,
conseguente a stati di frustrazione.

z) Tali meccanismi agiscono in gran parte al di fuori del controllo cosciente

del soggetto (e anche la decisione di scegliere uno piuttosto che un altro rnecca-

nismJnon è, abitualmente, avvertita). Essi fanno parte dei comportamenti di
difesa della personalità, che si realizzanoin modo <iautomatico» (nel senso che

I'individuo in quelle date situazioni frustranti, tende inconsciamente ad adot-

tare quel dato atteggiamento). La scelta del meccanismo da aftivare, il modo di
porlo-in azione e, in generale, la struthrra di tutto il sistema di difesa dipen'
dono dalla struttura iella intera personali.ù, e non sono modificabili a piaci-
mento. Ciò non significa, che non iia possibile un libero intervento della volontà
per un controllo u indiretto » di tali &namismi spontanei, attraverso Ia forma'
àione di un forte spirito critico e di una chiara coscienza morùe, che possono

portare anche a u interrompere » il corso del processo automatico di difesa, por-
iando a resistere, per es.mpio, alla « tentazioÀe » dell'aggressività, a reagire alla

tendenza spontanea all'evasione autistica, ecc.

3) I meccanismi di difesa sono, nei loro efreti ambiualenti:, Possono Por-
tare a comportamenti «adattanti» o «disadattanti», socialmente e moralmente
costruttivi o distruttivi. Non basta sapere che un dato comportamento ag$es-
sivo riesce a ridurre la tensione, « psichica » perchè si possa dargli un valore
costruttivo per « tutta » la personalità. La « pace psicologica » non può esser-e

ricercata coàe fine a se stessa, senza tener conto di altri valori superiori (morali
e religiosi). Tanto più che una c€rta situazione di conflitto e di frustrazione è

« producente , per la vita psichica e spirituale. Certe grandi creazioni_nel campo

roii"l., scientifito, religiosò sono legate, all'origine, a situazioni di frustrazione
(e questo non getta ,l-.t r" ombralull'eventrrale valore di quelle produzioni).
Ùn, .onc.rione-educativa che tendesse (come certe correnti della « scuola nuova »)

a togliere ogni difficoltà e ridurre a tutti i costi ogni sforzo dalla vita dell'edu-
cando, inaridirebbe preziose fonti di energia u.

6. Perchè la frustrazione porti ai vantaggi so-

pra riscontrati, è necessario che si mantenga den-

tlo limiti precisi. Quando diventasse così severa

che neppure i normali meccanismi di difesa fos-

sero suffcienti a risolvere I'ansietà che vi è con-
nessa, potrebbero svilupparsi stati di grave disor-
ganizzàziote della personalità, disturbi e vere ma-
lattie psichiche.
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Ceprrolo V

LA FASE AFFETTTVO-EMOTWA

ss.. La vita psichica, nella sua faccia interna, può essere considerata sotto due

aspetti principali z uno conoscitiuo (ptercetùvo, rappresentativo) e I'altro affcttiuo.
Nel capitolo precedente si è già operato un passaggio all'aspetto non cono-

scitivo della condotta, introducendo Ia considerazione dell'aspetto dinamico-ten-
denziale. Diremo ora della affettiuhA umara, in senso stretto, e vi uniremo
la considerazione dell'ernotiuita' in cui il tono aflettivo è elemento essenziale.
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r. - L'afrettività.

È in funzione delle tendenze che si definisce il carattere affettivo della
condotta. Infatti, le tendenze si possono considerare stati di squilibrio interno,
che tendono di per se stessi a un ritorno all'equilibrio;la vita affettiva nasce,

precisamente, diquesto ritorno allo stato di equilibrio o dalla sua impossibilità,
e cioè dalla realizz,azione o tron realizzazione delle tendenze. Secondo que§te

due direzioni opposte, di sodisfazione o di contraddizione delle tendenze, la
vita a6ettiva presénterà due poli o aspetti opposti (con tutti gli stati intermedi):
gli aspetti dil piacere o del dolore. Questi possono considerarsi gli « affetti »

fondamentali o elementari.

Questi due aspetti interessano certamente la « faccia interna » (psichica) della
condotta: sono vissuti direttamente in noi stessi, e sono colti solo nell'introspe-
zione. Tuttavia si manifestano anche, in qualche modo, « esteriormente », con

reazioni caratteristiche :

- il piacere, con reazioni di ricerca e di approccio;

- il dolore, con le reazioni del « ritrarsi » e della fuga.
Se si tien conto delle difierenti tendenze in gioco, da una parte, e, dal-

I'altra, dei differenti « oggetti » a cui s'indirizzano quelle tendenze, gli « affetti »

elementari si diversificano e si « sfumano»; si parla allora di sentimenti. Que-
6cazlono
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sti possono qualificarsi come particolari sistemi « affettivo-conoscitivi », che

meftbno in rapporto certe tendenze con certi oggetti. Questi oggetti Po§sono
essere dati del- mondo sensoriale o di quello intellettude. Nell'uomo, elementi

intelletnrali sono quasi sempre presenti in ogni complesso afiettivo-cognitivo.
La classificazione dei sentirnenti è direttamente legata a quella delle tendenze

e alla natura dei diversi loro oggetti od obiettivi.

t) Tendenze personali: sentimenti « egoistici » (in senso psicologico). Si ricon-
nettono alle:

- Funzioni organiche: i sentimenti (o sensazioni) di fame, sete, sazietà,

equilibrio, riposo, ecc.

- Funzioni psichiche :

a) all' afrermazione di sè :' 
nel suo aspetto gradevole o positivo: i sentimeni dt frerezza, amor

proprio, orgoglio, vanità... ;
ne1 suì aspetto sgradevole o negativo: i sentimenti di rispetto umano,

vergogna, invidia.... ;

D) alla difesa di sè:'nel 
suo aspetto positivo: i sentimenti di disprezzo, risentimento, odio,

vendetta...;
nel suo aspetto negativo: i sentimenti di apprensione, ansietàr paural

angoscla...

z) Tendenze sociali; sentimenti « altruistici ». Si riconnettono alle:

- Funzioni sessuali e familiari:
nell'aspetto positivo: i sentimenti di amore, tenerezza, attaccamento...
nell'aspetto negativo: i sentimenti di tristezza, desolazione..'

- Funzioni sociali, propriamente dette:
a) al gregarismo:

nell'aspetto positivo: i sentimenti di sicurezza, dipendetza...;
nell'aspetto negativo : i sentimenti di insicur ezza, isolaffiento..' ;

b) all' imitazion e, subo rdinazione, sommi ssione I
nell'aspetto. positivo: i sentimenti di approvazione, fiducia, rispetto,

ammlrazlone, venerazlone... ;
nell'aspetto negativo: i sentimenti di inquietudine, insicurezza, alt-

bandono...;
c) alla simpatia, benevolenza, altruismo:

nell'aspetto positivo: i sentimenti di pietà, amore, amicizia...;
nell'aspetto negativo: i sentimenti di rincrescimento...

- In modo particolare, sul piano degli oggetti intellettuali Ie tendenze
daranno luogo a « sentimenti superiori », e specialmente a:
r) sentimenti di curiosità, verità, certezza, incertezza, dubbio, ecc., cor-

rispondenti alle tendenze verso il «vero»;
z) sentimenti di contentezza, pace, sodisfazione morale, generosità, carità,' 

colpevolezza, rimorso, respònsabilità, ecc. corrispondenti alle tendenze
verso il «bene»;
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3) sentimeati estetici di armonia, di equilibrio, di splendore, di brut-
tezza, di banalità, ecc., corrispondenti alle tendenze verso il « bello ».

- Quando queste tendenze superiori sono in gioco, nel caso di un oggetto
« sociale )), esse danno origine a sentimenti di amore, benevolenza, carità,
dedizione... di un livello ugualmente superiore: amore e carità disin-
teressati.

- Secondo gli « oggetti » delle tendenze, si pouanno distinguere diverse
sfumature di sentimenti: es. arnore per un congiunto (coniugale), per i
genitori (filiale), per i compagni (amicizia), per la nazione fuatriottismo),
per Dio (religione, nel senso attivo), ecc.

Lo stato afiettivo influisce profondamente sulla costruzione di una sana moti-
yazione della condona. La maturità morale è condizionata da un'integrazione
delle tendenze e dei « motivi », e da un loro stabile riferimento ad una gerar-
chia di « valori ». Tale integrazione non è possibile senza una certa capacità
«,intellettuale» di proporsi dei sistemi di valori, che motivino l'azione e pòrtino
alla rinuncia della sodisfazione immediata. Tale capacità è propria solo del-
I'adulto ben formato. Il bambino, che non dispone di poteri intellettivi sufficienti,
raggiunge i valori e si motiva all'azione coerente solo attraverso il rapporto
affettiuo con le persone che Io circondano, prima fra tutte la madre. La rinun-
cia al proibito e lo sforzo per una condotta lodevole sono motivati allora dal desi-
derio dell'affetto e della stima dei genitori e degli educatori. Il principio è con-
fermato dall'esperienza, che rivela con quanta impressionante frequenza la delin-
quenza minorile sia legata a fatti di frusuazione afiettiva (estrema severità o
indifferenza afiettiva, in famiglia o in istituto). Suiluppo morale e suiluppo afret-
tiuo sono interdipendenti'.

2. - Le regzioti emotive.

aor. a) Nerune E Trpr Dr EMozroNr.

Le reazioni emotive (raura, gioia, collera...) possono essere considerate come
aspetti della vita affettiva o come delle azioni. In questo secondo senso, esse

appaiono come delle reazi.oni innate, sintili alle condotte istintiue, che però pre-
sentano certi caratteri specifici, sopraftutto quelli propri della fase affettiua, e

inoltre hanno un as?etto di sregolatezza, di disordine, di disorganizzazione, che
rivela un livello di adattamento poco elevato.

Come la condotta istintiva, la reazione emotiva presenta un carattere « innato »

e I'aspetto di comportamento << globale » cioè complesso e interessante tutto l'or-
ganismo; inoltre implica pure i bisogni e le tendenze.

In essa ha un carattere affettivo accentuato; include, cioè, una tendenza
d'intensità molto elevata. La forma di comportamento che implica è disorga-
rrizzata, sia internamente che esternamente (reazioni violente, senza carattere di
adattamento preciso).

r. Cfr. F. Macrsrnrrrr, Il mondo affettìuo del fanciullo. « La Scuola », Brescia, 1953.
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Si può allora definire la reazione emotiva t reazione innata, relatiuamente
cotnplessa, con carattere affettiuo molto accentuato e con un determinato espetto
di disorganizzazione e, qwind.i, un certo grado di adattamcnto.

Si possono distinguere cinqwe tipi di emozioni principali, corrispondenti ,gli Eìi;"" on*
« a-ffetti » elementari; dtoÉodoil

r) emozione di sorpresa o di stupore (emozione-shoc) corrispondente all'af-
fetto o sentimento di interesse o curiosità;

z) l'emozione di gioia, corrispondente all'affetto « piacevole »;

3) I'emozione di tristezza, corrispondente all'affetto « spiacevole »;

4) I'emozione di pawra, corrispondente all'affetto «spiacevole», ma dove
lo stato di contrarietà appare sotto forma di minaccia (dominanza dell'oggetto);

5) l'emozione di collera, corrispondente all'affetto « spiacevole » e insieme
all'affefto « piacevole », che si manifesta con una reazione insieme di avvicina-
mento e di fuga; I'ostacolo provoca difesa attiva (dominanza del soggetto) (con-
fitto di arnbiualenza).

Come ogni condotta, Ia reazione emotiva possiede una faccia interna e una
esterna. La faccia interna è quella ora sottolineata nella descrizione dei tipi di
emozioni.

La faccia « esterna » appare sotto forma di reazione moffice e ghiandolarc,
specie di tipo viscerale, interessante:

- Ia circolazione: accelerazione o rallentamento del ritmo cardiaco; vaso-
costrizione o vasodilatazionel

- la respirazione: accelerazione o rallentamento del ritmo respiratorio,
aumento o diminuzione di ampiezza del medesimo;

- la digestione: arresto delle contrazioni dell'esofago, dello stomaco, del-
I'intestino;

- le secrezioni: arresto o accrescimento (saliva, lacrime, sudore...). (Alle
variazioni delle secrezioni delle glandole sudoripare corrispondono variazioni
della resistenza elettrica della pelle: riflesso psico-galuanico).

Accanto a reazioni di tipo viscerale, vi sono pure reazioni di atteggiaflzento
e di mirnica. Es.: r) reazioni muscolari (tremito, variazioni del tono musco-
lare, ecc.); z) reazioni d'espressione propriamente detta, nei muscoli della faccia
(gioia, tristezza,..), nelle membra (mani levate, difesa, fuga...).

Queste reazioni, considerate isolatamente, non sono molto tipiche e specifiche per
ciascun tipo di emozione, ma esse costituiscono dei complessi, abbastanza unitari; vi
sono, cioè degli atteggiamenti generali, più o meno tipici delle differenti emozioni.
L'educazione e I'ambiente sociale possono influire sullo stabilirsi o il modificarsi di
certe espressioni emotive (e dar ragione, quindi, della relativa differenza che si

riscontrano nelle espressioni emotive dei diflerenti popoli e razze)'.

z. Cf.r., a proposito di questo presuoto relativi-
smo nell'espressione emotiva, S. E. Acrr, Poico-

lo§a Sociale, Torino, SEI, 1958, cap. VII:
« L'espressione delle emozioni ».
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a) Tnonrc suLLA NATURA DELLE EMozIoNr.

r) Teoria centrale (propria del senso comune).

Lo stimolo o eccitante dà luogo a un fenomeno di percezione, di conoscenza.
L'oggetto, entrando in rapporto con una tendenza, riveste un certo significato e

dà luogo a una « esperienza afiettiva » (faccia interna) che, a sua volta, provoca
delle rea.zioni organiche determinate (faccia esterna). Così, ad es., si piange per-
chè si prova della tristezza; si trema perchè si ha paura, ecc.

z) Teoria perilerica (fames-Lange).

Lo stimolo provoca direttamente delle reazioni organiche caratteristiche (fac-
cia esterna) e quest€, una volta che sono percepite, danno origine alla faccia
interna dell'emozione. Così, non si piangerebbe perchè si è tristi, ma si sarebbe

tristi perchè si piange.
La faccia interna è ridotta alla percezione più o meno confusa delle manife-

stazioni organiche, cioè della faccia esterna. Aver paura è sentirsi tremare, impal-
lidire, fuggire. E quindi, se non vi è alcuna presa di coscienza delle reazioni
organiche, non vi sarà faccie interna dell'emozione, non ui sarà ernozione.
Senza percezione dell'aspetto organico, l'aspetto di coscienza resta puramente
«conoscitivo», non emotivo. Prova: sembra che non si provi veramente una
emozione, se non si prende I'atteggiarnento tipico di quella emozione (vedi, ad
es., gli attori).

Critica. - r) L'osservazione intr'ospettiva mostra che quello che costituisce
I'aspetto interiore dell'emozione non è tanto la percezione o coscienza delle reazioni
organiche concomitanti, ma lo svolgersi di processi propri, con caratteri particolari,
specie di tipo affettivo.

z) Buona parte delle reazioni organiche sono ignorate dal soggetto (così il
rifesso psicogalvanico, le variazioni nella circolazione, ecc.).

3) Certe reazioni organiche si presentano pure in reazioni non emotive, Es. si
trema di paura, ma anche di freddo; il ritmo della circolazione si accelera anche nella
corsa, e non solo nella gioia, ecc.

In realtà, faccia interna e faccia esterna sono due aspetti essenziali della rea-
zione emotiva: non si può ridurre uno dei due aspetti all'altro, facendone uno
la causa o la percezione dell'altro. Ciò che costituisce propriamente la faccia
interna del comportamento emotivo non è tanto un'attività. di tipo conoscitiuo,
ma un'attività di un tipo speciale, che possiede un carattere proprio e irriduci-
bile alla pura conoscenza i\ carattere afrettiuo,legato al destino delle tendenze.

3) Teoria talamica (Cannon, tsard).

La rcazione emotiva è un fenomeno che ha origine al livello fisiologico delle
regioni talamiche e ipotalamiche (cervello intermedio, diencefalo), sotto I'effetto
di una eccitazione generalmente periferica. Da questa regione, I'eccitazione rag-
giunge « simultaneamente » la corteccia cerebrale (faccia interna) e gli organi di
reazione esterna (faccia esterna). Faccia interna e faccia esterna appaiono quindi
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simultaneamente e parallelamente, senza che una abbia una preponderanza essen- :;' *ffi
ziale sull'altra. Ciò sembra corrisPondere meglio alla definizione data più sopra

del fenomeno emotivo.

c) SrcNrucnro E FITNZIoNE DELLE REAZIoNI EMorIvE.

Le emozioni sono solo delle reazioni disordinate, senza finalità, senza uti-
iità per l'organismo, degli « sgorbi dell'istinto » ?

Si pensa"che le emozioni ,Ébi"no una funzione positira, ma dj livello molto

.l.mentare: sarebbero.risposte semplici, energiche-e violente, destinate a far

fronte, con mezzi grossolani, ma spicci e rapidamente messi in azione, a situa-

zioni urgenti e d'importanza vitùe per I'organismo.
Per ]"anet, 7a reàzione emotiva 

-sarebbJ un derivato dell'azione adaftata:

quando questa non può realizzarsi (per la troPPo grande -novitàdella 
situazione,

I^ drbolirr^ e la dépressione del sòggetto, .èi.;, ta tendenza. si attuerebbe con

reazioni di un liveflà inferiore. L'eàizione sarebbe l'espressione di un'insuffi-
cienza d'adattamento.

4o6,
Furzlorro
t osldva Ea
dl llvello
eloflreataro
(Janet) deUo
omozlonl

407.
Svlluppo e-
motlvo:
speclflca-
zlone e con-
trollo vo-
lonfarlo
dello emo-
zlonl

{ Il coxrnol-l-o DEGLI srATI EMorIvI.

È noto (v. psicologia del fanciullo) che la vita emotiva presenta yn-o wiluppg

caratteristià, .h. i.rÉi" alla nascita'(con comportamenti èmotivi diffusi, indif-
ferenziati e intensamente esteriorizzati) e si svolge fino alla maturità adulta, attra-

verso un processo di progressiva specifrcazione delle teazioni emotive, e di con-

trollo sempre più stabil. d.llu loro manifestazioni. I-a condotta emotiva con

l'età divenia r.rrrpr. meno caotica, meglio adattata alla situazione e.anche più

socialmente accetiabile. Ciò dimostra Àe la reazione emotiva non è un Puro
« riflesso », ma implica un'azione impulsiva, più o meno assoggettabil: '. 

r1t

orientamento e a un controllo volontarìo. Blaz iosì conclude un suo studio della

condotta emotiva dei bambini: « Pedagogicamente, si dovrebbe dedurre che

l'educazione emotiva può progredire coll'aiutare il bambino a sviluppare forme

più adeguate di .ompottameito, riduceldo c9sì la prevalenza della condotta
^no, 

"dittrt 
. Il castigo o la pura disciplina in quesio camPo non fanno che

aumentare il tono .Àoti"o... b.r"tt. invece facilitare l'apprendimento di una

condotta adattata, con un aiuto e un esercizio intelligente, e esigendo solo quanto

corrisponde al grado di maturazione » ".
Fr^ part. dilo sviluppo emotivo non solo l'apparire. progressivo di forme

specificire di esperienze^ èmotive, ma anche Ia n làpacità di inibizione » degli

impulsi emotivi e delle loro manifestazioni-

i. W. E Br,az and A. D. Mtltlcruw', The de'
lo"pment ol emotions in children, Univ. of Toronto

Studies. Child Devel. Series, n. 4 Univ. of To'
ronto Press, 1935, p. 44-
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Caprrolo VI

LA FASE OPERATWA

408.
aafaeo opo-

Ìadva del
coElrorta.

Eonto

si tratta della fase 
-propriamente attiva della condotta cioè del comporta-

r/tento in senso stretto, in quan o è una realizzazione o esecwzione ,h" moidifira,
in qualche modo, i rapporti de-ll'organismo con il swo arubiente. Tale .o-por,r-
mento, come ogni condotta,..h" ,r. aspetto interno (o psichico) e un asperto
esterno (l'esteriorizzaztg!,e della tenflenza o intenzione inlerna). '

Nei prossimi capitoli si illusueranno le principali forme di condotta conside-
rate appunto come operazioni.

Crediamo utile Premettere una breve nota su di una caratterisrica fondamentale,
comune a tutte le forme del comportamento anche umano e cioè sulla condotta
come slorzo di adattamento. ogni organismo vivente, in quanto tale, tende a man-
tenersi nell'essere e a svilupparsi, nell'interazione con làmbiente. Ne segue che
la relazione fondamentale dèll'essere vivente col suo ambiente è una relazione di
« adattamento »: I'ambiente infatti ha Ie sue esigenze e il vivente è capace di
modificazioni. Anche le varie forme della condotla umana si possono .orrìid.r"r.
come « reazioni di adattamento » dell'uomo al suo ambiente (v'. teoria relazionale
dei bisogni). una condotta è « adattata » all'ambiente o alla' situazione, quando
Permette Ia sodisfazione più completa delle tendenze fondamentali alla conservazione
e all'espansione della vita.

Si può distinguere uno stato di adattamento da un adattamento « in divenire ».
Nel primo caso, la condotta o reazione è 

- 
già in partenza e una voka per tutte

adattata all'ambiente: I'adanamento è prestabilito e fissato fin dall'inizio (es.' reazioni
« rifesse.» elementari). Ne,l secondo iaso, I'adattamento si deve fare, progressiva-
mente: la reazione si modifica secondo Ie variazioni dell'ambiente. Si tiatti di un
adattamento « artivo » e_,variabile (es. reazioni di apprendimento).

Nonostante che, nell'adattamento, la condotta, 
'ii r.rodifi.hi col variare delle

condizioni ambientali, il risultato dell'azione è « costante )): pur utilizzand3 mezzi
differentissimi, si raggiunge sempre lo stesso scopo, per ,rnà determin ata azionc.
E proprio questa costanza di risultato che permette di definire e caratterizzare le
varie condotte.
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LE PRINCIPALI FORME DI CONDOTTA

.Accenneremo prima alle condotte innate (riflessi, istinti) (cap. I)', tlattando eos.
poi, più a fondo, il_problema delle condotte acquisite (capp. iI e IÌ!,'e sofferman-
doci soprattutto sull'apprendimento (cap. IV).

r, Delle « emozioni », da considerarsi essenzial-
mente come re"ioni « innate ,, si è già deno nel

capitolo..precedente, in ragione degli elementi af.
tettlvr dr cul sono sostitnzrate.
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C.c.prroro I

LE CONDOTTE INNATE. RIFLESSI E ISTINTI

Condotto
legate alla

struttura
orlglnarla
doll'orga-

trl$ao

4ro.
I rlfleel

dal purtodl
vlsta blolo-

glco

Si tratta di comportamenti che dipendono esclu§iuaruente, nella loro forma e

natura, dalle proprietà e cond.izioni tàgate alla struttura origi.naria dell'otganismo

(ricevuta per trasmissione ereditaria).
Sono àrrrqrr. forme di condotra indipendenti dall'azione dell'ambiente; ed è

perciò che si òppongono alle forme « acquisite » di condotta.

Si noti, però, che questa indipendenza riguarda solo Ia «forma» della condotta'

poichè t'insàrgere di quella .ondotta è sovente provocato dall'ambiente. Non si
'.onfonda poi 

"« 
innato ri .on u immutabile ». Infatti, lo scliema generale dell'azione,

che resta hsso, si adatta nei particolari alle condizioni ambientali. Inoltre, in molti

casi si riscontra un progrerro, ,rn miglioramento nella reazione innata. Jale progresso

può essere dovuro o "ti" 
u maturaziane » (cioè al fatto dello sviluppo della struttura

àrgroi.", sotto la spinta di fattori interni, 
.che 

porta a un miglioramento dei mecca-

niimi organici di esecuzione), oppure, in qualche caso, all'« esercizio » (appren-

dimento).

r. - I riflessi.

11 tipo più semplice ed elementare di comportamento innato è la reazione

rifessa.'Q,iert" si può considerare da un puntò di vista « fisiologico » e da un

punto di vista « psicologico ».

Fisiologicamente, la reazione rifessa si definisce in senso largo, come urra reazione

proaocata1n uoo stimolo che agisce su d;.una terminazione neraosa sensitiaa o

recettiua; in senso stretto, .o-. *r, ,rasmissione di eccitazione, relatiuamente sen|'

plice, che ?nette ;n comunicazione più o fizeno diretta una zona afierente e ,tna zona
'efferente, 

senza linteraento dei processi neraosi centrali.

Es. rifesso di flessione, dilatazione e contrazione della pupilla sotto I'azione della

luce, patellare, palpebrale, ecc. (fig. r8).
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Schema del riflesso: o =organo smsoiaJe che riceae I'eccitazione; a: neruo afreÌente (o cenlri-
peto); c:centro neruoso che elabora la reazione; e=nctuo effetente (o centrifwgo); t:orgatlo
tanxionale, che cfrettuo la reazione. (Il riflesso non ha, corne appoe inuece in qaesta figwa, la

lorma d'an oco, ?na quella di $n'<<andata e ritorno >>).

Dal punto di vista psicologico, la reazione riflessa presenta le seguenti carat-
teristiche:

- è reazione innata;

- è reazione se?n?lice, nella sua struttura esterna (contrazione muscolare o

secrezione glandolare);

- è reazione stereoriPdtai si produce cioè sempre alla stessa mani€ra;

- è reazione ailtonldtica., cioè fatale: dato I'eccitante, Ia reazione si scatena;

- è reazione apparentemente sprouuista di tendenza, di « intenzione », e cioè
di faccia interna: il fattore « bisogno » non sembra presente nel meccanismo del
riflesso, che si produce non app3na I'eccitante speciGco (luce, percossa, corrente...)
colpisce le terminazioni nervose p:riferiche interessate.

Questione importante, a proposito dei riflessi, è quella della possibilità del
loro « condizionamento », e cioè dell'« estensione » della reazione rifessa, la quale
viene a stabilirsi in seguito alTa eccitazione da parte di stimoli diversi da quelli
abituali, ma ripetutamente connessi con questi. Se ne accennerà, trattando delle
forme di apprendimento.

2. - Gli istinti.
In senso filosofico, istinto è una « facoltà, o « principio » d'azione, special-

mente negli animali (quello che gli scolastici chiamano « estimativa »).

In senso psicofogico, Ia parola istinto si riferisce a lt ffiodo di comporta-
mentoi è allora I'aggettivo che viene usato, e si parla di condotta o reazione
istintiva. Si può ancora distinguere, in tal senso, la tendenza o iL bisogno istin'
tiuo e I'attiuità o cotnPorta.nento istintiuo. È in quest'ultimo significato che

si tratterà qui dell'istinto.

a) CaxerrrusrlcHE DELLA REAZIoNE rsrrNTIvA.

r") L'istinto è una forma comportamentale i.nnata.

Essa dipende cioè totalmente dalla struttura organica ereditaria. È evidente che

per poter affermare il carattere totalmente innato di una condotta, bisogna essere

certi che essa non abbia potuto subire I'influenza di alcun apprendimento. Si ha tale

certeza solo nei casi di reazioni che si verificano una sola aolta nella vita dell'indi-
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viduo (es. la fissazione di certi animali su altri animali-ospiti). Ne casi di reazioni
ripetute (es. nidificazione), I'esercizio può infuire sulle modalità e la perfezione
dell'atto.

z) La condotta istintiva, pure unitaria, è sovente fortemente comqlessa,

Si tratta di un'azione che non riguarda solo certi organi, ma I'insieme dell'orga-
nismo; inoltre comporta, in g€nere, una serie di atti sulrordinati gli uni agli altri,
e svolgentisi in un tempo più o meno lungo (es. riproduzione e allevamento dei
piccoli).

:) La condotta istintiva è scarsamente adattabile alle condizioni varia-
bili dell'ambiente.

Ciò in doppio senso: I'elemento esteriore che dà il via all'azione istintiva non
è uno stimolo assolutamente determinato anche nei dettagli, ma Piuttosto un oggetto
o situazione con carattere più o meno schematico (che permette quindi modalità
particolari diverse); la reazione stessa può variare « entro certi limiti ». Si tratta di
una adattabilità, che comporta, però, sempre una « costanza di risultato » pur nella
variazione dei mezzi usati (es. nidi con materiale diverso).

4') Benchè esreriormente finalizzata allo scopo la condotta istintiva è sempre

più o meno cieca: il soggetto sembra ignorare lo scopo che persegue.

Ciò sembra provato dall'incapacità abituale dell'animale, ad es., di adattarsi a

sostanziali modificazioni introdotte, naturalmente o artificialmente, nel Processo
normale dell'azione: esso continua in un'azione divenuta ormai assurda o inuti'e.
Ciò non contraddice a quanto detto sopra sul carattere di adattabilità. Questa implica
la possibilità di variazìoni u sullo stesso tema » (es. processo nidificatorio): non
imp'orta invece la capacità di adattarsi a vere « correzioni » che esigerebbero un
« nuovo » atto che riporti la situazione allo stadio normale o anteriore.

Scmbra tuttavia che si sia constatato qualche fatto di vera « correzione ». In tali
casi, può essere intervenuto un certo grado d'intelligenza. Ma qualcun() avanza
f ipotesi che Ia correzione intervenuta tra due fasi dell'istinto resti inavvertita, mentr€
saiebbe percepita e neuffalizzata una variazione introdona nel corso stesso di una data
fase. Tale interpretazione non è ancora assicurata da esperienze definitive.

5") Per quanto riguarda il suo inizio e svolgimento, la condotta istintiva
dipende dall'ambiente esterno (oggetti-stimoli) e, insieme, da condizioni spe-

ciali dell'arnbiente interno @isogni e tendenze).
Tutte queste caratteristiche sono realizzate in modo completo specialmente

nella condotta istintiva dell'animale. Nell'uomo, - specialmente all'inizio della
vita - esistono certe condofte innate, ma esse non hanno il carattere complesso
e organizzato delle reazioni istintive dell'animale. Nell'uomo, è istintivo non
tanto questa o quella forma di comportamento, quanto Ie condizioni interne di
certi squilibri, detti appunto « bisogni e tendenze ». Queste «forze » istintive nel-
I'uomo, si possono manifestare in forme comportamentali svariatissime e forte-
mente infuenzate dalle funzioni conoscitive superiori.

a) h.rrrnrnrrAzroNr DELLA coNDorrA ISTTNTIVA.

Come si spiega il meccanismo che sottende la reazione istintival Aldune teorie
tentano di spiegarlo, riconducendolo a processi più generali di attività.
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r") La condotta istintiva sarebbe un insieme di riflessi (riflessi a catena).
Un primo atto riflesso è provocato da un primo stimolo; la reazione che ne con-
segue porta, sotto la stimolazione dello stesso o di altro eccitante, a un nuovo
riflesso, e così via 6no a che la catena dei riflessi porta automaticamente al risultato.

Dilficoltà di tale teoria: - Come spiegare il carattere unitario della condotta
totale che porta a un risultato così preciso, partendo da un insieme più o meno
casuale di riflessi elementari? Come spiegare il carattere di adattabilità relativa, di
cui sopra?

z") Bisognerebbe ammettere un certo potere di regolazione interna, fun-
zionante come una conoscenza anticipatiua, che prevederebbe in certo modo
il risultato dell'attività e ne regolerebbe il corso. Si fàrebbe, così, appello - per la
spiegazione dell'istinto - a una specie di « intelligenza » o principio di finalità.
Ma come spiegare così, il carattere « cieco » della condotta istintiva? Anche nel-
I'uomo, l'atto istintivo non è tanto una rappresentazione, ma un «impulso».
Nell'animale poi, si dovrebbe supporre, per .òrrs.grrenza, conoscenze straorainarie,
per spiegare le merauiglie dell'istinto (conoscenze e funzioni corrispondenti,
che il resto della condotta animale non rivelano affatto).

3) I bisogni e \e tendenze sarebbero Ia chiave di soluzione del problema
dell'istinto. La realizzazione di ciascuna fase dell'azione corrisponderèbbe alla
sodisfazione di un bisogno preesistente e al risveglio di un iisogno nuovo.
Sarebbe, quindi, la concatenazione dei bisogni che spiegherebbe la concatenazione
delle fasi dell'azione totale.

La difficoltà di tale interpretazione sta proprio nel fatto dello svolgimento
della catena dei bisogni. Com'è che un bisogno <i abreato » (cioè sodisfatto) porte-
rebbe al sorgere di un.altro bisogno.differente e specificamente determinato? Se

si pensa a un meccanismo automatico e montato in partenza, sul tipo di una
catena di riflessi, si cade nella prima teoria; se si pensa al bisogno, non solo come
a uno stimolo interno di natura fisiologica, ma come a una specie di « desiderio »

intenzionale, si cade nella seconda teoria, basata sulla « conoscenza ».
Concludendo: il problema dell'istinto resta di difficile interpretazione. Sembra

esservi un'instabile contraddizione tra il carattere di relativa « plasticità » e adat-
tabilità dell'istinto, e la sua cecità e « rigidità ». « L'istinto, come la vita, è un
mondo chiuso allo sguardo dell'intelligenza » (BrncsoN). Questa misteriosità del-
I'istinto rende anche difficile l'impostazione razionale di un sistema di controllo
degli istinti. Resta tuttavia accertato che « nell'uomo, le tendenze (istintive), risve-
gliate da una percezione o da un'immagine, possono essere inibite dal fatto di
una decisione uolontaria, o alineno l'attq sottomesso ad un giudizio di valore,
non ha più normalmente, quel caraftere esplosivo che denota I'esercizio dell'istinto
lasciato al suo libero manifestarsi. Ne deriva che, nell'womo, la tendenza si stacca
in certo qual modo dall'atto. Contrariamente a ciò che avviene nell'animale, essa

può rimanere puramente potenziale o virtuale » '.
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z. R. Jouvrr, Psicologia (frattato di Filosofia, III)..Morcelliana, Brescra, 1958, p. 355
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C.cprroro II

LE CONDOTIE ACQUISITE

Si parla di condotta acquisita quando, in parte almenq il comportamento
dipende da un contatto anreriore con una deterrninata sitwazione, e cioè risulta

- per certi aspetti della sua forma e struttura - ddl'azione dell'ambiente. Non
si tratta, quindi, della prima reazione a una data situazione, ma di una reazioae
« seconda », che si ripresenta cioè, modificata, per il ripetersi della situazione.

L'« acquisizione » di un comportamento implica il fenomeno della « me-
moria », cioè in senso latissimo.dell'attitudine a conseruar€ una traccia dell'azione
di uno stimolo, dopo che questo ha cessato di agire. Quando lo stimolo si presenta
per la seconda volta, l'organismo che ne è sollecitato, non è più identico a quello
che era alla prima presentazione : oltre le potenzialità innate, possiecle ora la
traccia della plima presentazione. La nuova risposta sarà guindi difierente; si dirà
acquisita o appresa.

Il problema della memoria e dell'apprendimento sono intimamente connessi:

ne tratteremo unitariamente.

r. - Lz Eemoria.

Si possono indicare varie forme di memoria, a seconda dei diversi caratteri
delle risposte acquisite. La prima forma è quella di una semplice Persisrenza
delle tracce di una rcazione nell'organisrrro. Si dicc allora che la modificazione
della reazione è di carattere intensiuo: la modificazione cioè interessa solo il
grado di intensità della reaTione (aumento o diminuzione della forza, del-
l'ampiezza, della rapidità della reazione). Così, nel fenomeno della fatica, a un
certo punto della ripetizione del gesto (all'ergografo, ad es.), diminuisce il rendi-
mentb al ilinamomeuo.

In questo senso di p3rsistenza della traccia, la memoria è proprietà della materia
in quanto tale, organica e inorganica (es. il foglio che, piegato, conserva la « traccia »
nella piega). Nell uomo e nell'animale, sono esempi di tale memoria le « irirmagini »

(specie quelle consecutive).

350



In certi casi, oltre il fenomeno della persistenza, vi è pure quello dell'asso-
ciazione: le tracce si legano e si organizzano.La modificazione della reazione
ha carattere estensiuo; ciò significa che, da una volta all'altra, la reazione cam-

bia di aspetto e di forma, e non solo d'intensità: si ha l'acquisizione di reazioni
« nuove ».

Es. nell'apprendimento della dattilografra: la reazione, col progredire dell'eser-
cizio, si caratterizza con una modificazione intensiva (diminuzione progressiva del
tempo di esecuziond ma anche « qualitativa », e cioè la reazione a un certo punto
si « organizza » diversamente (con combinazioni di movimenti, soppressione di
gesti inutili, ecc.).

In altri casi, la reazione non sembra nuova, ma è stimolata da eccitand nuovi,
come nel riflesso condizionato: il cibo « visto » ha, a un certo punto, lo stesso

valore eccitante (della salivazione) che il cibo « gustato ».

z. - L'appteadimento.

La memoria associativa rende possibile ii fenomeno dell'apprend.imento, che
è caratterizzato appunto dalla modificazione estensiva delle reazioni. Questo feno-
meno - di importanza capitale per lo sviluppo della intera personalità - può
apparire sotto forme diverse. Indicheremo le principali.

a) Fonrran DI APPRENDIMENTO pER ASSOCIAZIONE.

f) Una reazione è prouocata da nwoui eccitanti. 
- Classico esempio di tale

apprendimento, con semplice modificazione degli stimoli, è quello dell'acquisi-
zione di riflessi condizionati (dove la reazione resta uguale o simile col variare
degli stimoli).

Lo studio della n riflessologia » è stnto inaugurato e sviluppato dalla scuola
russa. Di Pavlov s,ono rimaste famose le ricerche sul rifesso della secrezione salivare
nel cane. La salivazione si produce normalmente al contatto del cibo con la mucosa
della bocca. Facendo suonare un campanello durante la presentazione del cibo, dopo
un certo nrunero di connessioni si ottiene che I'animale cominci a salivare alla sola
audizione del campanello. Ecco lo schema del « condizionamento », e cioè del pas-
saggio (transfert) di reazione da uno stimolo efficace o incondizionato (S r) a uno
stimolo originariamente neutro o condizionato (S z) (fig. ,S).

5l
R1

Ia momo
tla aegocla-
d,va: modl-
flcazlone e
stonslva
della rea-
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4 r5.
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dtzlomd
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b s)
-,

-'-,..,

S2

-,

Frc. 19.

351

tl.-,..,



Reazlono
nuo p€r

sdmoll
comosal

Rsazlone
lrnpGta

ardflctal-
EeDtO

Rlfesslcon.
dlzlonad:

omunle-
zlono tra ll
esntro affo-

rmto del
nuovo stl-
D.olo o lo

sdnolo as-
sluto per
coadgultà

dlecclÈzlo-

'10

Una parte dell'apprendimento, anche nell'uomo, si realizza secondo uno
schema simile. Esperienze precis€ hanno dimostrato Ia possibilità di « condizio-
nare » il comportamento motorio e rifesso nei bambini e anche negli adulti (nei
quali, però, I'interferenza della coscienza e del controllo volontario, rendono Più
difficile lo stabilirsi e il conservarsi del nesso tra stimolo condizionato e incondi-
zionato)

zo) Per la connessione di due eccitanti si produce una rgazione nuoua. - ll
più sovente, Io stimolo condizionato non provoca una reazione esattamente uguale
a quella provocata dallo stimolo incondizionato, ma più o meno differente e

originale.
Es. Reazione motrice nei topi (Warner, r93z): Sinc.: choc elettrico ---) Reaz.:

salti, gridi; S cond. = vibratore ---) Reazione : fuga dalla piattaforma. Negli aPPren-

dimenti della vita ordinaria, si connettono stimoli diversi (pioggia-nuvole; ftamma
sentita e fiamma vista, ecc.) e si'stabiliscono risposte sovente diverse (proteggersi -
affrettarsi; ritrarsi di scatto - non avvicinarsi).

3") In alui casi, la red.zione è in qualche modo artificiale, ossia è imposta
artificialmente dalle condizioni del problema.

Sono i casi di « anunaestramento » degli animali, e, in genere, degli « aPPren-
dimenti motòri » (es. imparare a far scattare un meccanismo di apertura di una
gabbia). La reazione dev'essere allora inclusa e figurare nel processo associativo,

poichè si ha apprendimento dell'« organizzazione » di un nuovo comPortamento.

tro. b) TponlB DELL'appnrN»rMENTo.

In che cosà consiste il processo associativo, di fissazione e fusione delle tracce,
che rende possibile l'apprendimento? Varie risposte sono state date, storicamente, a

tale questione. Recensiremo brevemente le più importanti.

r) La teoria dei riflessi condiztonati
In termini fisiologici, può esprimersi così: l'apprendimento rrsulta dallo sta'

bilirsi di una connessione tra una reazione e un nuouo eccitante, realizzata a

rnezzo di unq certa ('onxunicazione tra il centro afferente del nttouo stimolo, da
una parte, e lo stimolo assoluto (incondizionato), dall'alra. Condizione essen-

ziaJe di questo « smistamento » da un centro afferente all'altro, è \a contiguità dt
eccitazione.

r. In ogni apprendimento, anche scolastico, che
tenda a stabilire delle risposte automatiche e abi-
ruali a determinati stimoli, il condizionamento
può essere utilmente valorizzato. Così, in molta
parte dell'apprendimento delle tecniche londa-
mentali (leggete, scrivere, calcolare...) e, in ge-
nere, dove vi sia da ottenere una risposta automa-
tica, piuttosto che I'uso del pensiero, si potraano
applicare i principi del condizionamento, con ri-
spàrmio di tempo e energia. È poi ur: fatto ché
anche una parte delle abirudini di comportamento
(ordine,'pulizia, o rispetto), specie nei primi an-
ni, si stabilisce per processi di puro condiziona-
mento. E pur non accettando la tesi di Watson,

secondo il gvale turti gli abiti operativi del-
I'uomo sono frutto di lento e sempre più compli-
cato condizionamento, possiamo ammettere che in
parecchi casi tecniche educative che si ispirano allo
schema del condizionamento, possono risultare
particolarmente efficaci. È stato notato, ad escrt-
pio, che i[ mantenere una stretta unilormita e
regolarha. di comportamento nelle siruazioni sco-

laitiche, reagendo sempre allo stesso modo alle
mancanze degli allievi, è più producente ai fini
disciplinari che il lasciar correre o il castigare se-

verametrte. Gli schemi di comportamento regolare
e costante tendono a sviluppare abiti operativi
fuzionanti automaticamente.
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Lo schema potrebbe essere :

stim. incond. ---) centro afferenre (incond.) -) centro afierente (incond.) --->
Risp. incond.

Stim. condizionato --> centro afier. (condiz.) ---> centro afier. (simiie a
R inc.) --> Risp. simile a R inc.

Fra Centro affer. condiz. e Centro afier. incond. si stabilisce una speciale comu-
nicazione che fa entrare lo stimolo condiz. nel circuito dello stimolo'incond., così
che esso pure provoca una risposta simile a quella incondizionata.

Tale schema sembra spiegàre la prima foima di apprendimento per associazione
(q"..[" del translert di- una stessa risposta da uno stimolo all'altro). 'Mr^ ,, la rispo-
sta è .nu.oua (seconda forma di apprèndimento per associ azione), come si spiega' la
stimolazione del «nuovo» centro àfferente? Latoria suesposta,-valendo solo rtr il
caso di transfert, che è rarissimo, non è che minimamente itilizzabile,

z) Teoriadei «tentatiui ed' errori>> o del rinforzaruento delle connessioni (TnonN- +rz.
pfff. Hfrfl) <<Tentadvl

ed errorl»

-!1.'aplrendimento risuba dalla formazione dì date connessioni stimoli-risposte,
nell.'insieme di risposte e di stirnoli possibili, doue l'<<effeuo» fa da fanàre d.i
rznforzamento delle connessioni.

Ecco il testo della ben nota e discussa legge dellefletto tormulata da Thorndikss Leggo der-
« Delle varie 

. 
risposte alla stessa situazione,-luere cf,e sono occompagnate o ,o.,- ttÉòtto

tlT.lt:. seguite da sodisfazione pff I'attività-animare, a pari concirùni, ricorrono
più facilmente; quelle .-che sono 

-accompagnate 
o stretam;nre seguite da insodisfa-

zione per I'attività dell'animale, a .ondiiioni uguari, -rrr,.ngoio slegate le loro
connèssioni, così che si ripresenteranno meno faàlment. » (in"Animal"Inrelligence.
Psychol. Monogr. Suppl., i898).

,.t.qu.tr, « legge » sono state farte critiche serie, non ranto per negarne ogni
validità, quanto per restring-erne il valore. ]. Nunin, attraverso ,i, lun[, ,eri.'di
esperienze (riportate nel volume Tdche, réussite et cchec: théorie de li conduite.
Pubbl. univ. di Louvain, Louvain 1953), dimosrra che la sodisfazione o ricompensa
agisce solo nella misura in cui riguaràa un'attività parziale che è integrata in un'atti-
vità più vasta, la quale sola è dlinamicamente detÉrminante. L'infue"nza dell'efietto,
e quindi la riuscita dell'apprendimento, è legata a « turta » la dinamica dell'azione
all'esistenza di stati psichicì-e di tendenze gerierali (e non a fattori specifici di natura
meccanica)'.

Per Thorndike, l'efietto è uno stato affettivo di sodisfazione che consegue all'eser-

z. Cfr. un'acuta discussione, sull'argomento, di
E. Ar.rea (in Atti del XI Congresso Nazionale di
Psicologia r!50, che ha rifatto parte degli esperi-
menti del Nuttin.

Si è anche fafto notare al Thorndike (che ha
accettato l'osservazione e ne ha anzi provato spe-
rimentalrnente la fond,atuza), che il termile « so-
disfazione » non può necessariamente significare
« piacere-»: non sempre cose piaceaoli sono ap-
prese e ricordate pir) facilmente di quelle spiaic-

uoli: (così, parole spiacevoli, come quelle piace-
voli, possono essere ricordate meglio di parole
neure). « Sodisfazione,, significa piuttosto iealiz-
zazione di urro scopo, di un desiderio o soluzione
di una difficoltà (dubbio, d.eficienza, opposizione).
Le risposte che hanno un efletto nel sodisfare tali
finalità, tendono a connerrersi, a fissarsi e a ripro-
dursi. Non si aacetta, dunque, un'interpretazione
n edonistica » della leggc d:ll'effetto.

23
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cizio della connessione. Per Hull, invece, I'effetto è uno stato di rinforzamento della

connessione, risultante dalla riduzione di un bisogno. Il meccanismo (tendrnziale)

che dà ,rgi.;;;;[afi.tto è, in definitiva, uguale [er entrambi gli autori. Il rinfor'

zaÌnento è diretto e dutotnat;co.

Obiezioni:

r) non risulta chiaro il modo d'infuire del fattore «effetto',:tP..l1--111^t1n-

nessione a base fisiologica. come può uno stato di sodisfazione o di riduzione del

bisogno provocare aut}naticaments una connessione del tipo stimolo-risposta?

z) La semplice contiguità « temporale » tra fattore di rinforzamento e gli

.l.m.nii della coirnessione rion basta a spiegare uno specifico rinforzamento'

3) In Spnerale, la nozione di connessione tra stimoli t- t§ryt§ determinate e

,pu.ifii[r., n'on si .én.ilia col fatto della p-lasticita e adattabilità del comportamento

(istintivo,'ad es.), che comporta costanza ài ris,rltato, ma raggiunto in modi e con

mezzi svariati.

r.r-"fr:: 3) Teoria dell'<< aspettatiua >»

3É"*"ff.# L,apprend.irtento si realizza a.ttraùerso la formazione di sintesi o strutture

i";à*.iÈ. ,rt-piii.o ,o,r,o,r:r,bioo, cioè tra elementi percepiti o.rapPresent":i:-]l ryl^{:tt"d- avviene non per connessioni meccaniche i., .l.m.ttti, àà p.t strwtturazione di

;timoli io ,iità sintetiche. Così, il percorso in un labirinto vien-e aPPreso Per

successive ,ioi..i, ,.r.,pr. più compreirsive, di relazioni spaziali (infusso delle tesi

della G e s t al tt h e ori e).

euesta ,."ri, aÉi'rpprendimento si collega con il p_unto di vista generale della

Gestalttheorir, r..".a.ii"i I'individuo netli sua tuùliù apprende, in una inte-

razioÌe con I'ambiente che Procura nuoae forme di p-erctzione, rappresenta-

zione e idee. La soluzione di-un problema awiene pet l'insight 9 9i9è pe.r,una

percezione intuitiva e globale, p.i ,rn, comprensione dei termini del.-problema

nella loro ,ni,à. Un, sifirazione ài apprendimlnto è qualcosa di P-iù degli elementi

di cui si compone: è una Gestalt- o configurazione unitaria. .L'aRP11!t11e1to
dovrebbe d;à"; procedere sempre per tofuita, e non Per assimilaZione di ele-

menti separati e non significativi.

SecondoTolman(uoriadelsegnale),laconne.ssione..nonsistabiliscetrauno
stimolo condizionato . ,n. ,.rrio?e ino ,llom incondizionata- (tra- il. suono del

.r-p"r.llo .- r"--r*ri"re salivare), ma tra l« impressione » dello stimolo incondi-

zionato . t'" i*p..rrione » dello r,i-àf. condizioriato (tra il suono del campanello

e l'apparizione ie1 cibo); i due stimoli giung.ono a formare una tale unità (conosci-

tiva) che ii-;;; à.['."-prn.tlo dive"nta il u r.gt."L » dell'apparizione del 
.cibo'

Tale suono non proro., diàttamente la reazione ialivare, *a ì.-auu-ettt » I'animale

e Io pone ii o'"rp.o",iva ». Questa teoria pare rispondere meglio ai dati del-

l'esperienza.

*r*jjli c) Lr r,Eccr DELLA FoRMAzIoNE DELLE AssocIAzIoNI o DELLE sINrEsI

osgetdeo 
t) Cond.izioni di appartenenza. - Sono le stesse leggr o co.nd.izioni della

formazione di strutture giàf4i (Gestatt) nella percezione (v. cap. II, La fase per-

cettiva).
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Prossimità: contiguità nello spazio, simultaneità o successione immediata nel
tempo (es. riflesso condizionato).

.. Somiglianza: la sintesi si stabilisce più facilmente rra elementi simili. (Tuttavia
I'azione favorevole della somiglianza.ha' un limite: bisogna.h. l. pr.ti, pur unen-
dosi, mantengano una certa a-utonomia).

Buona continaazione: I'unione è favorita, se un elemento « continua » natural_
mente nell'altro.

Si 6ssa e si ritiene, perciò, più facilmente un materiale significatiuo (già organiz-
zato) che un mareriale senza senso: es. una melodia, *.glio'.hé ,uoni ì!p.."ti"; un"
frase, meglio che parole staccate . .oofur.. '

- 2') condizioni di motiuazio eui non è il « materiale, .Ìffi.onri-
*t,,.31 il soggetto che apprende, con il complesso del ruo ioiao tendenziale.
Perchè le sintesi si formù'o. e |apprendimenlo ri,esca, occorre che il soggetto
P!,."d! parte più o nzeno attiua allà'asimilazione del ntateriale. euando il mate-
riale è poco organizzato, bisogna che il soggetto ponga I'intenzùne di stabilire
la connessione (col-desiderio d-i.appr.nder.]?i ;tér.rE.. ). o;;"; cioè ner sog-
getto la-coscienza di un «.compitài, e I'intenzione di coÉpierlo, (o nell'animale,
almeno la.presenza di u.n bisogno e di una tendenza, .h. É.r*;;;ovare l,abrea-
zione negli elementi della sintisi da costruire) r

essere di forma diversa, con crescita più o meno
regolare, con o seDsa plateau, ecc. Uoa curva
assar trequente, quando i tentativi di associazione
sono numerosi, è la curva a S.

,^rr|l.ry! parlare,, quindi, di.-una_legge della 
-«morivazione», derra anche legge tatorossè

clelt'tnteresse e anche legge dell'«efiato» (ma dove I'efferto è legato a un « com_
pito », ed è fanore di aisociaziong in qurnto fattore di motivaiione, incluso nel
sistema di tensione che de6nisce il compiìo).

- 3) condizioni di esercizio. - 
perchè le sintesi si formino, gli elementi a"o.devono essere dati e cioè sperimentati .d ...r.ii"ti. i; ;;;i-.;ril ur* "r" f"*:T;-sola presentazione o esecuziòne,. perchè Ia connessione sia fatta e I'apprendi- fi."#;J

mento riesca, ma in altri casi è-necessaria la ripetizione (specie ,. ii trattadi apprendimenti complessi).

r: In geaerale,, 
,l'esperienza sistematica ha dimostrato che ltsercizio, sotto forma

crr rrpetrzrone della situazione o del materiale (legge della frequenza) non ha, cometale, un'influenza rilevante s.

Al. fine dell'apprendimento efficace, è importante l,inreraallo che separa le pre-sentazioni successive- In genere, sembra- preferibile distanziare Ia ripetizione, 'ma
molto dipende..t".!.. da àndizioni special'i del materiale, delte 

"iri"i,e che s,inter-
ca'lano, ecc. Pitl efficiente un lungo intervallo quando si tratti di materiale senzasenso o di compiti difficili. In ogni caso,- l'intervallo non a.r,.rr* *oo* grande,se non si vuole che intervenganJ troppi fattori di oblio.

Altro fattore interessantg nell'eseiiizio, è il procedimento di acquisizione, g/o-bale o frammentario (per frasi intere o 
'p.. 

priol.; p.a crrù ìl -ori-.r,ti o

Coadldonl
§oggotdvo,
aolla mod-
vazlone

L'o§€f..1-lo

Metodo
globalo

. 3. Quando.vi è ripetizione, le risposte, nel loro
rnsreme,-mautestano un aspetto evolutivo, che si
puÒ esprimere quar:titativamente: si ha allora una
« curva di apprendimento ». Tali curve possono
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permovimentisingoli,ecc')'La.Tagqt'11n'l.dellericerchesull'argomento'sem-
brano indicar. .h. il « metoào globalcir-è il migliore. Tuttavia,.l'isogna ""* :-::l::
a) dell'età dei soggetti , i rugaiir.appretrdorro t?:tlT più rapidamente con meto(lo

frammentario; Df 
-dell., 

stadio dell'elerc,rio, ,11'inìzio] il -.todo frammentario è

sovenre più .1fi;; ;;";;;i; **U. it metodo globaie rende di più; r:) della lun-

ghezzae complessità clel materiale' " t"t* e complìcaro' il metodo frammentario

s'impone .

Quello che importa è che l'esercizio sia fatto il ojù possibile su cornplessi rela-

tivamente orsaniLzati e unificati, pet relazioni ihe ne legano gli elenrenti e

significati e liriconducorro a-principi Émpre più generali e com.Prenslvl. « lJl oue

uomini che dispongono delle stt'se t'ie'ià""p"'"tt e delie stesse capacità

innate, qr.[;'.th;';r"r"Ài pii, alle su'e esperienze. e,.le lega_tra_loro ,in siste'

matiche ,4o,riooi, àrà quello che ha la meÀoria migliore » (W. |ames).

d) Le nrrnoouzloNE o EvocazloNE DELLE TRAccE

42t. L',associazione norr spiega da sola la riproduzione (e cioè la comunicazione
()Itre 'as-

soclurone: ttt Un processo a.tl4cile'r1, ,On trACCia g 4n -cistemA di trACce): non tutte le

,ii*'fm associazioni danno l':ogc' a evocazione o riproduzione'

:tru1ll1olt-- Come si ,àUifir.. i,r.lla comunicazion'.? Anch. qui, valgono k,*!S:_g::t
(Iavors un
dupilce or- rali dell,orEanizzazioni delle sfiutture. Il processo attuale corrisponde a un blso-
dlne dl fat'

torr gno c provoca una tendenza, e quindi rtnà «tensione», 1a quale non può.essere

abreata che in una direzion., . .ìoè entrando in comunicazione con certe tfacce'

È questo t',,lrp.tto dirramico » del fenomeno di evocazione delle tracce o ricordi'

Fattori ;"5;;;"i;;;;;;o, ,i, regolano la scarica della tensione nella dire-

zione: sono-_!,ri rn.ora - fattort di appartenenza (tra processi e tracce) e

fattori di motiuazione "

t. Prossimiti ternp,rale tra proressi e ffecce'

z. Somiglianzr, ', ,oÀigli"iza è mas.sima, e quindi.ta più eflicar:e' se il pro-

cesso anteriore è identi.o o'ri.nitt a quello ""AJ @s' Ia liercezione di t'na foto

richiama la Pers')na r:onosciuta).

3. Continaaz;o"r, "i^-i,{,cia 
p'uò apparire come la continuazione di un pro-

cesso attuale, p"r.Ua .r., tta costituito unà 'intesi 
con la traccia o le tracce di un

;;;;t;;;irJ i 1r.il" attuale. su questo si fonda la legge della reintegrazione:

è possibile rcintegtare una struttura'di tracce partendo-io uo Processo attuale'

simile per certi elementi a quella struttura. Es.'nodo nel fazzoleito: la vista del

nodo richianra l,impegno da 'eseguire, 
_perchè 

ouesra ha costituito una struttura con

il nodo, al nromento in cui fu fotto; la p"r..rli,on. attuale di una Persona' evoca il

viaggio fatto una volta con essa.

Inversamente, uo" ,."..i^-o u" 'i'tt*a 
di tracce può.avere una tendenza a con-

tinuarsi in un processt;;;;"1. (specialmente quello dei « ricordare »): oui è la traccia

che tende a comunicare col presente. nr. .rpiàJ.'aiiirig t"ik e bvsiankina: i

soggetti devono fare compiti'n'ntt'o'i abbasianza ':T4itt-*^f11:^delle 
frasi' con-

tinuare un morivo ..r;;:;;"h;'riràir.*-pi..oli problemi matematici, ecc')' In certi

casi il compito può ;.;;';;;i;rto, in'altri rista interrotto dall'esperimentatore'

Risultati: i compiti ricordati per primì solìo quelli « interrotti» c il nt:mcro dei

compiti interrotti ,i-Jrii a 'il àoppiu dei àrnpiti terminati. sl,iegazione: nei

riguardi dei compiti interr.tti permàÀe un" terriJn. non « risolta », cosicchè essi

,..di appar-
toaerva
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. La scomparsa delle tracce può realizzarsi sia per la loro dissoluzione
zione pura e semplice, sia soprattutto per interlerènza di attiuità successi;
provano i fatti di inibizione retroattiva).

L'incapaciù di comunicare con una traccia esistente, può prodursi:

o soari-...DeraooE-
,' Darsa dollcz/€ (come tare

r) per assenza di connessione momentanea delle tracce con l'« io » attuale,
cioè con tutto il comPlesso delle tendenze individuali artualmente in gioco. Questa
mancanza di connessione può risultare da\\'assenza di tensìone nel siierna di trac-
c'a (1s.: esperienze più sopra ricordate di Zeigarnik e ovsiankina: un compiro non
terminato è meglio ritenuto che un,o terminato, almeno per un periodo ii t -po
relativamente. breve): I'assenza di tensione sembra sopprimàre le coìnessioni col pie-
sente dell'individuo, considerato dinamicamente come .irt -, delle tendenze attuìfi;

. ... 2") I'incapacità di comunicare con una traccia esistente può risultare anche da
inibizione attiua, di natura inconscia. Freud afferma che 

'gli 
avvenimenti sgra-

devoli sono « rirnossi » e cacciati nel « sottosuolo » delf inconsc'io; qui esistono come
traccia e influiscono sulla personalità, in forma camufiata e simdolica (nel sonno,
nei sintomi nevrotici, nelle attività « sublimate » di ripo culturale, religioso, ecc.):
resistono però, abitualmente, al richiamo volontario e solo l'« analisi ri può farne
riafHorare il ricordo.

Curua della ritenzione o dell'obtio. I risultati della ritenzione e ouindi tl azz.

Processo dell oblio possono rappresentarsi graficamente ed esprimersi m'at.mati- Hffi "
camente. vi è una certa continuità tra « curya dell'oblio, e ., .rru, dell'appren- doll'obllo

dimento » (fig. zr).

...o ps( loro
«lndlsponl-
bilttò»

o.:
oO

:= aJELo+
=qg6

«Apprerrdlmento» « Oblio »>

Ternpo intercorso

Frc.2l

La ritenzione diminuisce condnuamente in funzione del tempo, ma non propor-
zionalmente ad esso: molto forte all'inizio, la diminuzione rdlàta poi progi.rrir"-

mente. Piéron propone la seguente formula marematica: * : K 
o anche * : *,

t'l ,r/T
e.cioè il ricordo (zz) è inversamenre proporzionale a una cerra potenza del tempo, o
alla radice quadrara del tempo.
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424. condizioni d,i una buona ri.tenzione (e quindi.di un oblio ridotto). 9. l.1l{*
"ilra.r*y3 

*.*o g.n.rrl. d.ll" curva della rit.nrìo.,è è.Più o meno definilo,Pi:. difficile*' -ìtuì risulta itabilire il tasso di oblio che si verificherà in una data situazione di appren-

dimento. Esso varia secondo gli individui, il materiale, ecc'

Ecco alcuni risultati generali a proposito delle condizioni connesse col materiale

da apprendere:
^ i; L'oblio è minore per un materiale organizzalo e signifcatiuo. . _

,j t'ob6o è tanto minore quanto più grande è la q.uantità di mauriale memo-

rizzato'. Ciò dipende dallo sforzà mag§iore p,osto Per I'apprendimento' . t

3) L'oblio' è minore per il mat"eiiale ifieuirimente- piaceuole (v. teoria dglla

« rimozione » di Freud).

4) L'oblio è minore per compiti incompleti (v'.sopra)'
jj L'oUtio è relativaÀente rninore per aPprenditnenti di tipo motorio (sports,

guida, ecc.).
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Clplrolo III

L'AUToMAT|ZZAZIoNEDELLECoNDoTTEACQUISITE

LE ABITUDINI

Quando una reazione acquisita col processo di -apprendimento 
è- ripetuta

molè volte, essa viene ad arrrrm.re delle caratteristichò nuove che ne fanno un

.oÀpo*"*.nto di tipo speciale : gli automatismi, specie motòri o abitudini'

Dal punto di vista della faccia esterna, gli automatismi sono reazioni « stereo-

ripate », 'cioè eseguite ,.-pr. in modo ,énribil-.t,. uguale, anche in situaziorri

molto diverse 1.r. ,..lttr.ri guida di veicoli, dattilografia, suonare strumenti musi-

cali' ecc')' 
interno' le reazioni i svolgersi luoriDal punto di vista interno, le reazioni autornattzzate Possono

a; 
"gr;'controllo 

conoscitiuo del soggetto; sono dett qoindi. inconscie (v. la

Darte su « i livelli » della vita psichical"p., ur" qiusta interpretezione del 
. 
termine)'

La faccia interna è, in ogni iaso, ridotta (fisiologicame.nl;: gli automatlsml sono

sorto il controllo nervoso di meccanismi situati ttll -ido11o spinale e nel cervello

ì,i*.rio..»; di qui il Éo carattere inconscio). Si tratta dunqui di reazioni nrotrici

simili a quelle di npo riflesso: i rifessi sono automatismi ir innati », le abitudini

motrici sono automatismi « acquisiti »'

Abitudini e « abiti». Nella leneratura morale, ascetica e pedagogica, j. molto

usato il termine « abito » con un significato più ristretto. di quello ora illustrato

a proposito degli automatismi motòrf o abiruàini. Oltre le « abitudini » (mo:òrie)

"riiton'o 
gli u afiiti » intellettuali (scienza) e .r morali » (virtù). In genere nella nostra

trattazione i due termini sono uìati indiscriminatr-.nì. ricoprcndo.tuttr. il campo'

La rrattazione, fafta più sopra delle leggi dell'associazionè e dell'appt.nt'itt-1::

irrt"r.rr, lin . fonao il pioblema dell'abituaine, in 1"4n16 questa è ePPunto Ia rtsul-

tante di un processo ài "ppr.rrdi-.nro, 
in cui ii lungo esercizio ha provocato

l'automatizzazione.
Tuttavia per l'importanza pedagogica dell'argomento' daremt' tl::tl 1'^il:I:

principio psiàlogico iiguardantè Ia natura dell'« abito » e specialmente Ia posslDl-

iita aèla sua formazione e distruzione.
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426.
Caratterl-

sdche delle
abltudlhl o
d€gu abtÌt

r. - Caratteristiche fondamentali dell,abitudine.
'. t) Propensione. - L'abitudine inclina I'individuo a porre, in una data situa-zione, la condotta già posta prima nella stessa situazione.' Tale proprietà dell,abitu-

::T.lf^:::* espressa nei rermini del princip.io deila identità pàrriolr, «una parre

::l:1^r]:ti1"1e 
che provoca una reazione definita, può richiamaie in seguito la stessa

reazlone sra ln parte come nella sua totalità >, (es. si va in camera pei cambiarsi e

lt:l::], ad un certo punto ci si accorge .he ci ìi spogtia . .iìi ìoP;.sta ad andarea letto).

rende più rapidi e più accurati e ne diÉinuisce,la fatica (.r. l"-frii., der guiÉareun auto o del suonare è enorme, all'inizio dert'apprendiàento; quasi inesistente,
quando i movimenti sono organizzati e aurom ^tlrriti). 

' t'

-- 3) Automaticità- - L'az{one abituale tende a sgJnciarsi dal controllo attenrivo.GIi abiti sono essenzialmente inconsci ner loro ,r"olgi-.nro. Non è che manchiin essi la motivazione, ma essa si è come « cristarizzat" , . op.r" senza che il
llSgeno ne abbia esplicita coscienza (il volervi « insinuare » il 'controllo attenrivo
dlsturba 

.11 Processo abitudinario). È, questo un fatto importante nell'economia dellavita psichica: è resa così po-ssibile la concentrazion" suì protblemi- generali di adar-
,amento e di espansione dell'esperienza, senza doversi «'perdere »'nei dettagli del
comPortamento motorio e mentale, che procede autorromamìnte. « Dobbiamo éndereautomatico e abituale, il..p1ù.. pr.rto possibile, il più gran numero possibile diazioni utili... Più i dettagli'detla nosr.a' ,ita quotidiàna frrrono essere abbandonatialla custodia.priva-di sfoizo dell'automaiismo, più i n"riri fo,..i^.nrai superiori
saranno liberi nel loro specifico lavoro » ,.

4) Persistenza. - lJi'azione resa abituale con lungo esercizio, tende a persisterenella stessa forma, anche se I'ambiente che ha .ro.r,o" le prime reaziani è cambiato
radicalmente. Così si spiega Ia persistenza di abiti infantiii . 

"doÈr..rriali nell,età
adulta. si tratta di u.,' véro arresto delto suiluppo nel comportamento (detto, tecni-
camente,^ frs.sazione). Di qui le difficoltà della'«rieducazioie», e cioè del cambia-
mento di abiti indesiderabili: questi resistono spontaneamente agli sforzi coscienti di
distruzione.

427.
Prlnctpt ln-

torno alla
formzlono

o alla dt-
struzCono

degu abtd

z. - Alcuni principi psicologici sulla formazione e distruzione degli abiti.
r) Iniziare immediatamente e risolwtamente la f.ormazione dell'abitudine desi-

derata,, non appena se ne sia decisa ra necessità, 
"r"iiti"r^ g1i .a.tti parariz-

zanti. d,e1 procra-srinare e dell'evadere dail'impegno preso (anch'e l,abito d.l pro
crastinare si rafrorza con l,eserciziol).

- Risulta efficace, a tal fine, utnizzare subito ogni eremento « emotivo » (commo-

1l.r:: ry. yn'idea plofond.a, esem-plarità trascinaite di un amico, 1*.) dì cui siao'ra esperieiza' e che spinga nella direzione dell'abitudine da formare.

,. z) FortificarL ogni risoluzionc, agganciandola at più gran nu?nero possibile
di tendenze e di motiui,.personali. #ir[, serve a ,iiforàre|azione, con l,«ef-
fetto » di molte tensioni 

-che 
essa concorré a ridurre.
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A ciò possono concorrere circostanze e motivi diversi, come: prendere impegni

i"..-p.,iUifi .o" il « vecchio uomo )), compromettersi pubblicamente Per il nuovo

comportamento, nPromettersi una u ricomperisa », ecc' Càsì' ogni successo nell'azione

da fissare, porta una ,oJi.trrion. , moltà tendenze anche seiondarie, ed è favorita

,rr, ,.riri.rira da molti lati allp tentazione di « smobilitare ». Si tratta soPrattutto

di caicare l,azione a;^rotor"-i;oamico, collegandola al «piano di..uita>> o ideale'

;i.;fi ,"À" ,*a. a stabilirsi e che più 
-profondamente Io sodisfa come perso-

nalità totale'.

3) Non amrnettere alcuna eccezione, assicurando Ia continuità dell'esercizio,

risulta assolutamente essenziale per la formazione dell'abito. chiamare un ra-

sazzo cirtque voke, ,;;;;;;igJ. una risposta immediara, concorre a formare

ff lfi i;;ffii"". aai" disobbÉdienz, qrrttro volte più fermamente che I'abitu-

dine dell'obbedienza.

4) Togliere wn'abitudine risulta più d'ifficile che acquist.at?.'.i"! "::::'^::::
.n#irogi" disorganizzarne prima una antica-(v. effetto.dell'inibizione retro-attlva

., pit ,8,to, il fJro**o di transfert negatiìo)' È più « economico » imparare

bene la prima volta!

I1 compito di distruggere un abito indesiderabile è facilitato, x l'attenzione (e

cioe il pensiero ,o,r.ro ?? una ,tensione) è diretta esclusivamente sul nuovo com-

porramenro, evitando ii più possibile di pensare all'antico (f idea.ha valore dinamico:

ffi;ii;;;i";.'Ù" **ulr*èr,t" n.ll'"*tiente (es. la classìca « fuga dai cattivi com-

;;;; ;t;'ì;'J; aì ,rori interessi ,ono prodr..nti al fine di togliersi dal campo

Dercettivo della « antica vita ».*';;:;".;;ì 
a.ì'.tir'ir,"rione di una condotta indesiderabile, è molto efficace'

il oerhrsi decisamente e tota.l;rariaÌnente a fare in coerenzd. con la nuova riso-

;":r"*.'"L;"^*t|, il una vecchia abitudine può essere decisa con I'acquisizione'

;;;i;-. ;;i;r" ir.p;ssibile), di una nuovl abitudine che la contrasti. (Bisogna

però badare che tutto p.,ò .,,.,. comPromesso fin dall,inizio da « sconfitte » inter.

i.rot pu..hè si è preteso subito la it perfezione »)'

5)Varimetod,isonostatisag§atiperl'eliminazionedelleabitudini.

Ripetere uolontariamente I'azione abituale, -quando 
non vi è 

,tendenza 
sPontanea

. f"rlo. Dunlap h, .o.rdotto una serie di esperÉnze Per Provare I'ipotesi che la ripe-

tizione può essere "d;;;;d.-ry 
fo"-"tt, -à 'ntht.per 

dissolvere gli abiti'

Es.: per airt ogg.r.*i;"bi;àir; di dattiloscrivere « hte » invece di « the », faceva

scrivere volontariamente « hte » durante parecchi periodi di esercizio, mentre il sog-

getto doveva ditri .h. qrr.iì, .," 'n" u ia'ola ' 
jht non avrebbe mai più ::t'.tt9. 

in

ff;;"::";;" a.irt*à-.r*-b;;irp 'rorti.n. di aver « guarito » parecchi balbu-

z. Il valore psicolo§co di un alto ideale di vita

soecie se comporta là sicurezza di un'assistenza

staordinaria d^ella Grazia (comunicata nella pre-

shiera e nei Sacramenti) è indubbio. Anchele ten'
'dmze retigiote che abbiamo riscontrato presenti

come componenti dei bisogni fondamentali del-

i'-;;;;;t-"o essere uuTrzz*e come fonte di

-",i""jià. per I'inibizione di abiti « cattivi » e

la formazionè di abiti « buoni »'
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428.
ll pfobloma
dell'lnflu-
so dl una
conootta

acqulsita au
ua'altra

coEdotta (ll
«traoBfeD))

zienti, facendoli talbettarc voloritarian'ente per un certo tempo, finchè non avevan..Ì
raggiunto il contlollo del loro apparaio vocale ".

. Ridurre gradualmente lo stint.,io. - - Es. se un bambino è stato abituato a dor-mire con Ia luce accesa, si qolià 1og]lergli. quel condizionamento diminuend«r pro_
gressivamente ogni notte. ('-iì I'aoituìline si àmpe senza creare allarme e resisrenze
psichiche.

Associare uno stimolo piaceatr.e.ton.uno,spiaceuote. - lI metodo fu sperimentato
da M. C. Jorres per toglieie a .lei Lambini la paura rlei conigli. Ùn .oniglio u.niu.
mostrato al bambino, mentre quesri stava mangianJosi un Eolce, La prisenza del
conigljo di'eniva piacevole c,'r';e il dolce! È e'i,lénte però che, nella situàzione ripor
tata, dovevano essere realizza',- alrun.' condizirinr: il bambino doveva essere affamatr,.il dolce ap1'etitoso, e il coni.illio renuto a dr'bita distanza. Così la reazione piacevolc
al cibo veniva rinforzata e ra reaz.ione di paura graduaimente .ti-ir,rtr. ia 

t;;;;;
al cibo era « dominante_ ,,, rrclla situazionÉ (altrÉenti. sarebbe stato possibile che il
c.niglio condizionasse il bambino ad aver paura anche del cibol). càsì Ia paura si
elimina in condizioni sfavorevoli all'esperienza di paura. p"ulou'prrlrur, ii qucsti
casi, dj. « estinzione sperimcntale >,, e la psicanalisi, neila situazàne psicoterapica,
cerca di tealizzare un risultato 'Jel genere i la « cararsi » (o purificazioni delle imo-
zi«rni), è 

.realizzara,..quando^ il pazlente, nell,amosfera iàp.rron"l.. della sala del
consultorio psicanalitico, rivive un'antica esperienza emotiva senza che questo 6ia
luoso ad alcuna reazione emotiva. euando il soggetto riesce a ai-."riuìÈrr^i--,
situazioni che prima erano stimoli adeguati a unà-risposta emotiva, si efiettua un
u adattamento 

.negarivo ,. (.:?.. quello- Jtt.nuto da una madre che voleva togliere ar
suo 

,ba.mbino 
Ia paura dell'os< urità r f".. prima indovinare al bambino cogii occhi

bendati quali-oggerti.vi fosrero sul tavolo,'facendoglieli esplorare con le dià; poi il
(( gioco » fu fatto nell'oscurità, senza che il bamblno fosse bendaro. II bambino si
disensibilizz.ò o si adauò ntgatiuamente all'oscurità, superando senza scosse la sogliadi stinrolazione emoriva).

I metrrdi ora accennaLi :r'ro stzti forn:ulati soptattutto sulio sfondo della dot-
trina associazionistica e « "onnessionistica ,. pur ofirendo utili spunti per il
controllo delle ahitudini, devono essere accettati con cautela, date le riserve da
frrsi a guelle teorie, anche <lal punto di vista scientifico.

In ogni cas<1, devono. essere integrati con metodi più u comprensivi lr, che ten-
gano meglio conto della personalità gt,obate e delle leegi àell,or ganizzazione
psichica, poste in evidenzà soprartutto clalla « teoria della forma ».

3. - Il << transfer »» dellrapprendimento e delle abitudini.

,, Y:1:ondotta 
appresa o un'abitudine una volra formara in un dato campo

d'.alqv-rtl possono infuire su un'altra condotta o su un altro campo affin. 'di
atLività? Per esempio, |'accurattzza e ra precisione assimiiate nella traduzione

3. Cfr. K Dunrer, Habits: their mt\ing and
trnrnalling, 1932, cap. ro: « Eliminazione rii soe_
cifiche abitud.ini cattire r. Il Dunlap non esrta'ad
ap-plicare il suo principio anche ad'abitudini mo_
ralmente riprovevoli. È evidente che. anche se
fosse confermah la validità di tale metodo, esso
non potrebbe venire applicato indiscrimrnatamente.
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Certi rt.l che sono intrinsecamente immorali non
Irossrrn(, essere ripetuti volontariamente anche se vi
fosse I.r probahilità che, a lungo andare, ciò po-
tes\e iv)rtare alla soppressione-delt,abirudine.'Vi
sorro.:rllri mryzi, meno pericolosi, per raggiun-
Sere lJ « guarlgrone » o la « conversione ».



latina si trasfcriscono al campo matematicoi ll n'gazzo.che impara'ad essere

oì,.ro in scuula, lo,rià 
"n.ir.,r...rrariamente 

irr"famiglia o nel giocol È il

pr,,t l.*, della iiffusività o trasferenza (transfer) tirll'esercizio'

Sttrricamente,ilproblema--vivodasempre,inquantolasoluzione.positivadi
esso era il presupposto irrJir.rrro di tutta l'oiganirzarrotre scolastica e educativa tra-

dizionale - è staro posto scientificamente da iV. fames, che t,'.ce 1e prime esperienze

su se sresso. Dopo una memorizzazione di versi del Paradis,, Pcrduto di Milton, non

;ir;,ò aluun'miglioramenro nella memorizzazione di aitro materiale simile' La

negazione rlell,esistenza Ji- *=ro transfer sembrò confermata rla altre esperienze (di

Thorn<like, su materiale à ^ ^r*o,i,'^re, 
di Hartshorne e May' su abiti morali);

ma una certa consistenru à.1 transfer fu provata e spiegata specialmente da Judd

Le c,,nclusioni degli studi sull'argomento,. Possono.t::t".così sintetizzate:"",iii^"6if.r 
"uii.,r. 

in alcuni àsi perchèilementi identici nelle due situa-

zioni n: favoriscono l'i oregrazion e (la teoiìa degli elementi identici di TsonNotrt

tende a spiegare così tuttii fenomeni di transfer)u' 
.

z) Il transfe, nrriri, abitualmente perchè si colgono i'p.rincipi o i metodi

grrrrr't; ,hrri "ipfi.A 
,-,.i u"ri casi (teoria delta gene-ralizzaàione di ]udd).

L'clementoimPortanteè,qui,|,organizzazionedistrutturementaliarnpieeslgnr
ficatiue, applicabili a situaziàni diversà. Attraverso il iiferiment, a taii organizzazioni

e;ii..p.ifir", ,r, .hito o ot appttndi-ento rinforza I'altro che gli è affine ''

a. Cfr. H. HenrsHonra, M. A. Mav and F' K'
s,iu*r^o*rr, Stulies in the organisation ol cha'

ractct, Macmilltn ' New York, r9z9-r93o' In que-

st'oDera monur,cntale e metodologicamente esem-

nl:ie in a voltr,tri, qli autori concludono che gli

ll iti fmoiatil ', f,rràano in modo da rispondere

t ,lo à situazi ,ri specifiche' « Le condotte sono

.oar.lrt" solo nel[:'misura in cui sono uguali"'
L" t.nd.nr. all'inganno, la cooperazione, P ptt-
,.u..rrrrr, I'inibizìone sono gruppi di abiti spe'

afa, piuttosto che tratti generali"' La cono-

scenza del benc e del male è una cosa sPeclhca'

tla appticare a spccifiche situazioni che il ragazzo

incrntra, 1op. iir. PP.373, ro5' Io8)'.Sono state

Iatte Drecise rrbiczioni a questa teorla, lnlluenzata

dallo'sfondo beravioristièo su cui gli Autori si

muovono. Cosi, G. W. Allport, dopo un'acuta

analisi critica tlci risultati della o Character Edu-

.ation lnquirì » di Hartshorne e May, conclude:

u La dottrirrr'secondo [a quale tutto il comportr-
:,rento (e oulrrdi la personalità) è composta intc-

,r-.n," di'injìniti aLit: specifici [e non di tratti
oenaalil è. per molte 

-ragioni, 
inaccettabilc '

ientooit;tyi a' psychological' intcrpretot;on, New

York Holt, r93r, PP. 25c,257)-
<. « Un cambiamento in L'na funzlone alterx

unialtra Irrnzione solo per il tanto che le due

funzioni l.anno, come faìtori, elementi identici"'

II cambiamento nella scconda funzione è sem-

nìi".^.n,. il risultato necessario dell'influenza

à.li;"1,o-ion" dr quei suoi fattori che erano

""."'ì.-r.i all r piima funzione e che perciò

I-o .t",i alterati dall'eser':izio di que.sta' .Rrcm-
pio concreto: uI' miglioramento nell addlztone

Ir.aii.r*À enche I'ablità di un indrviduo nella

-nitiolicazione, perchè l'addizione è assolula''*rìi[' iiir,;* ,b, ,,no parte della moltipli«-
'r;"ir, 

,-rx:rrne r.erti altri processi' come i.movi-

-.iU àJ*fi occhi e I'inibizione di turti gli altri

imoulsi cÉe non siano quelli matem:tttcl ' sono I n

.rit. .o-uni alle due funzioni » (E L' 1 ttottN

ii:r, ia"rnt;oral Psychology, New York' C<rlum-

bia University Press, 19r3, vol. II, pp .358-359)'
6. u Quando un allievo riesce a costlerc ple-

nrÀ"n,J tna generalizzazione scientilica o quan-

;;;;.'*, " uJ.t. un'ampia raggera di relaziont'

.fti- 
""qu;.t., 

indipendenzà e larghezzt <li. poter'

in'i.lt.ttlrt" e diventa capace di « trasferire » rl

i-rutio J.tl'*.t.izio a situazicni che sono difì:
renti da qrrelle in cui si era prima eserr it'rto

L, .or" .hà pitr impressiona nell'intelligenz'r unia

n, è t, tr" ."p".ità di convogliare alh soluziooe

di ogni problcrna incontralo dal['indivitlurr' trna

"-nE. Àro" di esperienza personale e wiale »

ic. u. ;r"r, Edicational Psycholoqv l\ctttrt '

Ììoughton Mifflin Co., 1939' P' 5r4)'
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3) Pur essendoci.una tendenza spontanea del materiale appreso o degli abiti
ooerativi alla diffusività, tuttavia il transfer dipende in buorià parte dalle con.
dizioni del soggetto, dall'impegno che esso pont a faaorire il tànsfur.

. Se questi è abbastanza intelligente e.sperimentato da riconoscere i rapporti tra
le situazioni, se usa tecniche atte"a facilitire la « diffusione » delltsperienza da untipo di esperienza a un altro, se fa sforzi espriciti per connettere t 'rrri. ,i rrri*i
a-lle quali il suo esercizio può essere applicato, il t *rf.. è facilitato. così, fu notato
che. gli 

-scolari abituati a-es_ser puliti'nei loio lavori r."f."i.i, -iglioravano anche
nella pulizia a casa, qaando la putiz;a era incarcara corne un ;aiare aiptbabile a morti
casi della uia.

così pure, un, determinato esercizio nel pensiero logico poteva portare un miglio-
ramento nella soluzione di problemi geomÈtrici, quanào ,irrir" porto I'accento"sul
valore dell'apprendere a rr§ionar. lolicamente. Ideali coscienù aivtano colui che
apprende, a formarsi delle m,odalità §enerari di pensiero e di azione. ponendo la
generalizzaziorle come scopo dell'inr.§rram.nto, |udd conclude: « Io sviluppo con-
siste nel fornire all'individuo il poteri di pensare astrattamenre e di formare idee
generali. Quando ciò è raggiurrto, il trr.rrf.r si è stabilito, poichè è proprio defla
generalizzazione e dell'astraiione difiondersi al di 1à delle esierienze pàrti'colari, da
cui han preso origine 7

Z. C. H. luoo, Psychology ol Secondary Edacation, Boston, Ginn & Company, ryz1, p. 44t
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Ceprror,o IV

LE CONDOTTE INTELLIGENTI

r. - Defiaizioni e distinzioai.

Nel senso più lato, una condotta intelligente è una condotta che permette un

nuouo ad.attaàtoto alla situazione, e risuliida un processo di acquizi.one. <<lntel'

ligentc » s'oppone, in tal senso, a « istintivo » (non acquisito).- In senso-pìù stretto, il termine « intelligente » è usato per qualificare le con-

dotte di adaìtamento nuovo, nelle quali l'adattamento risulta dalla percezione

di i,m rapporto di appartenenza interna tra i uari elernenti della situazione.

E cioè, nell'ano intelligente si coglie il carattere di riferenza o dipendenza di un

elemenro dall'altro (es. pàbh..ra di Pitagora): non è solo la contiguità spazìale o

temporale tra gli elementi (necessità estrinseca) che viene colta, ma il fatto che un

elemento u porta » all'altro Per una specie di « necessità interna ».

Vi sono casi in cui si coglie quella appartenetza interna dei lati della situa-

zione o del problema uttliizando 7a ntemoria, poichè i dati non sono ofierti
tutti iniziahnente: bisogna ricercarli e richiamarli, e quindi la prima reazione è

fatta a caso.

Ma vi sono altri casi, in cui si arriva a cogliere Ia soluzione del problema per

mezzo di un'attività, di percezione o di cornprensi.one, poichè gli elementi, sono

d.ati integralmente nellà situazione iniziale-(es. un labirinto visivo, in cui il
soggetto-può vedere tutti i «meandri»; un problema matematico, di cui sono

de?"ati t"tti i a"ti;. Allora, la reazione o la sofuzione Potrà apparire come imme-

diatamente adattata, senza sforzo progressivo di « teÀtativi e errori », o meglio

come adattata « tutto d'un colpo » t.

429.
IntelllEento
: acqulslto;
lntoulEento
= perezlo-
ne dl appar-
tenonza ln-
terna con la
msdlazlono
dl un'attlvl-
tàdt tma-
Elnazlone €
dl rapprs.
aentazlone

r. La curva che rappresentasse tale processo si esprimerebbe con un segno di caduta brusca, dal'
l'« ignoranza , perfetta alla soluzione perfetta.
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. Veramente..il cogliere Ia relazione di appartenenza interna importa, sovente, oltre
che una-semplice attivirà di percezione, anèhe un processo di rippresenrazione (im-
maginazione), per far apparire la relazione in uni situazione che già la conteneva
ma solo implicitamente. E nella misura in cui entra la rappresentizione, interviene
un'attiviù di « invenzione ». Perciò, la cond.otta intelligente 5 ipesso considerata dipen-
,Jente dall'attività « inventiva », oltre che da quella « comprènsiva ».

si suole anch.' indicare I'intelligenza come capacità di isoluere probtemi. Bi-
tra elementi di etna situazione, in maniera più o meno immediata, per la media-
zione di un'attiuità di immaginazione e di rappresentazione,

si vuole anche indicare f intelligenza come capaciù di risoluere problemi. Bi-
sogna però notare che non ogni soluzione di problemi è dovuta ad aìtività intelli-
3ente. Anche I'attività istintiva tende a risollvere situazioni problematiche. Inoltre,
non sono soluzioni intelligenti quelle douute al caso (cioè senza comprensione dei
dati del problema), quelle douute all'apprendirftento 'o all'esperienza pasìata (la com-
prensione è realizzata anteriormente e ora si applica solo una soluzione bell'e fatta),
ma solo quelle dovute alla comprensione attttale dei dati del problema, che implica
generalmente un processo di percezione delf insieme della situàzione, di rappresàntu-
zione e qùndi d'inuenzione.

435'Il procmso
della com-

prenslone

Rlcerca,
lpoteBl,

solulone

43r

z. - Natura del processo intellettivo.

Come avviene il confronto inteiligente dei dati (o comprensione, (( messa
insieme») e quindi la scoperta o invenzione della soluzione? Il processo non è
facile a spiegarsi dal punto di vista della psicologia scientifica.

Alla base della p:rcezione di ogni situazione problematica vi è un bisogno;
cioè, il disadattamento in cui il soggetto si rrova di fronte al problema provoca il
sorgere di una « tendenza » e quindi di una tensione che dovrà « scaricarsi » in una
certa direzione, quella appunto della soluzione del problèma. La prima soluzione
tentata sarà quella che possono procurare le reazioni istintive o innate. Se queste
risultano inadeguate, il soggetto farà app:llo alie tracce dei processi anteriori: con la
« memoria » cercherà di dare una soluzione. Ma nelle situazioni sopra descritte, si
suppone che non esista una soluzione anteriore 'che risolva tutto il problema, e

quindi le tracce del passato potranno fornire, semmai, solo una parte della soluzione.
Questa, dunque, sarà dovuta a un processo di « ricostruzione » o « ristrutturazione »

dei dati della situazione, che utilizzi quelle tracce parziali ed « elementi nuovi »

forniti dalla situazione attuale. In questo sta il carattère d'invenzione, proprio delle
condotte intelligenti.

3. - Valore e dinamismo dell'ipotesi.

La soluzione a volte si presenta quasi da sola, senza sforzo mentale da parte
del soggetto; ma il più spesso essa è oggetto di una vera ricerca.. Tale ricerca,
nell'uonto, si esprime sotto forma di costruzione di ipotesi, e cioè di soluzioni
prospettate, da verificare ulteriormente. Come nasce un'ipotesi?

Essa nasce dai dati stessi del problema, che portano a formularla preferibilmente
in certe direzioni. Ma essa dipende pure dall'asperienza passata del soggetto: questi
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pone in rapporto certe tracce del suo passato mentale con i dati della situazione attuale

che presentano con esse una certa so?t2;glianzd.

i'ipOtesi può sòrgere improvvisamente, senza che il soggetto.possa dire di averla

ricercata; -à in g.*rale, éssa nasce da un proc€sso- di esitazione e di ricerca in
molte direzioni. Il meccanismo della sua formazione è, tuttavia, semPre misterioso:

essa risulta da un lavoro in gran parte inconscio (anche se PreParato da un lavoro

più o meno lungo di rifessione cosciente).

Costruita l'ipotesi, awiene Ia sua uerifica. Questa è, a volte, immediata:
il soggetto « sente » che «.quella è la soluzione buona ». In alUi casi, deve inter-
venire un ragionamento più o meno complesso'.

4. - Il ragionamento.

Dal punto di vista percettivo o conoscitivo, il nuovo adattamento delf indi-
viduo alla situazione problematica avviene quando la situazione o, meglio, il
campo percettivo corri.qpondente si è « trasformato » o ristrutturato. La soluzione
inteliigénte al problema appare proprio al momento della trasformazione, quando
cioè gli elementi della situazione acquistano bruscamente nuovo valore funzio-
nale. Avviene qui, in modo istantaneo e totale, ciò che avviene Progressivamente
e parzidmente nel processo di apprendimento. Questo si realizza, nell'uomo,
soprattutto nel ragionamento) forma superiore di condotta intelligente.

Anche il ragionamento suppone un problema, Posto sotto forma di termini (pre-

messa e conclusione) tra i quali esiste una relazione (espressa con un grudizio),_ la

quale non è percepita iniziaimente. Il rapporto ra i termini è colto per la media-

zione di un nuoro termine supplementare (termine « medio ») che ha grà qualche

rapporto coi termini in questiòne. Ma perchè la « mediazione » riesca, il termine

-ààio d.u. potersi « trasfolmare » e cioè ionsiderare da punti di vista_ diversi. Anche

qui la funzione di « mediazione » implica il processo di « trasformazione » o

ristrutturazione.

CoNcrusroNE GENERALE.

Le condotte intelligenti, in senso largo, comprendono alcune condotte di
apprendimento e le condotte intelligenti in senso stretto, di cui si è defto ora.

Sii per l'apprendimento, come per l'atto di comprensione intelligente, il Pro-
cesso fondàmentale è uguale: si tratta sempre della formazione di sintesi o

strutture nuoue tra eleÀenti originariamenté separati. Nei due casi, vi è un

bio su quelle conclusioni... Questi procedimenti
sono facilitati non solo dall'abilità di « situare ,
e organizzare oPPortunamente i dati, ma anche

da càpacità di sòipensione del §udizio e di aalu'_

uzioàe c-ritica » (A. I. GArEs et al., Ed.ucational
Psychology, New York, The Macmillan Co., 1942,

p. 484). Si veda pure, per tutta la problematica
iul pensiero, lionima monografia: The Psychology

ol Thought and ludgnt'ent, di D. M. Jonsox §ew
York, Harper & Brothers, 1955).
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z. Gli psicologi dell'educazione, ai firi di una
buona formazione intelletruale, ritengono i-odispen-
sabile per I'allievo I'abilitarsi a un'accurata e com-
pleta valutazione delle soluzioni o conclusioni ipo-
tetiche. « Ciò significa r) che il soggetto dowebbe
determinare se la conclusione sodisfa pienamente
Ie esigenze del problema; z) se la soluzione non è

conaaddetta da altri fatti o principi già sicura-
mente acquisiti; 3) dovrebbe deliberaumente cer-
care eiempi contrari che potrebbero gettare il dub-
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processo di comprensione, corrispondente a una relazione di appartenenza tra
gli elementi

La comprensione è però realizzata diversamente: nell'apprendimento, la com-
prensione o « messa insieme >» è realizzata con Ia mediazione del processo della
mernoria, e comporta quasi sempre una reazione motrice determinata. Il sog-
getto deve « sperimentare » che uno dei due termini « porta » all'altro. Nelle
reazioni intelligenti, in senso stretto, la comprensione può essere realizzata sul
piano percettivo iniziale, poichè gli elementi sono dati tutti all'inizio e com-
portano, inoltre, legami di appartenenza intrinseca; ma siccome la comprensione
esige un'attività d'invenzione, devono intervenire pure processi di rappresen-
tazione e immaginazione. Ciò spiega come la sintesi si trovi precostituita, ante-
riormente all'esecuzione dell'atto d'intelligenza, e che tale atto possa realizzarsi
« di colpo » in modo adeguato ".

3. Sui rapponi tra intelligenza urtana e intelligenza animale si vgdx la Sezione III.
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SrzroNr rrnza

I LTVELLI DELLA CONDOT"TA E LA LORO SINIESI

Le pnnsoNer.rtÀ.

È un fatto d'esperienza comune il riconoscere che le differenti fasi e forme
della condotta, percezione, rappresentazione, affettività, apprendimento, soluzione
intelligente di problemi) sono riportabili a un unico centro dinamico, che è I'ori-
.gine e il principio unificatore di tutte quelle operazioni. Questo centro si desi-
gna col termine « io » o « soggetto », e si può caratterizzate come il centro più
o meno unificato e « integrato » delle tendenze e delle conoscenze.

Quest'« io » appare anche come centro di conoscenza di se stesso (a.utoco-

scienza). La coscienza è appunto, psicologicamente, la conoscenza che il sog-

getto ha delle sue tendenze e operazioni: attività essenzialmente riflessiua.
Il fatto che tale coscienza non si dimosui identicamente presente in tutte

le operazioni, pone il problema dei lirelli di coscienza nella condotta. Si pos-
sono, infatti, individuare gradi diversi di coscienza, da quello delle condotte
inconscie al grado massimo di coscienza nella condotta volontaria.

433.
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431.
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Ceprroro I

L'INCONSCIO

Si possono distinguere attia;tà i.nconscie in modo ?erman.ente, che non si

possono conoscere in se stesse, ma solo dal di fuori (es. respirazione, circolazione,
trasmissione nervosu, ecc.), reazioni a sola faccia esterna (inconscio organico); e

aniuità tnornentaneamente inconscie, che possono ridiventar coscienti perchè
già lo furono, reazioni a faccia interna solo virtualmente assente (inconscio psico'
logico). Qui si parlerà di questo secondo tipo di attività inconscie.

A tali attività fu dato spesso il nome di « automatismi » (innati: rifessi, o
acquisiti: abirudini). Si tratta allora di automatismi psicologici, che possono 'essere
posti in azione sia da tendenze, sia da sensazioni o percezioni esse stesse ittconscie.

r. - Eslstenza dell'inconscio.

...esrsto È ormai comunemente ammessa, perchè riscontrabile sia in camllo psicopa-
tologico che nella vita normale.

-.nosuotatt Lo studio di alcune anomalie mentali come l'isterismo, lo stato ipnotico e

r,tologlcl le malattie della personalità (sdoppiamento di personalità), ha contribuito a chia-

rire Ia realtà di tendenze, di percezioni, di idee e di atti inconsci.

È noto che nel « sonno ipnotico » si può suggerire al soggetto l'idea di atti più rr

meno complicati che dovranno essere eseguiti nello stato normale, senza che il sog-

getto abbia coscienza di tali suggestioni. Per es. si domanda al soggetto ipnotizzato
di addizionare 4 cifre; poi una volta « risvegliato », gli si chiede di pensare urr

numero. In rnolti casi, il numero f,ensato è la somma delle cifre date anteriormertte
e di cui il scrggetto non ha coscienza.

Anche la vita normale offre numerosi indizi dell'esistenza di stati inconsci.
Così, nell'attività percettiva, noi non abbiamo coscienza che di una piccola parte

delle immagini retiniche e tuttavia ci regoliarrro, sul piano della motricità, secondt>

I

-e oormall
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quelle immagini non percepite coscienternente (sensaziani tnconscrc). Anche la « mc-
moria » e specialmente il processo di richi:rmo delle tr acce sovente si realizza grazie
a un meccanismo inconscio. Lo stesso si dica dell'associazione delle immagini e

delle idee. Il lavorio che porta alla scolrcrta scientilìca o all'intuizione artislica è

in gran parte inconscio. La genesi e lo sviluppo della vita aflettiva risulta dall'in-
fusso di bisogni e tendenze almeno parzialmente inconsci '.

a. - Natura dell'inconscio.

Il fenomeno dell'inconscio e di difficiie interpretazione. Per quanto riguarda
le attività inconscia di tipo riflesso (riflessi innati e automatismi acquisiti), si

può supporre che si trafti di un processo per cui sono messi in azione, da certi
simoli, dei meccanismi fisiologici « caricati » previamente, senza che intervenga
alcun elemento psichico propriamente detto (poichè il comportamento si riduce
<1uasi esclusivamente alla faccia esterna).

I fenomeni di memoria, di associazione, di oblio, di immaginuzione, di lavoro
mentale del pensiero 

- in ciò che essi comportano d'inconscio - sembrano spie-

garsi riferendosi a un mondo di avvenimenti esistente sotto forma di « tracce ».

I processi attuali entrano misteriosamente in contatto con questo mondo di tracce,
in funz.ione di tendenze e bisogni dominanti. Ma di che natura sono quelle
lraccel Psichica o fisiological Certo, di natura frsio-psichica, ma I'aspetto psi-
chico è difficile precisarlo.

Lo stesso deve dirsi sulla natura delle tendenze e dei bisogni inconsci. Tali
forze hanno certo una base fisiologica, ma in che cosa consiste il loro aspetto
psichic«,1

No:a. - Il sogno. - Tra le condotte pienamente coscienti e quelle inconscie vi sono
degli stati internredi; tra questi il sonno e il sogno.

Il sogno è un'attiviù rappresentativa. Nel sogno, lo svolgersi delle immagini,
anche se incoerrnte, ha una certa logica o continuità: le immagini non sopravven-
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r Certi psicologi e psicl,iatri hmno sottolineato
la notevole importanza dell'inconscio (specie delle
tenl e n ze i nccnscie) nd compc,rtamento indi vid uale
(« psrcologia del profondo »). Così Freud sostiene:

r) Atti che sembrano insignificanti e casuali
(( ,rne gli « atti mancati ,: laPstts linguue et ca-
,:rni, sbagb ridicoli e baaali. disuazioni, ecc-)
..arebbero causati da tendenze inconscie, rhe spin-
qerebbero a compiere di per se atti che le norme
rnorali sociali e morali proibiscono: gli « atti man-
cati , sarehbero una forrna camuffata e distorta
,li sodisfazione di quelle tendenze inconscie.

z) Anche le neurosi sarebbero manifestazioni
rnade.guate di fatti c tendenze « rimosse » nell'in-
conscio, per il loro carattere slpadevole. c social-
mente inaccettabile. Si tratterebbe di fatti e ten-
denze a lorre cdnca aflettiaa, che hanno rurbrto
lo psichismo specialmente nei primi anni dcll'in-
f.anzia. l-a realtà di tale sostrato inconscio di alro

valore aflettivo (che può prendere la forma di
« complesso ») sembra confermata dal fatto che
quando si è pervenuti, mediante il metodo « ana-
litico », a far ri:rffiorare alla coscienza tali avve-
nimend o bisogni urimossi, e a «liquidarli »

razionalmente, anche le turbe e i sintomi nevro-
tici scompaiono (almeno, in parecchi casi).

Pur potendosi ammettere in molti casi l'infuen-
za dell'inconscio per una parte del comportamento
normale e anornrale, non si può attribuirgli tut-
tavia I'importanza prc{otninante che Freud so.

stiene (Cfr. G. Nurrrn, Psicanalist e Personailta.
Ediz. I)aoline, Alba 1956, cap. Ill) Si veda pure
l'opera fondamentale di R. Dalnrrz, La méthode
psychanalytique et la dcctine lreudienne. Paris,
Desclée de Brouwer, 1936 (z voll.) (con discus-
sione critica, scientifica e Glosofica) e I'ottima espo-
sizione Ci E. BoNevrrrune, La Psicanalisi, NItlano,
MondaCori, 1938.
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gono semplicemente a caso, ma hanno un certo dinamistno orientato. I sogni hanno

Jovente un'origine sensoiahe (rumori, pressioni, tensioni cenestesiche, ecc.), ma anche

afieuiao-tendenziale. Frclud ha avanzato un'ipotesi d'interpretazione, secondo la quale
il sogno avrebbe un preciso significato: sarebbe la realizzazione uelata e sintbolica
di tendenze e desideri repressi. Le immagini del sogno avrebbero un senso simbolico'
di natura essenzialmente erotica. Si può ammettere il valore « simbolico » di certi

sogni, e che il sogno - in generale - sia legato al mondo delle tendenze, conscie e
inconscie del soggètto, ma non si può concedere a Freud che la n simbolica » dei sogni
sia sempre sessuale e che ogni sogno sia semPre « una Porta aperta sull'inconscio »-
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Ceprroro Il

L'ATTENZIONE E LA TENSIONE PSICHICA

Nello sjato _di ygglia, e cioè di coscienza normale, 
.11 

possono ancora in{ivi- LY;r"""r*
duare gradi o livelli diversi di adattamento cosciente all'ambiente. nor

Sul piano conoscitivo si ha così il fenomeno de7\'attenzione, su quello cona-

tivo e dinamico il fenomeno d.ella tensione psicologica, che rappresentano degli
stati di coscienza « concentrata » e « tesa ». Infine, il grado massimo di coscienza,

implicante attenzione e tensione, è raggiunto nell'atto uolontario.

r. - L'attenzione.

Stato di concentrazione e di rnessa. a luoco della coscienza, I'attenzione implica
un aspetto positiuo, auflrento di chiarezza e precisione nella percezione Q'og
g.tto à cui si fa attenzione si fa più netto, si isola dal resto e si pone in risalto);
e un aspetto negativq inibizione nella considerazione di oggetti estranei a

quelli su cui porta I'attenzione (iI ca.mpo perceftivo si restringe; ci si astrae o

distrae dal resto del mondo percettivo)
Nell'attenzione si realizza una specie di wnità mentale (monoideismQ. Dal

che resta esclusa la possibilità di una vera attenzione multipla, diretta cioè

simultaneamente a più oggetti.

I casi abitualmente citati di attenzione multipla (suonare il piano a due mani,
dettare parecchie lettere contemporaneamente, ecc.) si possono spiegare rifacendosi o
alla coeiistenza di un compito che esige attenzione con un'attiviù automatica che

non I'esigel o all'esistenza di du. compiti alternati rapidamente; o all'esistenza di
compiti organizzati in un insieme unitario.

come dispersione mentale e incapacità di concen-

...Nnrtà
Eontalo

r. Evidentemente questa « distrazione », asPetto
negativo e complementare della concentrazione,
non si deve confondere con la distrazione intesa

ftazronc.
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Lo stato di attenzione, che può comportare vari gradi (con continue oscil-
lazioni da un grado all'altro), prende forme diverse; a seconda che la concentra-
zione sia portata su un oggetto della percezione (attenzione sensoriale) o della
rappresentazione (attenzione tnentala), o sul movimento (attenzione motrice).
In ogni caso, nell'attenzione si realizza sempre un massimo di efficienza nel-
l' azione (abbassamento delle soglie, precisione, rapidità,, acutezza...).

I fattori dell'attenzione. - Possono essere estern;i intensità dello stimolo; cam-
biamento d'intensità, di qualità o di posizione di uno stimolo (es. fenomeni di con-
trasto, d'imprevisto, ecc.); oppure interni: il principale è l'interesse, e cioè il valore
dell'oggetto-stimolo per una tendenza o un bisogno del soggetto.

L'attenzione può essere spontanea (quando la concentrazione si realizza in
modo immediato e naturale, per una corrispondenza spontanea tra sdmoli e

tendenze) o uolontaria (quando Ia concentrazione esige, per stabilirsi, un inter-
vento speciale del soggetto). In quest'ultimo caso, il soggeìto interviene per dare
un apporto supplementare di energia alle tendenze in gioco. Tale energia è sot-
tratta, in qualche modo, ad un'altra tendenza o gruppo di tendenze: il che com-
porta uno sforzo e un aumento di tensione.

z. - La tensione psicologica.

La nozione di tensione (molto studiata specialmente da P. ]anet) corri-
."ponde, sul piano delle tendenze e delle reazioii, alla nozione di attenzione sul
piano conoscitivo. Essa esprime l'aspetto dinamico o energetico dell'azione; cioè
il grado più o meno elevaio d'intervento attivo del soggetio nell'azione.

I.a tensione psicologica è legata allo stato delle tendenad: non solo al loro
gr-a{o di intensità, rnJ roprrttùto al loro grado di attiuazione, cioè di possi-
bilità di realizzazione. La tensione è tanto pìù .l.urta quanto più l'adattaÀento
da realizzare è esteso e complesso, quando maggiore è Ià trasform azione struttu-
rale della situazione, che comporta. Più I'atto à diffi.ile, più la tensione è alta.

Si potrebbero allora classificare gerarchicamente le variè condotte finora con-
siderate, tenendo conto del grado di tensione e quindi di sforzo che esigono per
re3lizzarsi: r) riflessi; z) condotte istinrive; 3) automatismi acquisiti; 4trppi.n-
dimento o acquisizioni nuove; 5) soluzione intelligente di problemi; 6)'conàotte
intellettuali, tipo ragionamento; 7) azioni volontaiie (dove-il grado di tensione,
per I'inibizione e la decisione che comporta, è massimo)

3. - Lt coodotta volontaria.

a) L'mto voLoNTARro rN sENso LARGo.

È, un atto precedwio da una rappresentazione e cioè da un'idea di quest'atto
o da un'idea dei suoi efietti immediati, e determinato da quest'idea. È un atto
« intenzionale », in senso pieno.

-\or-r solo-dunque atti volonrari gli atti in qualche modo non « pensati »: gli
atti istintivi, le abitudini formate, ove manca una vera « previsione ».
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Si dice volontario sia il risultato finale dell'atto (es. un omicidio volontario),

sia gli effetti intermedi, sia i movimenti particolari per mezzo dei quali questi si

realizzano.
II termine volonù connota un atteggiamento di passaggio all'atto, di « realizza'

zione ». Quindi il desiderio, e cioè la contemplazione inattiva del fine, che non si

realizza (velleità), non è un àtto volontario.

Fisicamente un atto si comPone di movimenti, e questi, in certi casi, Possono
cssere voluti, come l'atto totale. I movimenti volontari sono Parte dei movimenti
fisiologici.

r') Vi sono dei movimenti o reazioni viscerali riflesse (rossore, pallore, sudore,

battiti del cuore, nausea...) che non Possono essere comandati « direttamente », « a

freddo », con Ia semplice rappresentazione dell'atto e I'applicazione dell'energia -voli-
tiva. Possono, p3rò, ès.r. .àh"rrdati indirettamente, a mezzo di elementi psichici:
per es. con sitriazioni emotive reali o immaginarie (così si può arrossire, anche solo

immaginando una situazione ridicola in cui si fu posti). Altre reazioni dello stesso

ordine" possono essere, fino ad un éerto Punto, Provocate, arrestate o modificate dalla

«rapprisen..azione» (riso, tremito, tosse, salivazione...). Tuttavia_, dal punto di vista

fisicàl I'esecuzione volontaria di queste reazioni non è mai identica all'esecuzione

involontaria (così, il riso voluto suona falso).

z") Invece, rutti gli ati appresi individualmente, cioè tutti gIi atti diflerenziati
della vita di relazione, obbediicono al p:nsiero, e si possono dire volontari, in senso

lato. Anche quelli che si sono resi automatici o abitudinari, sono volontari perchè

guidati ,o.orà dr['idea. L'idea però, se diventa troppo cosciente, pui disturbare

I-'esecuzione dell'atto abituale e automatico (lo si nota quando si vuole cosciente-

mente controllare gesti automatizzati, come scrivere, scendere le scale, ecc.).

à) Le vor,oNtÀ rN stNso srRErro.

Non ci si rappresenta solo un atto per regolarne I'esecuzione (nel caso di un

afto nuovo o di- rn controllo dell'esecuzione), ma per discwterne la lorma e

I'opportanità. In senso stretto, I'atto volontario non è soltanto un atto Prea.isto,
mà un atto premedifa/o. Non si tratta più soltanto di far obbedire lorganismo
all'idea, ma di costruire I'idea stessa, di fare il piano dell'azione di prendere

una decisione.
Si distinguono, benchè in real_tà siano strettamente connessi, due aspetti della

volontà: uno negativo, detto inibizione; I'altro positivo, detto decisione.

L'inibizione iolontaria. - Ogni situazione percepita contiene una sollecita-

zione all'azione (l'idea porta all'àtto). La prima manifestazione della volonù è

7'inibizione esercita.ta ti qurttn attiuità s?onta.nea (provocata da tendenze istin-
tive o acquisite). L'arresto può essere solo provvisorio e brevissimo, ma aPre una

possibilità- di discussione e-di controllo sull'atto, come utile o dannoso, lecito o

illecito.

L'inibizione del primo momento finisce per diventare, nell'uomo adulto e nor-

male, un'« abitudine , generale di dire senz'altro di « no » a ogni impulso (un « no »

che Ia riflessione, an.he" rapida, può mutare poi in « sì »). Quesia abitudine si chiama

controllo personale nel campo dèlh volontà, ipirito critico nel campo delf intelligenza.

Man mano che la volonìà si interiorizza (si ta sempre p!ù coscientc e autonoma)t
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I'inibizione degli atti diventa inibizione dei pensiei; la lotta contro la tenrazione.
lotta contro I'idea del peccato; la difesa contro I'emozione, lotta contro la distra-
zione... La volontà appare qui come uno slorzo dell'attenzione, W poter dominare
i propri pensieri e, quindi la propria condotta.

La decisione. - L'arresto dell'automatismo dell'atto conseguente all'idea rende
possibile la riflessione, le esperienze mentali (deliberazioni) in parecchie direzioni.
Sono prospettate numerose possibilità con le loro conseguenze, vantaggi e incon-
venienti. Si apre così un conflitto mentalc. Questo conflitto rnentale deve finire,
sfociando in una decisione.

Questo è l'atto più caratteristico della volontà. La scelta può essere a volte un
compromesso tra varie tendenze o possibilità, ma a volte si tratta di una vera scelta
tra possibilità inconciliabili. A volte, la scelta è decisiva per tutto un orientamento
della vita, ha carattere di « crisi » nella storia della personalità (es. conversione).

Si è tentato di portare la sperimentazione anche nel campo dell'attività volon-
taria. Sono note soprattutto le esperienze di Ach, di Dtirr, di Michotte e Priim. Ach,
che ha studiato specialmente il corso delle immagini nell'atto volontario, conclude
che ciò che comanda il movimento e ne regola il corso è l'« atteggiamento mentale »

inizialmente adottato dal soggetto, e propone la legge di determinazione speciale:
<<la realizzazione di quel chi vogliamì É trnto più rapida e sicura quanto più è

specializzato l'orientamento della nostra volontà ». Michotte e Prùm' hanno cercato
di determinare gli antecedenti immediati della scelta volontaria. Ecco talune con-
clusioni delle loro esperienze. « Quando si tratta di un'alternativa, si tende a esa-

minare per prima la risoluzione che ha maggior valore di spontaneità »; « quando i
valori opposti sono entrambi negativi, il loro valore relativo, dal punto di vista della
decisione, non è equivalente a un valore positivo »; « Ia coscienza dell'azione è

caratteristica del fenomeno volontario; la coscienza dell'io vi si trova inclusa, anche
se non vi è espressa formalmente »; « Ia scelta volontaria. prende la forma del con-
senso, quand,o nell'esame dei motivi, I'alternativa favorita, riappare nella coscienza

al momento della scelta »1 « quando mancano queste èondizioni, la scelta viene fatta
sotto forma di decisione. La decisione può essere vivida o fredda. Le decisioni vivide
sono acLompagnate da accentuate contrazioni muscolari, e sono condizionate dalla
presenza di una forte tensione muscolare durante I'esame critico (deliberazione) dei
motivi ».

Su tali esperimenti pesano varie obiezioni, tra cui quella di eccessiva semplifi-
cazione delle iituazioni studiate, che non rifletterebbero adeguatamente quelle della
vita concreta.

Nore. - I^a libertà nell'atto aolontario. - L,e ricerche più recenti sull'attività volon-
taria (specie quelle infuenzate dai risultati della psicologia dinamica e della per-
sonalità) portano a concludere che la scelta volontaria, più che essere frutto dell'in-
tervento di una sola funzione o facoltà (volontà), dipende dalla personalità umana
nella sua totalità. « La volontà non è altro che I'intervento della personalità totale
nella motivazione di ogni atto particolare » 3.

z. Cfr. Etudes expéàmcntales sur le choir uo-
lontairc, in « Archives de Psych. », t. X, pp. 3oo.
3r5. Si veda pure lo studio sperimentale e clinico
di R. Zav.rr,rorvr, Erpcience ol aoluntary actiuity,

in « Contributi del Laboratorio di Psic. dell'Un.
Catt. del S. Cuore », vol. XLVIII, serie XVIII.

3. P. Guu:.aulrn, Manuale di Psicologia. EÀ.
Univ., Firenze, rg53, p. 46. Cfr. pure il volume,
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ciò introduce iI problema psicologico della libertà. È, infatti, chiaro -che in certi

casi I'azione volonta'ria, in senso ,ti.tto, sembra possedere il carattere di libertà'

Il che significa che ia decisione a cui conduce li deliberazione non.a.qpale deSr;

minata fatai"nrente dal valore dei motivi esaminati, ma aPPare Presa dall'« io », dal

« soggerto » (in quanto distinto dalle tendenze che poltano a .realizz^rsi 
in un atto

a.t ?i.rirr"toy. Si àice allora che vi è « autodeterminàzione », cioè determinazione da

parte del soggetto stesso.
' M, .h.'!or'è, psicologicamente, questo u io ' o--.tl soggetto r> che si oppone ai

motivi? Fenomenicamerrti ,roo può tiattarsi che nell'insieme più. o meno unificato

delle tendenze: c€ntro diintenziànalità e conoscenza. Ma un-tale «insieme» .può
agire come un vero (( essere » e aggiungere qualcosa di se stesso alla motivazione

;;t"ù insufEciente? euesto ,ron""prrò-.rr.re deciso sul piano .empirico-scientifico.
PII stabilire I'esistenza dell'io come « essere » bisogna p"ttàt dal piano fenomenico

; q;;ib ontologicoa. Il problema della libertà,-cioè dell'autod&erminazione del

,ogi.*o, pu, po"t..rdo esrele discusso sul piano psicologico, .1on.può 
trovare solu-

ziJi'e defirritiv;, strettamente parlando, che sul piano della rifessio-ne filosoficq.

A livello pri.ologico, è polsibile studiare le iondizioni di .p.ossibilità 
e il signifi'

cato di un atto libero iel cà-pLrro del dinamismo de119 psicÉismo umano -(rivelato
dagli studi sull'asp:tto tendenziale, « motivazionaler>, della-personalità). In che senso

. Éro , .he prnio si può parlare di un atto di libertà, se la motivazione umana

è così complessa e misteriosaì
Le n pricologie del profondo » (specie Freud e Adler) hanno. Provato che molte

volte I'uÀo s'iiganna,'credendo di'àare un libero assenso a motivi coscienti e raziu

nali, mentre è i.orro' da bisogni « inferiori », di natura in gran parte inconscia

(coÉe quando crede che I'abne-gazione sia il.solo suo movente' mentre non ta che

ì.aitf"rÉ un bisogno di afferma"rsi). È possibile essere sinceramente e genuinamente

libero, e cioè razionalmente autodeterminatol
La riflessione filosofica e I'esperienza comune ofirono una risposta positiva, ma

la psicologia scientifica chiarisce .h. l'"tto di libera volontà non è mai « Puramente

,piii "rf.i, ma si realizza in connessione con ,utto il complesso dinamico della per-

sona. Il carattere di libertà di quell'atto sta nel fatto che « esso non costituisce la

;i."i";ì. p";" . ,.*ptl.-aì * plo..rro condizionato dagli influssi dell'ambiente e dai

i"nori firiàlogici, ma^ h;.;; ;;-principio, I'autodeteririnazione di una P:lt"l'_Ì,:
Però « I'elabà-razione spiriruale dei 

^motivi », che si opera nell'atto di libertà, è solo

bene informato, di R. Zev,u-roNt, l-a liberù pcr-

sonale nel quadro della psicologia della cond-otu

urnana. « Vita e Pensiero r, Milano 1956. Il P'
Zavalloni afrerma: « In una concgzione Persona-
listica della libertà, I'atto della scelta volontaria

appartiene propriamente alla persona, ^on. alla

f-,li,riooe ,otitiia. Ne segue quindi che l'educa-

zione, il cui compito essinziale è quello di svi-

luooare nell'indiviàuo il controllo della condotta,

do'n'rà tendere alla formazione della Personalità
oiù che al semplice allenamento della volontà '
ìo. 1(f,i1. Cfr. anche Meu,r.oux N., Psychic deter-

à;";à, lreeilom and personality deuelopment, in
« Canad. Journal Psychol. »,7 O9fi), PP' -r-rI'

4. G. W. Allport esprime così la difficoltà, con-

div'isa da molti àltri picologi, di ammettere - rzl
piano 2sìcologico+cientifici llenomenico) - I'esi-

stenza di un Io distinto dai uatti e dalle fun-

,'io"i a.tt" personalità: « Tutti i fenomeni chc

-no st"ti e Possono essere scritti al Sè o all'Io
devono essere arnmessl come dati indispensabili

,-rna psicoloela del divenire umano"' Ma c'è

o.ricolo'che in homunculzs si insinui nella no-

Itra osicoloEia della personalita e si creda che

.rro '.irolu"" rutti i nàsui problemi, T*tt: il
realtà non ne risolve nessuno » (Bcco'?ntilg: baslc

considetations Jor a psycholog ol petsonality;.New

Haven, Yale Univ. Press, tg55, .P:.54). Altpon
n..ò ritiene « pienamente concepibile, anzi pto-

Labile" (ibid.,'p. 6z), che una sana filosofi1.e
teolocia àella poron" po.."no logicamente richie-

d.re'un 
"oo..tto 

di Iò irriducibile al complesso

delle funzioni della Personalità.

5. G. Nurrru, Psicanalii e posonaàtA, p' r87'
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una Parte di tutto il processo di autodeterminazione : altre componenti - fisiologiche
e. psicologiche, coscienti e inconscie - entrano a morivare iì comportamento. La
risposta libera, in quanto umuna, partecipa della natura fisica e fisiologica delle
forze d,a -cui pure, promana, pur tràscendéndole in quanro atrivirà razion-ale. È la
personalità to_tale che condiziona I'atto di tibertà. Esso quindi sarà, psicologicamenre,
ptù o meno libero, secondo il grado variabile di elaborazione spiriiuàle.he"comporta

compito dell'educazione non può essere quello di u formàre la volontà , .o,r,.
una forza indipendente, che governerebbe da ràh l" condotra, poichè « il dinamisrrro
reale del comPortamento è una combinazione variabile di tutte-le componenri, biolo-
giche e spirituali, coscienti e inconscie, chiaramente riconosciute o inc..r:...ciamente
mascherate » '. iìer prender coscienza della complessità dei lattori dinamzrl it.ila con-
dotta è PrePararl alla difesa contro ogni <1 illusiàne» (nel senso freudiano) e, insienre,
render capaci di un giudizio più o§gettivo sul)a res'ponsabitità dell'azione. Etlucarc
alla libertà è portare al controilo raZionale dei motivi, in turta la loro complessa e
misteriosa varietà.

4. - Condotta istintiva animale e condotta tazion le umana.

Parlando dell'istinto e poi della condotta intelligente si è rinviata la questione
delle differenze tra condoita anin'rale e condotta umana. vi accenniamo qui sin-
teticamente.

Sorvoliamo sul fatto incontestÉrbile di una certa « intelligenza animale », intesa
coT: :lpacità di soluzione di pròblemi, adattando dei iezzi allo scopo.

Kòhler, Yerkes, Verlaine, Guillaume e Meyerson, Tolman, Bierens^de Haan,
Buvtendyk e molti altri hanno studiato il comportamenro « intelligente » degli
animali superiori, specie degli antropoidi, giungendo alla conclusiane che nAn
si può loro negare un certo tipo di inielligeÀza, é cioè di condotra che esiga una
certa comprensione dei rapporti tra i suoi elementi e una loro ristrutturazione in
funzione di un scopo. Il- comportamento animale non lo si può dire comple-
tamenrc cieco.

Però, tra le attività, sia pure « intelligenti », dell'animale e le attività intelli-
genti e volontarie dell'uomo vi sono profonde differenze.

r) Nelle condizioni in cui tali condotte si realizzano.
Nell'attività animale, il fatto di porre I'animale sensibilizzato (e cioè con un daro

bisogno in tensione) in una situazioìe appropriata, provoca immediatamente e diret-
tamente la reazione.,

Nell'azione volontaria, quando si trat'a dr un conflitto di tendenze, si verifica
un arresto nell'esecuzione, una prosptttazione dellc diverse possibilità e una « discus-
sione dei motivi » (deliberazione). Di tali clemerrri non ,.-t., esservi traccia alcuna
nella condotta animale.

z) Nella preuisione dello scol,a e nella concatenazione dei
mezzi.
Nelle reazioni istintive, l'animale senrbra avere la previsione di uno scopo imme-

diato, in azioni parziali (rispetto a un corrp()rtamento crrmplesso, come la nidificazione).

t 6. Ibid., p. t&g
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Squeaft, uixo scoiattolo,
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Se tira lo spago nella gia-
sta direzione, mette la
scarola in posizione taie
da raggiangere la noccio-
la; ciò latto, s; ntostra

soddislatto.

I

§

I

Nelle azioni intelligenti e volontarie, I'uomo ha possilrilità di prevedere lno scopo

molro ?;ù conz?lesso e lontano, che risponde a possibilità future e rappresentato
come tale. La scelta dei mezzi è fatta in funzione dì qrrestt, scopo futuro cioè, I'azione
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umana suppone il gioco del pensiero e del ragionamento (cÒn la possibilità di rap
presentarsi qualcosa che non esiste ancora). Mediante il ragionamento, è resa pos-
sibile Ia concatenazione logica tra fine e mezzi, e la decisione volontaria in vista
di quel fine. Sembra che nàg[ animali, anche superiori, fa possibiliù di rappreseniarsi
uno scopo non visibile e lontano nel tempo sia estremamente limitata, se non total-
mente assente, mentre nell'uomo essa è praticanenre ;llirnitata, grazie alla funzione
astrattiaa, raziocinatiua e simbolizzatrice'.

7. Per approfondiqlsnti 5,ll'argomento c la rc-
visione critica delle interpreuzioni più o Eetro
materialistiche di molti cultori di psicologia com-
parau, si veda I'ottimo volume di G. »e Molrr-

era.l-r*, Condaites intelligcates et psichisme chez
l'anìmal et ches l'homma. F'.1i1. dg I'Instiru1 Su-
pér. de Philosophie, Louvain. Librairie Philoso-
phique, Paris 1946.
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Caprroro III

LA PERSONALITA

SOGGETTO DELLA CONDOTTA UMANA

Fin qui il nostro srudio fu rivolto a illustrare sistematicamente le varie fun-
zioni d'azione, da un punto di vista analitico. Ma una persona concreta non
è una somma di funzioniz è un'unità uiuente, che agisce in grazia della col-
Iaborazione armoniosa di tutte le sue funzioni. Queste funzioni formano una
struttura unitaria, detta personalità. Ponendoci da un punto di vista sintetico,
diremo ora brevemente della struttura della personalità, dei fattori che ne deter-
minano Io sviluppo, e delle principali teorie che hanno tentato di descriverla.

1. - [6finizioni delle personalltà.

Già nel rg37, G.W. Allport aveva individuato nella letteratura riguardante
la persondità, più di 5o definizioni diverse di personalità, distinguendo signifi-
cati etimologici, teologici, filosofici, giuridici, sociologici, biosociali e psicologici
del termiae.

44s.
La pcsoaa-
utà

scf,lzlonl

Molteplldta
delto de

k varie definizioni psicologiche potrebbero essere raccolte in due gruppi diversi,
secondo che esse considerino gli aspetti oggettivi, esterni, osservabili, superficiali (rela-
tivi alla « persona » o maschera umana), o invece gli aspetti soggettivi interiori, pro-
fondi (relativi all'« anima » o parte « sostanziale » dell'uomo).

La definizione di Watson (rqr4), p.r il quale la personalità è « il prodotto finale w_ar§-o'j_

del sistema delle nostre abirudini » É carattèristica del tipo di descrizioni « esterio- eterlorltà

ristiche », in linea con una concezione behavioristica, « nomotetica » (prevalentemente
americana) della realtà psichica.
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446. 2. - Personatta, temperameDto e qarattere.

I termini « temperamento » e « carattere » sono spesso usati come sinonimi di
personalità, € conseguentemente la psicologia della personalità viene ridotta a

caratterologia o a tipologia.

Pur connessi con quello di personalità, tali concetti non sono di per sè assimi-
labili ad esso. Per ,emperamento si connotano abituahnente le tendenze o tratti costi:
tuzionali innati e soprattutto Ie reazioni emotive, legati al dato ereditario (specie di
natura fisiologica e biochimica).

Del cararrere sono date descrizioni diverse, secondo che venga sottolineato
I'aspetto morale o l'aspetto conativo della personalità; definendo il carattere come « un
sistema di tendcnze conative, aventi una determinata direzione » (Warren), si pone
I'accento sulla forza dell'attività, sulla qualità del comportamento in quanto energico,

Perseverante, vivace, ecc., e non tanto sul suo valore vero o falso, buono o
cattivo. Così inteso, il carattere include lrn certo concetto di « volontà », e potrebbe
essere definito come « una disposizione psico-fisica permanente a inibire le pulsioni
istintive in accordo con un principio di regolazione » (Roback, r93r), o anche « ciò
che rappresenta il fondo dela ,truttura, dI fet-ezza,'di controti" ai ,e, di potere
d'autodeterminazione o di autonomia » (McDougall, ry33).

Si può dunque concludere che il concetto di personalità è più comprensivo di
quelli di temperamento e di carattere, che ne connoterebbero aspetti particolari.
Di conseguenza, una psicologia della pelsonalità, pur non rendendo ingiustifi-
cata e inutile una caratterologia e una tipologia, in certo modo le comprende
e le supera.

,. Connessa .con tale questione è quella del valore dei due termini « tipo » e

« tratto », abitualmente usati per la descrizione della personalità e del c:rraftere,
ritenuti da taluni opposti e da altri invece ,complemcntari (sulla nozione di
tipo, tratto e suile varie tipologie, v. psicologia differenziale).

La definizione di Allport (rgZ7), W, il quale la prsonalità è l'« organizzaziore
dinamica nell'individuo di quei sistemi psico-Esici che determinano il suo adatta-
mento specifico all'ambiente », è un esempio del secondo tipo di descriziong che
pone I'accento sull'organizzazione interna e soggettiva, dove il punto di vista ana-
litico e « idiografico » (prevalente nella psicologia tedesca) ha influenza determinante.

Una definizione che sembra tener conto di entrambi i punti di vista è quella
di H. C. Warren $g4), il quale considera la personaliù come <<l'organizzazione
integrata di rutte le particolarità conoscitive, affettive, conative e fisidre che distin-
g'uono un individuo dagli altri ». Tale definizione, in cui concordano sostanzialmente
Eysenck e anche R. B. Cattell, è del resto molto simile a quella proposta da C. Burt
e accettata da tutti i partecipanti ad un Syrnposium sulla personaliù (tra cui I'Allport
stesso): « il sistema totale delle tendenze relativamente permanenti sia fisiche che
mentali, che contratldistinguono un individuo e che determinano le sue reazioni
caratteristiche al suo ambiente materiale e sociale » (Cfr. « British fournal of Educa-
tional Psychol. » XV, p. roù. I concetti di organizzazione, di integrazione dinamica,
di differenziazione x.mbrano essere essenziali alle definizioni più comunemente
ammesse.
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3. - Alcune teorie sulla struttura dinamica e lo sviluppo della persora-
lita (in senso psicologico).

I tratti di una data personalità all'analisi fattoriale appaiono organizzaù. in
schemi unitari (ltatterns o sindromi). Ciò ha portato a inferire che ogni personalità
sia costituita da una speciale e caratteristica « struttura » generale, che dà ragione
dell'organizzazione dei tratti. Iale struttura dovrebbe essere sostanziata dai prin-
cipali « motivi » o tendenze della persona, dai suoi valori e atteggiamenti essen-

ziali. La struttura della personalità è appunto la maniera particola.re in cui tutti
qwesti elem.enti londamentali sono dinamicamente collegati.

La comprensione della struttura della personalità è inseparabile dalla com-
prensione dei processi di sailuppo, attraverso i quali la struttura si evolve.
Presenteremo ora due delle principali teorie che hanno cercato di chiarire il pro-
blema della struttura e dello sviluppo della personalità'.

a) Fnruo E LA PsrcANALrsr.

La psicanalisi è un metodo terapeutico (uno dei tanti, valido in qualche caso

specifico), una filosofia dell'uomo e della cultura (discutibile in alcuni punti, cer-
tamente errata in molti alri) ed anche una dottrina psicologica della personalità,
che ha avuto ed ha ancora una straordinaria risonanza.

Partendo dai dati della sua esperienza clinica, Freud sostiene che la persona-
lità umana è costituita dai seguenti processi e strutture:
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Ecco, dunque, come si presenta la struttura della personalità umana, secondo
Freud.

Alla base, vi è l'És o il Sè istintivo e inconscio, il complesso delle energie bio-
logiche, sostrato dinamico di ogni reazione istintiva, ragione ultima e sotterranea
di ogni comportamento. Questa è I'unica parte veramènte positiva e costruttiva
della personalità umana.

. L'Ego rappresenta Ia parte cosciente della personalilà. Elso però non ha fun-
zione autonoma e costruttiva, ma solo negativa, di difesa dell'Es dall'urto cieco
contro la realtà. È la parte meno studiata e più misteriosa per Freud, il quale
però - nelle ultime opere - sembra darle una importanza nuova e anche forse
diversa da quella puramente difensiva.

Il Super-Ego rappresenta la « censura » e coincide pralicamente con le esi-
genze dell'ambiente sociale. In gran parte inconscio e formato dagli imperativi

r. Non esiste una sola teoria, che possa pretcn-
derc di spiegare adeguatamente e senza obiezioni
possibili, rume le questioni della personalità. Dei
vari tcntatiui di sistemazione in questo campo, di-

scuteremo solo due tra i più importanti, rinviando
per approfondimenti e descrizione di altre teorie,
a S. S. Harr. and G. Lrxozry, Theorics ol Perso-
nality, New York, Wiley 1957.
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parentali dei primissimi anni, esso è il censore rigido e infessibile che respingc
e rimuove nell'inconscio le tendenze originarie, impedendo loro ogni manifesta-
zione socialmente inaccettabile.

a) Ar,rnonr r r,'autoNorulA FUNzToNALE DEI ruorrvr.

La teoria della personalità di G. W. Allport rappresenta come I'antitesi della
dottrina freudiana. Mentre Freud (e, in genere, gli psicanalisti) tendono a ridurre
a una sola e di tipo biologico, le tendenze fondamentali dell'uomo, Allport ritiene
che i « motivi » e cioè le forze tendenziali sono, nell'uomo, di numero virtual-
mente illimitato e di natura anche « non biologica ». Egli propone in proposito
la sua concezione dell'autonomia lunzionale dei motiui.
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Ftc. 23.
Nsufuato dì una ricrca sui ualori posondi (secondo la tipologia di Spranget) in dwe gruppi diuersi
di soggetti: studenti di scienze commerciali e studenti di teologia (protestant), (ll questionario usato
è quello intitolato Studio dei valori, costitwito da Allport e Vernon e reaisionato da Lindzey.
Clr, G.W. Ar-leonr, P. E. VrnNoN and G. Lrrozrv, A Study of values: a scale for measuring the

dominant interests in personality. Houghton Mifrlin, Boaon 1951).

Secondo tale teoria, le attività che, originariamente, servivano una tendenza bio-
logica o primaria (innata), possono in seguito motivarsi per ?ro?rio conto, sgancian-
dosi dalla antica motivazione, Ne è un esempio I'ex-marinaio dre aveva scelto Ia
vita di mare per guadagnarsi da vivere (bisogno biologico) ed ora continua ad amare
il mare, per un altro motivo: perchè gli piace. La motivazione umana non è.

quindi, solo quella legata agli istinti biologici inconsci, che sono immutabili e, secondc

Freud, determinanti per tutta I'attività umana. La personalità non è costituita solo

da strutture inconscie, ma soprattutto da processi coscienti. Inoltre, è la personalità
normale, e non quella anormale che dev'essere presa modello per la costruzione di
una teoria generale della personalità. Infine, sempre contro Freud, Allport sostiene
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che la struttura adulta e- 1ltuale della personalità è quella che veramente conta p€r
spiegare la motivazione della condotta, e non tanto la ìtoria infantile dello sviluppò'.

Il concetto di'tratto è pure fondamentale in Allport. ogni personalità ha 
'una

costellazione di tratti che È unica. Alcuni tratri sono ,rutinli, 'altri periferici. Lo
sviluppo verso la marurità psichica è carat:cerizzato da una crescente unificazione
e integrazione del complesso dei tratri. L'unificazione è raggiunta pienamente nei
rari casi in cui un tratto importante emerge e organizza tutti gli altri così da ren-
dere coerente tutto il complesso delle attività defla persona. -

4.-- Personalità e fattoti sociali (famiglia).

- -Ci è offerta qui I'occasione di accennare alla parte essenzialissima che hanno
i fattori sociali nella costruzione e nello svi,uppo della personalità. psicologia
sociale-e sociologia hanno già raccolto sull'argomento una massa notevole di dati
(a conferma-sperimentale e a chiarificazioni delle esperienze cliniche degli psi-
canalisti). Molto studiato è srato soprartutto l'influsio del gruppo familiaré. I
concetti di identificazione con le figure e il ruolo dei genitoii, di internaliz-
zazione o introiezione delle norme sociali e morali di cui i genitori sono porta-
tori, di conseguente socializzazione del bambino, ro.ro ormri acquisiti allà psi-
cologia scientifica.

Numerose ricerche psicosociologiche e antropologiche hanno provato I'in-
fluenza-su tuta la personalità adultà, anche nei sùoi tiani più profoidi e impor-
tanti, della primissima educazione. II modo di « allevare » il 

-bambino 
(di ìbi-

tua.r:lo alla pulizia, alla regolarità alimentare; di esigere il controllo sul suo corp<.r,
sull'espressione emotival di punire e ricompensare] ecc.), il calore affettivo, l;at-
tenzione più o meno continuata, I'armonia tra i genitori, la presenza e il tratta-
mento dei fratelli, I'atmosfera di calma, serenità è serietà, eci., risultano decisivi
per la fissazione di atteggiamenti fondamentali e carafteristici, che rimarranno.
relativamente invariati per tutta Ia vita'.

E si noti non si tratta tanto di accettazione di un indottrinamento da parte
dei genitori, di memorizzazione di norme e precetti, ma di assimilazione oitolr,.
in gran parte inconscia, di atteggiamenti e di tratti di comportamento, in rea-
zione a situazioni e abitudini familiari (fenomeno affeftivo, 

-più 
che cognitivo).

L'internalizzazione riesce solo a condizione: r) di un clima affettivo .rormaie
(che eviri al bambino ogni ansietà troppo severa); z) di docilità e obbedienza, che
si otterranno, nei primissimi anni, solo con un certo grado di coercizione e di

. ,.9fr.. G. W. Ar,r.ponr, Peronality: a ?syco-
lo§cal interpretation. Hok, New Yoik ry37. A
questa concezione furono fatte alcune obiezioni
(v. S. Ascu, Psicologia Sociale, S.E.l., Torino 1958,
pp. 399-402). Si vorrebbero sfruttare con maggiore
coerenza le tesi di Allport sull'importanza dei po-
teri umani intellettuali; se I'uomo ha tali po-
teri, superiori di conoscenza, gli sarà possibile non
solo rendere autonomi i suoi motivi (che, per All-
port, originariamente sembrerebbero sempre legati
a bisogni organici, innati), ma costruirsi « di sana
pianta » dei motivi, che saranno zutonomi e,
quindi, « spirituali » fin dall'inizio. Cfr. P. G.

Gnasso, Gordon tlt. Allport e la psicologia del-
la peronalità », itr « Orientamenti Pedagogici »,
1959, fasc. [V

3. Cfr. R. R. Srnns, E. E. Mrccony & H. LrvrN,
Patterns ol child rcaring, Evanston (Ill.), Row,
Peterson e. Co., t9117; T. PansoNs, & R. Ber,rs,
Family: Socialization and interaaion process,
Glencoe (Ill.),The Free Press, 1955; N. W. Acrzn-
uaN, The psychodynamics ol lamily àla, New
York, The Basic Books Inc., 1958; opere influen-
zate, più o meno profondamente, dalle teorie psi-
canalitiche.
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castigo fisico. In marrcanza di tali condizioni e, si capisce, in caso di pratiche edu-

cative sbagliate (severità o permissività eccessive, punizioni ingiustificate, irregol
Iarità di trattamento, ecc.),-il bambino non solo non assimilerà i valori e i tratti
caratteriali desiderati, ma porrà Ie premesse per comportamenti adulti nevrotivi,
asociali, immorali o anche criminali. Studi sulla prima educazione dei gruppi di
giovani delinquenti hanno scoperto la correlazione tra alcuni atteggiamel,i j"1:
aamentali della loro personalità (rigetto deil'autorità, incapacità di controllo degli
impulsi, insensibilità-affettiva), con certe caratteristiche di trattamento educativo,

specie da parte della madre, nei primissimi anni.

Questi-dati confermano I'importanza educaùva della famiglia, delle 1". Pll-
tiche educative (anche delle più « materiali »), e, dei vari gruppi sociali (della

società) in generale. Non si può però aco€ttare l'esclusivismo di certi psicanalisti

che giungono.a negare ogni seria-importanza all'educazione susseguente ai primi
sei Àni. È impliciia in eisi Ia negazione di poteri conoscitivi e volitivi superiori,
che si espandono soprattutto dolo quell'età. Questi rendono possibile, non solo

un certo controllo dìlle prime àbitudini dell'infanzia, ma anche lo stabilirsi di
nuoui atteggiamenti, traiti e abiti, secondo un piano di vita razionalmente

e liberamÀie elaborato, con I'aiuto degli educatori della fanciullezza e del-

I'adolescenza.

5. - Verso una teoria spiritualistica della personalità.

Qualunque sia il giudizio che una rigorosa sperimentazione, già iniziata' por-

terà sulla sìstemazione freudiana dclla personatità 1ta quale pecca almeno di
uniateralità, tenendo pochissimo conto dei processi conoscitivi e dinamici speci-

ficatamente untani, nòn istintivi, che noi invece riteniamo determinanti e pre-

dominanti nell'integrazione della personalità normale) e sulle altre teorie della

personalità, già 6n d'ora si possono fissare alcuni dati interessanti:

r) « È un fatto capitaie che non si può considerare il dinamismo psichico del-

I'uom,o come un vettoré " unico ", che segue una direzione determinatat la strut'

tur.a dinamica della personalità è caratterizzata da tensioni e conflitti intaiori >> 
n.

La personalità non si sviluppa in modo incontrastato, ma attraver§o la graduale e

sempre 
^più 

completa int.grariorre di forze antagoniste. È la traduzione- psicologica

dellàffer.1nazio.r. bibli., n è battaglia la vita dell'uomo sulla terra », e delie intuizioni
religiose paoline sulle « due leggi » che dividono lo spirito umano' sulla lotta tra
u ,.a*o vicchio » e « uomo .u* , (e qui Ia ragione teologica portata a spiegazione

adeguata di tale confitto integra, su un altro piano, il dato.psicologico)'
"gr.rro conflitto interiore 1 prop.io dell'uàmo: I'animale non ha veri confitti,

poi.hì ..g,r. sempre la linea d.f bhogrro più forte. L'uomo perchè 
.capace. 

di ideale
'crsriente ". di .foiro personale, tende ì superarsi continuamente, a imporsi uno svi-

4. Nurrrx G., Psicanalisi e personalità, p. zz3-

A quest'Autore ci ispireremo per quanto seguirà.
Si veda, anche, sulla stessa linea di ispirazione
spiritualistica e tomistica, M. B. ArNor» and J. A.
é*^rro", The human person. An approach to an

integral theory of personality. New York, Ronald
Presi, r954 e Sister A. Wer,rrns and Sister K.

O'Hrr.a, Persona and Personality. A lntrodanion
to Psychology. New York, Appleton-Century-
Crofu, 1953), inoltre dello stesso NurlIN' Perso-

nality Dyiamics, in « Perspectives in Personalitl'
theoiy, (ed. da H. P. David and H' von Braken,
New York, Basic Books. rg57).
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luppo sempre più ricco, e ciò non è possibiie senza lotta e repressione di tendenze
contrastanti con I'ideale di sviluppo perseguito.

z) Di fatto, « in qualsiasi forma di personalità sp€rimentata dall'uomo in un mo-
mento determinato, le forze di sviluppo agiscono in direzioni diuergenti. In par-
ticolare, ce ne sono di quelle che non si mettono in linea con I'ideale concreto scelto

dall'uomo in un dato momento... E allora nell'uomo che, tutto considerato, vuole
attuare in sè potenzialità " superiori " - nsl campo morale, sociale, economico o

altro - sono pure presenti altre forze di sviluppo, che rappresentano, ad es., un ideale
di espansione sulla via meno costruttiva dell'abbandono all'impulso del momento ».

L'uomo deve scegliere, ad ogni istante, tra le forme svariate di ideale e tra le
forze divergenti che lottano in lui.

3) « L'analisi dello psichismo normale della personalità umana ci rivela che
lo stato di conflitto che si manifesta nell'uomo deue radicarsi profondammte nella

lorma speàficamente umana della nostra uita psichica». E cioè, il confitto è in
qualche modo essenziale e necessario all'uomo, è legato alla sua nattrra s7irituale.
Nella sua apparente anormalità, esso è normale.

Il problema quindi non è tanto quello di eliminare i confitti, distruggendo le
f.orze o tendenze che lo provocano (sarebbe distruggere I'uomo), e nemmeno solo di
« censurare » le tendenze istintive, « rimuovendole » o ricacciandole nell'inconscio, ma
soprattutto di far prevalere potenzialità e tendenze specificamente umane e superiori,
di far espandere le forze positiue che sottostanno alla struttura spiituale dell'uomo.

Come far sì che il conflitto tra le varie forze costruttive, ma contrastand, della
personalità si componga, e t realizzi I'integrazione ideale della personalità?

La risposta generale può essere: la doppia serie di tendenze urnane che for-
mano il sostrato dinamico della personalità (tendenze o impulsi organici e ten-
denze o aspirazioni swperiori alla cultura. alla perfezione morale, ecc.) possono
integrarsi equilibratamente nella personalità, poichè entrambe le forze sono di
per sè costrutt;ue. Tuttavia, abitualmente lo sviluppo integrante esigerà una
scelta e quindi una rinuncia a certi bisogni (o a certe manifestazioni di bisogni)
dell'una o dell'altra serie. « Soltanto mediante il ripetuto consenso alla sodisfa-
zione di certi bisogni e la non-sodisfazione di qualche altro, il dinamismo umano
si sviluppa, il più delle volte, in direzioni privilegiate ».

Così, Ia perfezione della consacrazione sacerdotale e religiosa è condizionata a

rinunce precise di tendenze fondamentali (quelle a cui obbligano ad es. i voti di
castità e di obbedienza). Quella rinuncia necessaria all'espansione della vita religiosa
o dell'apostolato non pregiudica I'equilibrio e lo sviluppo armonico della personalità
purchè si realizzino forme di compensazione adeguata e la cosa avvenga secondo le
leggi psicologiche dello sviluppo (oltre che nel contatto costante, aon le sorgenti vive
della Grazia).

G. W. AIIport afferma: « Un individuo può, senza serio confitto, rinunciare a
qualche sodisfazione specifica, purchè trovi altre fonti di equivalente sodisfazione...
In tali casi, I'individuo non tien conto, semplicemente, dei suoi desideri insodisfatti,
lasciandoli atrofizzare o reprimendoli senza danno nell'interesse di un altro piano
di vita che sodisfa non quei desideri, ma che sodisfa lui come unomo totale » ",

Come può avvenire quell'« atrofrzzazione » o perdita di vigore dinamico delle
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5. Personality, p. t85
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tendenze indesiderate? E come incanalare la forza di quclle tendenze non sodisfatte
verso attività conformi all'ideale prescelto?

Riferendoci, con il Nuttin, alla legge delfefretlo (intesa nel senso sopra preci-
sato), potremmo awiarci ad una risposta sodisfacente. Quella legge può essei for-
mulata così:

« Le forme normali di comportamento e i loro dinamismi si euoluono nella dire-
zione del successo, nel senso che mentre i modi di agire che portano a un risultato
sodisfacente sono conservati dall'organismo, le forme di comporramento che, invece,
finiscono con Io scacco o con un risultato relativamente insufficiente, vengono grada-
tamente eliminate dalla condotta ».

Se ciò è vero, basterà negare coscientemente sodisfazione a certe tendenze indesi-
derate e ricercare invece costantemente I'espansione di altre tendenze, perchè queste
si sviluppino fortemente e Ie altre giungano a perdere gran parte della loro poten-
zialità attiva. Inoltre, basterà che una nuova forma di comportamento porti ad una
sodisfazione maggiore, perchè gli oggetti o le forme di comportamento precedenti
perdano la loro forza attrattiva e le tendenze corrispondenti vadano verso I'estinzione.

Questo fenomeno può presentarsi s?ontaneamente, quando, per infusso della
maturazione interna o per effetto dell'ambiente, un determinato bisogno è sostituito
e quasi eliminato da un altro più sodisfacente.

Ma è possibile anche provocare e favorire uolontariamenla il processo di estin-
zione di certe tendenze e di porenziamento di altre, Ciò si realizza specialmente nel
caso in cui Ia personalità si organizzi attorno ad un grande ideale, che dia pro-
fonda sodisfazione alla personalità totale. ln questi casi (si pensi agli eroi della
cultura e della santità), lo sviluppo della personalità sulla linea di quella immagine
ideale di sè avviene a scapito di tutte le altre forme di sodisfazione, che diventano
realmente sempre meno sodisfacenti e anche ripugnanti, qualora contrastino con
I'ideale. C'è, sì, una rinuncia a sodisfazioni particolari, ma questa ad un certo punto
non è più sentita, perchè è la personalità totale che è sodisfatta. La gioia trionfan'te
e la coerenza assoluta e incrollabile dei santi, unita a vero dispregio delle soCisfa-
zioni della carne e dell'amor proprio, è frutto - oltre che della Grazia - anche di
quel processo naturale, se pur volontario, di eliminazione di particolari potenzialita
dinamiche, a mezzo di severa € costante « astensione », a beneficio di altre potenzialiù
che si sviluppano nel quadro della personalità totale.

L'interesse di questi principi psic«rlogici per I'educazione è notevole. È qui infatti
indicata una via alla soluzione dell'angoscioso problema del controllo degli istinti
e delle tendenze inferiori, per la conquista dell'equilibrio tra le due serie di forze
costruttive della personalità. Tale equilibrio e controllo risulta possibile, nei casi nor-
mali, solo se sia presente e sommamente sodisfacente quell'z/eale superiore a cui
conformare il comportamento, nella rinuncia continuata al sodisfacimento dei bisogni
inferiori (rinuncia totale, se necessaria per il trionfo dell'ideale superiore, o rinuncia
parziale, sempre necessaria per la realizzazione di qualsiasi vocazione umana).

Una pura repressione o « rimozione » di questi bisogni è inefEcace (e a volte
pericolosa per la saniù psichica), quando non sia compensata dalla forza positioa
del sodisfacimento delle tendenze superiori della persona.
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ne ha curata una traduzione italiana (Manude pratico di Psicologia Sperimentale.
Torino, S.E.I., 1959).

Gnutr,r,r, A.-ZuNrNr, G., Introduzione alla Psicolo§a. Milano, Vita e Pensiero, 1947.
Opera di notevole impegno teoretico, che gli Autori raccomandano da soli.

Knecu, D.-Cnurcnrruo, R.5., Elements of Psychology. New York, Knopf, rg58.
Tra i migliori manuali americani pubblicati ultimamente.

MoncrN, C. T. Physiological Psychology. New York, McGraw Hill Book Co., 1942.
Una buona base per la comprensione dei fattori fisiologici del comportamento.
H. Lesage ne ha curata l'edizione francese nella collana della P.U.F., nel ry49.

Munrny, G., An Introduction to Psychology. New York, Harpet, rg5o. Ampio
volume di psicologia generale, I'unico degli americani tradotto in italiano (Sone-
mario di Psicologia. Torino, Einaudi, ry57) a cura di A. Fonzi.

SrrvrNs, S. S. (ed.), Handboo\ of erperimental Psychology. New York, Wiley, i9r5r.
Classico volume di riferimento per psicologi, scritto dai migliori studiosi ameri-
cani contemporanei.

'Wooowontu, R. S-Scnrossrnc, H., Erperimental Psychology. New York, H. Holt,
1954. Opera fondamentale, in due volumi, risultato di trent'anni d'insegnamento.
Dell'edizione precedente A. Ombredane ed I. Lézine hanno curato Ia traduzione
francese presso la P.U.F., nel 1949

ZuNrNr, G., Psicologia. Brescia, Morcelliana, ry48 (4" ed.). Un orrimo sguardo pano-
ramico alla storia della psicologia sperimentale ed ai problemi che si sono gra-
dualmente presentati.

Segnaliamo infine le riviste più accessibili:

Année Psychologique. Paris, P.U.F., che riporta, oltre ad articoli originali, rassegne
delle pubblicazioni europee ed americane classificate per argomentb.

Archiuio di Psicologia, Neurologia e Psichiatria. Milano, Vita e Pensiero.

Psychological Abstracts. Bimestrale dell'American Psychological Association, dedicato
esclusivamente alla bibliografia ragionata e classificata delle pubblicazioni psico-
logiche di tutti i paesi.

Rìuista di Psicologia. Firenze, Ediuice Universitaria.
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2.

PSICOLOGIA DEL FANCIULLO

E DELL'ADOLESCENTE
di Gérard Lutte





I NTROD IJZIO NE

Lo scopo di questa parte, dedicata alla psicologia del fanciullo e dell'adole-

scente, è ài pr.tàntare 
^qualcuno dei risultàti di questa scienza e di indicare,

quando ,u ,. pr.r.rti I'opportunità, Ie conseguenze che interessano I'educatore.

Sarà fatto prima ,rn i*no ad alcune noZioni generali -indispensabili 
a chi

vuole studiare con frutto la psicologia del fanciullo e dell'adolescente. Dopo

aver brevemente indicato l'« oggetto ,i di questa scienza, si collocheranno in un

rapido « panorama storico , al*n. delle ieorie più conosciuL. : .i citeranno i
principali « metodi » di questa disciplina. Volgeremo,- quindi, la nostra atten-

Lione'ai « caratteri, fattori-e stadi » dèllo sviluppo, concludendo con alcune rifes-
sioni sul « significato dell'infanzia e dell'adolescenzatr.

Si uatterà- poi delle « forme e delle fasi dello sviluppo psichico ». Premesse

alcune consideiazioni sullo sviluppo fisico e fisiologico, lò sviluppo psichico sarà

studiato intre stadifondamentalz': dagli zeroai sei anni, dai sei agli undici, dagli

undici all'età adulta.
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Slntesl del-
la tratta-
zlone

395



Cnprror,o I

NOZIOM GENERALI

45s.
studto del
compotta-
Eento nol

auo avllup-
po flo alla

matEtÈ

4s6.
Prlmordl

Le prlme
slsto@lo -
nl-Eol qua-

dro dello
evoluzlonl-

amo

r. - Definizione.

. La psicologia del lanciullo e dell'adolescente ha per oggetto il comportamento
(o. la condotta) dell'essere umano, nel suo sviluppo d?la sua origine all,età
adulta, intendendo « comp rrtamento » in r"rrro ,d'.guato e integralel

. 
La psicologia del fanciullo e dell'adolescente speiso è anche-chiamara « psi-

cologia evolutiva » o « psicologra generica ». La dénominazione può giustificàrsi
col fatto che nella psicologia del fanciullo e dell'adolescente è adoitrtoil punto di
vista genetico o evolutivo: si studia Ia genesi e lo sviluppo della conàofta, si
cerca di determinare i fattori di questo ruìlrppo e di coglièie il legame organico
che unisce tra loro le forme succèssive della- iondotta. 

.-

z. - Visione panoramica di storia e sistemi.
Già nel secolo xvrr. si possono trovare elementi di una psicologia empirica del

fanciullo in Comenius, il quàle fa notare che il fanciullo non è'un adilto in miniatura
e non dev'essere trattato come un adulto. Rousseau, Froebel, pestalozzi esigono pure
una conoscenza oggettiva del fanciullo.

. . Y, !i:gg"a aspattare fino al secolo xrx per assisrere allo sviluppo della psicologia
del fanciullo e dell'adolescente in disciplina scientifica, principalmente sotto I'infuiso
delle teorie evoluzionistiche di Spencer, barwin ed Haeckel. Tittavia, un secolo prima
fildela_n !r78ù aveva già pubblicato delle osservazioni sistematiche su suo figlio.
Nel r-876 Tainc pubblicava una nota sur I'acqwisition du langage chez I'enfani et
dans I 

.espèce _hwmaine (L'apprendimento del tinguaggio nel fanciullo e nella specie
yman]) e nel r88r N. Preyer dava alle srampe 

-Dià\eek 
des Kindes (L'anima del

fanciullo) volume di osservazioni rigorose ,, -r,.ro 
figlio. Ben presto gli studi si mol-

tiplicarono. citiamo tra i più noti Baldwin negli stàti uniti, 
-Binet 

In Francia e gli
Stern in Germania.

k_prime sistemazioni si inserirono nel quadro dell'evoluzionisnio. Ben presto
anche le scuole di psicologia generale, .rt.rrr.È al sorgere della psicologia .uolìrtiua,
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ne diedero un'interpretazione, seguendo i principi rispettivi. I vari sistemi, condizio-

nari da ipotesi filosofiche, andarono molto più in là dei fatti stabiliti scientificamente.

Uno degli autori più celebri, che interpretarono in senso evoluzionistico-darwi-
niano Ia psiÉologia del'fanciullo e dell'adoleicente, fu Stanley Hall $844-1924)'. Egli

applicò aila priàlogia la legge biogenetica di Haeckel, secondo cui lo svilupp" d:l-
Itndividrro riproduirebbe I'e"ol"riÀe della specie. Così i giochi dell'infanzia sareb-

bero una ,.Àinir..rr. di attività ataviche Ltilitarie, mentre I'adolescenza farebbe

nascere un io nuovo, caratterizzato da attività indisciplinate.

L'applicazione di questa legge biogenetica, che ha perduto ogni credito come

,pi.grriàn. dello sviluppo fisi.o'f è ,nàr, -.no verosimile come spiegazione dello

.uit.ippo psichico; l. tàÀlgliatre tra lo sviluppo della specie e qu'l]o del fanciullo
,o.o'urgÉ. e contraddittorìe. Tuttavia è utile-iomprendeie Ia mentalità del fanciullo

e quella'del primitiv,o per cogliere I'importanza ih. hanno nello sviluppo psichico

certi fattori sociali assenti dal mondo del primitivo.

loh.n B. Watson', fondatore del behaviorismo materialista, che nega la coscienza,'

interpreta lo sviluppo dell'essere umano secondo una concezione associazionistica.

Partendo da alcune reazioni elementari, istintive od emotive, 1o sviluppo si orga-

nizzerebbe unicamenre in funzione del condizionamento, sotto I'infusso dell'ambiente.

A prescindere dal materialismo che conferisce a questa concezione il carattere di
una psicologia infraumana, non si può pretendere di ridurre tutto 1o sviluppo _alla
sola àzione-dell'ambiente. Le ricerche di Preyer e di Gesell hanno sottolineato I'ap
porto dei fattori interni dello sviluppo, conosciuti con il termine di « maturazione ».

b'altra parte la « psicologia della fòrma » si è ribellata contro la pretesa di ridurre
la vita psichica ad un ,ggr.grto di elementi. I1 behaviorismo ha ruttavia il merito di
aver rilevato I'importanià del condizionamento, che, inteso nei giusti limiti e inte-

grato nel dinamismo delle tendenze, rimane un fattore essenziale dello sviluppo.

La Psicologia della 'forma (Wertheimer, Kòhler, Koffka, Lewin, ecc.), i1 reazione

al behaviorismlo, insiste sull'organizzazione della realtà psichica e dello sviluppo, che

nel suo divenire passa da un'organizzazione all'altra attraverso acquiqizioni improvvise.

Questa affermazione sembra messa in dubbio da ricerche quantitative. D'altra
parre, la psicologia della forma ignora I'importanza del condizionamento. Essa ha

iuttavia il^merita di aver valoriziaro I'unità-organica e il dinamismo del comporta-

mento e dello sviluppo.

In Europa una delle sintesi più notevoli è certamente qtel]a di lean Piaget", che

presenta unà teoria originale dello sviluppo delf intelligenz.a, da lui ritenuta un caso

àell'adattamento dell'or"ganismo all'ambiente e come funzione unica che si- sviluppa

attraverso strutture diffelenti. La teoria del Piaget, però, non dà ragione della natura

causalité physique chez l'enfant, r9z71.I* iuge'
ment moìal'ch'ez I'enfant, r93z1' La naissance de

l'intelligence chez I'enlant, 1936; La construction
du réelchez l'enlant, 19371 La genèse du tnonde
chez I'enlant (avec A. Szeminska), t94t; La re'
présentation de I'espace chez I'enlant (avec B.
inhelder), rg47) I4 psychologie de I'intelligcncc,
rcq7; Introdurtion à l'épistémologie génétique,

rySot De la logique de l'enfant à la lo§que de

l'adolescent (avec B. Inhelder), 1955.

457.
StanleyHall
e la legge
blogenetl@
dt HaÉkel

458.
J.B. Watson
e ll condl-
zlonmento
amblentale
(stlmolo- >
r%zlone)

Pslcologla
della forma
o <<otEanlz-
zazlone dol-
la vlta psl-
chica|

459.
Jean Ptaget

r. Her,r, Sr., ,4dolesccnce. New York, Apple-
ton-Century-Crofts, r9o4; Aspects of child life and

education. Boston, Ginn, r9o7.

z. W,rrsoN, J., Behaaioism. New York, Peo'
ples Institute Publishing Co., t925.

3. Delle numerose opere del Pracrr citiamo: Le
langagc et la pensée chez l'enlant, ry4; I* iuge'
,nent et le raisonnetnent chez l'enfant, t9z41; In
rePrésentation da monde chez l'enfant, 19z6; La
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spirituale dell'intelligenza concetruale, che non può sorgere come egli afierma dalla
semplice orgalizzazione di schemi motori.

..Le conenti psicanalitiche insistono sull'importanza capitale dei primi anni dello
sviluppo, che condizionerebb€ro tutta I'evoluzione ulteriàre. Il riavvicinamento tra
la psicanalisi e la psicologia sperimentale ha influito positivamente in funzione del-
l'approfondimento della conoscenza dell'uomo e del fànciullo n.

Oggi molti psicologi specialmente in America, respingono ogni pretesa di costruire
una sintesi, che ritengono prematura, e si acaontentaìo di strrdiaré con metodi stret-
tamente sperimentali alcunc questioni limitate. Questa ricerca paziente è il necessario

Presupposto alla costruzione della scienza psicologica. Però, finora, essa si è troppo
spssso chiusa negli angusti limiti d'uno studio dal neonaro e del bambino nei iuii
primissimi anni e, anche per questo periodo, ha studiato il solo aspetto sensorio-
motore del comportamento.

Così I'attuale psicologia del fanciullo e dell'adolescente ci pr€senta teorie gene-
rali, nelle quali è difficile sceverare le concezioni filosofiche più o meno gratuite dai
fatti positivamente stabiliti e ricerche scientifiche a raggio ristretto, che frammentano
il comportamento e rischiano di far perdere di vista I'unità della persona in crescita.
Tuttavia i risultati da essa acquisiti sono già considerevoli e permettono un accosta-
mento più esatto al mistero dell'uomo, « essere in crescita ».

460. 3. - Metodi della psicologia del fanciullo e dell'adolescente.

Analogamente alla psicologia generale, la psicologia evolutiva è caratterizzata
dalla straordinaria varietà dei metodi.

Al principio ebbe largo impiego l'osseruazione sistematica nella quale si
notavano giorno per giorno gli avvenimenti della vita del fanciullo (metodo bio-
grafico). Oggi questa tecnica, notevolmente perfezionata per evitare il più pos-
sibile il pericolo della soggettività, permette di ottenere risultati assai interesanti
(o s s eru azi on e s ci e ntifi c a) " .

Con S. Hall fece la sua apparizione come metodo di ricerca psicologica il
qwestionario, che può avere valore scientifico soprattutto quando ricerca fatti
e dati che la persona può conoscere per osservaziòne diretta. Vi si possono assi-
milare il metodo dell'interuista, T'interrogatorio e gli inuentari della personalità.

Con la loro scala mentale Binet e Simon (r9o5) assicurano il successo alla
tecnica dei tests, introdotta da Galton (r882-19rr) e confinata fino allora a misu-
rare funzioni elementari. Poichè i test non possono misurare tutti gli aspetti
della personalità, si è fatto ricorso alla ualutazioae (si stima il grado di presènza
d'un elemento della personalità), alle tecniche proiettiue, che dovrebbero rive-
lare la personalità profonda, e ai reattiui sociometrici per lo studio dei rapporti
interpersonali.

Thorndike e 'Watson introdussero in psicologia evoluriva il metodo speri-
mentale, consistente in osservazioni sistematiche in condizioni rigorosamente
controllate.

4. Cf.r. l. NurrrN, Psicanalisi e pcrsonabù, Al-
ba, Edizioni Paoline, 1956.

5. Amrrsox, Les méthodes en psycholo§e dc
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I metodi clinici ir.tendono studiare un caso particolare, raccogliendo tutte le
informazioni possibili (storia del caso). Di grande valore per la pratica, tali
metodi sono meno sicuri per la generalizzazione scientifica.

Per meglio comprendere lo sviluppo della condotta si possono stabilire pure
dei paralleli sia con la psicopatologi.a (un'anomalia può arrestare il corso dello
sviluppo e permettere uno studio più agevole di certi stadi), sia con la psico-
logia anintale (cosa che mette in risalto l'originalità dello sviluppo umano), sia
con la psicologia del primitiuo (ciò che potrà rivelare tr'influsso di certi fattori
dell'ambiente).

4. - Caratteri dello sviluppo.

Lo sviluppo della condotta umana si manifesta come una spinta vitale verso
uno spiegamento della personalità, totale. Questa spinta vitale, che si realizza
attraverso scambi sempre più significativi ed arricchenti con I'ambientg supera
il piano semplicemenie fiiiologi.", per manifestarsi anche al livello sociaie e

spirituale .

Il processo di sviluppo non avviene a caso, ma è guidato da leggi naturali,
ie quali conferiscono, nell'ambito della stessa specie, una rassomiglianza fonda-
mentale tra Io sviluppo dei singoli individui. Tra queste leggi citiamo:

a) la legge della direzione dello suiluppo: Io sviluppo della condotta agli
itnizi e soprattutto sotto I'aspetto motore segue una direzione ben determinata,
parallela allo sviluppo del sistema nervoso. La sua organizzazione procede gene-
ralmente dalla testa ai piedi e dal centro verso la periferia: ad es., il bambino
acquista il controllo degli occhi e della testa prima di imparare a camminarel

b) la legge della differenziazione: Io sviluppo procede dalle reazioni gene-
rali a quelle specifiche. Così il fanciullo che incomincia a scrivere, scrivere dap-
prima con tutto il corpo, quindi a poco a poco i movimenti si precisano e si ridu-
cono al braccio, all'avambraccio, alle dita. Questa legge si riscontra allo stesso

modo nel campo della conoscenza;

c) legge dell'integrazione: è il processo di formazione di nuove e più com-
prensive unità o totalità di comportamento. Esso comporta una stretta subordi-
nazione delle parti al tutto, una loro progressiva difrsrenziazione e combitazione
in schemi di comportamento sempre più ampi e significativi. Lo sviluppo si rea-
lizza atttaverso riorganizzazioni sempre più ampie di schemi di condotta. Questa
Iegge è degna di particolare attenzione in educazione: questa deve favorire la
tendenza naturale dello sviluppo che si manifesta nell'organizzazione e nella
gerarchizzazione, nel tentativo di raccogliere in sistemi sempre più vasti e coe-
renti le diverse nozioni, attitudini, condotte che l'educazione vuol fissare, unifi-
candole sotto un principio unitario: I'ideale.
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La condotta si sviluppa come un turto, come un'unità estremamente com- 16r.-. .

plessa. Questa caratteristiia della totalità della condotta non deve mai essere per- [19t3"-
duta di vista in psicologia. Per esigenze di analisi sarà necessario, per esem-pio, 

d"to
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distinguere la condotta dal punto di vista della tendenza o dal punto di vista
della conoscenza o dell'emozionel ma nel funzionamento concreto questi aspetti
non si possono concepire separatamente.

Ogni essere ha un modo originale e unico di svilupparsi. Questo fatto è dovuto
alla diversità dei fattori ereditari e all'influsso dell'ambiente; ma si deve pure
attribuire all'autodeterminazione libera del soggetto, che ha il compito di costruire
la propria personalità e che si impegna in divergenti direzioni dello sviluppo.

5. - Fattori dello sviluppo.

a) MerunezroNr E APPRENDTMENTo.

Con il termine « maturazione » si intende indicare l'influsso dei fattori interni
sullo sviluppo, e con quello di « apprendimento » si indicano le modificazioni
più o meno permanenti di una condotta in seguito ad un'osservazione o a un
esercizio particolare.

Benchè i termini non siano del tutto equivalenti, gli autori parlano talvolta,
a proposito di questo problema, dell'influsso dell'innato e dell'acquisito. del-
I'ereditarietà e dell'ambiente, dei fattori biologici e sociali.

Gli studi di Gesell' hanno messo in evidenza I'influsso della maturazione nello
sviluppo, specialmente con il metodo dello studio dei gemelli monozigoti.

Ecco I'esempio di un esperimento su due gemelle : all'età di 46 settimane una
delle due è giornalmente esercitata per 6 settimane a salire una scala di qualche gra-
dino. AII'età di 5z settimane la scala è salita in z6 secondi. A 53 settimane I'altra bam-
bina, senza esercizio precedente, sale la scala in 45 secondi, e z settimane più tardi
in ro secondi. Si vede, dunque, che I'esercizio non era giovato molto alla prima.

McGraw', studiando con lo stesso metodo l'influsso dell'esercizio, fu portato
a distinguere tra le attività filogenetiche, indispensabili all'essere umano normale,
come ifsapere star seduto, illamminare, il 

-prendere 
un oggetto, e le artività

ontogenetiche, che non sono indispensabili all'essere umano normale, come nuo-

tare, pattinare, ecc. Le prime sono più stabili e meno facilmente modificabili da

influsii esterni, se non 
-circa 

particòlari secondari (così I'esercizio non modifica
eccessivamente I'inizio e l'aspetto generale del camminare, ma potrà modificarne
Ia sveltezza e l'eleganza). L. seconde possono essere considerevolmente accelerate

con I'esercizio, quando questo sia fatto al momento oPPortuno.
I-e esperienze dimostrano che esiste un'età in cui l'esercizio è sterile e vano,

un'età in cui I'apprendimento è laborioso e lento, e un'età, infine, in cui esso

è rapido, economico ed efEcace. Senza dire che un apprendimento Prematuro
rischìa di fissare abitudini sfavorevoli che ne ritarderebbero un ulteriore perfe-
zionamento. Il momento propizio per l'apprendimento è indicato dall'interesse
manifestato dal ragazzo . dal p.ogtesso fatto con la Pratica. È, infatti, molto
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6. A. Grssr,r, and H. TnousoN, Learning and
growth in identical inlant twins, Genet. Psychol.
Monogr. 6,r-24, 1929.

Mc Gnaw M.8., Growth, A audy ol lohnny
limmy. New York, Appleton-Century, 1935.and
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importante che I'esercizio sia fatto al momento opportuno: altrimenti si potrebbe
Provocare un positivo disinteresse o una permanente inferiorità riguardo a certi
comportamenti.

Si è cercato di stabilire il rispettiuo apporto dato alla crescenza dalla matu-
razione e dell'apprendimento. È un problema difficile e forse insolubile, che
ha_ provocato molteplici tentativi di soluzione, interpretazioni contraddittorie e
I'elaborazione di una completa tecnica di ricerca. AIia luce dei fatti I'apprendi-
mento e la mafitrazione non appaiono cause separate e distinte, ma un iistema
di cause complesse e interdipendenti, che condìzionano Ia crescenza.

Dobbiamo-ancora sottolineare I'importanza fondamenta,le dell'atnbiente so-
cia-l-e nell'evoluzione psichica dell'uomo. Esso è necessario per l'umanizzazione
dell'uomo. Il fanciullo non raggiunge automaticamente lo stito adulto. una indi-
cazione impressionante è offerto dai casi di bambini-lupo.

Ecco, tra altri, un caso interessante. Un missionario in India, il Rev. Singh, in
una escursione scoprì nella tana di un lupo due bambinel una doveva avere due
anni, I'altra sette. Queste bambine avevano una condotta da lupo: erano quadrupedi
e non impiegavano i loro arti anteriori che come << zamq ». Fuggivano dal con-
sorzio degli esseri umani; di giorno si serravano contro un muro e di notte cerca-
vano di fuggire. si nutrivano di carne cruda, e rirlavano con ii verso del lupo. La
più anziana, Kamola, visse otto anni in un orfanotrofio: alla sua morte au.u" i-pr-
rato con gran fatica lo stare e il camminare eretto; ma quando doveva spostarsi rapi-
damente tornava a camminare come i quadrupedi. conosceva ,rn qrrrrrrtira di paròle
e poteva comporre frasi di due o tre parole; n,on si trattava, dunque, di una debole
mentale, altrimenti non avrebbe saputo adattarsi come fece 8.

Questi casi limite lasciano intravedere la straordinaria importanza dell'am-
biente sociale nello sviluppo del ragazzo. Numerosi studi atteitano I'infusso di
tale ambiente sullo sviluppo dell'intelligenza sul successo scolastico e sulla con-
dotta morale.

L'infusso dell'ambiente necessariamente lirnita la pretesa della psicologia di dare
una spiegazione universale della condotta dell'essere in crescita. Sarebbe, infatti, vano
in psicologia voler scindere quell'unità individuo-ambiente, nella quale ciascun ele-
mento non esiste 

-psicologicamente che in funzione dell'altro. k conilusioni di questi
studi non si applicano, dunque, che a individui posti in ambienti simili. solo^ uno
studio comparato permerterebbe di distinguere ciò che è comune a turti e ciò che
dipende dall'influsso di determinate cultuie.

D) AuroorruRMrNAzroNE LrBER{.

_ 
Ponendosi in una prospettiva deterministica e materialistica troppi aurori con-

siderano lo sviluppo come la risultante necessaria dell'azione combinata dei fat-
tori di maturazione e dell'ambiente, accantonando come prescientifica I'idea di
una forza costruftiva personale e autonoma.

Tuttavia, ci si condannerebbe a fare una psicologia subumana, se si trascu-

Rlspottlvo
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8. SrNcH J. and ZrNcc R., Wolf-children and Feralman.New York, Harper, 1942.
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rasse tutto ciò che è cosciente e personale nello psichismo umano e che si mani-
festa in una serie di fini che i'uomo si propone nella costruzione della sua Per-
sonalità. Nello sviluppo della personalità, le forze della maturazione, dell'am-
biente e della libera volontà sono strettamente unite in un plesso indissolubile.

6. - stadi.

cr,""rÉ§l Il lettore che avesse poca familiarità_con gli studi-di psicologia rimarrebbe
a"ià a.uslr non poco meravigliato, icorrendo qualche manuale di psicologia evolutiva, di

stadtdl I .,
'ùl.pp", scoprirvi le più sconcertanti classificazioni dei diversi stadi di sviluppo. Si com-

H"S.: pr.nd.. Osterrieth, esaminando le classificazioni di diciotto autod europei ed ame-
odà iicani, non vi trovò meno di 6r periodi cronologici considerati come stadi; più

della rnetà di questi periodi non sono segnalati che in un solo sistema, e un solo

periodo è comune 
" 
i.tt. sistemi diversitr. Altri autori dichiarano senz'altro che

non vi sono stadi e che la crescenza avviene in modo continuo e graduale.
Molteplici sono Ie ragioni di differenze così nette. La stessa nozione di stadio

è diversamente intesa dài vari autori. Eterogenei sono, pure, i fatti studiati: chi
si limita a studiare I'intelligenza non adotta la stessa classificazione di chi tenta

di spiegare 1o sviluppo della persondità totale. Anche i metodi sono_divergenti.
Vi influisce pure l-'òrientamento delle scuole psicologiche, delle culture, -degli
ambienti e délle dottrine filosofiche. Per quanto sia idealmente necessario distin-
guere neftamente l'aspetto frlosofico dall'aspetto scientifico-positivo nello studio dei

problemi psicologici, tuttavia non è facile.
462. E tuttaìia è necessario parlare di stadi in psicologia. Senza possibilità di ope-

rare concettualmente delle divisioni, delle misure, dei confronti non c'è scienza;

senza introdurre delle discontinuità nel continuo non è possibile sapere scientifico.
rxrerenzo In proposito è opportuno distinguere due possibilità: « a) la discontinuità

"!ffi$ff. ; p,rò .ri.o introdona^ p., prro met#o, dal di fuori, artificialmente, come si fa,

':*:fi: per esempio, nelle " misuie dell'intelligenza ", quando si divide la vita in anni
le eta i si cerca di stabilire il progresso che si manifesta da un periodo ad un altro;

a) ma può anche darsi che nelle proprietà di un continuo vi siano delle ragioni
per esprimerlo con il discontinuo: iali ragioni possono essere le variazioni di
iitmo,-un'accelerazione o un rallentamento più o meno brusco secondo determi-
nati periodi »'0.

Nello sviluppo della condotta non s€mbrano verificarsi reali discontinuità; lo
sviluppo pro.edè secondo una continuità non solo temporale (una strutrura doPo

I'altrà), ma anche genetica (ogni strutura proviene dalla precedente).

Tuftavia, in questo continuo ci sono proprietà che ci permettono di espri-

merlo con delle discontinuità, cotr stadi in cui la condotta è differente: il fan-
ciullo pensa, sente, ama, ecc. in modo diverso dall'adolescente e dall'adulto e la
difrerenza non è solo quantitativa, ma anche qualitativa.

9. Osrrnntrn P., ecc., Lz froblème dx aadcs
en psychologie de I'enfant. Paris' PUF, 1956,

PP. 52'53,

ro. A. Mrcnorr4 Le problème des stades en
psychologie, nel vol. cit. (Osterrieth, ecc.), p. 7.
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La determinazione pratica di3uesti stadi è assai difficile, tanti sono i fattori
che intervenglno a costituirli: fatti biologici, ambiente sociale, ritmo di sviluppo,
diverso per i diversi aspetti della condotta e nei singoli individui. Indubbiaménte,
all'inizio della crescenza, quando lo sviluppo dellà condotta dipende principal-
mente dallo sviluppo del suo sosrraro fisiòo-fisiologrcq è più faiile determinare
dei periodi; ma a misura che il bambino cresce el'influr.o dell'ambiente e del-
l'autodeterminazione personale si fa maggiormente sentire, gli stadi si fanno
meno Preclsr.

La divisione da noi adottata, per quanto suggerita da ragioni pratiche, potrebbe
ffovare una giustificazione teorica nel fatto che a sei anni il fanciullo enira nella
scuola e verso gli undici si avvertono le prime avvisaglie della pubertà: questi
fattori hanno una risonanza non _trascurabile sulla condotta.

7. - Stgnificato dell'infanzia e dell'adolescenza.

. È il jempo necessario per portare l'essere umano al tipo adulto, tempo la cui
durata è proporzionale alla còmplessità e allo sviluppo ài tale livello adulto; iI
period_o della crescenza è.comparativamente più estéso per I'uomo che per gli
animali. I,a._sua superiorità risiede, secondo if Gesell, neil'estensione, protondità
e durata della sua plasticità ".
. . La lunghezza del tempo durante cui I'uomo è costretto a dipendere dall'am-
biente e dagli adulti può costituire apparentemente un'inferiorità nei confronti
dell'animale; ma nello sresso- tempo èsia importa un apprendimento più consi-
derevole che lo libera dalle forme istintive dil comportamento e gli rende pos-
sibile la conquista della gualiù più dta, la libertà pérsonale.

468.
Preparazlo-
ne alla vlta
adulta

rr. Grsrrl A., L'ontogénèse du cotnportement de I'enfant, nel vol. del Carmichqel, p. 47g.
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469.

Svlluppo
condauo o

psr oaltl?

Esiste un solo sviluppo, euello della personalità totde, che si può considerare
sotto I'aspetto fisico-fisiologicò o sotto I'aìpetto psichico. Tuttavia, il rapporto tra
la crescita fisica e quella mentale non è sempre evidente; ciò può essere impu-
tato alla conor..rrz ancora frammentaria ed imperfetta che noi abbiamo dello

sviluppo.
LJcrescita fisica sembra eI{ettgarsi secondo una linea progressiva e continua.

Ma questa concezione, secondo Zazzo, proviene dal fatto che si considera il solo

"rp.Éo 
quantitativo e si trascura quello funzionale. Di fatto, lo iviluppo c_onti-

nuo di un tessuto può permettere, a un dato momento, l'appatizione d'una
funzione. Per esempio, là sviluppo continuo dei tessuti nervosi, muscolari ed

ossei permette a un certo Punto I'apparizione del camminare. D'altra Parte, tes-

suti diversi, sviluppandosi con ritmo diverso, Possono a un dato mornento Por'
tare alla riorganizzazione dei loro rapporti. D'altronde gli autori ammettono
I'esistenza diìna accelerazione della tiescenza frsica nell'adolescenzal secondo

Tanner vi sarebbe forse un periodo di accelerazione anche tra i cinque anni e

mezzoeiseiemezào'.

Capmor.o II

SVILUPPO FISICO E FISIOLOGICO

r. Ta:vr.rER 1,M., La notrcn dc stade en psychologie, nel vol. La problème des stades en psycho'

/ogz'e (Osterrieth, rcc.), p. 9.

47o. r. Il peso e la statura.

peao La curva riportata (fig. ,) indica I'aumento nel peso. Come si può notare,

la rapida cresciia durantJil primo anno si fa più lenta in seguito'. per accelerare

di nùovo con I'adolescenza. Dopo i quindici-sedici anni i ragazzi continuano a

crescere in peso fino ai vent'anni circa, mentre le ragazze in media hanno rag'

giunto il loro peso verso i sedici anni.
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Curua dello suiluppo in peso dalla nascita ai ueafenni.
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Anche la curva della statura (fig. ,) è regolare. però nello stesso individuo
si possono riscontrare maggiori variazioni, dovute a circostanze ambientali con-
tingenti. Le.ragazze crescono in altezza un po'più rapidamente dai nove-dieci
anni ai tredici, i ragazzi dai dodici ai sediii. Dopo i tredici-quattordici anni
\e ragazze crescono più.I-entamente che in qualsiasi'età anteriore e raggiungono
la statura adulta probabilmente ai vent'anrri; i ragazzi continuano a crescere
rapidamente fino ai quindici-sedici anni, poi più làntamente e raggiungono la
rnaturità in altezza ai ventidue-ventitre anni. i ragazzi in genere iàrro "pit 

"ttidelle ragazze, eccetto per un anno o due, tra gti unai;i-aodici e i ìre.lici-
quattordici.

La crescita fisica è r_no]1o lir: complessa di quanto potrebbero far supporre i
grafici sopra 

-riportati. 
I diversi tessuti org"nici non si'sviluppano con [J stesso

ritmo. Il 9136:9 seguente (nq. ;) indica li difrerenza di sviluppo di quattro tipi
fondamentali di tessuti organici.

Poichè I'età cronologic.l nol è sempre un indice esatto del tempo fisiologica-
mente vissuto dal fanciullo, si tenta di determinare I'età fisiologica medànte
diversi metodi, confrontandola con quella del fanciullo medio. L'e"tà somatica si
basa sulla crescita in altezza e in peso, l'età ossea sulla misurazione delle ossa
della mano e del polso, l'età dentalia sul numero dei denti. Nella valurazione
dell'età fisiologica ci si basa pure sulla presenza dei caratteri sessuali secondari.
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Vari studiosi hanno tentato di determinare il raPPorto tra la crescita fisica

e quella dell'intelligenza misurata con i tests. Vi sarèbbe una corr-elezione- posi-

tirà, ma debole, tr"a l'intelligenza e la statura. Diversi elementi fisiologici pre-

sen;ano pure una simile corielazione, ma troppo debole Per avere un interes§e

pratico.
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traaforma-
zlotre pro-

fonda dl
tutto I'orga-

nlssto

47s. 2. - Pubertà fisiologica.

z. THonsoN H., La ctoissance phyique, in Carmichael, op' cit'' p' 428
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La pubertà in senso stretto è caratterizzata dall'attitudine alla procreazione.

In senò più largo essa signifrca non solo una maturazione in questo senso, ma

an.h. ,rrr'à trasfirmazionl profonda che interessa tutto l'organismo, che dura

per più anni e il cui inizio iarebbe segnalato dalla pubescenza. Yi si potrebbero

àirtirrgrr.r. due fasi ; a) la fase prepubére, caratterizzata principalmente dall'acce-

Ieraziàne della crescita, dello ,uilrrppo somarico, e b)la fase pubere propriamente

detta,



Vi sono grandi diversità nell'apparizione di questo stadio. Secondo varie ricer-
che, si_può dire che in Italia I'entrara nella fase prepubere ha luogo generalmente
ua i dieci e i quattordici anni per i ragazzi, e clie quesra fasJprècede di due
anni la successiva fase pubertaria. Generalmente si ammette pure-che la pubertà
si svolga neLle ragazze un anno o due prima che nei ,agarii.
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Curua dello sailu.ppo di quattro tipi londamentali di tessati,

come dicevamo, Ia fase prepubere è caratterizzata da un'espansione fisica più
accentuata in statura, peso, muscolatura e forza muscolare. La curva seguente
indica i cambiamenti di velocità nella crescita dalla nascita ai venr'anni (Ig. +).

sono parecchi-i fattori connessi con l'avvento della pubertà, con il suo anÉcipo
o- ritardo: l'intelligenza (soggetti meglio dotati sonof in genere, puberi un po'
più presto dei meno dotati), la classe sociale (i figli di famiglie agàre maturano,
in media, prima degli alui di classi povere), lo sviluppo fisiio (i più forti e i più
alti diventano sovente puberi prima degli altri). Inàltre iI tempo della pubertà
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varia secondo I'ereditarietà, Ia sanità fisica, il clima, la nutrizione, I'igiene men-

tale, gli eccessi di lavoro, gli stimoli ambientali (letture, sPettacoli, convivenza).

Pare 
-accertato che negli ultimi cinquant'anni vi sia stato un anticipo generale

A2a6Elct214t618
ÉTÀ

Frc. 4.

Curua dei cambiamenti di telocitA neila oesàta di ragazzi dalla nascita ai uenr'anni.

ù
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nell'età della pubertà (forse di sei-dodici mesi), almeno nei paesi occidentali,

dovuto p..tr-ibil-ente al miglioramento delle condizioni di vita (specie della

nutrizione) e forse anche a urgenze di stimoli ambientali.
Studieiemo a suo luogo i rapporti esistenti tra la pubertà fisiologica e i diversi

aspetti della condotta.
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Captrolo Ill

SVILUPPO PSICHICO DA ZE,R:O AI SEI AI\TM

È il primo periodo della vita dell'uomo e perciò quello che ofire-gli svilupo.ri rzs'

piùlorprenden^ti tanto dal punto di vista frsico-fisiologico quanto dal punto. di
^uirt, prichi.o. Questo peri#o ha,provocato un gr.m num"ro di studi; ma noi ci

f.rme^r.mo a conrid.ràre in modò elementare ioltanto qualche problema.

La vita incomincia tra z8o e 3zo giorni prima della nascita. Già prirna della

nascita essa sembra implicare anÀe un psicliismo elementare, diffuso, con sensa-

zioni e attività corrispondenti.
La nascita rapprèsenta uno sconvolgrmento improvviso e. profondo dell'equi-

librio' vitale, orilai il bambino dovrà" provvederà da sè allà respirazione, alla

Ag.rrio"., alla regolazione termica . ,rrà rogg.tto.alle necessità hsiologiche. Il
b"Lbino ,i ,rou, ir,rr.r-.rrt. immerso in molteplici sensazioni alle quali non

sa immediatamente adattarsi.- 
i" ptf.nismo del neonato si potrebbe-.rappresentare come un'amalgama di

diverse sensazioni in cui non vi è nessuna differenza tra le impressioni provenienti

dal proprio corpo e quelle provenienti dal mondo esterno' dove i movimenti

,t.rri ,oio s.rrti-ti .ornà impràssioni, dove non esistono percezioni,. nè.oggetti nè

Dersone nè tempo nè difleienza tra I'io e il mondo. E il tutto è dominato dalle

|eazioni affettive di piacere e di dolore Provocate da tale amalgama. Tutto si

risolve in una 
"n.rt.ri, 

confusa in cui si fondono le impressioni provenienti dagli

oggetti e cioe gli oggefti stessi, e a cui si .applica perfettamente la denominaziote

gil- consacra ta- di s in c r e ti s m o i.n d ifr e r en z i at o' .

La mclta
e ll nuovo
equlltbrlo
Yltale

Amalgama
dl sens-
zlonl, sln-
crelismo
lndlfferen-
zl^to

r. - Il cornportamento dal punto di vista motorio' 476.

Lo sviluppo motorio avviene nel senso di un adattamento al mondo esterno . iliii&i.
di una coordinazione interna. Infatti, eccettuati i meccanismi riflessi (respirazione, ?"1iff":"o;

r. Hussnr R., Croissance men:c'e. Prris, PUF, 194,9, vol' I, p' rr
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alimentazione, sbadiglio, ecc.), in principio tutti gli altri movimenti sono di massa
e globali, spasmodici e senza coordinazione. I piogressi motori accompagnano il
Progresso del sistema neryoso e sono guidati dalia sànsibilità. A quindici ,éttimane
il tambino è in grado di afierrare ,ìn ogg.no, a venticinqu. ,i ti.n. seduto da
solo, a quarantacinque si trascina, tra i doZici e i diciotto Àesi cammina, a venti
corre. C.ontemPoraneamente si affermano i movimenti di presa e di manipolazione
e verso la fine del terzo anno egli può mangiare da sè. I Àovimenti sono'diventati
a. poco " p9.9- 

"gili 
. armoniosi, tanto chì a proposito del bambino dai tre ai

cinque anni si è parlato di un'età della grazia,.^
È importante no,n dimenticare che lo sviluppo motorio non costituisce che un

aspetto particolare dello sviluppo rotale, ma è condizionato, condizionandolo a sua
volta, dallo sviluppo sensoriaie, intellettuale, emozionale.

477. 2.. - II conìportamento dal punto di vista conoscitivo.

Nuclel dl
sonsadosl
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ProEr6slvo
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-L'-organizzaziotre della conoscenza dell'io e del mondo sl attua in principio
sul piano sensoriale-motorio, distinguendosi gradatamente soprattutto nelle situa-
zioni che si ripetono frequentemeÀte. A p* , poco un insieme di sensazioni,
come aver fame, essere preso e accarezzàto. riceveie il nutrimento, vengono colle-
gate e riconosciute, distaccandosi dalla massa futtuante delle altre iensazioni.
Lentamente si costituiscono nuclei di immagini e il bambino scopre il suo corpo,
pur_senza distinguerlo dagli altri ogg€tti.

. Nel quadro di questa attività Piaget colloca I'apparire dell'intelligenza. Verso
i quattro-cinque mesi il bambino ripàte i movimenti che hanno prod"otto un certo
effettol per esempio egli urterà nuoiamente il sonaglio per sentiàe il suono; vi è,
dunq_ue, , una certa direzione dell'azione. verso gli oito-dieci mesi utilizzerà e
coordinerà certi, mezzi per ottenere determinati rii:ltati; per esempio allontanerà

,ylg r..h.:T.g. oer.prendere un oggetto che vi sta dietro. Qrr.rto Ào-.rrro ,.gn,
f inizio d^ell'intelligenza pratica, concreta, poichè viene colto. il rapporto tra
mezzo e fine e si ha un inizio di generalizzaiione. Durante il secondo-iÉrro ,rrrro
il bambino raggiunge il piano delia rappresenrazione : può ormai evocare i movi-
menti senza effetnrarli. L'acquisizione dèl linguaggio èìn potente aiuto in questo
passaggio dall'intellig.enza..p.ratica a quella .on..Iùd.. Ma^a questo stadio ii pen-
siero è ancora prelogico; il bambino uttlizza pre-concetti legaà alle prime paiole,
che non'sono che simboli particolari.onn.si con le cose"e tra loro per mezzo
di semplici transfert affettivl.

verso i tre-quattro anni l'universo è ben strutturato sul piano percettivo; la
parola contribuisce a fissare gli oggetti; il bambino acquista il senàmento di sè
e. manifesta già la sua « volontà rl opponendosi, p.r àr.-pio, ai desideri del-
l'adulto.

z. Per una descrizione particolareggiata del pro-
cesso motorio occorre riferirsi agli srudi di Shir-
ley, The first two ycar, a study ol twenty-fiue
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babies. M)nnaplis, Minnesota Univ. prqs5, 1931,
e di A. Grsttt, L'enlant de 5 à to ans. pitis,
PUF, 1949 (traduz. ital., Milano, Bompiani, r95o).



Piaget ha caratterizzato la mentalità del bambino a questa eta come eggc:n-

t.i.r, il bambino riferisce tutto a sè, vede tutto dal suo punto di vista; egli ha

acquistato il sentimento di sè, ma- lor] può ancora concepire che I'altro- Possa e roallstlca

essère diverso da lui. La sua mentalità è rìalistica (tutto ciò che egli vede, imma-

gina o nomina, esiste), animista (le cose sono vive), finalistica (e cose sono dotate

Ei int.nrionaliià), artificialista (ogni cosa è stata fabbricata dall'uomo per I'uomo).

Indubbiamenre si risconuano nel bambino espressioni animistiche, artificialisti-

che, ecc.l ma si può inferire di qui che per il bambino la concezione del mondo è

animistica, artificialistica? A queita età il bambino è, forse, capacr di avere una

concezione del mondo? Quelle'espressioni non Possono attribuirsiì imperizia di.lin-
guaggio, a una scaPPatoia per sbirazzatsi di una domanda importuna, a spieS;azront

fiolkloristiche che si sono dite al bambino d'altra parte il bambino non dà spiegazioni

di questo tipo se non P3r cose ignote, che egli riconduce ad oggetti noti'

con I'aiuto del linguaggio il pensiero diventa più chiaro, ma non suPera

ancora la rappresentrrion."à.1 periepito; il ragionamento è intuitivo, si basa su

dati percettivi concreti.
Il'predominio della soggettività sull'oggetiività favorisce l'uso dell'im*"{l} H:f*"*

zione, che è turta impr.gnlL di afiettivitii si manifesta nella deformazione della 3iiJ,?,f,a

p.r..riorr. e dei ricàrdf e nella costruzione di un mondo immaginario, che ha

ier il bambino una certa realtà e può, come iI mondo reale, impressionare la
^sua affettività. A poco a poco attraverso i fallimenti che I'esperienza gli Procurerà,
questo pensrero egocentrìco lascerà ! Potto al pcnsiero socializzato'
' Il §oco.- La"condotta del bambino sotto i'asPetto.noaorio, .tt':tliti::l.tfflt; ,u/3;..",.r-
tivo, fiotrebbe essere considerata dal punto di vista del gioco, che.èl'auiui,U 

"' ti*rff:"
bo*bioo'. Il gioco è dapprima piàcere funzionale, piacere di esercitare un xÉlìili,r"-

"rgr.", 
p.i pirZ.r. di ott.iér. un ,irultato, piacere di gsseÈ causa o di afiermare ne deu'ro

I'i;, inh;e jioco simbolico, piacere di fare com.e gli altri (anche questa manife-

stazione delT'afiermazione deil'io). Il gioco non è per il bambino una distrazione;

è la sua attività; da esso si specihcheLnno più tardi I'arte, il lavoro, Io sport, il
gioco propriamente detto.

3. - Il comportamento
dal punto di vista tendenziale e afrettivo.

Il nucleo dinarnico della personalità umana è costituito dalla tender-rza !11 38,1à,rooi "affermazione e costruzione dè['io, che si esprime attraverso i bisogni. Questi si ;i;;-;i
Àanifestano dapprima sul piano fisiologico è in seguito su quello sociale e spiri-

tuale. L'affettività e le emotioni ,ono l".g"t. alla sòdisfazione o non sodisfazione

ài q".rti bisogni. I bisogni non so-no .È. ,t ,:P.tt: del comportamento totale'

che essi avviaio, ,.o*pot:tr*.nto che Pre§enta oltre I'aspetto esecutivo un asPetto

conoscitivo.
Watson per primo studiò le emozioni dal punto di vista sperimentale. Egli

,:19 .* il patrimonio emotivo dei primi giorni si riduca alle tre emozioni

3. A. Grltolrr, La psicoto§a ilell'eta eaolatiua. Milano, Giuffrè, 1956; Cuarrau, Le réel et l,itna.

giioire dans te ieu de l'enfant- Pais, Vrin, 1946'
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elementari-della paura, della collera e dell'amore; partendo da queste si avrebbe
tutto lo sviluppo emotivo per semplice condizionaÀento. Numeiosi studi hanno
smentito queste affermazioni, che non tengono conto della maturazione. Studiando
sperimentalmente le reazioni dette da Watson di collera, Fauville notò che esse
consistono semplicemente in una reazione generalizzata; e sulla base di questi
risultati sperimentali- propose rrna nuova teoria circa lo sviluppo di questa emo-
zione, teoria più conforme ai fatti e più consona con la .onoriàr, delìo sviluppo
del sistema nervoso o.

. Altri autori (sherman, Dennis, Irwin) hanno dimostrato, nello stesso senso,
che alla nascita Ie emozioni non sono diflerenziate al di tà di reazioni geteraliz-
zate. piuttosto negative o piuttosto positive. Agli inizi della vita i biiogni del
bambino non sembrano manifestarsi èhe sul piario fisiologico; I'affettività e"l'emo-
tività.-sono legate al bisogno. Tuttavia, lentamente, p.r àfi.tto della marurazione
e dell'apprendimento, della rappresentazione simbolica e verba-le, l'affettività pri-
mitiva diffusa di piacere e di dolore si differenzia in emozioni elementari orieniate
verso gli oggetti, mentre i bisogni si manifestano a un livello superiore.

Età approssitnatiua della differenziazione delle diuerse emozionì
durante i due prirni anni di aita\.
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48-r. Non ci fermiamo a parlare dei numerosi sistemi sulla difierenziazione delleDlfreronzla.;ffi?ifl emozioni, m.a a purg titolo di esempio, riportiamo la tavola seguente, che rias-emozlonl sume le conclusioni di Bridges al riguardo.'

4. A. Feuvue , Eléments de psycholo§e de
I'enlant et de I'adolescenl. Louvain, Nauwélaerts,
1948, pp. 67 sgg.
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Nè ci possiamo fermare a descrivere le diverse emozioni. Ci limitiamo , djt; 'ofrf,liffi'
.h. nrrmèrosi studi clinici hanno insistito sull'importanza rilevantissima del- 

ffLE "S:'-I'afferto per un normale sviluppo drl bambino: il bambino deve essere amato, iiiii"-ààr

deve sentirsi amaro, p* iÀfr#e ad amare e per sentirsi :i:g-to.t l'ansia, infatti, bamblno

ha una grande portri" nella sua vita: egli sta itaccandosi dall'adulto, il suo pen-

siero è .lgo..ntri*, egli confonde il reale e I'immaginario, i suoi sogni sono popo-

lati di incubi. Gli occorrono sicurezza e alnore.

Ricordiamo pure che il freudismo ha tentato rina spiegazione generale del com-

portamento affeìtivo del fanciullo, che va vagliata e giudicata con equilibrio u'

4. - Il comportamento dal punto di vista sociale'

Fin dalla nascita 1'essere umalo si manifesta essere sociale ed è profondamente É33;" 
"o-

segnato dall'ambiente sociale al quale aPpartiene. Verso i due mesi il bebe sembra ctau nn

già in grado di riconoscere l" *r-rn",'le sorride, anche senza conoscerla come dall'tntzlo

iirti.rta"da sè. Verso i quattro mesi sembra accorgersi della presenza di estranei'

A partire dai sei mesi incomincia a darsi a giochi alternativi, in cui egli fa Ia. sua

prit. n.i riguardi del compagno di gioco;-sa riconoscere se I'espressione di un

volto è beniola o minacciosal..r." d'i attirare I'attenzione quando lo si lascia in

disparte, incomincia ad interessarsi dei bambini della sua età' anche se li tratta

fi*or,à come oggetti. A metà del secondo anno si possono già vedere gruppi di

ire bambini; u.r"ò i tre anni il bambino spiega i suoi compagni ciò che sta

facendol incomincia a giocare in compagni,a'di"altri (prima lo" ti.Po::ur.Pitlr: i;:JJ,ft.,f;
che di giochi paralleli). A cinque anni si associa a compagni in giochi simboltci .ir-o.*u r"

;;i q"rii ogrrino h" i" *" pJrtu d, fare, cosa che ,rrppo"ne una-collaborazione ilTrl#*
gin più av&tzata. Ma I'egocèntrismo del bambino -""" gli permette di mettersi

Erf i,"r," di vista degliiltri; donde gli inevitabili litigi. La coscienza sociale

aumlnta e I'egocentrislrno si attenua màn mr.ro che si accrescono i contatti con

sli altri e le ooposizioni.
" iti;"f"n;flo. -lllinguaggio 

può essere studiato sia dal pylto.di vista sociale fll',i*"nn"
(esso è 

"oq"irito 
nella soci"etàé èìn mezzo di relazioni sociali), sia nei suoi-rap- g:liF**

po.ti .o1 io sviluppo delf intelligenza (i bambini intelletrualmente deficienti inco- §l*iS"l"
minciano sempre a parlare t".di -.nìre il bambino che parla Precocemente è A :J#"rts"rg
Ji ,opru del livelloLedio di intelligenza) sia nei suoi ypporti. con lo suilwppo psrchrca

affrttioo (il linguaggio dei primi anni ha una forte tonalità emotival scosse emo-

tfve possono pàro."r. rurÉ nel linguaggio), sia nei suoi rapporti con il pensiero,

an.h. se troppi autori erroneament. hanno visto nel linguaggio I'unico strumento

à.1 f."ri.-','sia infine in rapporto co.n il comportaminto motorio (rl bambino

.o-p..r,d. i gesti prima ché'le parole, e per molto temPo le parole indicano

un'aZione poriibile piuttosto che un ogggtto).

La priria parola'farebbe la sua ,pp""iirion. in media verso gli undici mesi:

,i toìtà ai Àànosillabi o di monosillaÈi raddoppiati, fortemente carichi di afiet-

6. A. D,crrl Vorrn e G. Zzcca,, Nlieui citici
sall'intopretazione psicanalitica dei sentimenti e

delle e'ttzozioni nel 6ambino, i.u « Arch. di Psicol.

Neur. Psic. », XII, 1952, PP. 495'496i M. Strtrsox,

Parent preJercnce o! young child'ren, Teach' Coll'
Contr. Educ., 1935, n.652.
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tività, espressioni di desideri, emozioni e bisogni. Le parole del bambino sono

3olt9 meno precise delle nostre, ma più ricèhe; si è parlato di parole-frasi.
Dai diciotto me-si in poi si ha un rapido apprendimento di vckaboli e'dopo i due
anni appaiono la pseudo-frase e poi la frase grammaticale.

Lo sviluppo del linguaggio dipende anchè dall'ambien e sociale; gli orfani
sono in genere linguisticamente ritardati non solo perchè mancano del contatto
con gli adulti, ma anche per Ie deficienze del clima affettivo. Il bambino ha biso-
gno di essere amato per potersi sviluppare normalmente.

5. - Il comportamento dal punto di vista morale.

Nello stadio che ci occupa il bambino è capace di una vera condotta morale?
Non. sembra. certo, il bambino non raggiun§e d'un colpo il grado della perso-
nalità morale nè si deve atrendere « l'età-'deilà ragione , 

-per 
iicominciare i'edu-

cazione morale. Durante i primi anni I'educazione rassomiglia ad un ammae-
stramento, con- l'acquisto di abitudini che permetteranno più tardi un'autenrica
condotta morale. L'adulto deve essere molto attento e delicato, quando il bam-
bino incomincia a manifestare la sua piccola personalità opponendosi a lui;
sarebbe dannosa una opposizione sisternatica e iiragionevole.^ La comprensione
della. psicologia del fanciullo eviterà, pure, gravi eirori nella repressiàne della
cosiddetta <« bugia » infanrile. Se è vero-ch. p.r it bambino I'immaginario è reale,
come potrebbe esserci menzogna a quest'etàl

- -Ancor maggior discrezionc richiede il castigo. Esso è assolutamente escluso
dal punto.di vista morale; il bambino non è reqponsabile di ciò che fa. semmai
sene potrà far-uso, ma con molta discrezione, ad evitare « per condizionamento »
azioni e abitudini nocive al bambino ,.

. . Nella sua opera Il giud.izio morale nel bambino, piaget distingue nel bam-
bino due morali successive, ana eteronolrtr&, yerso i sei sette -"rri, in cui la
validiù della norma e la gravità della colpa è commisurata al comando del-
l'adulto, e una autonornd, vetso i nove-dieti anni, quando il ragazzo prende
coscienza del valore intrinseco della legge e la considera come il risulàto di
un mutuo a§senso razionale. Caruso ha dimostrato la coesistenza nello stesso
individuo dei due aspetti per seftori diversi'. È da notare che la concezione
sociologistica de-lla morale propria del Piaget non gli ha permesso di cogliere
tutte le dimensioni del problema. pure nòn del tr?o .r"it*-ente Freud- vor-
rebbe spiegare l'apparire del sentimento morale nel bambino esclusivamente con
l'interiorizzazione delle interdizioni dei genitori, che costituis ce il super-Ego, .

Tuttavia è giusto rilevare le deleterie conseguenze di una educazione atriori-
taria, in cui I'elemento razionale-affettivo fossé sopraffatto dal peso irrazionale

/. A. Gru"'rr, op, cit., p. z4o.
8. H. Canuso, La notion de responsabiliil a

de jastice immanedte chez l'enfant, in « Arch. de
psychol. », t. )O(IX, tgp, pp. tr4-t$.

9. R. Dar,rrrz, La méthode psychanalytique a
la doaine lreudienne. Paris, Desclée de Brouwer,
1936, vol. ll, pp. 473-474.
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delle proibizioni estrinseche. Nella prima infanzia l'educazione morale si fa L'osompto

soprattutto con l'esempio. Principi chè il bambino non ha visto volonterosamente

appli.ati non possono esercitare un sensibile influsso sulla sua condotta'0.

6. - Il coErportamento dal punto di vista religioso".

La genesi della religiosità infantile è diversamente interpretata dalle varie

scuole e dai diversi autori.
Nei primi tre anni non si può parlare nel bambino neruneno di vera imita-

zione dél'atteggiamento religiòso dei genitori, anche se a cau§a di un loro errato

comportamenò-si possono déterminarè in lui turbe affettive che si svilupperanno

nella giovin ezza in forme pseudoreligiose. Dopo i tre anni si hanno l-e prime

manifLtazioni imitative delli preghieà infantilé, dove il bambino in modo molto

affettivo si identifica con la pi.gÉi.r, della madre. Ma con I'avvicinarsi dei sei-

sette anni sorge una religiosiià sémpte Più autonoma e intensa. Il bambino passa

rapidamente tala pregÉiera « ludìca, alla comprensione. della serietà che si

d&. port"r. in essà. §i h, prr. un rapido passaggio dalle preghiere,ripetute
parola per parola alla preghiera spontanea, sp€sso assai originale e afiettuosa.

446.

Dalla rell-
gtostta dt
lmltazlono
a una rsu-
gtloslta
Bpontaoea

ro. L. Zerncrt, Enfance et conscience morale,
Paris, Les Editions du Cerf. ryi5, P. 20.

rr. Qui sono dati semplici cenni indicativi, men-

tre la vera trattazione è rinviata al secondo volume.
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Cnprtoro IV

SVILUPPO PSICHICO DAI SEI AGLI UNDICI ANNI

Verso i sei-sette anni un avvenimento importante segna I'evoluzione psichica
del bambino: I'entrata nella scuola, determinante non solo per quanto riguarda
I'aspetto conoscitiuo della condotta, ma anchel'aspetto afrettiao (il bambino passa
dalla sua famiglia ad un ambiente impersonale),|'aspetto sociale (il bambino deve
armonizzare Ia sua condotta con quella degli altri), \'aspetto morale e religioso,
su cui infuisce I'atteggiamento del maestro e dei compagni.

Questo non significa che la psicologia del bambino si identifica a questa età
con Ia psicologia dello scolaro; f influenza della famiglia rimane notevole e il
bambino incomincia anche a far parte di altri ambienti: compagnie di ragazzi,
raggruppamenti giovanili.

r. - Il comportamento dal punto di vista conoscitivo.

La psicologia conferma sempre più I'idea di « età della ragione » applicata
al periodo dei sette anni. II fanciullo supera Io stadio del puro ragionamento
intuitivo, basato sul dato percettivo considerato come un assoluto, per stabilire
collegamenti con impressioni anteriori e conoscenze successive. È, però, ancora
una logica concreta la sua, una logica che egli esercita su cose che possono essere

manipolate e che non si distaccano dagli oggetti di cui tratta. Bisognerà atten-
dere fino ai dieci anni per giungere allo stadio della logica concettuale applica-
bile in tutte le circostanze.

L'egocentrismo si dissolve; il mondo reale è distinto dal mondo immaginario;
scompaiono l'animismo e I'artificialismo; gli oggetti acquistano una consistenza
spaziale e una permanenza temporale; il fanciullo incomincia pure a rendersi
conto del,la causalità meccanica, anche se ancora limitate al piano dell'attività
costruttiva e priva di una rappresentazione sistematica e astratta della legge
causale.
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II fanciullo acquista pure la nezlone di numero, non più solamente legata alla
percezione, e progressivamente la nozione esatta di quantità, peso, volume, men-
tre si allarga la sua rappresentazione del tempo e dello spazio.

In questo periodo, inolue, il lavoro si differenzia dal gioco. Le conoscenze
del fanciullo si accrescono rapidamente. La memoria si sviluppa. Cresce I'inte-
r€sse per imparare. Il vocabolario continua ad estendersi fino ad arrivare a circa

3.5oo vocaboli verso gli otto anni e a 5.5oo verso i dieci anni.
L'età scolastica permette Ia misurazione dell'intelligenza col metodo dei tests.

In base ai risultati dei tests si è tentato di rappresentare graficamente la velo'
cità di crescita delf intelligenza, naturalmente pur con divergenze tra i vari autori
e contestazioni da parte di altri.

Ecco un esempio di curva:

A

A

A

aE20 
^E 

OLU7O

4E9.
Svlluppo
deu'lntolll-
genza o uao
dol test§

68bra4r.B9o2?

ctì n annt
FIc. 6.

Caroa dello suiluppo del fattore generale dell'intelligeaza.

21 26 28

Lo sviluppo avverrebbe a ritmo lento fin verso i 4-5 anni; durante gli anni
della vita scolastica vi sarebbe una salita rapida, che si allenterebbe verso i
r8-zo anni. Tuttavia, Io sviluppo individuale non è così regolare, come dimosua
il seguente grafico.

27
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Per I'orientamento del fanciullo interessa poter predire, partendo dai risul-
tati dei tests a una certa età, lo sviluppo futuro dell'intelligenza. A cominciare
dall'età scolastica i pronostici possono essere abbastanza sicuri per la maggio-
ranza; ma non mancano le eccezioni; non tutti gli individui hanno lo stesso

lso. ritmo di sviluppo. Parecchi studi hanno provato l'infusso dell'ambiente sullo
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sviluppo dell'intelligenza. Esiste un rapporto positivo ua i risultati mentali dei

fanciulli e l'educazione dei genitori, la loro professione e classe sociale (fig. 8),

il fatto di abitare in città, ecc.

Età dalla memoria facile, quella del fanciullo nell'età scolastica richiede che

sia evitato il pericolo del verbalismo, che si adottino forme attive di apprendi-
mento e che la scuola non si fermi alla pura cultura dell'intelligenzq rna si preoc-

cupi anche dello sviluppo del corpo e del senso morale, religioso, estetico.

z. - ll comportamento
dal punto di Vista tendenziale e effettivo.

Lo slancio vitale che abbiamo designato come centro dinamico della perso-

nalità si manifesta soprattutto sul piano umano nello sforzo che fa il fanciullo
per costruire la sua personalità.

Durante questo pèriodo e specialmente dai nove-dieci anni, la decisione volon-
taria si va léntameite affermando nei confronti del comPortamento semplice-

mente reattivo, che predominava negli stadi precedenti. II fanciullo organizza
ora la sua azion.e in vista di scopi da raggiungere.

D'altra parte la distinzione tèmpte più n.tta da lui fatta tra il mondo reale

e il mondo immaginario gli permètte una certa vita interiore. Bénchè la sua

vita sia dominata dall'azione e dal bisogno di movimento, il fanciullo incomin-
cia a sognare.

La vita affettiva e emotiva è ancora intensa, ma assai meglio controllata spe-

cialmente fuori casa. Le ansie sono meno frequenti, poichè il fanciullo domina
ogni giorno meglio la realtà; invece, può aver maggiori occasioni di andare in
.òll.rà, avendo una più acuta coscienza di ciò che vuole e tendendo più decisa-

mente ad affermare la propria personalità.
L'afiettivirà è menoègocenuica; il fanciullo cerca di piacere a coloro che ama

ed è capace anche di sacrifici per loro; diventa, però, più riservato nei segni di
affeno specialmente in pubblico.

Un delicato problema educativo è posto in questo periodo dallo sviluppo emo-

tivo in rapportò al settore sessuale. Mentre il freudismo parlerebbe di latenza,
alui studiosi affermerebbero uno sviluppo graduale e continuo nel comporta-
mento anche in questo campo. La curiosità del fanciullo al riguardo è fortemente
carica di emotività. Circa il 6o "/. dei fanciulli riesce ad avere cognizioni sul-
I'origine dei bambini tra i sei e gli undici anni e nella maggioranza dei casi

da fonti diverse dai genitori.
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3. - Il comportamento dal punto di vista-sociale.

ll comportamento sociale subirà fortemente l'influsso dell'arnbiente, ma I'adat- f;o?,*"o-
tamento all'ambiente dipende molto dall'educazione. Il fanciullo che in famiglia to soctalo

ha un adattamento aflettivo normale, si associa facilmente anche con i suoi com-
pagni. Tra i fanciulli che non si adattano facilmente ce n'è un gran numero di
quelli che hanno subìto una educazione severa.
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L'influsso del maestro, rilevante all'inizio della vita scolastica, dinrinuisce a

misura che si organizza la vita di gruppo; così la delazione, che è in principio
tl mezzo normale di ricorrere alla protezione del maestro, a poco a poco è
barrdita e anche punita con I'is,.-rlamento. Dal primo anno in poi si passa da
una folla senza organizzazionr, alla formazione di gruppi, mentre la classe può
reagire nettamente come un tutto sotto la direzione di un capo. In essa si forma
una certa gerarchia spontanea che si fonda sull'impressione generale che la per-
sonalità di ciascun allievo produce su tutti gli altri. È molto utile conoscere
questa struttura sociale della classe, poichè se i'educatore vuole dirigere efficace-
mente la classe, dovrà conoscerne e averne in mano i capi.

Un mezzo pratico e rapido per ottenere.questa conoscenza è I'uso dei reat'
tiui soàometrici progettati da Moreno per lo studio dei rapporti interpersonali.

t'esperienza si fa nel modo seguente. Si invitano gli alunni a indicare In segreto

i compagni che essi preferiscono come soci nel gioco, ricini di classe, ecc., e quelli
che vorrebbero evitare. I risultati permetton,o di cost:uire un sociogramma e cioè

uno schema grafico che esprime visivamente la ripartizione dei membri del gruppo
in quanto sono soggetto e ogsetto di scelte e di rifiuti. Per la compilazione di un
sociogramma, si possono porre domande come questa: « Quali sono i compagni
presso i quali vi piacerebbe andar a passare una serata di vacanzal o che voi invi-
iereste ad ,rna uòttra festa? ». « Quàle compagno vorreste, e quale no,' vicino di
studio, di camerata, di passeggio? ».

Riportiamo I'esempiò di un sociogramma di una classe mista, basato sulla do-

manda: « Quali sono i tre compagni che vorreste invitare ad una festa nella vostra
famiglial ». Sono riportate solo- lé risposte positive. Si possono notare gli isolati,.i
prefeiiti, i sottogruppi e Ia separaziorrè qurii totale tra ragazzi e ragazze (fig. S).

La tendcnza sociale caratteristica dei fanciulli si manifesta soprattutto nelle
bande di ragazzi, nelle quali la parte del capo è ancor più importante che

nella scuola. ll fanciullo ha ormai bisogno di incontrarsi con compagni della sua

età; p€r lui è un peso restare in casa o accompagnare i genitori. I1 gruppo
risponde picnanrente al suo bisogno di espansione e di attività. La « coscienza

di gruppo , è elevatissima. Le attività di gruppo sono assai varie: giochi comuni,
rpoit èòil.ttivi, comperizioni atletiche, eiploiazioni, furti, battaglie, dove è in
gioco il prestigio personale e l'onore del gruppo.

Raramente la banda è mista. Generalmente essa ha un luogo di riunione, un
terreno incolto, una casa abbandonata, una strada, una cantina o anche un bar,

più lontano possibile dalla sorveglianza degli adulti.- 
La bandi non ha carattere dìmocraticò: I'infusso del capo è considerevolel

egli non si distingue tanto per doti scolastiche, ma Per sPiccate qualità di carat-

tàre, che incarnaÀo I'ideale-del gruppo; egli è un buon camerata, entu§iasta, ha

spirito di iniziativa e il dono dell'organizzazione.- Vi sono pure degli isolati occasionali o permanenti, tranquilli o aggressivi
di fronte agli altri. Sull'isolamento permanente infuiscono il ritardo nella matu-
razione so.lale (fanciullo chiuso, figlio unico, educazione severa che lega il fan-
ciullo all'adulto) o difierenze troppo accentuate con la media del gruppo (intel-
ligenza, educazione sociale, differenze razziali).
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È necessario scoprire gli isolati e cercare di integrarli nella vita del gruppo, res-.

per farli godere à,ei uintaggi della uita sociale," considerevoli in qi.rtlÉtà. ftrui*t
Naturalmente la vita dei gruppi ha anche i suoi pericoli: conversazioni e

giochi immorali, vagabondaggio, abbandono della scuola, disgusto della vita
familiare, aggressività nei confronti degli adulti. Vanno, quindi, attenramente e

saggiamente vigilati e educativamente controllati.

group psychothetapy and sociodrama.
Beecon House, 1953.

r. Cfr. altri esempi nell'opera fondamentale di sociometry,
J. L. Mor.mo, Iltho shall suraiue? Foundations of New York,
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Malgrado tutto, tuttavia, il fanciullo resta ancora attaccato alla famiglia, che

è ambiente necessario per il suo sviluppo in quest'età.
Naturalmente I'educatore deve equilibratamente favorire lo sviluppo progres-

sivo del fanciullo verso I'autonomia e il distacco dall'adulto, impostando l'opera
formativa sul rispetto e la collaborazione.

Anche la tendenza che spinge i fanciulli a raggrupparsi va aiutata, dirigen-
doli verso associazioni giovanili - relativamente autonome -, capaci di sodi-

sfare al loro bisogno di azione e di espansione 'z. Di particolare imPortanza in
questo periodo è pure l'individuazione e la primissima formazione dei « capi ».

4. - ll comportamento dal punto di vista morale.

Sembra essere questo il periodo in cui il fanciullo diviene capace di una vera
condotta morale in armonia con la graduale comprensione delle norme morali
quali esigenze di natura oggettiva.

Non bisogna, però, credere che l'« età della ragione » conferisca improvvisa-
mente al fanciullo la capacità di comportarsi in modo perfettamente conforme
alla norma morale. L'aspetto morale del comportamento, specifico dell'uomo,
è una conquista progressiva che non ha nulla di fatale. Anche se il fanciullo
incomincia a divenire responsabile di alcuni dei suoi afti, non bisogna dimen-
ticare che pesano fortemente su di lui gli stimoli inconsci, l'educazione prece-
dente, I'esempio, Ia pressione sociale della famiglia, della scuola, del clan.

In questo periodo è necessario avviare il fanciullo a salde convinzioni perso-
nali, evitando tutte quelle grossolane rappresentazioni angosciose, che sono dise-

ducanti e saranno presto rigettate ".
Si è anche cercato di studiare la condotta morale cor, tests dì comporta'

mento. Tra le più interessanti ricerche in questo campo citiamo quelle di
H. Hartshorne e M. A. May ", che studiarono in questo modo diecimila alunni
e alunne dai dieci ai quattordici anni. Secondo questa ricerca i risultati dei tests

di moralità si distribuiìcono in modo normale, càme i risultati dei tests di intel-
ligenza. Ecco, ad esempio, il grafico della distribuzione delle classificazioni di
moralità di 265 alunni. Ogni classificazione è ottenuta con la media di 2r te§ts

(fig. ro).
Contrariamente alle attitudini intellettuali, Ie abitudini morali appaiono for-

temente specificate. Ad esempio, uno scolaro potrà essere disonesto in scuola e

onesto nel gioco, ingannerà zu certi argomenti, ma non su altri. La personalità
morale del ragazzo e dell'adolescente si presenta come una collezione di tratti

z. « Una causa per la quale nelle famiglie molto
ricche od aristocratiche troviamo di frequente fan-
ciulli neurotici è da ricercarsi nel fatto che i fan-
ciulli sono educati da soli o quasi da soli, in un
ambiente artificiale, ove manca quel contatto quo-
tidiano con coetanei che li obbligherebbe a svol-
gere e a correggere le tendenze istintive e le dispo-
sizioni; i quotidiani contatti sono quasi tutti con

gli adulti, con la conseguenza che è favorito il
formarsi di tratti caratterologici non certamente
utili: I'ostinazione, la prepotenza, I'aggressività, la
simulazione, ecc. » (A. Grvrr,r-r, op. cit., p. 267).

3. L. Zerucru, op. cit., p. zr.
!. H. Hnnrsnonue arid M. A. M,rv, Studìes in

the nalure oJ character, voll. 3, New York, Mc
Millan, r9z9-r93o.
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distinti.assai poco integrati. La condotta varia da situazione a situazione c non

resta costante-che in situazioni simili (secondo il Vernon, tuftavia, que§ta man-

canza di costanza in parte può provenire dal fano che si giudica 'il comporta-

mento material€ del fanciullo, senza tener conto dell'intenzione). Per conseguenza
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si dovrà dedurre che lo sviluppo morale è esso pure soggetto alle leggi della

difrerenziazione e dell'integra;ibne: al principio I'idea confusa e generica del

bene, assimilata in modo còncreto in seglito alle reazioni di approvazione o di
biasimo da parte dei genitori, poi Ia differenziazione e l'applicazione ai vari set-

tori del comportamenio moralè con un apprendimento graduale e specifico-- I.n

questo modo, fino ai ro-rr anni, e per alcuni fino ai r4-r5, non sarebbe possibile
un comportamento morale coscientèmente generalizzato (per esempio, una lealtà

costante in ogni tempo e in ogni luogo con un riferimento consaPevole alf idea o

ideale della Iealtà). Esso divénta possiblbile a quell'età in connessione con lo
sviluppo mentale : solo allora si formano gradualmente i concetti mgra]i ge19-

rali, aisimilati non solo o non tanto in modo teorico, ma Pratico e affettivo. Ma
questo sviluppo non si produce necessariamente e molti adulti, dal _punt-o di
uista moral.l ìono ancorà bambini. Naturalmente nell'educazione si deve favo-

rire questa integrazione, aiutando il ragazz'o a scoPrire. che cos'è un modo di
agire 

'morale, 
a=cogliere questo elemento della moralità in situazioni diverse.
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Con lo stesso metodo dei tests si sono studiati i rapporti tra la moralità e i
diversi fanori. In questo modo si è scoperto un rapporto positivo tra i tests di
intelligenza e quelli di moralità, soprattutto quelli di nozioni morali; ma il
raPPorto è troppo debole per permettere una diagnosi del carattere. Varie ricer-
che hanno dimostrato che la debolezza mentale è più frequente tra i deliquenti
che tra i normali; altre ricerche hanno mostrato un influsso negativo della cre-
scita sul carattere: il caraftere non migliora automaticamente con l'età tranne in
ciò che riguarda le nozioni morali. Invece è notevole .l'influsso dell'ambiente
familiare. Importante è pure I'incidenza della «< banda », ma specialmente quella
dei compagni più intimi. Healy ha trovato che tra 3.ooo giovani delinquenti i
cattivi compagni erano stati, per il 6z/" dei casi, fattori determinanti, sebbene
secondari, del delino. Altre ricerche ancora hanno rilevato I'influsso nefasto del
cinema e dl una certa stampa, che talvolta spinge addirittura i ragazzi al cri-
mine e a delitti sessuali.

Esiste pure un rapporto tra il comportamento morale e I'istruzione religiosa
(ricordiamo che queste ricerche non riguardano soltanto i fanciulli del periodo
che stiamo srudiando, ma anche gli adolescenti).

S. - Il comportamento dal punto di vista religioso.

La religiosità del ragazzo si sviluppa, nel caso di un'educazione cristiana, in
un sentimento di protezione, che esprime più o meno esplicitamento I'idea
di Provvidenza, di Creazione, di Paternità; mentre la tendenza al pensiero con-
creto e attivistico, se non è adeguatamente guidata, può portare a forme di super-
stizione e di miracolismo (efficacia infallibile della preghiera e dei Sacramenti),
che possono cosdruire causa di delusioni e di crisi sopratrutto nel periodo del-
l'adolescenza. Parallelamente la religiosità del ragazzo si svolge verso un mag-
gior senso di concretezza e matura in un desiderio di spiegazioni comprensibili
e in una crescente attenzione per il significato morale della esistenza e presenza
di Dio.

II comportamento che consegue a questo sviluppo è ritrovabile nella faci-
lità di una buona preparazione alla Prima Comunione, nella adesion e a inizia-
tive religiose individuali e sociali, nella facile accettazione di spiegazioni reli-
giose, purchè adeguate al modo concreto di ragionamento, nella delicatezza della
coscienza morale, in una notevole intensità di pratica religiosa.

Naturalmente tutto ciò è da inserire in una stretta dipendenza dall'educa-
zione e dall'ambiente.
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Caprtor.o V

INTRODUZIONE

ALLO STUDIO DELLO SVILUPPO PSICHICO

DAGLI UNDICI ANNI ALL'ETA ADULTA

Gli ultimi capitoli sono consacrati allo studio dell'a dolescenza e cioè dello
suilwppo del comportan2ento che ha lwogo tra la fanciullezza e I'età adwlta.

Si potrebbero assumer€ come inizio approssimativo di questo periodo le prime
manifestazioni fisiologiche della pubertà. Ma questo non è che un Punto di riferi-
mento del tutto relativo, poichè I'aspetto psicologico non è la semplice trasposizione

di quello fisiologico; anche se è legato ad esso, si sviluppa tuttavia secondo un
dinamismo proprio. Ciò è tanto vero che per infusso del dinamismo psichico e degli
stimoli ambientali, certi problemi dell'adolescenza si possono Presentare prima che

avvengano le trasformazioni fisiologiche in ragazzi che fisiologicamente maturano
più l€ntamente. Per indicare la fine di questo periodo abbiamo usato il termine
« età adulta », che ci sembra preferibile a quello di « maturità » adoperato da

alcuni autori. In teoria, i termini « maturità » (che connota I'idea di sviluppo per-

fetto e armonioso dei diversi aspetti della condotta) e « età adulta » dovrebbero forse

coincidere; di fatto, però, non avviene così e il compito della psicologia è quello
di descrivere quello che è e non quello che dovrebbe essere.

Vi sono differenze considerevoli 
-tra 

individuo e individuo all'inizio della pubertà,
come ve ne sono all'inizio dell'età adulta: un oPeraio di r7-r8 anni può già essere

un adulto, mentre alcuni studenri di zz anni debbono ancora essere considerati
adolescenti.

Puberù, adolescenza, gSovinezza sono adoperati come sinonimi da certi autori.
Per altri questi termini indicano peri,odi distinti. È questione di convenzione. Noi
preferiamo- non complicare lo studio di questo periodo così fluido con divisioni che,

in fondo, sembrano molto artificiose e riseryare il termine « adolescenza » a indicare
I'intero periodo.
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Si è insistito molto sull'importatza di questo periodo, di questa « terra di
nessuno », in cui I'individuo d,eve emanciparsi dalla famiglia, scegliere una pro-
fessione, acquistare I'indipendenza economica, formarsi una personale conce-
zione dell'esistenza, in una parola entrare giadatamente come adulto nel mondo
degli adulti'.

Filosofi, educatori, moralisti, lerterati se ne sono interessati e il loro appofto
non dev'essere trascurato, perchè anch'essi hanno avuto talvolta delle intuizioni
geniali. Ma le sintesi spesso brillanti da essi elaborate non rendono fedelmente la
realtà dell'adolescenza. Anzi si può dire che essi abbiano fatto sentire il loro
peso in senso negativo sulle stesse ricerche psicologiche, che rischiano qualche
volta di tradurre in linguaggio scientifico arbitrarie costruzioni pseudofilosofiche
e letterarie.

Termini quali « crisi dell'adolescenza )), « seconda nascita », « scoperta del-
l'io » appartengono a questo stile letterario. Noh neghiamo che rispondano ad
una certa realtà, ma si prestano anche a interpretazioni superficiali ed errate.

La realtà dell'adolescenza è molto più complessa. D'altra parte non esiste

I'adolescenza, esistono molte adolescenze. Si può con ragione dubitare del valore
di una psicologia dell'adoLescenza che non sia una psicologia differenziale.
Di mano in mano che avanza, lo sviluppo psichico è sempre maggiormente
influenzato dalla libera autodeterminazione, dallo sviluppo anteriore e dall'am-
biente. Non si possono certamente ignorare le componenti fisiologiche della
personalità - i cambiamenti.endocrini hanno una innegabile incidenza sullo
sviluppo - Da, lo sviluppo della personalità è ancor più in rapporto con la
costituzione psichica individuale; per cui, come scrive il Debesse, « parrebbe
necessario scoprire dei tipi di adolescenti, se non si vuole che le descrizioni fatte
per I'insieme dei giovani non si applichino in realtà che ad una parte di essi » '.

D'altronde è molto grande anche l'inflwsso della cultura e della ciuiltà.
Presso i popoli primitivi tale stadio non esisteva. Appena il ragazzo aveva rag-
giunto la maturità sessuale, qualche cerimonia di iniziazione lo introduceva nella
società degli adulti con tutti i diritti e i doveri dell'adulto. L'allungamento della
vita, Ia dilazione del matrimonio, il prolungamento dell'età scolastica, il ritardo
nell'esercizio di un mestiere, la protratta dipendenza economica, i mutamenti
frsiologici e i cambiamenti strutturali della famiglia (progressiva diminuzione
del concetto di autorità, emancipazione della donna, confitti tra genitori e figli):
tutti questi fattori contribuiscono a dare all'adolescenza il volto che essa ha oggi.

Questa massiccia infuenza dell'ambiente sociale deve, perciò, metterci in guardia
contro affrettate generalizzazioni. Non si possono sconsideratamente e senza previo con-

trollo applicare agli adolescenti di una regione i risultati di ricerche fatte su adolescenti
di altri paesi con costumi e cultura diversi. È questa indubbiamente una delle ragioni
dglla s.orpresa che ci coglie alla lettura di certi manuali americani: non basta incolparne
la diversiù delle conceàioni filosofiche o delle tecniche; i soggetti su cui sono fatte tali
ricerche non sono identici.

r. A. Hou-rNcsneto, ElmtÒtun's youth. New
York, Wiley, ry49, p. r4g.

z. Drsrssr N., La rise d'oà§nalité iuuénilc
Paris, Alcan ry36, p. 328.
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Questo spiega anche come mal si adattino a giovani operai Ie interpretazioui

picologiche che hanno come base ricerche su soggetti in prevalenza.studenti: i primi
àc.ednio presto, troppo presto, al mondo adulto, a detrimento dello sviluppo com-

pleto della personalità.

Questo ?atto pone anche un problema di giustizia socialq- poichè sembra che

ogni essere, nella'misura del posiibile, debba àvere la possibilità_ di sviluppare la

sia personalità, compreso I'accèsso al mondo delle idee e dei valori. Al contrario

ci rende pensosi Io qperpero che tanti stati anche « democratici » Permettono a cuor

leggero, non pr.o..rpanàosi sufficientemente di aprire l'accesso a questo mondo dei

va"lAri a tutti quelli cire potrebbero rappresentare l'autentica aristocrazia della nazione.

Tra i numerosi studi che hanno rilevato I'infusso del fattore sociale sullo

psichismo dell'adolescente, si deve citare Ia notevole ricerca di Hollingshead ",

ihe studia scientificamente I'infusso della classe sociale sulla condotta di 735 ado-

lescenti di una città americana di ro.ooo abitanti, che egli ha fittiziamente chia-

mato Elmtown. Hollingshead ha mostrato che I'origine sociale -influisce sul

comportamento dell'adoliscente sia nella scuola (la classe sociale determina Pe.r

una parte la frequenza della scuola secondaria, Ia scelta della_scuola e il rendi-

mento scolasticof che sulle relazioni tra adolescenti. Il suo influsso si nota pure

nella pratica deila religione e nella scelta della chiesa, nei divertimenti e nel

lavoro. I giovani lavoràtori si comportano in un modo sostanzialmente diverso

dagli allievi della scuola secondaria.
"Prima di parlare dei diversi aspetti della condotta durante I'adolescenza dob-

biamo esaminare criticamente alcune espressioni con le quali si è voluto carat-

terizzare I'adolescenza. Questo ci consèntirà una comprensione più esatta di
questo periodo della crescita.- 

Si è^parlato di «crisi dell'adolescenza», di «seconda nascita», di «scoPerta

dell'io »i di « affermazione dell'io », di « età dei valori ». Queste idee sottinten-

dono in modo più o meno evidente I'idea cara ai letterati e rip-resa da St. Hall
d'una cr.escit, ih. si realizza passando attraverso stadi ben determinati. Noi
abbiamo esaminato nelle prime pagine della trattazione questo « problema degli

stadi ». Pur ammettendo^ che làdol.t.ente viva e agisca in modo diverso dal

fanciullo e dall'adulto, crediamo tuttavia che si debba affermare la continwità

della rescita. Se qualcosa muta in questo periodo, questo avviene non solo in
funzione di ciò c6e esso ha di nuovo, ma anche in funzione della struttura

psichica precedente. Non si può comprendere I'adolescente senza riferirsi al

fanciullo.
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r. - ( Crisi dell'adolescenza », « Seconda na§qita »».

La concezione letteraria espressa con queste formule, brillantemente illustrata
da Rousseau, dif.r" da St. Éail con dati psicologici, e proposta in seguito da

altri psicologici tra i quali il Mendousse o, vuole Presentare l'adolescenza come

un pèriodo trammatico, nettamente separato dagli stadi confinati e nel quale

PTJF, tg47, V ediz.; L'éme de I'adolescentc, ibid.,
1947.

3. Op. cit.

t. P. Mnoroor..t, L'dme de I'adolescent. Paàs,
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sotto I'infusso della maturazione fisiologica nascerebbe una nuova personalità.
L'idea è diffusa tra gli educatori, i quali trovano facile dire davanti à certe dif-
ficoltà, «sono nell'età della crisir; e si pensa a questo periodo misterioso come
a un tempo in cui, non si sa per quale miracolo, uscirà un giorno l'« uomo
maturo ». Tutto ciò induce alla pazienza e soprattutto dispenia dal chiedersi
se non si debba per caso modificare gli atteggiàmenti di fronte all'adolescente,
precisamente in vista di attenuarne la « crisi >>-

boro osclu' basandosi su ricerche quantitative, affermava che I'adolescenza consiste nelloslvam€nte*'*tàffi 
sviluppo di molteplici tratti specifici che subiscono l'azione di fattori interni

soclale ed eitèrni; lo sviluppo di questi tratti, sul quale la pubertà fisiologica ha una
risonanza minima, è graduale, incomincia prima dellà pubertà e continua dopo
di essa.

Da allora numerosi altri psicologi hanno attaccato la tesi dell'adolescenza come
crisi di crescita e, se ammettono chè hlora vi possano essere delle crisi, ne danno
un'interpretazione sociale e non più biologica, rifiutando di vedervi una costante
necessaria dell'adolescenza. Iloro-argomenti non mancano di valore. Essi fanno
osservare che l'adulto giudica la condotta dell'adolescente non secondo Ie norme
di quest'età, ma secondo le sue norme proprie; donde la tendenza a vedere
crisi e problemi anche dove non esistono. Inoltre ci sono molti adolescenti nel
cui 

-sviluppo sarebbe difficile scoprire vere « crisi ». Ed infine, non pare strano
qualificare in questo modo un così lungo periodo di vita? Nessuno àntesta che
per alcuni o per molti durante I'adoleicenza vi siano delle crisi. dei confitti;
ma non Può trattarsi che di un fenomen o a motivazione sociale. S'è fatto osser-
vare che, secondo gli studi di Mead, gli indigeni delle isole Samoa hanno un'ado-
lescenza felice e senza problemi. Si osr.rvi pure che le « crisi » si trovano più
frequentemelte tla gli studenti che tra i giovàni lavoratoril e che se ne parla più
nei paesi latini, dove I'autorità si fa maggiormente sentire, che nei p".ìi 

"n§lo-sassoni nei quali I'educazione è più liberale.
Insomma, la crisi potrebbe .rr.r. ,ort"rrzialmente evitata, se la società rico-

noscesse all'adolescente il posto che gli spetta. Invece, questo si realizza rara-
mente; donde innumerevoli occasioni di cònfitti. La scuola non fornisce all'ado.
lescente che un'istruzione intellettualistica, ignorando generalmente i suoi nuovi
bisogni. Anche la famiglia lo tiene spesso in uno staio di infantilismo oppure
g1i Iascia improvvisamente completa libertà senza preparazione e senza sostègno;
il che Io disorienta, dovendo affrontare da solo problemi che richiedono pÉpa-
razione e maturità. La stessa dipendenza economica è occasione di urti, mìntre,
d'altra parte, gli impulsi sessuali rendono più difficile la castità, a cui I'educa-
zione precedente non ha adeguatamente preparato, quando invece una civiltà
afrodisiaca aggrava difficoltà e siruazioni. 

- -

Questa concezione sociale dell'adolescenza a buon diritto ha messo in-liE
I'importanza preponderante dell'ambiente nel determinare I'insorgere delle

5. Bnoors, The psychology ol adolescense. Boston, Haughton MiElin, 1929.
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« crisi ». Ma non è, forse, troppo schematica e semplicistica? Non si vuol mini-
mizzare I'innegabile importanza dell'elemento sociale ma si può ridurre ad esso

tutto il mondo psicologico dell'adolescente?
Una soluzione più sfumata e perciò più complessa sembra corrispondere meglio

alla realtà. Essa tien conto sia del fattore sociale che del fattore fisiologico e per-
sonale. La pubertà fisiologica può realmente provocare turbe, conflitti o se non
altro preparare un terreno favorevole all'esplosione di certe difficoltà. Nè si pos-
sono trascurare i fattori personali: 1o stesso accresciuto interesse per i « valori »

può provocare urti; e, d'altra parte, all'interno stesso dell'individuo si possono
determinare dei conflitti tra 7e forze che spingono in avanti e incoraggiano ad
accettare i rischi della crescita e forze che consigliano la sicurezza della dipen-
denza. È normale che ci siano difficoltà e « crisi » in colui che accetta il compito
di crescere.

Pertanto, ,pur ricusando di adoperare il termine di « crisi » per caratterizzare
l'adolescenza, ammettiamo che per certi adolescenti ci possano essere crisi, diverse
per gravità e origine. La psicologia dell'adolescenza dev'essere psicologia difie-
renziale: gli schemi generici non servono a nulla.

z. - La « scoperta dell'io )», o la << nascita di un nuovo io »».

Le due formule, insieme all'altra « età dell'afiermazione delf io », hanno fatto
fortuna dopo St. Hall.

Notiamo, anzitutto, che lo sviluppo psichico è un fenomeno tanto complesso
e difficile a comprendersi, che è pericoloso pretendere di dare la caratteristica di
un periodo della crescita: si rischia di cadere in semplificazioni aprioristiche e

irreali. AIlo stato attuale delle conoscenze è impossibile una sintesi del fenomeno
dell'adolescenza che voglia presentarsi in nome della psicologia scientifica.

Indubbiamente, espressioni come « scoperta o nascita delf io » sono per lo meno
inesatte. Tutta la vita psichica dell'uomo dalle origini è una progressiva scoperta
dell'io, come tufta la vita psichica è un'affermazione dell'io. Parlando della psico-
logia della fanciullezza si sono date alcune indicazioni sulla scoperta progressiva
dell'io che fin dai primi anni, partendo da uno stato di sincretismo indiflerenziato
in cui non c'è nè soggetto nè oggetto, viene man mano effettuandosi con la oppo-
sizione di soggetto e oggefto e la graduale conquista di una ricca vita interiore,
ai vari piani.

Tuttavia anche queste espressioni esprimono realtà innegabili. Effettivamente,
durante I'adolescenza l'io prende progressivanrente una nuova determinazione,
una diversa colorazione. A poco a poco si forma una nuova direzione del pensiero,
della sensibilità e della condotta; I'adolescente si esamina, fa attenzione al suo

io, che in certo modo si sdoppia in soggetto e oggetto. Non si deve, tuttavia, esa-

gerare questo fenomeno per quanto importante nella condotta dell'adolescente;
esso ha diversi gradi e si esprime in comportamenti molteplici. Esso è più note-
vole in un adolescente che scrive un diario intimo che in un altro che non lo
scrive; e lo psicologo che descrive I'adolescenza studiando soltanto quelli che scri-

vono diari intimi e trascurando Ia massa degli adolescenti che non scrivono nulla,
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deve ricordare che a rigore le sue conclusioni riguardano soltanto un tipo di
adolescenti.

Ma qual è questo io al quale I'adolescente presta ora maggiore attenzione?
Non è certo I'io in senso filosofico.. |ersild lo definisce come (( un composto di
molti stati, impressioni ed emozioni psichiche. Esso include le percezioni che
l'adolescente ha di se stesso: le impressioni che egli ha del suo corpo, l'immagine
ch'egli si è formato del suo aspetto fisico e delle proprietà visibili della sua per-
sona. Include il concetto che egli ha di se stesso, delle sue peculiarità e abilità,
del suo posto, del suo ambiente, delle sue possibilità. Include pure gli atteggia-
menti che egli ha nei propri riguardi: le credenze, le convinzioni e i valori ai
quali aderisce. Tra gli atteggiamenti vi sono quelli che egli ha verso se stesso

come persona, verso il suo lavoro, verso i suoi diritti ad avere sentimenti e pensieri
propri e a fare scelte personali. L'io include tutto ciò che si può cogliere nelle
pàrole « io, me, mio, io stesso ». Nelf intimo di ogni persona esso è il nocciolo e
la sostanza della sua esperienza tipicamente umana )) 6.

Quali le cause dell'attenzione che l'adolescente presta al suo io in forma parti-
colarmente accentuata I

Anche qui i fattori sono molteplici e interdipendenti: il dinamismo psichico,
i mutamenti biologici, gli stimoli ambientali, i contatti con la società; anche se

I'intidenza relativa di questi fattori può variare da un individuo all'altro. Questa
conoscenza di sè si elabora in questo periodo attraverso l'introspezione, « rifles-
sione dell'io-soggefto sulf io-oggetto », e attraverso tutto I'insieme delle esperienze
di vita individuale e sociale.

Non si deve tuttavia credere che I'adolescente, e specialmente al principio di
questo periodo, abbia una chiara comprehsione di quello che egli è. Il suo io gli
potrà sembrare qualcosa di vago e contraddittorio, che può angustiarlo. Inoltre,
gli adolescenti si diversificano notevolmente nel grado di conoscenza ch'essi hanno
di sè. D'altra parte, in tutte le età della vita e in misura diversa, ognu.no ha un'idea
di se stesso che vuole difendere: « una persona tende a vedere Ie cose o a igno-
rarle a seconda del tipo di persona ch'essa già è o ama credersi. La tendenza del-
I'individuo ad essere coerente con il concetto che egli ha di se stesso, non solo lo
porta a cercare quelli che diranno ciò che vorrebbe sentirsi dire, ma influisce pure
sulle impressioni che egli riceve e conserva delle cose che vede e sente » 7.

A difesa del concefto che ha di se stesso l'adolescente può ricorrere a diversi
espedienti: la fuga nel sogno, le fantasticherie, il lavoro, il gioco, ecc. Molteplici
sono pure gli atteggiamenti che gli adolescenti possono avere di fronte alf io; per
esempio, è diverso il comportamento di colui che si conosce in modo abbastanza
realistico, si accqtta così com'è, si propone un ideale proporzionato alle sue capa-
cità, e il comportamento di colui Ihe non accetta se stesso, che s'inganna molto
su ciò ch'egli è e si fissa un idealg irraggiungibile.

In questa vita intima con se stesso l'adolescente si rènde conto dell'unicità del
suo pensiero. L'aftenzione al pensiero proprio si sviluppa soprattutto negli atteg-
giamenti di raccoglimento, di ripiegamento su se stesso, che può essere fantasti-

6. fensn», A. Tn., The psychology of adole-
sceaee. New York, Mc Nltllan, 1957, p. t7.
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7. Id., op. cit,, p.23.



cheria, ma anche sforzo e ragionamento per risolvere un problema. L'attenzione
all'io si manifesta pure nel gusto della solitudine, cara a certi adolescenti, e nel-
I'elaborazionè del diario intimo, nel quale sono notati sentimenti, impressioni,
avvenimenti che toccano I'io. Quest'attenzione all'io è fortemente carica di emoti-
vità e conferisce una particolare colorazione all'affermazione dell'io.

Sotto la formula « originaiità giovanile », Debesse ha magistralmente analiz-
zato quest'affermazione dell'io per un certo tipo di adolescente che, scoprendo il
valore unico del suo io e del suo-pensiero, nè fa ostentazione con I'eccentricità
dell'abbigliamento, nei gesti spesso anche grossolani, nel parlare e nello scrivere,
nelle idee (spirito di contraddizione) e, talvolta, con la rivolta contro la famiglia,
la scuola, la religione e la morale. Debesse definisce « egotismo » questa esalta-
zione dell'io, che si presenta talora con atteggiamento aggressivo e aflettato e altre
volte si considera il centro di tutta la realtà e di ogni verità.

Debesse avveite espressamente che le sue descrizioni non riguardano che un
tipo di adolescente a sviluppo rivoluzionario.

AIlo stato attuale delle conoscenze è difficile sapere fino a qual punto certe
manifestazioni siano tipiche dell'adolescenza in quanto tale. Tuttavia, sembra
possibile affermare che questa attenzione sopra di sè, questa particolare coscienza
di sè (senza volerne determinare a priori il grado e le manifestazioni) sia una
condizione necessaria per I'accesso al mondo dell'adulto per un sufficiente svi-
luppo della personalità.

Avremo occasione di vedere, nel corso dell'esposizione, ciò che lo sviluppo dei
diversi aspetti del comportamento arreca alla conoscenza che l'adolescente ha di
se stesso. Per ora segnaliamo brevemente la risonanza che hanno sulla conoscenza
di sè i mutamenti corporei della pubertà. Le reazioni a questi mutamenti vanno
dall'attesa gioiosa alla paura e all'angoscia. L'ambiente sociale vi ha una parte
considerevole. II modo con cui gli altri valutano le trasformazioni fisiche e I'opi-
nione che il pubere ha di questa reazione altrui, opinione spesso molto lontana
dalla realtà, influisce sulla sua conoscenza dell'io. Le uasformazioni fisiche e fisio-
logiche della pubertà possono creare grossi problemi ad adolescenti, che non sono
stati preavvertiti d,ella normalità di certi fenomeni e che all'apparizione naturale
e non provocata di questi fenomeni si sentono angosciati e anche colpevoli.

A quest'età la preoccupazione estetica in alcuni, specialmente nelle ragazze,
può essere esagerata e tutto potrà diventare motivo di inquietudine: la statura,
la conformazione del corpo, il volto, il naso, l'aspetto, ecc. IJno studio degli Stolz,
che per otto anni seguirono 93 ragazzi, mostra che almeno z9 di essi ad un certo
punto si sono preoccupati dei loro caratteri fisici. D'altronde, in parte, a loro
volta gli atteggiamenti psichici condizionano l'aspetto flsico.

Sarà compito dell'educatore ai-utare I'adolescente ad accettarsi così com'è e a

eliminare le angoscie inutili, ma talvolta profonde, in questo campo. Facciamo
osservare, tuttavia, che non tutti gli adolescenti sono preoccupati da problemi
relativi al loro aspetto fisico, nè lo sono tutti allo stesso grado.

Anche la forza e I'abilità fisica, che si manifestano specialmente negli sports,
hanno un'innegabile incidenza psicologica. In certi ambienti esse determinano la
popolarità di un adolescente assai più che l'intelligenza o la riuscita scolastica.
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Ricordiamo, infine, che I'opinione popolare, secondo cui nella pubertà si

avrebbe una peydita di abilità e destrezza, è contraddetta da tutte le ricerche
scientifiche al riguardo; l'abilità progredisce costantemente con I'età, anche durante
periodi di rapida crescita della statura e del peso.

séa 3. - Scoperta dei valori, << età dell'ideale »».

dell'ldealo

Erà
prosalca

L'adolescenza sarebbe pure I'età dell'ideale, della scoperta dei valori, un temPo

di gesta gloriose e di sognì nel quale si vuole conquistare sè e gli altri, una fiam-
mata di idealità tra due età piatte ed incolori. A quest'età il ragazzo avrebbe la
tendenza alle scelte più assolute, al rifiuto dei compromessi, al rigetto del con-

formismo.
Anche queste espressioni appartengono allo stile letterario; cioè per essere

accettate devono essere notevolmente sfumate e corrette. Indubbiamente si può
ammettere che il Debesse che, essendo disponibile e capace di disinteresse, I'adole'
scente può forse fare un posto considerevole ai valori spirituali estetici, morali,
sociali, religiosi; e realmente ci sono adolescenti che Io fanno, favoriti dallo svi-

luppo psichico, dall'ambiente, dall'edu cazione precedente.-Maquali 
sono i fatri in rapporto alla generalità degli adolescenti? II problema

è cstremamente complesso e non sembra ancora risolto in modo sodisfacente.

In ogni caso, pare che I'adolescenza sia più prosaica di quello che vorrebbero
far credère alcunì. Ricaviamo alcuni dati da un'eccellente inchiesta condotta in
Italia da P. G. Grasso nel r95r-52 e pubblicata nel volume Giouentù di metà

secolo'. La maggior parte delle qualità che i giovani vorrebbero possedere sono

qualità estetiche(eleganza, forza, abilità adetiche e sportive); poi, in ordine decre-

sient., qualità di bontà, di inteliigenza, di sincerità, di religiosità. Secondo il
Grasso, nelle loro motivazioni, i ragazzi contemporanei mirerebbero a valori con-
creti e contenuti entro I'ambito psicologico.

Altri studiosi presentano risultati ancor più deludenti, nei quali 11 32"/. dei
ragazzi dichiara essere loro ideale quello del campione sportivo.

Comunque, I'adolescente è in grado di dirigeie la sua vita secondo un ideale
e I'educazione ha lo scopo di aiutarlo a sceglierlo e a realizzarlo, tenendo conto
della personalità, delle 

- 
forze, dei gusti dell'adolescente e non dimenticando

I'ambiente in cui egli deve vivere e operare.

8. P. G. Gnxso, Giooentì.r di metA secolo. Roma, AYE, 1954.
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Ceprroro VI

GLI ASPETTI DEL COMPOR,TAMENTO

NELL'ADOI,ESCENZA

r. - Il comportamento dal punto di vista conoscitivo.

In un notevole studio Saggio swll'organizzazione della conoscenza tra i dieci
e i qwattordici anni ', Michaud analizza il cammino progressivo del pensiero
verso la razionalità e l'oggettivita. Egli osserva nel ragazzo una graduale ten-
denza a abbandonare schemi psicologici o ingenuamente « realistici » (propensione
a trasformare le nozioni in cose) o a spiegazioni « motorie » dei fenomeni e del
mondo e ad assumere interpretazioni più esafte e scientifiche. La spiegazione dei
fenomeni a base di interventi onnipotenti dell'adulto o di lui stesso o a base di
principi morali tende a lasciare il posto nella mente dell'adolescente al determi-
nismo o al caso. A poco a poco la causalità fisica scaccia la causalità psicologica e il
principio di contraddizione va purificandosi e affermandosi, prendendo il soprav-

vento sulle considerazioni utilitarie, morali o sentimentali. La sorgente del pro-
gresso mentale sta precisamente nel distacco progressivo del fanciullo dalla situa-
zione data, che non viene più guardata attraverso il prisma dell'afiettività, dei
desideri, dei sentimenti e degli interessi.

Naturalmente, non è dato che questo sviluppo avvenga in modo rettilineo
nè che esso si concluda nell'età adulta in forma perfetta e evidente: come dice

il Michaud da certi punti di vista l'adulto è già presente nel fanciullo, menue il
fanciullo potrà ancora rivivere a lungo nell'adulto. Nei primi anni dell'adole-

scenza, soprattutto, la situazione è ancora confusa e equivoca.
Secondo Piaget e Inhelder verso gli tt-rz anni, il ragazzo passerebbe dallo

stadio del pensiero concreto a quello del pensiero formale (stato di equilibrio rag-

r. E. Mrcneu», Essai sar l'organisation de laconnaissanceentreroett4ans. ParisrVrin' 1949.
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giunto verso i r4-r5 anni); egli diventa capace di « ragionare in modo ipotetico-
deduttivo, cioè su semplici assuntì senza relazione ne€essaria con la realtà o con
la credenza del soggetto, affidandosi alla necessità del ragionamento stesso, in
opposizione con l'accordo delle conclusioni con I'esperienza)>2. Si determina,
insieme, « un'inversione di significato tra il reale e il possibile: mentre prima
il possibile si manifestava semplicemente come un prolungamento del reale e

delle azioni compiute sul reale, ora invece il reale viene subordinato al possibile » '.
- 

Queste trasformazioni di strutture logiche sono la prima ragione delle modi-
ficazioni più visibili del pensiero degli adolescenti. L'altra ragione è la inserzione
dell'adolescente nella società adulta. L'adolescente si considera su un piano di
parità con I'adulto, pensa all'avvenire e si propone di riformare la società. Per
questo gli occorrono strumenti intellcttuali e affettivi. Dal punto di vista intellet-
tuale è precisamente il pensiero formale quello che permette all'adolescente di
imbastire teorie o di adottare, ricostruendole, quelle che gli sono oflerte, in modo
da potersi adattare all'ambiente sociale.

Ancora secondo questi autori, I'adolescente passa attraverso una fase in cui
attribuisce una potenza illimitata al suo pensiero (forma estrema dell'egocen-
trismo del pensiero): iI ritorno alla realtà avverrebbe nella vita sociale e con
l'inizio della vita di lavoro.

L'intervento del fattore raziolale - finora non abbastanza valutato nelle
descrizioni dell'adolescenza - costituisce il fatto principale che si manifesta nel-
l'aspetto conoscitivo del comportamento: vi è nell'adolescenza un accrescimento
progressivo della capacità di astrarre, di generalizzare, di comunicare con gli alui
sul piano delle idee, d'interessarsi a problemi generali, di conoscere il mondo nella
sua oggettività. Il tener conto di questo fattore obbligherebbe a dare un'interpre-
tazione ben diversa a certi fenomeni ritenuti caratteristici dell'adolescenza, quali
per esempio I'introspezione e I'introversione.

GIi studi oggettivi contraddicono a tutti quegli autori che insistono sulla deter-
minante incidenza del fattore affettivo e dichiarano senz'altro che questo è un
periodo di soggettivismo assoluto: in realtà, l'adolescente è dotato di una cre-
scente capacità di vedere oggettivamente le cose e se stesso, per quanto I'afrettività
abbia ugualmente un influsso notevole, per esempio, dando all'adolescente f illu-
sione della potenza e efficacia del suo pensiero e spingendolo a tentare un'inter-
pretazione della totalità del reale.

Per quanto riguarda i rapporti tra pubertà fisiologica e maturità intcllettuale
si deve rispondere negativamente tanto alla questione se una pubertà precoce porti
con sè uno sviluppo mentale precoce quanto se la pubertà non introduca dei
disturbi nelle condotte intelligenti. Le curve di cresciia delf intelligenza, stabilite
secondo i risultati dei tests oggettivi, non indicano nessuna deviazione durante il
periodo pubertario.

z. J. Precrr, La psychologie de I'intelligence
Paris, Colin, 1949.

3. B. Ixnarom et J. PHcm, Dc la logiq*e dc

l'entant à la logìque de l'adobscent. Paris, PUF,
t955, P. 22o.
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Alcune ricerche hanno pure provato che nell'adolescenza non si verifica, come
avevano affermato alcuni al seguito di St. Hall, un aumento improvviso delle diffe-
renze individuali. Come osserva Fauville, « la pubertà non ha grande influsso nè

sulla crescita delle funzioni intellettuali, nè sulla loro variabilità, nè sulla loro
costanza » n.

Un problema di notevole interesse pratico è quello di conoscere il termine
ultimo della crescita mentale.

Non è facile rispondere. I risultati divergenti dei ricercatori mostrano che

occorre tener conto della natura dei diversi tests di intelligenza, della diversità
delle funzioni intellettive messe in moto, della composizione del campione sotto-

posto all'indagine.
In generale si può dire con il ]ersild che « il genere di abilità mentali misurate

dai tests di intelligenza comunemente.usati continua a "crescere" fin verso i
vent'anni e anche dopo. L'andamento della crescita verso la fine non è così rapido
come nei primi anni » ". D'altra parte, da una ricerca condotta in un ambiente di
adulti da tsayley e Oden risulta che il tipo di intelligenza misurata con una scala

di « padronanzadi concefti » continua a crescere almeno fin verso i cinquant'anni
di età'.

È stata anche molto studiata e discussa la questione della possibilità o meno
di una difr.erenziazione fra vari tipi di intelligenza durante il periodo puberale.
Spesso già il profano fa distinzioire tra due tipi di intelligenza, teorica e pratica,
e in base ad essa decide della carriera da far se§uire. Ma come stanno realmente Ie

cose ?

Secondo un'opinione, difesa soprattutto dal Burt, la difrerenziazione delltintel-
ligenza, derivando dalla maturazione, prenderebbe forma già verso i 7-8 anni e

sarebbe evidente verso i rz-r3 anni. Ma molti altri psicologi, tra cui il Cattell, la
situano in un periodo più avanzato e afferrnano che la comparsa delle attitudini
speciali è soprattutto effetto delf influsso dell'ambiente, specialmente scolastico;
una scuola orientatrice dovrebbe spingersi almeno fino ai 15-16 anni.

Nello sviluppo mentale dell'adolescente ha importanza anche la vita immagi-
nativa, che continua quella sviluppata del fanciullo. Per mezzo dei metodi proiet-
tivi (nel test I'esaminatore presenta all'adolescente 42 disegni assai vaghi e gli fa
narrare un racconto a proposito di ciascun disegno), Symonds ha studiato I'imma-
gSnazior.c dell'adolescente, constatando che i temi preferiti erano I'amore e I'odio'.
In uno studio anteriore Hicks e Hayes rilevarono in adolescenti molte fantasti-
cherie riguardanti il loro avvenire. Per I'adolescente la fantasticheria è un modo di
evadere dal reale, u\ mezzo facile di risolvere le difrcoltà, una compensazione ai
conflitti, un modo di reafizzare senza sforzo i desideri anche più ambiziosi. Se

si allontana troppo dal reale, essa rischia di provocare in alcuni soggetti turbe
caratteriali: alla realtà così diversa e così frusuante alcuni potrebbero reagire con

4. A. Fruvnr.r, op. cit,, p. t3r.
5. Irnsn», oP. cit., p.9o.
6, Beu.rv and Ooru, The maintenance oJ in-

tellected ability in gilted aduhs, in « Journal of Ge-

rontology tt, to, gt-ro7.
7. P. Svr*ro^-»s, Adolesccnt Fanwsy, New York,

Columbia Universiry Press, 1949.
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I'ansietà o con I'aggressività oppure anche con lo scoraggiamento e I'apatia. Ma
essa può cirventare pure costrutriva; in tempi difficili essi-permette di immaginare
e di attendere tempi migliori; i sogni relativi all'avvenire- incoraggiano glilforzi
attuali intesi a realizzare i progetti per il futuro.

2. - ll comportamento
dal puato di vista tendenziale e affettivo.

Secondo molti autori, I'adolescenza è un tempo di iperemotività e di instabilità
emozionale. Tuttavia, altri autori ritengono cheìl progresso del controllo emotivo
continui in modo regolare partendo dall'infanzia, attraverso I'adolescenza, fino
all'età adulta. Brooks, per esempio, pensa che, per regola generale, lo sviluppo
della stabilità emotiva nel tempo della pubertà nòn è turbato se non da emozioni
riferentisi alla vita sessuale. Fin dalla prima età il fanciullo ha imparato a domi-
nare le sue emozioni, la paura, la collera, la gelosia. La società gli impone un
controllo progressivc'. L'adolescente, che vuole mostrarsi uomo, fa il possibile per
conformarsi alle norrne sociali della maturità. emozionale, e se, s,rò malgrado,
non ci arriva, se « si r-omporta come un bambino », ne sarà egli stesso mortificato
per primo.

Sia che si diffidi, e a buon diritto, delle descrizioni letterarie, nelle quali le
tempeste affettive o emozionali sono presentate come una caratteristica della
« crisi » dell'adolesce nza, sia che si ammetta che il controllo delle emozioni si
sviluppa in modo più o meno continuo durante questo periodo, tutto ciò non
impedisce di riconoscere la ricchezza emotiva della vita dèll'adolescente e la sua
originalità rispetto agli altri periodi. La gamma delle emozioni si estende, si
difrsrenzia' si arricchisce di sfumature. Ne sono responsabili 7a maturazione fisio-
logica, lo sbocciare del pensiero razionale e le numerose esperienze sociali alle
quali partecipano gli adolescenti.

Indubbiamente i mutamenti ormonici hanno una grande importanza, anche
se non esclusiva nè principale, nelle trasformazioni della vita emozionale.

Più importante è I'emergenza maggiormente affermata in questo periodo del
pensiero razionale. L'affettività, interamente legata al gioco delle tendènze, quale
riflesso sentito della loro sodisfazione o non sodisfazioie, secondo Piaget e Inhel-
der, si manifesta ora, in rapporto con la comparsa delle strutture formali del
pensiero, con sentimenti relativi a ideali e con la formazione di personalità carat-
terizzate'dal livello sociale e dalla scala di valori che si dà. II fancìullo non è sensi-
bile a un ideale, se non quando questo è incarnato in una persona; l'adolescente
potrà superare questo stadio e atraccarsi all'ideale di patria, di umanità, di giu-
stizia sociale. L'adolescente ha pure la possibilità di ritàrnare sui suoi sentimenti,
e di analizzarli, mentre il fanciullo si limita a viverli'. Debesse caratterizza I'affet-
tività adolescente in rapporto all'affettività del fanciullo, dicendo che essa è più
interiore, più intima, più segreta, e gradualmente più cosciente (desideri, emo-
zioni, sentimenti non erano ancora tenuti sotto la luce della riflessione)'.

8. B. bu+r^orn. et f. Preczr, o. c., pp.3ro sgg.
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Ma non si comprenderebbe adeguatamente l'affettività dell'adolescente se non
si tenesse conto della parte che egli deve rappresentare nella società e dei nuovi
adattamenti che egli deve compiere per accedere allo stato adulto.

Sebbene questi cambiamenti, normalmente accompagnati da una certa ten-
sione affettiva, avvehgono in condizioni particolarm.ni. àiffi.ili - il caso non è
raro - non è da meravigliarsi di incontrarci in casi di emotività esacerbata. Si
avrebbe, tuttavia, torto a farne una caratteristica dell'adolescenza.

Numerose sono le circostante capaci di provocare una scarica emotiva più
intensa o almeno una certa ansietà: si pensi agli ostacoli che I'adolescente trova
nella famiglia e nella scuola, all'accresciuto deslderio di indipendenza, all'adafta-
mento che egli d.eve realizzare di fronte all'altro sesso, allè crescenti difficoltà
della scuola secondaria, ai non sempre facili compromessi tra il desiderio di essere
se stesso e quello di vivere con gli altri, alla scelta dello stato, alle reazioni psichiche
prodotte dalle trasformazioni ftsiche della pubertà.

Certamente un certo grado di ansietà è caratteristico della condizione umana,
illimitata nelle aspirazioni e assai limitata nelle realizzazioni. Ma il problema
si complica nell'adolescenza sia a causa della novità delle situazioni sia per
influsso dei fattori fisiologici e, talvolra, per la presenza delllautorità, che è un
peso piuttosto che un aiuto. Non si dovrebbe, tuttavia, dimenticare che I'adole-
scente ha già una storia emozionale ereditata dalla fanciullezza e sarebbe sempli-
cistico opporre allo squilibrio affettivo dell'adolescente I'equilibrio del fanciullo.

Non si tratta qui delle diverse emozioni e senrimenri. Il campo d'indagine
sarebbe quanto mai vasto e misterioso: non solo perchè le emozioni-e i sentimènti
si diversificano, si sfumano e si combinano all'inÉnito, ma anche perchè le mani-
festazioni sono quanto mai diverse e ambigue e talvolta oscure allo stesso soggetto
che le prova.

Varie sono, per esempio, le forme di reazione alla frustrazione dei bisogni.
Cole le classifica in questo modo: a) negazior,e della realtà di un bisogn o; b) def.or-
mazione della realtà (razionalizzazione, proiezione, svalutazione, transfert);
c) attacco contro la realtà; { compromesso con Ia realtà (compensazione, subli-
mazione, identificazione)'0.

Si attende dall'essere in crescita una maturità emotiva sempre maggiore. Pren-
diamo da Jersild alcuni criteri per giudicare questa crescente maturità emotiva:
progressiva capacità di comprendere le emozioni degli altri e di prendervi parte
con gli atti delle proprie emozioni; capacità di dare e di ricevere; crescente ten-
denza a interessarsi e a identificarsi affettivamente con gruppi sempre più vasti;
graduale realismo nella valutazione degli altri; capacità di revisionare e ridimen-
sionare le proprie speranze e le proprie aspirazioni, tenendo conto della realtà;
capacità di sopportare un certo grado di solitudine; crescente capacità di com-
prendere tt.

Naturalmente questo equilibrio emotivo non è raggiunto alla fine dell'adole-
scenza1' esso è una conquista che impegna tutta la vita, un ideale mai raggiunto.

ro. Corr, Psychology of adolescence. New York,
Rinehart, ry54, p. r47,
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ste. 3. - Il comportamento dal puato di vista sociale.

Man mano che il ragazzo cresce, crescono pure I'estensione e la varietà delle
sue esperienze sociali come pure f importanza che egli vi attribuisce.

Vari autori (Meek, Weitsman, ecc.) hanno tentato di descrivere i diversi tratti
della maturità sociale; tra gli altri citano i seguenti: trovarsi bene in società,

saper prendere da §è le decisioni personali, saper far meglio in avvenire, disimpe-
gnarsi senza I'aiuto dei genitori, ipteressarsi degli avvenimenti, avere una Parte
personale nelle attività della famiglia e della comunità. saper accettare le resPon-

sabilità che non derivano da necessità immediate.
È evidente che lo sviluppo sociale durante I'adolescenza è condizionato dallo

sviluppo precedente; certi comportamenti asociali, nei quali alcuni sarebbero ten-
tad ai s.-orger. manifestazioni della «crisi dell'adolescenza», non sono che Ia
continuazione e la conseguenza di un cattivo adattamento sociale durante la

fanciullezza.
A conclusione di uno studio sulle variazioni del comportamento sociale del-

I'adolescente, Dimok indica queste tre direzioni: espansione dei contatti sociali,

emancipazione dai genitori, conclusione dell'adattamento all'altro sesso.

L'insieme di questi mutamenti tende a realizzare I'inserzione del fànciullo
nel mondo degli 

-adulti. 
L'afiettività che accompagna ogni adattamento potrà

essere aumentata sia dalla novità delle situazioni che dalla accresciuta coscienza

sociale.

Con Hetzer e Bùhler è stato detto che all'inizio della pubertà ci sarebbe una

fase negativ a caratterizzata, fra I'altro, dal desiderio di isolarsi e allontanarsi
dagli aÀici, dai genitori e dai maestri. Ma questo è stato smentito da ulteriori
ricerche.

Esamineremo ora brevemente alcuni ua i settori più caratteristici della con-

dotta sociale degli adolescenti.

a) L'e»or,rscENTE E I suor coETANEI.

Sotto diverse forme il gruppo continua ad esercitare un profondo influsso sul

ragazzo, influsso che supera spesso quello dei genitori e degli educatori. Nella
citata inchiesta del Grasso le risposte alla domanda: « C'è qualcuno in famiglia,
tra i superiori, tra i professori, tra i compagni e le comPagne che ti è simpatico,
che tu itimi molto e a cui vuoi molto bine I » si ripartiscono in questo modo :

compagni (compagno, compagna, amici, amiche) 53,8 %; genitori (padre, madre,
entrambi i genitori) 42%; professore (o educatore) z3 o/o.

L'influsso dei compagni si esercita in molti campi, dal comportamento morale
al modo di vestire, dalla scelta dei passatempi al modo di parlare.

Se il ragazzo tende in siffatta misura a confondersi con iI gruPPo, non è solo

per il piacére di essere accettato tra coloro che gli piacciono, ma anche perchè

I'approvazione degli altri lo rende più sicuro di sè. D'altra Parte non tutto è

facile nella vita degli adolescenti tra loro: non mancano aggressività, gelosie,
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urti, invidie, difficoltà d'ogni genere. Il conformismo non è la sola molla psi-

chica della vita socialel vi hanno pure la loro parte lo spirito di competizione e

I'affermazione di sè.

L'adolescente tende piuttosto alla formazione di piccoli gruppi, all'amicizia
con uno solo; il che non esclude che possano formarsi gruppi di adolescenti

più estesi che ua i fanciulli. Contemporaneamente un adolescente potrà essere

strettamente legato ad un altro e frequentare con lui un gruppo ristretto di amici
e una banda più estesa.

Durante l'àdolescenza si osserva, pure. la tendenza ad associarsi con i membri
della stessa classe economico-sociale.

L'adolescente frequenta piuttosto i ragazzi dclla sua età, sebbene non manchi
chi ricerca piuttosto Ia compagnia dei più piccoli o dei più adulti, quasi per
evitare un confronto con i coetanei, che potrebbe raff.orzare un sentimento di
inferiorità e di insicurezza.

Si sono anche cercati i tratti che caratterizzano gli adolescenti ben accetti

nel gruppo: essi amano gli altri, sono pieni di slancio e di iniziative, sono gio-
viali e felici; entrano in gioco anche altri fattori: il prestigio che proviene da

superiorità in un campo o nell'altro (ma più nello sport che nello studio), la

facile ospitalità in casa, la somiglianza degli interessi, I'attrattiva fisica, ecc.

I gruppi degli adolescenti si distinguono dai gruppi dei fanciulli per la scelta

accurata dei membri e per la mescolanza dei sessi, quando I'ambiente sociale lo
permette; inoltre le loro attività non sono organizzate e pianificate come quelle
del fanciullo. L'adolescente sente più forte il bisogno di libertà e di indipendenza;
questo spiega in parte I'abbandono dei gruppi organizzati comune in quest'età.
Nelle attività hanno il posto d'onore 1o sport e Ie discussioni.

Tmderza a
gruppl plc-
coll e alla
amlclzla
coE uno
solo

L'amicizia e I'amore.

Mentre la simpatia tra fanciulli della stessa età generalmente assume I'aspetto i?ìi"-,
del cameratismo,-le amicizie dell'adolescente sono selettive, ombrose, esclusive, §lìltjffi.
disinteressate, dice il Debesse. dlslnterea'

Dell'amicizia dell'adolescente si sono date numerose interpretazioni: da alcuni ot"

è attribuita al bisogno di conoscersi manifestandosi all'amico e confrontandosi
con lui; altri vi scòrgono une forma deviata dell'amore (e in certi casi non è

falso). EffettivamentJ I'amicizia ha in comune con I'amore I'elemento dell'af-
fezione. Ma è difficile spiegare un fenomeno così vario e così ricco.

Lo sviluppo delle relàziòni ffa ragazzi e ragazze - di cui sarà trattato diffu-
samente nei iecondo volume - da aliuni autori viene distinto in stadi ben deter-

minati: da una relativa indi,fferenziazione iniziale si passerebbe, al tempo della

scuola elementare, a una netta divisione dei sessi e addirittura all'ostilità nella

prepubertà, per lasciare poi il posto all'amicizia, al corteggiamento e all'amore

adulto.

Questo può essere vero come tendenza generale, che ammette molte ecce-

zioni, come un tema fondamentale sul quale si ricamano parecchie variazioni.

In realtà molti fattori condizionano questa forma di comPortamento e si Pos-
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sono vedere bambini di 6-7-8 anni manifestare un'amicizia viva ed esclusiva per
una compagna e prepuberi non dimostrare quell'avversione che dovrebbero pro-
vare per restar fedeli agli schemi di certi psicologi.

s2z. b) L'epoLsscBNTE E GLI ADULTI

Rapporti con i genitori.
L'adolescenza rappresenta I'ultimo stadio della emancipazione del fanciullo

dai genitori iniziato fin dalla nascita. Senza drammaÌizzare, biso.qna riconoscere
che la soluzione del problema non è facile nè per gli adolescenti nè per i geni-
tori. Talvolta tutto avviene senza conflitti: I'adolescente, il cui sviluppo ante-
riore è avvenuto felicemente, si sente sicuro in famiglia, i genitori gli permettono
di crescere e di assumere le sue responsabilità e alla fine dell'adolescenza essi

sono gli amici più che i sorveglianti del loro figlio. Ma spesso le cose non vanno
così, per colpa sia dei genitori che dei figii. In linea generale si può stabilire che
a questo punto è ugualmente nefasta tanto la dominazione autoritaria e dittato-
riale, l'assenza di sentimento e di affezione, quanto il libertarismo incontrollato
e noncurante.

Di fronte a genitori autoritari I'adolescente reagirà o con la ribellione - que-
sto comportamento, però, può presentare un'infinità di gradi e di sfumature ed è

ben lungi dall'essere generale - oppure con un attaccamento infantile, che ne

comprometterà più o meno gravemente I'equilibrio emotivo e I'adattamento
sociale, per cui molti sentiranno per tutta Ia vita il bisogno di essere control-
.lati, guidati e consolati dagli altri.

Non è detto che I'adolescenza debba portare a uh distacco assoluto dei figli
dai genitori; I'amore filiale rimarrà, ma trasformato, senza il carattere istintivo
dell'amore del bambino. Quando lo sviluppo awiene in una forma abbastanza
positiva, il giovane continuerà ad amare i suoi genitori pur con i loro difetti, di
cui si rende conto, e ne farà spontaneamente i suoi confidenti migliori.

Inserzione nel mondo degli adulti.
L'adolescenza è I'età dell'inserzione del ragazzo in formazione nel mondo

degli adulti, con i quali egli incomincerà a sentirsi su un piano di uguaglianza
e di totale reciprocità.

Man mano, forte di una sua concezione sociale e politica, caratterizzata spesso

da estremismi di destra o di sinistra, il giovane assumerà un atteggiamento cri-
tico di fronte all'autorità, assestandosi in uno stato di relativo equilibrio con il
matrimonio e I'accesso alla vita familiare, al lavoro produrtivo e a tutti i diritti
civici.

sz+. L'adolescente e la scuola.
Dl"g'gj Per I'adolescente la scuola è un campo assai importante di esperienze sociali.o moro 

Spesso la disciplina gli peserà e più del f'anciullo egl'i manifesterà il suo disprezzo
per gli insegnanti e la organizzazione scolastica. Ma un professore che possegga
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bene la sua materia e lo comprenda potrà addirittura entusiasmare I'adolescente.

Poichè I'adolescente non è titt.-rti.r-ente avverso all'adulto; sente di aver

bisogno di lui per essere guidato e consigliato nell'a-rduo- compito della crescita,

.o*"pito ch'egli prende Àolto più sul sèrio di quello che si sarebbe portati a

credere.

4. - It comportamento dal punto di vista morale. s2s'

In questo periodo I'evoluzione morale tende verso il suo termine, in quanto ffP":ir.?ug
I'adolescente àio.nt, caPace d'una autentica condotta morale. Il netto accesso ca coadotta

dell'essere al piano raziinale,l'accresciuto sentimento della libertà, la nuova colo- ilLÉL"ate

razione rrrrrit, dall'afr3rmazione dell'io spiegano lo sbocciare nell'adolescenza !'[]rffi"'
del senso pieno della responsabilità morale, can la semPre più.matura capacità

di formulare giudizi di valore e di conformare ad essi il proprio agire.

Autonomia morale, nel senso dell'interiorizzazione delle norme di condotta,

e 
.accresciuta ,.rponr"bilità sono,, dunque, le prime caratteristiche che si è in

diritto di attendere dall'adolescente.

È stato pure sottolineato l'idealismo morale, il bisogno di perfezione proprio

di questa .ìà, .h. è esigente con se stessa e con gli altri e a. cui rnan-ca- I'espe-

ririra per essere indulginte e comprensiva. ComJ nota il Debesse, I'adolescente

è .ap".. di enrusiasm"iri p.r un ideale morale, tanto più se esso si incarnerà in
un modello, in un amico. I valori, soprattutto la sincerità, la pietà, l'eroismo, 

-u.:Tjlju"
,.rriono 

" 
p.rro.rih.rrsi nell'eroe . nel ànto; per l'adolescente cristiano in questo ur amrco

momento il Cristo sarà il modello per eccellenza.

In questa età, inoltre, il fondamento della vita morale può. essere raPPresen- ff.'#.T;
tata da esigenze rigorose, poichè i giovapi amano le difficoltà per vincerle; la

virtù si pol"arizza in"torno ai sentimerito dell'onore e il bene è strettamente legato

al bello.

Naturalmente questo è il profilo dell'adolescente « tiPico ». È_ difficile stabi- s'0'

lire quanti adolescénti e fino à qual punto lo realizzino.- Oltre alla varietà delle

concàioni degli ideali morali entra 
^in 

gioco per ogni adolescente la distanza

maggiore o ,rlnor. tra l'ideale sognato é la re-alizzazione concreta: donde una

certl"ansietà, che cercherà talvolta ti risolversi in un più grande slancio di gene-

rosità e, talvolta, quando Ia distanza è troppo grande, in forme di compensa-

zione e di fuga dalla realtà.

Quando si giudica della condotta morale dell'adolescente, occorre tener conto rattort

di titti i fattorf che vi influiscono e prima di rutto dello sviiuppo precedente, d, 9tflt'"'
cui essenzialmente dipende. Certe forme di rigorismo morale esagerato, Per esem-

pio, possono essere li conseguenza di una educazione precedente errata.

D'alUa parte, la stessa pubertà fisiologica, Pur non condizionando la cono-

scenza*oràl. come provanà le ricerche di-Dimòck, ha una incidenza cefta anche

se non preponderant. sul .omportamento sessuale dell'adolescente, sorgente di

molt. ansi.ià per l'adolescente. L'educazione alla putezza, che deve incominciare
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già precedentemente, costituisce uno dei compiti più delicati e necessari dell'edu-
cazione in questa età ".

I concetti e il comportamento morale sono pure condizionati da fattori intel-
lettuali e emozionali. Da uno studio di shumsky risulta che, a parità di intelli-
gen?a, i ragazzi che presentano un migliore adattamento emotivo, in generale
tendono ad essere più maturi nei loro giudizi morali.

Notiamo, in6ne, l'infusso dell'ambiente e del livello economico-sociale: furti,
disobbedienza, esperienze sessuali precoci non hanno lo stesso significato in tutti
gli ambienti. Se I'adolescente è capace di un'autentica condotta morale, è pure
capace di una immoralità autentica. Ma quando si pensa alla complessità dei fat-
tori, spesso sfavorevoli, che pesano su questa condotta, si è portati a giudicarlo
con molta comprensione ed equilibrio.

Anche nel campo della condotta morale va evitato il doppio errore: quello di
considerare l'adolescente come un bambino e quello di ritenerlo già un adulto.
L'educazione deve adattarsi all'essere che muta, tener conto delle sue esigenze,
dei suoi bisogni, delle sue risorse.

_ È superfluo sottolineare che in questo periodo i'educatore dovrà far appello
al sentimento del valore personale, t€ner conto della facilità con cui I'adoleiéente
si entusiasma per un ideale, saper commisurare questo ideale alle reali capacità
del ragazzo e ofirirgli le occasioni di realizzarlo concretamente. In questo campo
specialmente I'adolescente si appoggerà ad una guida, un amico - genitori, edu-
catori, sacerdoti -, comprensivo e competente, nel quale veda realizzato I'ideale
che lo attrae.

s28. 5. - II comportamento dal punto di.vista religioso.

,P,:li?;:: Nell'adolescenza anche I'evoluzione. religiosa si-fa più complessa e difieren-
I -ÀpIÀà* ziata; il che spiega in parte la diversità delle descrizioni e delle interpretazioni.
'-"ì,ìillràl Con St. Hall,-starbuck, Guittard, sembra si possa normalmente par^lare di un
no o l'lnte passaggio ad una religiosità più interiore e pèrsonale, preceduto'da una fase

di disorientamento dopo Ia religione piuttosto di imitazione della f.anciullezza.
Questa evoluzione, naturalmente, è collegata sia con più acuiti motivi morali

(St. Hall, Pratt, Pradines, Guittard) sia, e forse principalmente, con il partico-
lare tipo di maturazione della mentalità adolescenziale (Debesse, Hubert, Hol-
lingworth).

Evidentemente, entro questo quadro generico si pongono le infinite difieren-
zazioni tipologiche proprie del sessq dell'ambiente, dei temperamenti e le varia-
zioni dipendenti dallo sviluppo psicologico e eCucarivo preéedente.

In ogni caso è opportuno notare che I'adolescenza appare come un'epoca di
« conversione » - se non altro nel senso di una religiosità più consapevole e inte-
riore - e, quindi, straordinariamente propizia per I'intervento educativo, in
funzione di aiuto, di guida, di illuminazione.

rz. Il problema verrà svolto più ampiamente nel secondo volume di Educare
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6, - Lo sviluppo dal punto di vista vocazionale'

La scelta e Ia determinazione,di uno stato di vita, di una professione, e lo sc?àpr"""t-

stabilirsi in essi, rappresenta un processo ,rrri **pt.sso, che,p-uò incominciare H.Lilui*,

sià nelf infan zia e che, a*r.rri I'adolescenza, si protrae nelittà adulta' Vi è

f#;'r#;ì;, r, f.Érrlità nei suoi rapporti con i'ambiente. Non c'è, quindi,

il;;;rrtgliairi .hl r. .itpot," della psicàiogia al riguardo non siano ancora nè

comolete nè definitive.*'iiìil,;;;;J -.rporr. 
rapidamente qualche aspetto, soltanto, della scelta

vocazionale nel suo ,uiltrppo, sielt" .he ,r**. un'iÀportanza eccezionale nel-

I'adolescenza.-i..ondo 
Ginsberg', nel processo della scelta vocazionale ci sarebbero tre

p..i;Ji; il-primo, frrio agli rr'anni, sarebbe carataet\zzato da scelte immaginarie;

il secondo, fino ai ,7 ^rii, 
d^,.n,riiui di scelta; nel terzo, la scelta verrebbe fatta

in modo realistico.
Dal canto suo, super'n sviluppa una teoria di questo asPetto del processo evo-

lutivo io rapport; au'idea che l;indiiiduo si fa di se stesso. Scegliere una protes-

sione, infatà, e "n 
mezzo di concretizzare il « self-concept ». Il comportamento

uo.rrio.r"t. (r..lt, e adattamento a una professione) è un.a.spetlo del comporta-

mento rorale e ha caratteristiche diverse nei diversi stadi della vita.

Molteplici sono i fattori che condizionano Ia scelta-della PI"f:t:iT:i 11,Ì i:htL.
difficile determinarli e analizzarli tutti e, soPrattutto, dire qu* tra €ssi taccla ambientart

sentire il peso maggiore nella scelta; non si può, certo, fidarsi sulla testtmolrraflzs'

J.i ,;ggJ;, è fafii. i"g;nn;*i sui motivi profondi che spingono a scegliere tale

o tal altro stato di vita.
possiamo distinguere fattori ambientali e fattori personali-.

ir" i pti-i, il ;iù importante è indubbiamente la famiglia,la cui influenza

è in gran'parte inàntrollàbil.. È, infatti, con tutta la sua personalità che l'ado-

ùr..i,. scàgte il suo mestiere e Ia sua personalità è, pe.r.!'91" parte' il risultato

dell'influsso"familiare. Notevole incidenia vi ha anché il livello eìonomico-sociale

a.ii, frÀiglia e I'occupazione del padre: questa può infuire nella scelta del figlio

sia in sens"o positivo .he nel deteiminare una direzione.perfettamentc oPPosta'

;r"d" nel dgtio una vera ostilità riguardo al mestiere del padre'

un infusso esercitano pure i gruppi di amici e le società (scuola, chiesa),

che il ragarzo frequenta, É ,oprnitrtto^ il -.r.rto di lavoro, il quale, ignorato

per la magior parte del i.*po nei sogni degli adolescenti, s.'impone.quasi ine-

[ourUit-.i,. q^urndo si uattà di prenàere un, decisione pratica definitiva.

Nella scelta della professiooe ii esprime I'intera personalità. dlcune ricerche

hanno dimostrato che esiste ,r, ,"ppoito tra gli inteiessi e -i 
tratti della persona-

il,l .."r,. occupazioni. Ma a studiàel genere-non sono facili, sia perchè una Pro-

i.*il.. prrò .r'r.r. ricercata p.t motiui vari, sia perchè una stessa aspirazione

può venii sodisfatta da professioni diverse.

r?. GrNcsssnc and' al., Occupational choice, an

apfioach to a general theory. New York, Colum-
bia Univ. Press, r95r.

ra. Suprn D. E., Vocational adiu*ment inpte'
*"n|tirg a seff-concept, in « Occupations », ro'

ry48,88-92.
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Molti autori hanno sottolineato la parte che hanno le tendenze profonde del
soggetto_nel suo comporramento voca2ionale, specialmente il biso§no di a-ffer-
marsi. che si manifesra nel desiderio di prestigio. Menrre I rari.i,rlto solna
mestieri che gli Permettano di vivere meraviglioie avventure e si vedono ,oiun-ticri cow-boy, aviatori o esploratori, l'adolesceite pensa piuttosto a professioni che
gli garantiscano un presti§io sociale. così in un,inchiest'a condotta ia origlia nel
l95z su r33 alunni di scuole medie di Milano, alla domanda « preferirerà .rr.r.
famoso e povero o ignorato e riccol » il 7oo/o rispose che prefe'iiva la notorietà,
anche se ad essa era legato uno stato di povertà.

Molte ricerche dimostralo, pure, che i figli generalmente sognano una pro-
fess-ione superiore a quella dei genitori.

In certi casi la scelta della prafessione avviene in funzione di turbe caratteriali.vi hanno anche la. loro pàrt. i valori accettad daila personalità, servire Dio,il prossimo, f indipendenza,-la sicurezza, ecc. Beirin noà che I'individ; ,p;;;
Presta.maggior__attenzione alle sodisfazioni che derivano dal lavoro, dal grlada-
gno, che non aile sodisfazioni intrinseche al lavoro stesso.

un altro elemento,. giustamente sottolineato da overstreet, è la capacità di
rinunciare ad una sodisfazione presente per ottenere un bene ulteriore; ciò si
riflette sull'orientamento a riguaido del presente e dell'avvenire ,u.

Non occorre insister.e sulÉ pa_rte che evidentemente possono avere I'intelli-
genza e le attitudini nella scelta di una professione.

, L.'attenzione degli psicologici è statà particolarmente attirata dall,influsso
oeglr rnteressr sul comportamento vocazionale. Infatti, la loro importanza è evi-
dente' Si sono stabiliti- degli inventari per misurare questi intereisi e in base ai
gruppi di interessi così. misurati si sono potute deliÀitare classi di prof.rrioni.
Per.la pratica sarebbe.interes-sante sapere^a quale età questi interessi sarebbero
sufficientemente stabilizzati da permétt.r" ,n orientamento della vita che cor-
risponda alla personalità del 

.singo-lo. Tuttavia, sembra che non si possano daren9.T: generali: tale età può vàriare, e in misura considerevole, àa individuo
a individuo.

Già nell'infanzia si manifestano interessi per la vocazione futura; il più delle
volte essi si.svilu-ppano soltanto sul piano deilimmaginazione 

",ron ,i iit or"no
nella situazione futura.

Al livello della scuola secondaria la maggior parte degli adolescenti ha una
p.refer.enza-professionale. A questo riguardà non sono concordi i risultati delle
ricerche: alcuni non incontrano che ii 3 % d, indecisi, mentre ,itri n. contano

iL,r:, perfino il.y/"; ma considerand"o'liinsieme dei risultati, si può accetrare
l'aflermazione di Fauville, secondo il quale « al momento d.lla pubertà circai.glrc-dei rag.azzi e delle ragazze hanno una certa idea circa l" loro profes-
sione futura » ".
.. Ma qual è la costanza di questo_interesse? Dopo aver anùizzato gli interessi
di z.ooo uomini d,ai zo ai 6o anni, strong giunse alla conclusione ch.'ai ,5 ,nnigli interessi sono già abbasranza cristallziati. Tuttavia, esaminando le 

-ultime

15. Ovrnsrnrer, in fersild, o. c., pp. 32t sg1.
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ricerche al riguardo, Overstreet conclude in questo modo: « In breve, sembra

che gli interessi del tipo di quelli misurati dai tests standardizzati tendano a
restare relativamente stabili dalla metà del periodo dell'adolescenza... Molti gie
vani possono trar profitto da un itdirizzo vocazionale già a metà adolescenza,

benchè una scelta vocazionale definitiva non debba essere compiuta così Presto.
A questo stadio molti giovani possono scegliere larghe aree vocazionali secondo il
loro nuovo modo di vedere, incominciando ad eliminare altre aree vocazionali » ".

Ci si potrebbe chiedere se la professione sognata dagli adolescenti sia la più
conveniente per loro, quella che potranno seguire e in cui saranno felici. L'in-
sieme delle ricerche al riguardo mostrano che le scelté precise generalmente non
sono molto realistiche, sia perchè gli adolescenti non conoscono davvero il mestiere

che desiderano, sia perch§ questo mestiere non corrisponde alla loro personalità,
ai loro talenti, al loio livello intellettuale, sia perchè qualche caratteristica fisica
o mentale impedisce loro I'accesso a quella professione, sia, infine, perchè il
mercato del lavoro non dà speranza di far carriera in tale stato di vita. Questa
maÌcarrza di realismo, del reito non generale, si presenta diversamente graduata
e sviluppata.

La piimordiale importanza per il soggetto di essere ben adattato al suo lavoro,
la complessità dei fattori di cui bisogna tener conto in questo adattamento (Per-

sonalità, interessi, attitudini del soggetto e situazione del mercato di lavoro), la
frequente incapacità degli adolescenti di far una scelta indovinata é, infine, la

divisione del lavoro e la crescente specializzazione delle professioni (un censi-

mento negli Stati Uniti ha catalogato più di 2o.ooo professioni diverse), tutto
questo mette in evidenza la necessità di un orientamento vocazionale serio per
la rnaggior parte degli adolescenti.

Conclusione

Lo sviluppo dell'essere umano dalle sue origini alla sua morte può essere con-
siderato come lo sviluppo dinamico e la f.ormazione della personalità.

Questa formazione non si attua in maniera fatale e infallibile. Essa dipende
non solo dalla maturazione, ma anche dagli influssi dell'ambiente e dalla réspon-

sabilità dell'individuo che ha il compito di crescere. Questo incessante supera-

mento di sè, questa ricerca senza fine d'un equilibrio mai raggiunto, caratteri-
stici dello psichismo umano espresso sia nella vita dei popoli che degli individui,
è il compito dell'uomo durante tutta la sua vita.

Ltetà evolutiva è I'età di tutta la vita dell'uomo.
In questa evoluzione continua, Ie età dell'inf.anzia e dell'adolescenza rive-

stono una importanza eccezionale. Durante questo periodo, infatti, I'essere umano
ha la possibilità di ràggiungere il livello adulto della sua specie.

Compito dell'educazione è di aiutarlo. IJn'educazione degna di questo nome
non pu5 permettersi di ignorare i dati della psicologia del fanciullo e dell'ado-
lescente: questa conoscenza è una delle condizioni del successo e dell'efficacia
della sua azione.

s32.

r7. Ovrnsrrrrr, in Jersild, op. cit., p. jfi.
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533. Le opere citate nel testo forniscono già un ampio materiale a chi voglia appro-

fondire i problemi della psicologia del fànciullo e dell'adolescente. Ci limitramo qui
a segnalarne due sole al pirl faci'le lettura, che cercano di fondare Ie indicazioni peda-

gogiche sui risultati della psicologia.
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3.

ELEI\4ENTI DI PSICOLOGIA DIFFERENZIALE

di Manuel Gutiémez





Caprrolo I

PROBLEMI GENERALI

r. - Coacetto e svituppo storico.

Scopo della Psicologia difierenziale è lo studio scientifico e oggettivo delle sor:. ..
differenze individuali nìl comportamento; oppure, lo studio delle iifierenze esi- #"""tf8
stenti tra gli individui dal punto di vista psicàlogico. !r"ÀT,""".

lndlvldn+ll
Da secoli, nella storia dell'umanità, è stata segnalata I'esistenza di differenze tra

individui e individui . 
"19!. 

tra gruppi e gruppii ma turro si ridusse alla semplice
constatazione del fatto e a.ll'accettazione passiva delle sue conseguenze. Solo nel sécolo
scorso si iniziò uno studi,o sistematico di queste differenze. Progressi in altre scienze

PrePararono la nascita della 
-Psicologia difrerenziale e condizionàrono il suo sviluppo.

_. -L'inglese F. Galton fu forse il primo a intraprendere ùno studio oggettivo sulle
differenze individuali, applicando il metodo staristico, allo scopo di scopìre la somi-
glianza tra gli uomini.e I'influsso delle leggi ereditarie. I succèssivi progressi dell'An-
Iopo]ogl" . 4:ll9 Psicologia sociale da una parte, e dei metodi statisticiapplicati alla
Psicologia.-dall'altra,. permisero uno sviluppo che da tutti viene consideràto sorpren-
dente. All'oggettività dei risultati, inoltre, hanno portato un notevole contributo i
tests mentali, Permettendo valutazioni oggettive e quanritative di molti tratti della
personalità.

.-Le due prime pubblicazioni che tentarono una prima presentazione dei problemi
e l'abbozzo dei risultati fino allora raggiunti sono del rfor5 e del r9oo.

Nel r89r5, Binet e Henri pubblicaron-o la Psychologie indiaiduelle' allo scopo
di studiare i differenti processi p,sichici nell'uomo e insistendo sulle difierenze indivi-
duali di questi processi. Nel rgoo w. stern pubblicò l'opera ùber psychologie der
indiuiduellen Difrerenzen', apparsa poi nel rgrr col titolo Die difrerenùelle psy-
chologie' .

len Difierenzen Leipzig, Barth, r9oo.

3. - Die diflerentielle Psychologic in ihren me-
thodischen Grundlagen. Leipzig, Barth, r9zr.

149

r. A. BrNrr et V. Hrrnnr, La Psycholo§e indiw-
duelle. Année psychologique, 1895, z, pp, 4n-465.

:. W. SrrnN, Ueber Psychologie der indiuiduel-
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Da queste due pubblicazioni sono nati i due nomi aon cui generalmente viene

conosciuta questa parte della Psicologia Psicologia indiuiduale e Psicologia differen-
ziahe. Delle due, nài preferiamo la seconda denominazione, sia per evitare confusioni
con la Psicologia sociàle o collettiva e con Ia Psicologia individuale di A. Adler, sia

soprattutto peichè in questo settore I'accento viene messo in modo particolare sulle

differenze in se stesse, sul grado che raggiungono e sui fattori che le producono.

Seguendo lo schema di Binet e Flenri, alla Psicologia difierenziale apparter-
rebbero queste tre principali questioni

r) Studio delle difierenze individuali dei processi psichici, mettendo I'ac-
cento sui processi, senza studio speciale delle relazioni con gli individui che li
Pre§entano.

z) Studio delle difierer,ize tra i processi di individui isolati o di gruppi di
individui.

3) Studio dei rapporti esistenti tra i differenti processi psichici in uno

stesso individuo.
Lo studio di questo ultimo punto è di massima importanza Per tutto Io svi-

luppo della Psicologia difierenziale. Sarebbe interminabile dover studiare tutti i
processi di un individuo per poterlo conoscere o per poterlo confrontare con un
àltro. Non esistono forse àei processi più importanti, da cui dipendono gli alui?
Conosciuti questi, si potrebbero deduire le &fferenze negli altri processi, condi-
zionati dai primi.

Una volta però conosciuti i diversi processi e le difierenze che tra essi inter-
corrono nello stesso e in diversi individui, si pongono altri due problemi:

r) Quale è il grado delle differenze esistenti tra i processi e come si distri-
buiscono queste differenzel

z) Quali sono i fattori che conducono a queste differenze?

Ecco, dunque, che tutti i problemi prospettati possiamo raggrupparli in guesti
tre settori, considerati da Stern nella sua oper:a:

r) Natura ed estensione delle difierenze nella vita psicologica degli indi-
vidui e dei gruppi.

z) Fattori che determinano e influiscono in queste differenze.

j Come si manifestano queste differenze.

La convenienza e I'utilità dello studio di queste difierenze per I'educatore, è
quanto mai evidente. A una Psicologia difierenziale devono corrisPondere una

Pedagogia e una Didattica difierenziali. Se nei soggetti dell'educazione troviamo
delle-differenze, queste difierenze esigeranno una metodologia adeguata, tanto

nell'azione educatìva in genere comè nell'organizzare e nello svolgere I'in-
segnamento.

La conoscenza dei fattori che influiscono nella determinazione di tali diffe-
renze può dirci se queste sono dovute a elementi contingenti, come età, am-

biente, ecc. o a una struttura costitutiva dell'individuo. Questi nuovi dati con-

siglieranno interventi educativi e didattici diversi, secondo i casi, e permetteranno
uÀa previsione sui risultati dell'azione educativa e dell'insegnamento impartito.
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z. - Studio delle differenze:
variazioni iaterindividuali e eterogeneità.

L'esistenza di difierenze individuali è un fatto fondamentale per la Psicologia $13ào**
differenziale. Seguendo una terminologia ormai comune per esprimere queste
differenze, si parla di variabilità interindividuale e variabilità intraindividuale,
oppure di variabilità semplicemente detta e eterogeneità. La prima comprende le
differenze esistenti tra individui diversi o tra gruppi, e la seconda, la distribu-
zione ineguale delle caratteristiche di uno stesso individuo. Mentre la prima si

propone lo studio dei tipi e dei gruppi tradizionalmente costituiti, la seconda
affronta il problema dell'organizzazione dei tratti nella personalità.

a) Venreur.rrÀ..

L'esistenza delle differenze individuali ha portato, nel desiderio di arrivare
ad uno studio scientifico di esse, alla misurazione oggettiva di queste differenze.
Non solo nel campo psicologico, ma anche softo I'aspetto morfologico e fisiolo-
gico, si è trovato che le differenze individuali si distribuiscono normalmente,
ossia danno graficamente una curva a forma di campana (curva normale o curva
di Gauss): cioè, mentre la maggior parte degli individui possiedono una deter-
minata caratteristica in grado medio, sono sempre meno numerosi coloro che
la possiedono in grado crèscente e coloro che Ia possiedono in grado decrescente
(cfr. per altre indicazioni Ia Metodologia della ricerca sperimcntale).

Questa constatazione porta a conclusioni di grande interesse:

r) le differenze individuali sono di tipo quantitativo, non qualitativo, nel
senso che si tratta sempre di differenze di grado e non di presenza o assenza
della caratteristica; anche nei casi in cui il linguaggio comune nega Ia presenza
di una caratteristica, questa non è totalmente assente: non raggiunge tuttavia
un livello tale da meritare d'essere nominata; p. es. quando diciamo di un indi-
viduo che non è « musico », vogliamo significare che non possiede questa qua-
lità in grado spiccato, ma non che ci sia di essa una deficienza assoluta;

z) se si dà una gtadazione continua da un estremo all'altro della distri-
buzione, la rappresentazione grafr.ca delle caratteristiche è una rappresentazione
unimodale e non multimodale o plurimodale: cioè, non è possibile dividere
una popolazione in sottopopolazioni nettamente diverse, basandoci su un tratto
elementare o su una caratteristica comune;

3) da quanto detto precedentemente si deduce che, davanti a distribuzioni
plurimodali in casi concreti, le cause di queste plurimodalità bisogna cercarle
generalmente nel procedimento di calcolo (campione selezionato) o nello stru-
mento di misura, non adatto allo scopo (v. gr. test troppo facile o troppo difficile,
oppure non sufficientemente validato).

II fatto che le differenze individuali seguano le leggi statistiche della distri-
buzione normale offre la possibilità di misurare, non solo la differenza, ma

537.
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anche l'ampiezza di queste differenze. Dai principali studi tealizzatr in- questo

senso, già bin.t . Hénrio e posteriormente-Thoindike' potevano concludere:

r) più un processo è elevato e complicato, più varia s€condo gli individui;

z) la variabilità è più grande nelle caratteristiche peculiari dell'uomo che

in quelle comuni con gli animali;

3) c'è più variabilità tra le caratteristiche acquisite che.tra quelle- originarie.

Ui, .ont.r*a di queste conclusioni, e in particolare della prima, è stata otte-

nuta da D. wechsler nel suo studio sulla variabilità delle capacità umane'.

à) ErEnocrNnrrÀ..

La distribuzione ineguale delle caratteristiche o tfatti elementari di uno stesso

individuo, è conosciuta 
"normalmente sotto il nome di eterogeneità. Secondo I'ine-

guaglianza più o rneno marcata di quesle caratteristiche si -pprla 
di individui

&.r8g.n.i o'individui omogenei: I'individuo .!g-ro'-.T:o eccelle in alcune carat-

terisdche, mentre è medio-o basso in al6e; I'individuo omogeneo, viceversa,

eccelle in tutto, è basso in tutto o è medio in tufto. L'eterogeneità di un sggg-ett9

viene espressa attraverso un indice di eterogeneità calcolato in base ai risultati

ottenutiìei singoli esami. Uno studio di H. Piéron 7 su questo argomento Porta
alle seguenti conclusioni:

,l l,.r.rog.reità segue la distribuzione normale: la media in tutto è rara;

l'inferiorità in"tutto è àncora più rara; la superiorità universale è anche una

eccezione I

z) c'è una rendenza verso una maggiore eterogeneità negli individui che

appartengono a gruppl inferiori; invece,-glii"diuidui aPpartenenti a gruppi supe-

,io.i pr"r".rrtano-ma§gior omogeneità; IJ-superiorità.relative che si trovano nei

r"gl.[,,i inferiori hriÉo un inieresse pratico per I'orientamento professionale di

questi soggetti;

3) le variazioni intraindividuali (eterogenità). ton9, .i'. Iinea di massima'

dello 
"stesso ordine di graÀdez.za che le variazioni interindividuali'- 

É"0" Piéron, altre"ricerche di G. Be-rnyer i e. di. |' W' Tilton n avrebbero

conferiaato, in linea di massima, i precedenti risultati'
Lo studio dell'indice di eterogenèità di un individuo è sommam,ente impor-

tante per la sua conoscenza, 
",- 

q-r1ryg, di particolare intere§se per I'educatore:

J".,ogg.tti con un risultato globaleìdenticò possono avere un profilo (cioè, una

distribiZione delle caratteristiche) completamente diverso'

4. Op. cit.
5. E,. L TaonNorrr, Educalional Psychology.

z' ed., New York, Teachers College, Columbia
University, r9ro.

6. D. Wecrrsr.rn, The Range ol human Capa'
cities. 1935.

7. H. PrÉnoN, L'hétérogénéité normale des ap-
titudes. L'Année psychologique, rg4o-41, PP. r-r3.

8. G. Brntvrn, Distribution des lacteur Psycho-
logiques dans une population. L'Année psycholo-
qique, I944-1945, pP. 16-28.- 

ò. l. W. TtroN, The Relation between I. Q.
and Trait Difierences as nteasured by Group ln'
telligence Teas. l. educ. Psychol., tg47' 38,
pP. 343-352.
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3. - Le cause delle difrerenze: eredita e ambiente.

Stern indica come uno dei compiti della Psicologia di-fierenziale lo studio dei
fattori che determinano Ie difierenze individuali. Non ci proponiamo soltanto
di constatare queste differenze, ma anche di segnalarne le cause. E questo, sia

per poter fare della scienza, scoprendo te leggi che sottostanno a queste diffe-
renze, sia per valutare l'entità e I'efficacia dell'azione educativa.

Lo studio delle difierenze individuali può essere fatto a tre livelli:
a) desuizione di queste differenze;
b) classificazione di essé, riducendole a categorie (tipologie);
c) spiegazione delle medesime con la ricerca dei fattori.

Daremo adesso qualche cenno riassuntivo situandoci a questo terzo livello.
È già classico studiare i fattori delle difierenze individuali raggruppandoli

sotto due categorie: eredità e ambiente (nalure and nurtwre); intendendo per
eredità la somma totale dei genidi trasmessa all'individuo dai genitori al

momento della concezione; e per
arnbiente tutte Ie forze di sviluppo che non siano quelle contenute nei

genidi; oppure Ia somma totale di stimoli che I'individuo riceve a partire dal
momento della concezione.

Non è questo un problema specificamente psicologico, e anche per questo
daremo solo le grandi linee.

In Psicologia sono state assunte le posizioni più disparate a questo rispetto, andando
da Watson'o e i behavioristi, che ammettono un minimo d'infusso dell'ereditarietà e

un'azione determinante dell'ambiente, fino agli innatisti radicali.
Lo studio di questi fattori viene fatto attraverso tre serie di fatti:

r) I dati della genetica.
z) Gli studi della somiglianza tta membri di una stessa famiglia, particolar-

mente tra gemelli.

3) Lo studio delf infusso di certi ambienti determinati (scuola, lavoro, ecc.).
I dati della genetica umana sono ancora molto parziali, dovuto in buona parte alle
gravi difficoltà metodologiche che questa trova nel suo sviluppo.

Gli studi sulla somiglianza tra membri di una stessa famiglia sono stati condotti
in svariate direzioni; le principali sono:

a) studio di famiglie norrpali (eseguiti da Galton, Pearson, Thorndike, Cat-
tell, ecc.);

a) studio di famiglie anormali (famiglie Jukes, Kallikak, Edward);
c) studio di ragazzi cresciuti in ambienti adottivi (eseguiti da Burks, Leahy,

Freeman e coll., ecc.);

fl studio di gemelli (eseguiti da Burks, Carter, Gedda, Hirsch, Newman e

coll., Zazzo, ecc.).

Anche questi studi offrono molte difrcolù, non essendo facile metodologicameate
determinare se la somiglianze sono dovute prevalentemente all'ereditarieù oppure
all'azione dell'ambiente.

540.
Studlo dello
caugo dolle
dlEeroDzo
indlvlduall

Eredtta e
mblorltg

s4t.
Moltopllcl-
tà delle
poslzlonl
o mbtgulta
dolle rlcer-
cho

arrivava a dire che sarebbe riuscito a
qualunque direzione (verso la musica,

verso le matematche, verso la criminalità, ecc.) uo
soggetto purchè fosse fuiologicamente normale.

ro. Egli
portarc in

453



s42.
Iatorazlone
tra sedlta-

rbta o
aEblento

543.

I risultati più attendibili provengono da:

- i Egli adottivi, confrontati con i genitori veri e con quelli adottivi;

- i gemelli monozigotici (di identico patrimonio ereditario) quando sono cre-

sciuti in ambienti diversi.
Dalle ricerche di Freeman, Holzinger e Mitchell t' su figli adottivi, si conclude-

rebbe affermando una notevole azione differenziatrice esercitata dall'ambientei però,
un procedimento più fine, che cerca di evitare il fattore selettivo, seguito da Burks ",
diminuisce considerevolmente I'infusso dell'ambiente, pur affermando ancora il suo

potere differe nziatore.
Nello studio dei gemelli si arriva alla conclusione che l'azione differenziatrice

dell'ambiente è sensibile solo nel caso di differenze considerevoli, mentre la parte del-
I'ereditarietà sarebbe sempre notevole.

Ci sono però imprecisioni tanto sul concetto di eredilarietà come su quello di
ambiente, che si aggiungono ancora alle difficoltà metodologiche e impediscono un'in-
terpretazione imparziale e oggettiva dei dati ricavati dalle numerose ricerche.

Oggi sembra potersi affermare che i rapporti ereditarietà-ambiente non devono
essere concepiti come un processo addizionale di elementi ambientali su di una
base ereditaria, ma piuttosto come un'interazione reciproca: « l'azione dell'am-
biente è funzione del livello ereditario: un bambino, secondo che sia molto o
poco dotato, approfitta diversamente dell'ambiente scolastico, e l'ereditarietà è

un fattore che permette all'individuo di approfittare meglio dell'ambiente; i
soggetti pir) intelligenti sono suscettibili di ottènere vantaggiose modificazioni da

parte dell'ambiente. E viceversa » ".
Ogni fattore ambientale esercita un differente infusso, secondo la base ere-

ditaria su cui agisce, allo stesso modo che il fattore ereditario agirà diversamente
in difierenti condizioni ambientali.

Attualmente, findirizzo delle ricerche in questo settore non mira a deter-
minare se una certa caratteristica dipenda dall'ereditarietà o dall'ambiente o a

stabilire la proporzione con cui ciascuno di questi fattori è presente, ma piut-
tosto a identificare i fattori specifici ereditari e i fattori ambientali che interven-
gono nello sviluppo di una funzione e il modo in cui ciascuno di essi agisce nel
determinare Ie differenze individuali. ,

4. - Quadro generale.

Dal fin qui detto, si può vedere come sia vasto il campo della Psicologia dif-
ferenziale, fino al punto di poter fare entrare in essa settori che ormai hanno
acquistato una quasi totale indipendenza. Ogni problema che tocca le differenze
individuali, come fattore che le produce, come mezzo di scoprirle, come mani-
festazione di esse, entra in qualche modo nella Psicologia differenziale.

rr. F. N. FnrruaN, K. J. Hor,zntcrn, B. C.
Mrrcnrrr, The Influence of Enuironment on the
lntelligence, School Achieuemcnt, and Condua ot
foster Children. z7h YearBook of National So-
ciety for the Srudy of Education, 1928.

rz. B. S. Burrs, Tle rclatiae Influence of Na-
,ure u?o?, mental Deuclopm ent. lbidem.

13. M. Or.ÉnoN, Legons de Psycholo§c diffoen'
tielle. Bulledn de Psychologie, tg48-49, n.7, p. 3r.
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L'ambiente, in modo particolare, a cui abbiamo accennato 1e.l P.'l1gt{.o
precedenre, oflre svariatissiÀi aspetti sotto cui considerare le difficoltà individuali :

ìa famiglia, la scuola, le professioni, la religione, il fipe di cultura, le condizioni

,o.io-..inomiche, Ia'r^rr^, ecc., sono tutti fattori chè possono influire sull'indi-

viduo, creando delle differenzel inoltre I'età, il t.ttol l, capacità mentale, le

attitudini in genere costituiscono altri elementi differenziatori. Questa enume-

razione non ,",role però sminuire l'importanza e I'influsso del patrimonio eredi-

tario e della costituZione su cui eserciteranno il loro peso.

Per cogliere meglio le difierenze individuali e nèll'intento di arrivare più

facilmente" e più olgemivamente ad esse, sono anche stati_.provati schemi di

classificazione delle ii-ngol. personalità; è questo il tentativo più antico di arrivare

al singolo individuo, à-ttt"u.tto caratterisùche tipiche che potessero denunziare

altre più occulte.
Là ilpologie, dunque, particolarmente quelle psichiche,. e.lo studio dei tratti

,.*p.r"ir.rràli. . .rir.t.iiali, .ortituisconà ,ro ìrp.tto della Psicologia diffe-

renziale.
AIle volte le differenze individuali poggiano su caratteristiche così marcata-

mente presenti o assenti in un individuo da situare 
_ 
questo nel limite della

.rormdità (anche solo da un punto di vista statistico) o addirittura da farlo entrare

.in quadri ànormali e anche'patologici; \a Psicologia clinica e.la Psicopatologia

che'studierebbero questo settore, po§sono essere ìnche considerate come altri

aspetti della Psicologia difierenziale.'In prrti., però,"molti degli aspetti segnalati, v-engono considerati separata-

-.o,.,'e il teimine Psicologi-a differenziale si applici solo a qualcuno di essi.

Noi, senza impegnarci in un"a più ristretta delimiÉione del concetto, ma guidati

solo da criteri pàtici, limitereÀo le seguenti pagine a Ue dei problemi accennati,

rimandando p.r altri aspetti ad altre paiti del preìent. volume; perciò, alle nozioni

generali pr..àde.rti 
"ggi 

rng...-o una rapidie sommaria presentazione di alcune

iipologie'(cap. Ii), ui"br.à 
"..unno 

allo studio dei tratti (cap. III) e un quadro

dèlle principali deviazioni dalla norma (cap. IV).
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Caprror.o II

LO STUDIO DEL TIPO: LE TIPOLOGIE
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r. - Sul concetto di tipo.

Sono stati svariatissimi i tentativi di coeliere le differenze individuali e di
ridurle a quadri più o meno schematici che f"acilitassero il loro studio. Dall'antica
divisione ippocratica dei temperamenti, alle modernissime ricerche fattoriali, esiste
tutta una gamma di classificazioni fondate su criteri diversissimi.

, Due concetti però si trovano alla base di tutte queste classificazioni : il concetto
di « tipo » e il concetto di « tratto ». Una spiegazione, sia pure succinta, di essi
è assolutamente necessaria per la comprensioné di .ias.uno dei tentativi. Parle-
remo adesso del primo, rimandando per il secondo al capo s€guente.

T,o_ studio dei tipi costituisce un capitolo importanté dellà psicologia diffe-
renzid,e: esso si trova a metà strada trJ Ia legge generale e Ia realtà concreta, e
a-iuta perciò alla miglior conoscenza di querti'Itint...ur. pratico della nozione
di tipo-sta nel fano che attràverso carattèri facilmente osservabili possiamo arri-
vare ad altri meno osservabili e che sono legati ai primi. Però, perchè il tipo
possa prestarci I'utilità desiderata, secondo Cattell', occorre che- esista « reàl-
mente » e che I'individuo in questione vi appartenga o si avvicini ad esso. pur-
troppo, in più di una occasione, i tipi sono nati nelli mente di uno srudioso senza
che sia stato facile riscontrarli nelli realtà. Già Binet e Frenri nel 1895 si lamen-
tavano di questo; essi. dicevano: « Gli autori che si sono occupati di carattero-
logia hanno cercato di stabilire delle classificazioni dei caranèri, aggiungendo
alcuni esempi. Il metodo da seguire è diverso: uno studio scientifico iui caratteri
deve arrivare a una classificaziòne dei caratteri, e non partire da essa »'.
. Al termine tipo non- corrisponde un unico concetto; si può notare un'evo-
luzione di esso che va da un aspetto ideale verso un awicinamento alla realta
e al concreto.

r. R. B. CATrÉr.r , It Personnalité. Paris, P.U.F.,
vol. I, pp. rr-rz.
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Nelle tipologie classiche, il tipo è ii modello, l'esemplare di una determinata
categoria. Per Kretschmer il tipò rappresenta una nozione ideale, I'estremo di
una tendenza; altrettanto può afiermarsi di Jung. Per altri autori raPPresenta

la media di un gruppo, come distinta dalla media di un altro gruPPo, venendosi
così a cadere in classificazioni bimodali o plurimodali, che non sono state trovate
nella realtà'.

Preso in questi sensi, il tipo si presta a numerose critiche, che possono tutte
applicarsi alle comuni classificazioni tipologiche. Se lo si considera come il
mòd.llo, ha un potere difierenziatore così forte da applicarsi a percentuali molto
ridotte di soggetìi; se invece 1o si prende come una media non serve a di-fferen-

ziare gli individui entro il suo gruppo.
Inoltre, questo concetto di tipo, essendo una valutazione globale dell'indi-

viduo, può condurci ad un grossolano errore. Come osserva Piéron 4, allo stesso

modo che nelle attitudini mentali il profilo intellettuale deve sostituire la nozione
di livello globale, così in questo settore! Ia nozione di tipo deve essere sostituita
dalla noziòne di profilo, perchè in uno stesso tipo Possono trovarsi di-fferenze

importanti nei dettagli dei tratti. Per caraiterizzare con precisione una indivi-
duàlità è necessario ricorrere all'esame dei tratti, e da questi costruire il'profrlo,
che, solo eccezionalmente, concorderà con lo schema esatto del tipo.

Così, lo studio dei ffatti è venuto ad acquistare una grande importanza nel-
l'esame delle difierenze individuali. Possiamo dire che oggi non si è ancora

arrivati a niente di definitivo, ma numerosi lavori, particolarmente di Allport,
Eysenck, Catteli, ecc. sono orientati alla ricerca di quei tratti che. condizionando
moltissimi altri, possono ofirirci un profilo della personalità. Il tratto ofire il
vantaggio di essere un dato reale, che si riscontra nell'individuo. Si può dire,
affèrma Allport', che un uomo possiede un tratto, ma non un tipo; i tipi sono

costruzioni idealizzate e l'individuo può essere adattato ad esso, ma solo a scapito

della sua distintiva identità. In queste concezioni il tipo acquista un nuovo valore,
in quanto riassume una. serie di tratti, correlati tra loro, che sono stati singolar-
mente misurati; così si arriva alla definizione di Eysenck per cui il tipo è una
costellazione o sindrome di uatti u.

Non si deve però pensare che una teoria basata sui tratti debba essere opposta

a un'altra basata sui tipi. I veri tipi di personalità comportano delle interrela-
zioni tra i tratti, piuttosto che delle classificazioni su di una scala di tratti'; nella
pratica si trova che la personalità è un complesso di attitudini più o meno indi-
pendenti, ma non fondamentalmente antagoniste o esclusive.

Prima che lo studio dei tratti acquistasse il posto che occupa oggr, grazie in
buona parte alle diverse tecniche di analisi faftoriale, lo studio dell'individuo
è stato fatto basandosi su aspetti tipologici e dando occasione a numerose scuole

e dottrine, secondo il criterio usato nella costituzione dei tipi.

3. Vedi H. PrÉnou, La question des types
psychophyiologiques. Biotypologie, t946, r-2,
PP. I.I3

4. H. PÉnoN, La Psycholo§e difrercntielb.
Paris, P.U,F., p. 93.

5. Vedi C. S. Herr. and G. Lrr»zrv, Theories

ol Personality. New York, fohn Wiley & Sons,
t957, p. 265.

6. H. ].'Evsrwcx, Les dimensions de la Person-
nalité. Paris, P.U.F., r95o, p. 34.

7. Iden, p. 34.
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Eccone alcune principali :

a) criterio: tratti caratteriali connessi con strutture biologiche;
ti p i : bilioso, sangui gno, nervoso, linf atico ;

b) criteio: atteggiamenti generali o sintetici;
tipi : introvertito, estrovertito (Jung);

integrato, disintegrato (f aensch);
oggettivo, soggettivo (Binet) ;

c) criterio: morfologia;
tipi : macrosomico, microsomico (Scuola costituzionalistica italiana);

muscolare, digestivo, cerebrale, respiratorio (Scuola morfologica francese);
endomorfo, mesomorfo, ectomorfo (Sheldon);
Ieptosomico, atletico, picnico (Kretschmer);

d) criterio: principali malauie mentali;
tipi : schizotimico, ciclotimico (Kretschmer);

e) criterio: l'uomo nei suoi rapporti sociali;
tìpo: dominatore, economico, sociale, religioso, ecc. (Spranger);

narcissista, erotico (Freud).

s47. z. - Le tipologie'.
Al nostro scopo può servire una classificazione delle Scuole che metta l'accento

sull'aspetto principale dell'individuo considerato nella costituzione del tipo; è,
d'altra parte, quella seguita ordinariamente quando si pretende fare una presen-
tazione riassuntiva delle diverse Scuole. Perciò divideremo le Scuole in:

- Tipologie somatiche;

- Tipologie psichiche;

- Tipologie somatopsichiche.

TIPOLOGIE SOMATICHE

Per noi sono di un interesse molto relativo, e il fatto che vengano considerate
qui si giustifica perchè ci offrono elementi di primordiale importanza per la
comprensione di certe tipologie somatopsichiche. Le due principali correnti delle
tipologie somatiche sono:

- la Scuola Costituzionalistica antropometrica italiana (D. Giovanni,
Viola); e

- la Scuola Morfologica francese (Sigaud, Mac Auliffe, Rostan, Corman).
La prima attribuisce particolare importanza a determinate misure anr

metriche, mentre la seconda, con minor precisione di misure, insiste più
forma corporea.

troPo-
sulla

8. Passiamo direttamente alla presentazione delle
tipologie, senza premettere uno srudio generico
del temperamento e del carattere. Ci occuperemo

di farlo volta per volta, nell'esame delle diverse
scuole, presentando le varie concezioni degli autori.
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r. - Le Scuor,e CosrtruzroxAr,lsrlcA ITILIINI "

Particolarmente con Viola, una rigorosa antroPometria e la valutazione dei

dati con tecniche statistiche diventan"o gli elementi fondamentali del metodo.

k misure indispensabili per la diagno-si della costituzione corrispon.dono al

torace, addome superiore, ,àdo*. infeiiore e membra. La combinazione di queste

e il calcolo degli indici e rapporti stabiliti permettono la determinazione del tipo.

La sua cla"ssificazion. pr.t. dai conceiti di « normotiPo » e di « ectipo ». di

De Giovanni e dalla legge della correlazione morfogeietica, scoPerta da lui.
Secondo questa legge « la evoluzione ponderale, o aumento di massa, e Ia evo-

luzione màrfologica, o cambiamento di proporzioni, sono fra di loro in rapporto

inverso nello svìluppo ontogenetico: quanio più un organismo evolve ponde-

ralmente, t"rrto rnérro evolvé morfologicamente, e quanto meno evolve ponde-

ralmente, tanto più evolve morfologicamente » ro.

Se tra queste àue forze esiste equilibrio ci troveremo davanti a un normotiPo'

e davanti à degli ectipi se c'è un predominio, rispettivamente, della massa cor-

porea o della aiffereiziazione deflì forme. I tipi del Viola dunque, sarebber.o

tr. (un normoripo e due ectipi) che ricevono 
-nomi 

diversi, in rapporto agli

aspetti che vengono considerati.
Si chiamano:

- megalosomici, normosornici e microsomici, s9 si considera la massa

corPorea;- 
- brachitipi, normotipi e longitipi, in rapporto alla struttura del tronco e

degli arti;" 
- megalosplancnici, norrnosplancni.ci e microsplancnici., secondo Io sviluppo

del uonco rispetto alla totalità.
Le loro caiatteristiche psicologiche §ono desunte da Pende e da Kretschmer,

che noi esamineremo oltre.

z. - Lt Scuor,e Monror,octca FRANcEsE ".
È stato Sigaud I'iniziatore di questa Scuola, ma si deve a Mac Aulifie il

successivo suo sviluppo.
La dottrina tipoiogica della Scuola francese ha le sue basi teoriche in principi

evoluzionistici lamar[iani: Sigaud dice che « l'organismo non Potrebbe essere

altra cosa che il riflesso dell'ambiente in cui vive » " e Mac Auliffe aggiunge che

« i tipi umani derivano naturalmente dall'azione degli amlienti » '". Non è P:Iò
necesàrio aderire a questi principi per sostenere la classificazione, che potrebbe

essere vera indipendentemente da essi.

rr. Le opere fondamentali della Scuola francese

sono: C. SIca,n et L. VtNcrNr, Les oigines de

la maladie, essoi sur l'éaolution de la lorme )u
corps hutnain, Paris, z" ed., tgtz; L. Mac Awrrrr,
Déueloppetnent et croissance, Paris, r9rz.

rz. SIceno et VINcENT, op. àt., p. 49.
13. M,rc Aurrrre, oP, cit,' P. t38.
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9. Per una buona conoscenza della dottrina di
Viòla, può utilmente consultarsi: G. Ytor-l,, Lz
Costi.tuiione indiuidaale, z vol., Bologna, Cap-
pelli, 1933; G. Vtou, Il mio metodo di ruluu-
àione della costiruzione indiuiduale. Bologna, Cap-
oelli. s. d.. 6o pp.
' ,o. G. iroto,'Lo Coaitazìone indiuiduale. Bo-
Iogna, Cappelli, 1933, II vol. p' 16o.
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Fondamentalmente è basata sui quattro sistemi anatomici principali che com-
pongono I'organismo umano, e che si sviluppano e modificano per l'azione del-
l'ambiente.

I tipi che risultano sono:

- muscolarc, con predominio di sviluppo nelle membra e nella musco-
Iatural

- respiratorio, con ampia cassa toracical

- digestiuo, in cui domina I'addome;

- cerebrale, differenziato dalla capacità del cranio, che domina una faccia
di medie proporzioni.

Però, ciascuno di questi quattro tipi può a sua volta essere lranco o imegolare,
secondo che la loro morfologia sia annoniosa o meno; e piatto o rotondo, secondo
il contorno della superficie corporea.

TIPOLOGIE PSICHICHE

L.r canerrunolocra or R. Lr SruNr.'

- - 5so. Gli studiosi di tipi psicologici hanno seguito prevalentemente due direzioni
[::Hffti nello stabilire le prop'rie'classifi?azioni: o si lono fÉrmati allo studio del carattere,

fuuiorl
petchrche o come rlsultante di rutte o di alcune delle funzioni psichiche srudiate dalla Psico-
dl attessta- logia classica o hanno preso in considerazione « gli atteggiamenti che I'individuo

può adottare riguardo al mondo esteriore » u.

Quest'ultimo indirizzo, seguito da molti studiosi, tra cui Binet, ]ung, Spranger,
è quello che oggi si va sempre più affermando scientificament€, grazie al perfe-
zionamento del metodo; le nuove teorie fattoriali della personalità, per la cui
conoscenza abbiamo rimandato allo studio dei « tratti », non sono altro che un
perfezionamento e un completamento, almeno dal punto di vista metodologico,
di questi orientamenti parziali previsti già da eminenti psicologi.

Di queste tipologie psichiche ne presenteremo solo una appartenente al primo
gruppo: la caratterologia di Le Senne, che abbiamo scelto per le più facili appli-
cazioni nel settore pedagogico e per gli studi già esistenti in questo senso, che

permetterann o un' uttlizzazione più efEcace.

Allo scopo di presentare con brevità e chiarezza le linee generali di questa
dottrina, nJ far.mb tre paragrafi , analizzando, rispettivamente:

- i precedenti ofierti da Hevmans e Wiersmal

- l'elaborazione di Le Senne;

- le applicazioni psicopedagogiche dei suoi continuatori.

sst. a) I pnrcronNrr oFFERTT pe HrvuaNs r 'WIBnsue.
I'unto dl

""Htff; 
Le Senne .ha lavorato con i dati uovati da due studiosi dell'Università di

iryture.a Groninga, Io psicologo G. Heymans e lo psichiarta E. Wiersma. Uno studio

14. Questi atteggiamenti sono stati definiti
« orientamenti generali dello spirito » da E. Cr,e-
t*ì.»r., Comment diagnostiquer les aptitudes chez

460

les écoliers, ed. revue, paris, Flammarion, rpJJr
P. 230.



biografico del
formano tutto
e rifusione.

Emotivo
Emotivo
Emotivo
Emotivo
Non emotivo
Non emotivo
Non emotivo
Non emotivo

Non attivo
Non attivo
Attivo
Attivo
Attivo
Attivo
Non attivo
Non attivo

Primario
Secondario
Primario
Secondario
Primario
Secondario
Primario
Secondario

primo e un altro statistico fatto i/r collaborazione con il secondo,

il materiale da cui è partito Le Senne per fare la sua compilazione

II primo lavoro di Heymans fu pubblicato nel r9o8'" e consiste nel rilievo,

col màtodo biografi.co, dei'tratti caratterologici di rro personaggi storici e crimi-
nali. La conclusione fu un elenc-o di 9o tratti che erano i più frequentemente

citati nelle biografie e i più utili per un'analisi caratterologi'a.
I dati di qù.rt" ricerca furono-completati con i risultati di un aluo lavoro

fatto in collaborazione con Wiersma e-pubblicato nel lgog'" sull'eredità psico-

logica. lJilizzarono il metodo del questionario, distribuendo tre mila copie tra

rnEdi.i olandesi e tedeschi: ciascuno-di essi doveva prendere in osservazione una

famiglia e, seguendo le domande del questionario, vedere se le caratteristiche

dei g"enitori si"ritrovavano o meno nei figli. Circa 5oo dei medici risposero e.fu
po.rlbil. raggruppare i dati di z5z3 so§gemi. Lo_spoglio delle caratteristiche,

iatto in baie*allo schema preparato per le biografie, fu quanto mai laborioso,

essendo il questionario stàto-preparato per essere uttlizzato in altro settore

scientifico.
Tutte le caratteristiche ritrovate nei due lavori costituiscono il punto di par-

tenza per la classificazione dei caratteri. Questa è stata fatta in base a-tre pro-

prietà,^scelte mediante la ricerca delle caratteristiche che eiano state Più uti]i 
1

àaratterologi precedenti: « emotività, attività e risonanza » delle rappresentazioni

(primarietà, secondarietà).

La combinazione di queste tre proprietà (la cui descrizione daremo sotto) forma

gli otto tipi caratterologici di Heymans, ripresi poi e completati da Le Senne:

(EnAP) : neruoso
(EnAS) : sentimentale

(EAP): collerico
(EAS) : passionale

(nEAP) : sdnguigno
(nEAS) : flemmatico

(nEnAP) : amorlo
(nEnAS) : a?atico
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a) L'rr-aaonezloNE DI LE SrNNn ".

Fin dall'introduzione della sua opera, Le Senne è PreoccuPato della preci'

sazione dei termini, e perciò iniziala sua trattazione premettendo tre definizioni

che sono alla base della sua dottrina e che permettono di capire la successiva

elaborazione. Noi ci limitiamo a segnalarle, ienza che abbiamo la possibilità di

15. HrvuaNs, ueber einige .Konehtion, in
u Zéitschrift fùr aogewandte Psychologe und psy'

chologische Sammèlforschung », I vol. Leipzig,
Barth, r9o8, pp. 313-38r.

16. I iisultàù si Éoiano in una serie di articoli
pubblicati da HrvuaNs e Wrcnsr*la, sotto il titolo

ttrmld
553.
Tre

Beitràge zuz speziellen Psychologie auf Grund einer
Masseiuntersachung, in « Zeitschrift fiir Psycho'
logie und Physiotogie der Sinnesorgane », Leipzig,
Barth.

17. R. Ln SaxNr-, Traité de Caractérolo§e, Pa'
ris, P.U.F., 65o pp.
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un'analisi e di una critica. I tre termini che Le Senne si preoccupa di definire
subito, sono: carattere, personalità e io.

lI carattere, dice Le Senne, è « I'insieme delle disposizioni congenite che
formano lo scheleuo mentale di un uomo ,, G. 9); da questa definizione si
deduce che: a) il carattere non è tutto l'individuo, ma solo quello che possiede
come risultante dell'eredità; b) il carattere è soiido e permanente, e assicura,
attraverso i tempi, I'identità strutturale dell'individuo; c) il caraftere è mentale,
ma è solo lo scheletro della vita psicologica: si trova ai confini dell'organico e

del mentale. Al carattere si oppone la personalità, che lo comprende e in più
implica tutti gli elementi acquisiti che hanno specificato il carattere in un deter-
minato modo, e il loro orientamento sintetico. L'io è un centro attivo libero che
si trova al cuore del vincolo che unisce il carattere e Ia personalità. L'io è libero,
ma la sua libertà è limitata in modo congenito e perrnanente dal carattere. Espri-
mendosi figuratamente, se il carattere viene paragonato a uno strumento musicale
e Ia personalità al brano musicale che si esegue, l'io è il musico che suona lo
strumento.

Il metodo per Io studio del carattere è, secondo Le Senne, l'« intuizione carat-
terologica», che si realizza in tre tempi, propri del metodo sperimentale: l'indu-
zione caratterologica, I'intuizione caratterologica, l'intelligenza del caraftere e

verifica dell'intuizione.
L'applicazione del metodo fatts più o meno rigorosamente conduce alla costi-

tuzione di due caratterologie: una che ha come scopo il riconoscimento vero, ma
sommario, di un carattere (caratterologia signaletica) e la seconda, che cerca di
arrivare al fondo della conoscenza, non solo dei caratteri astratti, ma dei caratteri
degli uomini viventi (caratterologia analitica).

La caratterologia tende ad arrivare ad una descrizione particolareggiata del-
l'individuo e per riuscirci deve situarsi a quattro livelli diversi che costituiscono
quattro diuisioni della caratterologia. I due principali livelli sono:

a) la caratterologia generale, che studia le proprietà londamentali (costi-
tutive e supplementari) del carattere e indica i criteri attraverso cui si può cono-
scere il loro peso nel caraftere di un dato uomo;

b) la caratterologia speciale, che studia le combinazioni delle proprietà fon-
damentali che costituiscono i diversi tipi.

GIi altri due livelii, la caratterologla seriale e la caranerologSa idiologica sono
state soio abbozzate dal I,e Senne.

In seguito offriremo le linee sommarie e riassuntive dei due primi livelli
caratterologici.

Caratterologia generale: II suo compito, come abbiamo defto,
è lo studio, ancora astratto, delle proprietà costiturive e supplementari del
carattere.

Le proprietà costitutive sono le tre già trovate in Heymans: emotività,
attività e risonanza.

Per ernotiuieà si intende quel tratto generale della nosua vita mentale
per cui non possiamo subire un avvenimento .« senza che provochi nella nostra
vita organica e psicologica una scossa più o meno forte » (p. 0:). L'emotività, in
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@ncreto, si manifesta prevalentemente nella direzione degli interessi del singolo
individuo; la diagnosi dell'emotività suppone che si conoscano precedentemente
gli interessi del soggetto considerato. Il sintomo principale della presenza del-
I'emotività è la sproporzione tra l'importanza oggettiva di un avvenimento e

la scossa soggettiva con cui risponde I'emotivo. Le manifestazioni dell'emotività
possono cambiare da soggetto a soggetto, secondo le altre proprietà costiturive
del suo carattere.

L'attiuità, in senso caratterologico, si applica a colui che agisce per efietto
di una innata disposizione all'azione; è facile a volte errare nel diagnosticare
I'attività, in soggetti che « manifestano » un'attività, che è dovuta soltanto a

uno stimolo proveniente dall'esterno; un emotivo, p. es., può essere facilmente
considerato attivo, mentre, invece, forse si tratta solo di un falso attivo, che

agisce sotto I'influsso dell'emozione che in quel momento lo invade. È attivo
colui che si sente stimolato all'azione dagli ostacoli che la rendono ardua, mentre
un inattivo si scoraggia davanti alle difficoltà.

La terza proprietà costitutiva del carattere è la risonanza delle rappresen-
tazioni. « Quando gli efietti di un dato mentale attualmente presente alla
coscienza rimuovono quelli dei dati passati, la funzione primaria o primarietà
prevale sulla funzione secondaria o secondarietà e I'uomo in cui si verifica
ordinariamente questa alternativa viene chiamato primario. Se per il con-

trario, I'infusso persistente delle esperienze passate prevale su quello del pre-
sente... l'uomo in cui avviene questo si chiama secondario (p. 8g). « Per i
primari, esperienza significa presenza viva del dato; ... per i secondari, esperienza
significa accumulazione di impressioni ricevute... Si scrive facilmente sulla sabbia,

ma si cancella anche facilmente; si incide con difficoltà sul marmo, ma quello
che è stato inciso rimane » (p. 9o).

A queste proprietà costitutive, riportate da Heymans, Le Senne aggiunge un
altro gruppo di 5 proprietà che chiama « supplementari », avvertendo però che

questa lista deve rimanere aperta e che le proprietà non godono ancora della
rigidità e fissità che hanno acquistato le proprietà costitutive. Tra proprietà
costitutive e proprietà supplementari si riesce a donare alla caratterologia la
consistenza e la elasticità richieste dall'aspetto scientifico da una parte e dalla
esperienza umana dall'altra. Sono queste proprietà che offriranno un grande
aiuto alla caratterologia idiologica, aiutando il movimento dalla generalità verso
I'individualità. Queste proprietà sono: ampiezza del campo di coscienza, intel-
ligenza analitica, egocentrismo e allocentrismo, tendenze predominanti e modi
di struttura mentale.

C aratt erolo gia s pe ciale : Alla caratterologia speciale spetta il com-
pito di combinare le proprietà fondamentali stabilite dalla caratterologia generale
per arrivare alla determinazione dei tipi che ne risultano. La composizione di
questi tipi si fa in due tempi: ro le proprietà costitutive offrono il nocciolo costi-
tuzionale che dà la formula del carattere, come abbiamo visto in Heymansl
zo a questa formula fondamentale si aggiungeranno, in un secondo tempo, e

secondo quanto l'esperienza detta, l'una o l'altra delle proprietà supplementari.
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I tipi fondamentali sono gli 8 già segnalati, che in un secondo momento
vengon-o divisi in sottotipi, segpendò quaLhe proprietà supplementarc o anùiz-
zandolavicinanza ad alcuni degli altri tipi principali: questo è il tentativo di
caratterologia seriale tentato da Le Senne. Nella presentazione di questi tipi si
segue sempre un identico schema che comporta i seguenti passi: segnalazioni
statistiche, ricavate dalf inchiesta statistica, che presentano le correlazioni di cia-
scuno dei tipi con dei tratti particolari del carattere; dati biografici, dai quali si

ricava il ritratto psicografico, che serve di conuoprova dle segnalazioni statistiche;
psicodialettica della coscienza, che presenta le dialettiche intenzionali, e attraverso
cui I'io reagisce alla situazione che il carattere gli impone; sottotipi o famiglie
di ciascuno dei tipi.

c) Lr arrlrcAzloNr psIcopEDAcocIcHE DEI suol coNTINUAToRI.

Ltopera del Le Senne è stata seguita da una serie di ricerche e di studi in
campo psicologico e pedagogico che hanno grandemente contribuito a diffondere
la conoscenza della sua dottrina e I'applicazione pratica della sua caratterologia.

In campo psicologico sono state fatte delle revisioni delle proprietà e preparati
dei questionari (Maistriaux, Berger) e in campo pedagogico si è dato un contri-
buto per I'applicazione pratica della caratterologia in educazione, sia aiutando
a classificare gli allievi, come a educare i soggetti tenendo presente il loro carat-
tere: caratterologia pedagogica (Le Gall, Griéger, Gailla,t) ".

TIPOLOGiE SOMATOPSICHICHE

Offriamo ora una sufficiente esposizione di questo settore completando Ia
Scuola Costituzionalistica italiana con la Biotipologia di Pende e presentando
altre due tipologie, Ie più conosciute e più perfette in questo settore: quelle di
Kretschmer e di Sheldon.

r, - BrorrpolocrA Dr N. Prxor ".
L'opera di Pende continua e completa I'indirizzo costituzionalistico italiano,

già iniziato da De Giovanni e Viola; in modo più esplicito Pende studia e

analizza la costituzione umana, come I'espressione migliore dell'unità del com-

18. Ecco I'indicazione bibliografica dei lavori:
Marsrnraux, L'étude des caractères, Tournai,

Casterman, s. d.;
G. Brncrn, Traité pratique d'analyse du ca-

ractère, Paris, P.U.F., r95o;
A. Lr Gar.r,, Caractérolo§e des enlants et des

adolescents, Paris, P.U.F., I95o;
P. GrrÉcrn, L'Intelligcnce et l'éducation ìntel-

lectuelle, Paris, P.U.F., r95o;
R. Grnr.ar, Analyse caractéielle des élèues d'une

classe par leur maitre, Paris, P.U.F., 1952.

I volumi di Le Gall, Griéger e Gaillat sono
tradotti in italiano nella collana « Psicologia e

Vita », diretta da G. Lorenzini, Torino, S.E.I.

19. Le opere principali di N. PeNor, in rela-
zione con la sua tipologia, sono: Endocrinolo§a,
Milano, Vallardi, r94; Le debolezze di costitu-
zione, Roma, Libreria di Scienze e Lettere, r9z8;
T rattato di Biotipolo §a umana, lvfilano, Vallardi,
1939; Scienza dell'Ortogenesi, Bergamo, Istituto
d'Arti Grafiche, 1939. Due chiare e facili sintesi
della sua dottrina si trovano in M. Bar.mne, Orro-
genesi e Biotipologia, Brescia, La Scuola, 1943;
G. LonrrzrNr, Lineamenri di Caratterologia e Ti-
polo§a, Torino, S.E.I., 1952.
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posto umano. La costituzione è, per Pende, « la risultante morfologica,-fisiologrca
à psicologica, variabile da individuo ad individug, de-lle proprietà di tutti gli
elementi 

-cellulari ed umorali del corpo, nonchè della loro combinazione in un

tipo speciale di fabbrica corPorea, in uno speciale stato cellulare avente un §uo

pioprio equilibrio e rendimento funzionale, una data capacità- di adattamento

è maniera'di reagire agli stimoli dell'ambiente. Tale risultante è essenzialmente

determinata dalle leggi della eredità ed accessoriamente dalle azioni perturba-

trici esercitate dall'aÀEiente sull'attuazione del piano ereditario di organizzazione
delf individuo »'0. Lo studio della costituzionè permette Ia conoscenza del sin-

golo individuo non solo da un punto di vista morfologico e dinamico'umorale
(t.*p.r.-.rto), ma anche sotto i'aspetto psicologico (carattere, intelligenza). Per

È"rrd., infatti, tutto I'essere umano fa càpo alla costituzione: « il carattere si

riattacca strettamente alla costituzione per il tramite del temperamento >r 
21.

Lo studio scientifico dell'uomo unìtario forma l'oggetto della Biotipologia
umana, fondata da Pende e definita da lui stesso « la icienza che si occupa di
tutto quel complesso particolare di manifestazioni vitali, d'ordine anatomico, umo-

rale, funzionali, psicologico, dalla cui sintesi diagnostica, possiamo riconoscere

il tipo srrumentalè-dinaÀico speciale di ciascun individuo, (uell'insieme cioè di
caraiteri per cui ogni individuò si di-fferenzia da un altro, e si allontanldal tipo
umano astratto o generico e convenzionale, dell'uomo specie >>". La Biotipolo-
gia, dunque, traccia le linee del biotipo umano, e questo è la sintesi di tutte le
manifestazioni organiche e psichiche dell'individuo.

La conoscenri drl biotipo si raggiunge attraverso lo studio dei diversi ele-

menti che lo compongono: u diagrammaticamente, dice Pende, 
-possiamo- .rap-

presentarci la costituzùne come una piramide triangolare, la cui base racchiude
il patrimonio dei caratteri ereditati dall'individuo e le varianti determinatesi

duiante le tappe evolutive: da siffatta base si elevano le tre facce, unite I'una
dl'altra pe. i ioro lati, la faccia morfologica, la faccia dinamico-umorale (tem-

peramenio), la faccia psicologica (carattère, intelligenza): la sintesi delle tre
iacce è I'apice della pira-mide,1ioè Ia sintesi delle proprietà vitali dell'individuo,
la sua resistenza all'ambiente, il suo rendimento dinamico complessivo » '". Suc-

cessivamenter però, pensò bene di dividere in due \a terza faccia separando l'in-
telligenza, e così, nel Trattato di Biotipologia umana scrive: « Questa Perso-
nalilà è da me concepita come una piramide (uadrangolare Ia cui base racchiude

la genetica del biotipo, il pauimonio ereditario e condizionale al tempo stesso

di tutti i caratteri, potenziali e concreti, che si raggruPPano nei quattro a§Petti

con i quali si presénta allo studio scientifico la individualità vivente, I'aspluo
nzorfologico od-indiuidualità rnorfologica, I'aspetto umorale fwnzionale o indi'ui'
dualità 

-fisiologica, 
l'aspetto rnorale o indiuidualità etica ed affettiua-uoliriaa,

I' as p e tto intellettiu o o indiui dualità intell ettia a >> 
*.
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zo. Le debolezze di costituzione, p. t5.
zr. Idem, p. t6.
72. Trattato di Biotipologia urnana, p. I

4. Le deb. di cost., p. 16.

24. Trattato dì Biot. umana, p. 52.
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...Genodco La base della piramide, cioè, la genetica del biotipo, ci dà la conoscenza del

Passato remoto e prossimo dell'individuo, che'servirà, tante volte, a spiegare il
carattere e il comportamento del soggetto in studio.

-Motfolo- Lo studio della laccia morlologica si reilizza attraverso tre elementi, presi id"o drre primi da Viola e aggiunto il-terzo da Pende: proporzioni .orpor.é, ^-rrr"
corPorea e « tono della forma corporea o carattere tonico-stenico od atonico-aste-
nico dell'architettura corporea » '". Questi ue criteri danno z4 varietà, morfolo-
giche in cui possono rientrare tutti i soggetti valutati morfologicamente.

Ecco il quadro delle varietà 'u:

Ind. quasi normolineo: mediosomico stenico
ipersomico i?ostenico
iposomico

Longilineo: mediosomico stenico
ipersomico ipostenico
iposomico

Brevilineo: mediosomico stenico
ipersomico ipostenico
1POSOmlCo

Misto: mediosomico s.tenico 
.lPersomlco tPo§tentco

iposomico

...Dlnaml-
co - umcalo

Bisogna però ricordare che questa distinzione di tipi morfologici acquista
significato soltanto quando viene messa in correlazione con le altre facce del
biotipo.

Lo studio della faccia dinamico-umorale permene di stabilire il « tempe-
ramento » somatico individuale, « cioè, lo speciale atteggiamento funzionale del-
l'individuo, governato, secondo i moderni concetti, soprattutto dall'apparato rego-
latore della crasi umorale e del biochimismo che è a base di rutte le funzioni,
I'apparato vegetativo-endocrino-elettrolitico >>". Lo studio di questa faccia si fa
esaminando il gruppo sanguigno, il metabolismo basale, le qualità neuromusco-
lari (forza muscolare, velocità, resistenza alla fatica, abilità) e soprattutto la for-
mula neuroendocrina, cioè, « I'atteggiamento funzionale delle varie glandole
endocrine » allo scopo di trovare il temperamento endocrino dominante. In base
a questo ultimo dato si possono stabilire temperamenti « ipercrinici », eccedenti
nel loro funzionamento (ipertiroideo, iperpituitario, ipersuirenalico, ecc.) e tem-
peramenti « ipocrinici », deficienti funzionalmente (ipotiroideo, ipopituitario, ipo-
surrenalico, ecc.).

Le ultime due facce della piramide costituiscono I'apporto psicologico prepon-
derante per la conoscenza del biotipo; ma in questo studio non deve perdersi di

73.
ro6.

Idem
ldem

25.
26.
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vista l'unità psicosomatica dell'individuo: « è su falsa strada, dice Pende, chi
crede dovere esplorare e valutare il carattere solo come un'entità psicologica a
sè stante, e con metodi psicologici » '".

La faccia morale o affettivo-volitiva viene studiata separatamente dall'intel-
h,genza; in essa ancora si fa distinzione tra il carattere profondo o biologico
(genotipo psichico) e il carattere apparent€ o sociale (fenotipo psichico).

A proposito del carattere, Pende dice che esso è 1'« aspetto psicologico del tem-
peramento funzionale ed umorale dell'individuo >> 'n e che può definirsi « secondo
i moderni psicolog, la personalità affettivo-volitiva dell'individuo, cioè tutta
quella parte della psiche che si è soliti contrapporre all'intelligenza, senza che
tuttavia sia concepibile nè praticamente possibile una netta separazione tra i due
grandi segmenti della personalità psichica, l'affettivo e I'intelleftivo »'0.

Nell'analisi della faccia morale del biotipo, Pende esamina i seguenti settori:
sfera istintiva e sentimentale (egoismo, altruismo); tono elevato o depresso del-
I'umore (euforia, cacoforia); .'nàrgia volitiva e tendenza all'attività (iperbulico e

iperattivo o ipobulico e ipoattivo); velocità delle reazioni psichiche (tachipsichi-
smo, bradipsichismo); grado di sensibilità psichica (emotività, irritabilità); qualità
morali dominanti o motivi dominanti della condotta (Pende segue per questo
punto la classificazione dei caratléri di Spranger).

Nel Trattato di Biotipologia wrnana Pende parla poco della laccia intel-
lettiua, a cui si riferisce più ampiamente nell'opera Scienza dell'Ortogenesi",
segnalando anche interrogatori e reanivi mentali per valutazioni globali e anali-
tiche. Nel primo dei volumi indicati accenna ai seguenti criteri per la valutazione
e classificazione del biotipo secondo il tipo di pensiero: prevalenza dell'ideazione
concreta, fantastica, astratta, intuitiva, logica, analitica e sintetica.

Lo studio di queste quattro facce della piramide e della faccia basale ereditaria
porta a $udizi sintetici sul soggetto che possono approfondirne la conoscenza ela
valutazione delle sue possibilità lavorative, sociali, ecc.

Dopo aver fatto lo studio della Biotipologia ontogenetica od auxologica, che
considera il biotipo nelle varie fasi di crescenza, Pende conclude con la descri-
zione biotipologica delle quattro varieù fondamentali morfologico-dinamiche di
ectipi, e cioè: longilineo stenico, longilineo astenico, brevilineo stenico e brevi-
lineo astenico t'.

Ciascuno di questi tipi ammette delle varietà, determinate particolarmente dai
diversi temperamenti endocrini. Le caratteristiche psicologiche non sono bene
determinate, ma in linea molto generale si può dire che i longilinei si avvicinano
ai tipi schizotimici di Kretschmer mentre i hrevilinei assomigliano di più ai ciclo-
timici.

Pende non si è limitato allo studio del biotipo, ma si è interessato anche delle
applicazioni concrete della Biotipologia a diversi settori della vita umana: alla
clinica medica, alla pedagogia, all'adetismo, al lavoro, alla criminalità, all'arte, ecc.

28. Idem, p. r48.
29. Idem, pp. r48-t49.
3o. I-e debolezze di coaitazione, p. 16.

3t, Trartato di Biotipologia, pp. j8-83.
32. Idem, pp. 3ro-334.
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z. - TrporocrA Dr E. KRr,TScnuEn'",

La dottrina tipologica di Kretschmer, psichiatra tedesco, si ispira al criterio
da lui enunciato all'inizio della sua opera fondamentale in questò settore: «Se
partendo da questi tipi psichiatrici (le due principali forme elaborate da Krae-
pelin: psicosi. maniaco-depressiva o ciclofrenia è demenza precoce o schizo-
frenia) noi riuscissimo a scoprire i tipi di struttura corporea 

-che vi corrispon-
dono, ci renderemmo presto conto che questi tipi morfologici, attraverso mille
affinità, si collegano nello stesso tempo a tempeiamenti psichici normali che, a

ioro volta, si accostano dal punto di vista psicologico, éreditario, biologico, ai
temperamenti morbosi di cui sono il riflesso » "n.

Ecco dunque lo schema del processo seguito da Kretschmer nel costruire la
sua tipologia:

r' individuazione di due tipi psichiatrici;
zo struttura corporea corrispondente a questi due tipi;
3" correlazione tra queste strutture corporee e temperamenti psichici normali;
4" punti di contatto tra i temperamenti psichici normali e i tipi psichiatrici.

Dalla psicopatologia si torna alla psicopatologia attraverso la struttura corporea
e i temperamenti normali.

Vediamo ora la verifica concreta di questi presupposti.
Kretschmer accetta le due entità psichiatriche di ciclofrenia e schizofrenia e,

Partendo da malati affetti da queste psicosi, studia la loro struttura corporea.

Questa struttura viene determinata in base ai dati forniti da una osservazione
globale, seguita da alcune misure supplementari: « I'impressione visuale e le
misure si completano mutuamente nel corso degli esami costituzionali » '". Perchè
l'osservazione possa essere fatta con accuratezza, Ktetschmer ha elaborato una
lunga lista di elementi da osservare.

Egli iniziò il suo lavoro di ricerca con due gruppi di malati mentali, 85 ciclo-
frenici e ry5 schizof.renici in senso largo. Il primo risultato di questa osservazione
clinica fu Ia ripetizione frequente di tre tipi di struttura corporea, denominati da
Kretschmer leptosomico, adetico e picnico. Accanto a questi tre tipi primari sono
stati trovati altri piccoli gruppi, classificati sotto il nome di tipi displasici.

Il tipo leptosomico si presenta di grossezza ridotta e di aTtezza normale. È
un tipo magro, slanciato, di mani scarne, torace piatto, inferiore di peso in rap-
porto all'altezza. Questa e le altre caratteristiche si mantengono pressochè costanti
nel decorso dello sviluppo.

Il tipo atleti,co pr.r.nt, un forte sviluppo dello scheletrq della muscolatura
e dell'epidermide. È di statura media, di torace ampio e con Ia muscolatura dise-
gnata sulla superficie del corpo. Comincia a manifestarsi con zufficiente chiarezza
verso la pubertà e cresce in espressività con la maturazione totale.

33. L'opera fondamentale di Kaerscrllrra, pet
la conoscenza della sua tipologia è: Kòrperbaa
und Charaftter, che nel r95o aveva raggiunto la
zon edizione tedesca; inoltre ci sono nuovi ele-
menti in: Die Persdnlich\àt des Athleti\er,l-ap-
zig, t936. Noi citeremo la prima, seguendo I'edi.
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zione francese condotta sulla sesta edizione tede.
sca.z I-a Srructure d* Corps et le carac-tère, Paris,
Payot, r93o.

34, La aructure du corps,,., p. 14.

35. Idem, p. zo.



Il tipo picnico è caratterizzato dall'espansione delle cavità viscerali (cranio,
torace, addome) e dalla tendenza all'accumulazione di grasso, mentre si registra
una certa gracilità nell'apparato motore. Ha una figura tarchiata, membra ton-
deggianti, torace profondo. Il tipo picnico è abbastanza stabile e ofire poche varia-
zioni, ma la sua forma definitiva la acquista solo nell'età adulta.

La distribuzione dei primi z6o malati osservati da Kretschmer è la seguente ""

STRUTTURA CORPOREA STRUTTURA PSICHICA

Ciclofrenici Schizofrenici
Leptosomici (astenici)
Atletici
Leptosomici-atletici misti
Picnici
Forme picniche miste
Displasici
Casi inclasificabili

16.ll"y-z PP. 44 sg.. Epilepifter, Nervenanz, t97r,4, p. 97.
37. K. wrsrnnar., Kòperbau und charaftter da '38. 

ciìati da KreschmJ] ip."ril., pp.2o9-2r3.
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Da questi dati, Kretschmer conclude:
ro Esiste una netta affinità biologica tra la strunura picnica e la disposizione

psichica dei maniacodepressivi;
z" esiste una netta affinità biologica tra la struftura astenica atletica e quella

di.certi displasici da una parte, e Ia Aisposizione psichica degli schizofrenici dal-
l'altra;

3' al conrario, I'affinità è nulla tra lo schizofrenico e il picnico da una parte,
e tra il ciclofrenico e l'astenico, I'adetico, il displasico, dall,altia.

.Ricerche posteriori, condotte da Kretschmei stesso e da altri, portarono a risul-
j3I in.s{rl parte concordanti. Nella 3' fi.gura si possono v.d.ré i dati ofierti da
Westphal in una elaborazione d'insieire "7.

Da questo.esposto si deduce che Kretschmer erabora una tipologia con tre tipi
somatici, corrispondenti, a grandi linee, a due tipi psichiatrici. ui passo ,urnti
si i.mpone. per vedere se questa correlazione esiste anche in campo normale, e
cioè se alle struttur. corpòr.e già definite corrispondono orientaAend mentali,
entro i normali, vicini alle forme psichiatriche rrrirrdi."t.. Kretschmer pro..d.
per gradi, e prima .di arrivare aila ìfera normale stabilisce un gradino a r*iti
tra la normalità e la patologia, chiamando questi tipi, rispettiiamente, cicloidi
e schizoidi. I tipi normali veigono chiamati ciclotimiÉi e sclìizotimici.

La correlazione tra questi tipi psichici e i precedenti somatici fu già riscon-
trata da Kretschmer stesso esaminàndo un gr"pp" di r5o persone, ch"iaramente
picnìche, aderiche o lep_tosomiche, di cui .orar.éu, -.hJbà. l,habitus psichico.

Altri autori, tra cui E. Munz, van der Horst, M. Kibler ", esaminandJsoggetti
normali, avrebbero trovato straordinarie conferme dei dati di Kretschm.ri"ro,
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capitò lo stesso a Klineberg e coll.'" con soggetti americani; ma forse la ricerca
non fun condotta con strumenti completam,ente adatti allo scopo.

Uno dei lavori più completi, dei russi Gourevic e Osereèkij, dà questi risultati:

Leptos. Atlet. Picnici Infantili Displasici Misti Incerti
Crcrortvrcr:
uomini:
donn.,
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mental Study o! Petsonality Differcnces among
consr;rational, << racial », and cultural Groups,UD-
publ. Proiect Report, 1936: citato da A. Anastasi,
Differential Psychology, pp. 167-17o.
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Quali sono le caratteristiche dei due tipi psicologici riscontrati da Kretschmer?
T ciclotirnici, sempre dentro della normalità, possiedono un temperamento iPo-

maniaco o depresso: i due poli che in psicopatologia costituiscono la psicosi

maniacodepressiva. Gli ipomaniaci sono tipi euforici, di umore alternante; socie-

voli, cordiali e generosi; sono anche superficiali nelle amicizie e alquanto egoisti;
facilmente influenzabili. I depressi hanno rapporti sociali più limitati, ma conser-

vano sempre la loro cerchia e le loro amicizie; hanno maggiore_costarLza. PIT
fondità. I-ciclotimici sono in genere tipi bonari e cordiali, rispondono con facilità
a stimoli emotivi, partecipano ai sentimenti altrui, si adattano con facilità all'am-
biente, sono pratici e realistici. I due aspetti, ipomaniaco e depresso, si alternano
facilmente nello stesso individuo.

clclotlmlcl,

39. O. Krrnmrnc, S, E, Ascn, H. Br-ocx, An
crpoimental Study o! constitational Types, Gene'
tic Psychol. Monogr., 1934, fi, pp. r4o-zzr. O.
Kr,rNrrrnc, A. Har.nnr, J. P. For,rv, An e*peti-
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Il gruppo degli schizotitnici è più eterogeneo, e la loro personalità più com-
plessa; loro caratteristica fondamentale è I'autismo, il costruirsi un mondo interno
con pochi contatti esteriori; gli estremi del temperamento schizotimico si trovano
nei poli della sensibilità: ipersensibilità, insensibilità. Tuttavia, queste variazioni
possono awenire nello stesio individuo, essendo la sensibilità limitata a un deter-
minato ambientel la socievolezza dello schizotimico è anche limitata, sia riguardo
alle persone come all'intensità dei rapporti. I giudizi che sugli alui emettono gli
schizotimici sono generalmente estremiìti, ignorando le posizioni intermedie. Con-
trariamente a quanto capita nei ciclotimici, gli schizotimici non presentano alter-
r,anzatra ipersensibilità e insensibilità, ma si trova in loro un passaggio progressivo
dalla prima verso la seconda.

Kretschmer, lo abbiamo visto, parla nella tipologia psichica di « temPera-
mento», ma che cosa intenda con questo termine non è molto chiaro; forse può
aiutare ad una miglior comprensione I'analisi da lui fatta della « costituzione », del

cara[tere e del temperamento. Nelle pagine 242-244 dell'opera più volte citata,
così si esprime a varie riprese: « La costituzione è per noi I'insieme di tutte le
qudità individuali che dipendono dall'eredità, cioè che hanno delle radici geno-
tipiche. È chiaro che lo studioso pratico della costituzione non può mai escludere
rigorosamente le modificazioni della predisposizione ereditaria condizionata da
eccitazioni esterne, particolarmente quelle acquisite per temPo, a meno di correre
il rischio di cadere in definizioni sterili e verbali..., perchè tutto ciò che è concreto
e vivente ci viene dato come prodotto di effetti intercambiabili di ambiente e di
disposizione innata...

La nozione di « carattere » è d'ordine puramente psicologico. Il « carattere »
è per noi I'insieme di tutte le possibilità di reazioni affettive e volontarie come
si sono formate nel corso dell'evoluzione. Esse risultano in conseguenza dùla
disposizione ereditaria e di tutte le forze esogene: infusso corporeo, educazione
psichica, ambiente, tracce lasciate dagli avvenimenti. Parlando di carattere si con-
sidera la personalità psichica dal punto di vista affeftivo, senza separarlo natural-
mente dalf intelligenza...

La nozione di carattere in gran parte si confonde con la nozione di costitu-
zione, nel senso che I'una e I'altra si riallacciano alle qualità psichiche ereditarie.
Ma essa fa astrazione degli elementi corporei, dei quali, contrariamente, tiene
gran conto Ia nozione di costituzione. D'altra parte la nozione di carattere tiene
conto dei fattori esogeni, come i risultati dell'educazione e dell'ambiente, che sono
essenzialmente estranei alla nozione di costituzione.

Il termine « temperamento » per noi non è affatto una nozione definita, ma
una entità eurisrica della quale noi non conosciamo la portata e che è destinata a

divenire il punto di partenza di una difrcrenziazione importante e fondamentale
della psicologia biologica

Noi facciamo bene di consegùenza a circoscrivere la nozione di temperamento
al gruppo di istanze che reagiscono con grande facilità alle eccitazioni chimiche
esogenè (alcool, morfina) o endocrine, cioè all'affettività e al ritmo psichico
generale ».
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3. - TIrorocIA DI W. H. Snrl»oN n'.

La tipologia di Sheldon non è lontana da quella di Kretschmer; ci sono tra
i due studiosi molti punti di contatto, pur arrivando Sheldon a un perfeziona-
menro degli studi di Kretschmer. Infatti, egli era partito per le sue ricerche dalla
constatazÉne delf insufficenza della tipologia morfologica dello psichiatra tede-

sco: dopo aver esaminato 4oo studenti, solo il zB o/" dei casi entrava nei tipi
kretschÀeriani, e anche qu€sti presentavano delle numerose contraddizioni nelle

differenti parti del corpo.
Stabiliti nuovi critèri per arrivare ad una classificazione della costituzione

fisica, cominciò i suoi lavoii con un campione di 4.ooo studenti di sesso maschile,

trai 16 e i zo anni.
Possedendo l'altezza, il peso e tre fotografie (frontale, dorsale e di profilo)

di ciascun soggefto, Sheldon cominciò la ricerca delle varianti più marcate, arri-
vando alla conclusione che esse fossero tre. Sheldon confessa che si aspettava un
numero più forte di varianti e fece nuovi tentativi Per arrivare a una quarta, ma

senza rirultato. Grosso modo, le varianti corrispondevano ai tipi di Kretschmerl
tuttavia non accettò la sua terminologia, che considerava impropria.

Ricerche realizzate su cadaveli gli permisero di arrivare ad una terminologia
più omogenea e più significativa: separando i cadaveri secondo le tre varianti
iir.ont.ri. e misurandJe pesando i piincipali organi interni, potè constatare che

nel primo gruppo si trovaiano visceri dell'apparato digerente molto sviluppate;
nel secondò gilppo predominavano i muscòli e il sistema cardiovascolarel nel

terzo gruppo cÈia un predominio delle strutture superficiali sulle strutture
interne. Collegando questi dati con la embriogenesi, diede a cia§cun grupPo un
nome derivato dalla parte dell'embrione che si differenziava nelle struttule PIe-
dominanti: il primo gruppo, dove predominavano gli organi derivati dall'endo-
derma fu chiamato àndornorlo (varietà: endomorfismo); il secondo, con Pre'
dominio dei derivati del mesoderma, ebbe il nome di mesomorfo (varietà:
mesomorfismo); e il terzo, che presentava un particolare sviluppo dell'ectoderma
fu denominato ectonxorfo (varietà : ectomorfismo).

Per determinare più esplicitamente le caratteristiche dei tre tipi estremi, Shel-

don stabilì una seriè di 17 diametri, in rapporto all'altezza, da prendersi sulle

cinque parti in cui divise il .orpo (testa e Collo, torace, braccia e mani, addome,

gambe è piedi). Queste 17 misure furono selezionate, come le più significative e

le più fedeli, dopo ayerne provato numerose altre.-Per 
semplificàre il calcolo del tipo, queste misure vengono riportate su di una

scala di 7 gradini, che esprimono la viòinanza o I'allontanamento da una deter-
minata variante. Il somatotipo, dunque, di ogni soggetto, viene espresso attraverso

4o. Le principali opere di Sheldon sono: in
coll. con S. S. StrvrNs e W. B. Tucrun, The Va'
rieties ol haman Physique: an Intoduction ,o
constitutional Psychology, N. Y,, Harper, r94o; in
coll. con SrEvENs, The Varieties of Temperament:
a Psychology ol constitutìonal Differences, N. Y,,
Ilarper, 1942i in coll. con E. M. Hart e E.

McDsruorr, Varieties of delinquent Youth: an In-
troduclion to constitatiotlal Psychiatry, N. Y.,
Harper, 1949; in coll. con C. W. Dupertuis e
E. McDeruom, Atlas of Men: a Guide tor soma-
totyping the alult Male at all ages, N. Y., Har-

Per, t954.
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tre numeri (da r a 7) che indicano I'accentuazione di ciascuna delle varianti
primarie. I tre tipi fondamentali hanno Ie seguenti formule:

7-r-r : endomorfol
r-7-r : mesomorfol
r-r-7: ectomorfo.

Il tipo medio in tutto avrebbe la formula | 4-4-4. Dalla combinazione di
7 numeri in gruppi di 3 risultano 38(2") possibilità teoriche di somatotipi; tut-
tavia, nella realtà, dopo I'esame di 4o.ooo casi Sheldon ha trovato che tutti i sog-
getti si classificano in 88 somatotipi, parecchi dei quali sono anche eccezionali.
Le caratteristiche numeriche dei somatotipi reali sono le seguenti:

a) la somma delle tre componenti va da 9 a 12, setza che ciò voglia dire
che siano somatotipi reali tutte quelle combinazioni che danno questa somma;

A) in una componente, esistono più somatotipi estremamente bassi che estre-
mamente alti: cioè, esistono più l che 7;

c) si può essere basso in due componenti, ma non alto, con punteggio 6 o 7.
Per certi studi o ricerche in cui non occorra una grande precisione i soma-

totipi trovati possono essere ridotti formando dei gruppi tra quelli che sono estre-
mamente simili. Lo stesso Sheldon offre un esempio di queste possibili riduzioni,
raggruppando i primi 76 somatotipi trovati in 19 gruppi n'.

A queste tre varianti o componenti (endomorfismo, mesomorfismo e ectomor-
fismo) che sono chiamate da Sheldon « primarie », si aggiungono altre di minor
importanza che possono essere considerate di secondo ordine, di terzo ordine, ecc.
Sheldon ha segnalato tre varianti secondarie di particolare interesse per lo psi-
cologo: la displasia, il ginandromorfismo e I'aspetto testurale.

La displasia consiste in una mescolanza incostante delle tre componenti pri-
marie nelle differenti regioni del corpo; sembra che possa costituire un buono
strumento per lo studio di conflitti morfologici e psicologici e nello studio della
genialità e della delinquenza.

Il ginandromorfismo indica la misura in cui una costituzione fisica presenta
dei tratti associati ordinariamente al sesso opposto. Si esprime attraverso un
indice (indice g).

L'aspetto testurale, espresso attraverso I'indice « t », indica la grossolanità o
finezza del tessuto fisico; è una misura della grazia estetica; un indice «t» ele-
vato segnala una struttura piacevole per chiunque abbia una media percezione
estetica.

Sheldon è del parere che il somatotipo rimane pressochè costante durante tutta
la vita dell'individuo; in parecchie centinaia dei suoi casi, seguiri per un periodo
di circa rz anni, non ha dovuto introdurre nessuna modificazione, nonostante i
c,ambiamenti ponderali verificatesi in molti di loro. Perchè cambi il somatotipo
deve cambiare lo scheletro, la forma della testa, la struttura ossea della faccia, ecc.
Solo in casi patologici, come la acromegalia e la paralisi, si è riscontrato un
cambiamento di somatotipo.

s67.
Vartand
socondarle

4r. Citiamo dalla trad. francese della P.U.F., r95o: Les uaiétés de la Constitution physìque,
pp. 6r-63.
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Una somatotipia dell'età evolutiva non è stata ancora fatta, e senza dubbio è

più difficile stabilire il somatotipo di un bambino che quello di un adulto; tut-
tavia Sheldon pensa che ci sono. dei fatti evidenti in favore dell'ipotesi che il
somatotipo possa essere definito cor. esaffezza ai 6 anni e forse già predetto dalla
uascita.

Lo studio dei temperamenti fu cominciato da Sheldon prima ancora di ini-
ziare 7e ricerche morfologiche. I risultati però sono stati pubblicati dopo, per-
chè gli è sembrato più opportuno seguire la tradizione medica cominciando
dall'anatomia.

Come Kretschmer, anche Sheldon parla di temperamento, ma il suo concetto
non è molto più preciso di quello dello psichiatra tedescol dice infani: «Noi
abbiamo limitato questo studio- al livello chiamato temperamento. Il livello
ternpe7a/ltento come qualunque altro livello di ricerca, non ha delle frontiere
definitive che lo separino senza equivoci dalle regioni vicine: ma noi intendiamo,
grosso modo, per temperamento, il livello della personalità che si situa preci-
samente al di sopra della funzione fisiologica e al disotto degli atteggiamenti e

delle opinioni acquisite. È il livello in cui si manifestano le confrgurazioni fon-
darnentali della motivazione » n'.

II problema fondamentale, come nello studio somatico, è quello di scoprire
le componenti primarie del temperamento: quali e quante. Sheldon compilò ini-
zialmente una lista di 65o parole che indicavano pretesi tratti del temperamento.
Dopo precisazioni e riduzi,cni di questa prima lista arrivò a una seconda com-

posta da 50 tratti, che comprendevano tutte le idee rappresentate dai primi 65o.

Lo studio particolareggiato di questi 50 tratti fu eseguitò tufto da Sheldon su di
un gruppo di 33 studenti: per il periodo di un anno accademico furono osservati

nel lorò- comportamento e nelle loro attività ordinarie ed ebbero con Sheldon
una ventina di colloqui analitici ciascuno. L'osservazione e i colloqui servivano
a classificare e correggere le primitive classificazioni di essi secondo i 5o tratti,
distribuiti in scale di 7 punti. Partendo dall'ipotesi che le componenti primarie
del temperamento fosseio comprese nei 5o tratti studiati, Sheldon procedette -al
calcolo àelle correlazioni reciproche tra. i tratti, trovandone t.zz5z le correla-
zioni positive si muovevano tra o e *o.86 e le negative tra o e -o.73.

Nel tentativo di fare costellazioni di tratti (cluster) tra quelli che presenta-

vano correlazioni costantemente positive, trovò che si formavano tre costellazioni
di tratti positivamente correlati tra di loro e negativamentè correlati con tutti
gli altri. Anche qui furono vani i tentativi di trovare una quart-a comPpnente
òon le stesse caratieristiche delle altre tre. Queste tre costellazioni furono sempli-
cemente denominate componente I, II e III; solo in seguito furono chiamate
viscerotonia, somatotonia e cerebrotonia.

Per I'inclusione di un tratto. in una delle 3 costellazioni furono adottati
questi due criteri:

a) il tratto doveva avere una correlazione positiva minima di + o.6o con

tufti gli altri del suo gruppo;

42. Citiamo dalla trad. francese della P.U.F., r95r, Les uariétés du remPéramen,' p.4.
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a) il tratto doveva presentate una correlazione negativa di almeno -o.3o
con tufti i tratti degli altri due gruppi.

Il primo risultato fu di isolare 22 tratti con quelle caratteristiche, appartenenti
6 alla I costellazione, T alla Ii e 9 alla III.

Per aumentare la fedeltà e la validità della Scala di ternperamenti, Sheldon
procedette alla ricerca di ulteriori tratti che possedessero le stesse caratteristiche
dei zz già selezionati. Prese quattro anni di tempo e si dedicò alla ridefinizione
e precisazione dei tratti primitivi; sette od otto volte fu completamente revisio-
nata la Scala di temperamenti. La prima componente fu la più difficile da dif-
ferenziare, per Ia difficoltà di trovare la correlazione negativa tra i tratti di essa

e quelli delle altre due. Alla fine delle analisi, si arrivò a un gruppo totale di
6o tratti (zo per ognuna delle tre componenti) scelti ra 78 che furono definiti-
vamente provati con roo soggetti tra i t7 e i z4 anni.

Le tre componenti furono chiamate, come già abbiamo detto, viscerotonia,
somatotonia e cerebrotonia.

I tratti della uiscerotonia sono strettamente associati ad un predominio ana-
tomico e funzionale dei visceri digestivi;

i uatti della somatotonia si associano ad un predominio anatomico e funzia-
nale delle strutture somatiche;

i tratti della cerebrotonia implicano un predominio « dell'attenzione cosciente »

e inibizione è silenzio imposti alle altre attività del.corpo.

I tratti principali di ciascuna delle tre componenti, che costituiscono la Scala
ridotta dei temperamenti, si trovano nel seguente quadro n" 

:

§ela rl-
dotta dl
teElr€ra-
mend

VISCEROTOMA

r. Rilassamento del cor-
po nel suo insieme.

z. Amore per il confort
fisico.

3. Lentezza di reazione.

7. Amore per la cerimg-
niosità.

8. Sociofilia.
rz. Uniformità di flusso

emozionale.
13. Tolleranza.
r4. Soddisfazione placida.
16. Mancanza di carat-

tere.
17. Comunicazione libera

e facile del sentimen-
to, estraversione visce-
rotonica.

SOMATOTONIA

r. Disponibilità del cor-
po per I'azione.

z. Amore per l'avven-
tura.

3. Energia disponibile
rapidamente e abbon-
dantemente.

a. Bisogno e piacere det

I'esercizio.
6. Amore del rischio e

dell'azzardo.

7. Modi di avvicinamen-
to diretti e arditi.

8. Coraggio per la lotta'

9. Aggressivita neila
comPetizione.

13. Voce sostenuta.
16. Ipermaturità nelle ap

parenze.

CEREBROTONIA

r. Tensione e controllo
penoso del corpo.

3. Rapidità eccessiva di
reazione.

4. Gusto per I'intimità.
5. Tensione mentale ec-

cessiva, iperattenzio-
ne, ansietà.

6. Segreto sentimentale,
controllo delle emo-
ziori.

7. Irrequieta mobiliù de-
gli occhi e della faccia.

8. Sociofobia.

9. Approccio sociale ini-
bito.

13. Voce ritenuta, timore
di far rumore.

16. Vivacità giovanile nei
modi e nelle appa-
renze.

43. I-cs aariétés da tempérament, p. 32.
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Per chiudere la presentazione della tipologia di Sheldon sarà utile aggiun-
gere qualcosa sulle correlazioni trovate tra componenti somatiche e componenti
temperamentali.

Allo scopo di chiarire l'interpretazione dei risultati, premettiamo che: a)
Sheldon non partì con tre componenti, ma arrivò ad esse, tanto in campo soma-
tico come in campo temperamentale; b) la scala di temperamenti precedette Io
studio somatico; c) 10 stesso Sheldon fu il primo a rimanere altamente meravi
gliato dei risultati raggiunti.

Il campione usato per questo studio era formato da zoo giovani studenti uni-
versitari, che furono classificati sotto i due punti di vista. In z4 casi si raggiunse
un accordo perfetto tra temperamento e somatotipo; in rr casi si è trovato un
disaccordo di due punti in una delle componenti.

I.e correlazioni tra le singole componenti somatiche e temperamentali, e tra Ie
prime e le seconde si possono osservare nel seguente quadron':

Endomorfismo
Viscerotonia
Mesomorfismo
Somatotonia
Ectomorfismo

Viscer. Mesomorf. Somatot. Ectomor.
+ o.79 - o29 - o.29 - o.4r

- o.23 - o.34 - o.4o

* o.8z -0.63
- o'53

Cerebrot.

-o-32
- o.37

- o.58

- o.6z

+ o.83

In questo quadro è facile scorgere due ordini di fenomeni:

ro tra le singole componenti di ognuno dei settori:
la correlazione negativa tra mesomorfismo c ectomorfrsmo (-o.63) è più

forte di quella tra endomorfismo e ectomorfismo (-o.4r) e questa più forte di quella
tra endomorfismo e mesomorfismo (-o,rg); si corrispondono perciò con le correla-
zioni negative delle componenti temperamentali, nelle quali si può osservare più forte
correlazione negativa tra somatotonia e cerebrotonia (-o.62) che tra viscerotonia e
cerebr,otonia (-o.Zù; e questa a sua volta più forte che tra viscerotonia e somato-
tonia (-o.34);

z" tra le componenti somatiche e temperamentali è evidente la relazione tra:
endomorfismo e viscerotonial
mesomorfismo e somatotonia;
ectomorfismo e cerebrotonia,

che presentano alte correlazioni positive tra di loro, mentre sono negative con le altre.

44. Op. cit., p. 44o.
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Ceproro III

I-O STIJDIO DEI TRÀ.TTI

Nel capitolo precedente è stato già fatto un rapido cenno ai trarti; precisiamo
di più ora il concetto, facendolo seguire da alcuni degli studi più importanti
intesi a individuare i principali.

In modo generico il tratto può essere definito come un modo di reazione più
o meno determinato e specifico; è uno schema di reaz,ione, un'unità funzionale.

L'insieme dei tratti, non addizionati, ma organizzatt in una struttura dina-
mica, costituirebbe la personalità.

Le divergenze sono ancora notevoli tra i vari studiosi che si sono preoccupati
del problema, e i punti di contatto e di accordo sono piuftosto d'indole generica.
Secondo un'esposizione fatta dall'Anastasi', i principali punti di accordo e disac-
cordo sarebbero i seguenti:

a) punti di accordo:

- il tratto è in relazione con I'organizzazione della condotta;

- il tratto è in relazione con caratteristiche durevoli, che hanno un certo
valore predittivo;

- il tratto o i tratti comprendono le caratteristiche che differenziano gli
individui;

A) punti di disaccordo:

- il numero dei tratti;

- la stabilità o meno di essi;

- la loro universalità o individualità.
L'identificazione dei tratti principali è stato il lavoro più intenso compiuto

6nora in questo campo, ma non si è raggiunto un accordo perfetto, pur essendoci
un certo numero di caratteristiche che, con maggiore o minore precisione, risul-
tano da tutte le ricerche. Esporremo in seguito i tentativi principali, allo scopo
di segnalare a quale punto è la situazione

r. A. ANrsrnsr, The Natare ol psychological << Traits », Psychological Rev., 1948, 55,pp. rz7-48.
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r. - tratti in G. TY. Allport' .

Allport considera il uatto come una tendenza determinante o una predispo-
sizione a rispondere e lo definisce nel seguente modo: « un sistema neuropsichico
generalizzato e focalizzato fueculiare all'individuo) con la capacità di rendere
molti stimoli funzionalmente equivalenti e di iniziare e guidare forme consistenti
di condotta adattativa o espressiva » 3. Pertanto, per Allport il tratto è una realtà
esistente nel soggetto, e non solo nell'osservatore.

Considerato da diversi punti di vista, il tratto si divide in:

- indioidwale o comune: solo quello individuale è un vero tratto; quello
comune è solo un aspetto misurabile e paragonabile dei complessi tratti individuali;

- cardinale, centrale o secondario, secondo l'importanza che ha nell'in-
sieme della'personalità del soggetto.

I tratti sono prevalentemente direzionali, ma hanno quasi sempre una fun-
zione motivazionale più o meno marcata.

Per arrivare a una classificazione dei principali tratti della personalità, Allport
ha fatto uno studio partendo da tutti i vocaboli che potevano indicare forme
diverse e personali di condotta: la sua ricerca o ha portato a una somma di
17.953parolo che sono stateesaminate, allo scopo di eliminare i doppioni, ridurre
i sinonimi, precisare i concetti.

r."grs"If,l .Da questo l1yor9, e prendendo eome criterio_l'importanza che i singoli tratti tro-

-"-deuo vati avevano nelle ricerche da lui conosciute, Allport ha formato uno psicogramma

*."fffi:B per lo studio delle singole personalità. Lo psicogramma comprende questi 
"aspetti:

l) Fanori psicobiologici;

d firi.o r simmetria, salute, vitalità;
a) intelligenza: astratta, meccanical
a) temperamento: intensità e ampiezza del campo emotivo.

B) Tratti comuni della personaliù:
a) espressivi: d,ominanza - sottomissione;

espansione - reclusione;
persistenza - vacillazione ;

à) attitudinali:

3::,'.'i:'#::::""H::.i,"?f:ffi 

"',"",l;

sicrtrezza - ir,sicur ezza
ro gli altri: gregarismo - isolamento

altruismo - egoismo
intelligenza sociale - non intelligenza sociale

z. Le due opere fondamentali di G. W. Ar-lponr
a questo riguardo sono: Personality: A psycholo-
gical Interpretaràa, New York, Holt, rg37; Be-
coming: basic Considerations lor a Psychology ot
Personality, New Haven, Yale University Press,
'1955.

3. Personality, ecc., p. 295.

4. G. W. ALLpoRr, H. S. Oonrnr, Trait'Na'
mes: a psychological Stad.y, Psychol. Monogr.,

ry36, 47, pp. r-r7r.
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verso i valori: i tratti sono presi dai tipi di Spranger:
teorico - non teorico
economico - non economico
estetico - non estetico
politico - non politico
religioso - non religioso.

Questi tratti, come si vede, sono sempre bipolari, e Ia loro presenza e intensi à

viene registrata in un grafico, che costituisce il profilo del soggetìo.

z. - I tratti in H. l. Eysenck '.

- Eysenck si serve dello stu<lio dei tratti per arrivare a costituire i suoi tipi,
che chiama «.dimensioni della personalità ».

Egli parte dalla convinzione che la classificazione della condotta è un primo
passo di capitale importanza e che i7 mezzo migliore e più adatto per arrivarci
sia I'analisi fattoriale ; ai metodi comuni, presi dJ spearman e da Thirstone, egli
aggiunge la « criterion analysis ». Teoricamente si avvicina a |ung e a Kretschmer.

Per Eysenck il tratto è « una costellazione di azioni-tendenze individuaii
rilevata mediante I'osservazione», e cioè una consisterrza tra gli abiti o i ripetuti
atti di un individuo risultante dall'osseivazione. Il tipo sarebbe una costellazione
o sindrome di tratti oggetto di osservazione. Il uatto, perciò, è una componente
del- tipo. Il tipo, i tratti, le risposte abituali e le risposìe specifiche costituiscono
nella sua dottrina l'organizzaiione gerarchica della pe.sonalità.

L'attenzione di Eysenck è stata particolarmente atìirata dalle dimensioni della
personalità, che ricava da prove che rappresentano i diversi tratti: il tratto ha
un'importanza iniziale per il suo contributo all'identificazione delle dimensioni
della personalità, e perciò alla delineazione di esse.

Nella sua prima opera del 1947 presenta due variabili fondamentali della
personalità: il neuroticismo e I'inuoversione-estroversione. Stabilendo un con-
fronto con il fattore «g» dell'intelligenza, si potrebbe dire che I'introversione-
estroversione è il fattore generale dell'area emotiva, e il neuroticismo il fattore
gencrale dell'area motivazionale: il neuroticismo rappresenterebbe un difetto
della volontà o della capacità di mantenersi costante in un, condotta motivata.

IJna ricerca successiva, pubblicata nel t952, lo condusse ad ammettere un'altra
dimensione fondamentale della personalità, che chiamò psicoticismo.

Nelle sue opere, Eysenck offre la descrizione di queiti tipi e dei uatti che
[i costituiscono.

s74.
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5. Vdi, tra i lavori di H. S. EystNc*: Dimen-
sions ol Personality , l-andon, Roudedge a.nd Kegan
Pati, 1947; The scientifc Study of Peronahty,

London, Roudedge
Structure of humaa
1953.

and Kegan Paul, ry52; The
Personality, New York, Wiley,
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3. - tr tratti in R. B. Cattell.

Le ricerche di Cattell sono contenute Principalmente nelle opere del 1946 e

del r95o'. Egli distingue tratti-elemento, trafti di superficie e tratti d'origine.
Il iermine-« tratto di superficie » ha in psicologia generale lo stesso valore che

Ia voce « sindrome » ha in psicopatologia: così come un gruPPo di sintomi costi-

tuisce una sindrome, allo stèsso modo un gruppo di « tratti-elemento » costituisce

un « tratto di superficie r>; il tratto di superficie indica, dunque, §emPlicemente,

una costellazioné di trafti-elemento, ché si presentano insiemc in un grande
numero di soggetti e di circostanze. Quando questo tratto di superficie ricopre
un ampio campo viene a confondersi con la definizione di tipo che abbiamo

trovato in Eysenck.
I « tratti di origine », invece, indicano un fattore che rende ragione della

costellazione osservata tra i tratti-elemento. Cioè, le correlazioni positive trovate
tra i tratti-elemento, e che costituiscono i tratti di superficie, si devono ad una

radice comune, che è il tratto d'origine.

I tratti di origine, i più importanti, secondo Cattell, in quanto più atti a darci
Ia situazione del singolo individuo, si dividono in tratti costituzionali e tratti
formati dall'ambiente.

Cattell ha tentato I'individuazione dei tratti principaii con diversi metodi:
il metodo biografico, I'autoestimazione e i tests oggettivi. Di tutti, però, prefe-
risce il primo. Con esso ha trovate i principali tratti di origine, parecchi dei quali
sono stati pure riscontrati in ricerche successive. Sono stati contrassegnati con

una lettera progressiva dell'alfabeto, e seguiti da una descrizione.
Ripor.'iamo i rz principali, con due termini che riassumono la bipolarità:

A) ciclotimia - schizotimia
B) capacità mentale - deficienza mentale
C) stabilità emotiva - emotività neurotica
E) dominanza - sottomissione
F) ottimismo - melanconia
G) lermezza di carattere - immaturità
J'l) avventurosità - pusillanimità
I sensitività emotiva - maturità rude
L) schizotimia paranoide - altruismo fiducioso
M) indifferenza isterica - interesse pratico (convenzionalismo)
Af raffinatezza sofEstica - semplicità
O) diffidenza - fiducia.

La terminologia è alquanto imprecisa e vaga, ma Cattel ofire pir\ una descÉ
zione dei tratti, Àe ton un t orn. .rpa.. di espiimere tutto su ciascuno di essi. Egli
stesso, con i suoi collaboratori, ha preparato un questionario per lo studio di questi
tratti 7.

6. R. B. C.rrrru, Desciption and Measare'
ment ol Pnsonality, New York, World Book Co.,
1946; R. B. Carru.l, Personality: a systematic,
theoretical, and factual Stuly, Neut York, Mc
Graw-Hill, 1950.

7. R. B. Carmr,, D. R. Seuvorns, G. F.,
Srict, The t6 Personality Factor Questionnaire,
Champaing, Inst. Pers. Ability Testing, r95o. D
questo lavoro esiste I'adanamento italìano, curato
dalle Org^ni.7a2ioni Speciali (O.S') di Firenze.
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Ce,prror.o IV

LE DEVIAZIOM DALLA NORMA

Per I'educatore è di massima utilità la conoscenza delle principali deviazioni szz.

dalla norma che, oltre a costituire uno soecifico problema dèlla Psicologia diffe-
renziale, richiedono anche una particolàre prrpiararion in coloro che" devono
affrontarle. Agli scopi di questo volume può bastare una presentazione molto
generale e sommaria delle principali deviazioni.

Non ci interessano solo le deviazioni che originariamente sono psicologiche.
ma anche quelle che, originate in altra sfera, possono avere una ripercussione
in questo seftore; tuttavia, quests ultime non vengono considerate in se stesse,
ma nelle loro conseguenze psichiche: così, un bambino sordo o che ha sofierto
di encefalite non ci interessa dal punto di vista della sordità o sotro l'aspetto
encefalitico, ma nelle conseguenze che la sordità, o la encefalite hanno avuto nel
suo sviluppo psichico. Perciò, il bambino deve essere considerato nella sua unità,
e si deve studiare, nel dinamismo del suo sviluppo, I'influsso dei fattori nocivi.

Non è però possibile offrire un quadro organico e completo dei fattori che

Possono agire negativamente nè fare una classificazione adeguata delle deviazioni
che un soggetto qualunque può presentare in campo psicologico; la difficoltà
di fare una tale classificazione aumenta nei bambini. nei quali bisogna tener pre-
sente I'azione delle forze evolutive, non sempre ben conosciute. Non faremo uno
schema di valore puramente didattico, allo scopo di faci,litare la presentazione
delle scarse informazioni che sarà possibile offrire.

Questo settore comprende i cosiddetti « ragazzi eccezionali )> o « ragazzi diffi-
cili » in senso ampio. In molti casi per loro è necessario un trattamento totd-
mente o parzialmente specializzato, attuato da personale competente e in luoghi
adatti; ma occorre anche, prima ancora del trattamento, stabilire una diagnosi
della situazione con l'analisi dei fattori che hanno poruro agire in ciascrrno dei
casi. Questo lavoro implica I'esame dei vari aspetti della personalità del soggetto
e può essere fatto soltanto con la collaborazione di parecchie compctenzc. In
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pratica, si porta a termine nei Centri medico-psico-pedagogici e nei Centri
di osservazione per i casi più complicati. Nei Centri medico-psico-pedagogici,
un'équipe, formata alm€no dal medico-psichiatra, dallo psicologo e dall'assistente
sociale, esamina il caso, cercando di scoprire il germe delle difficoltà e i mecca-

nismi attraverso cui si sono istaurate, e fissando Ie eventuali norme Per un trat-
tamento 1. Si tratta di una ricerca diagnostica ambulatoriale non sempre fruttuosa,
insodisfacente soprattutto per chi desidera una diagnosi dinamica e non la semplice

descrizione dello stato di fatto. Un lavoro più lento e più impegnativo viene
realizzato nei Centri di Osservazione, nei quali il soggetto in esame viene trat-
tenuto per un certo periodo di tempo (generalmente da 3 a 6 mesi) allo scopo di
esser€ sottoposto a osservazione e studio accurati,

Possiamo dividere le principali deviazioni nel settore psicologico in due

grandi gruppi e chiamarle deviazioni « primarie o secondarie », secondo che

I'aspetto psicologico si trovi al centro della deviazione, oppure subisca solo f in-
flusso di una lesione in altro settore. Così saranno deviazioni primarie tutte
quelle che avvengono nella sfera intellettiva o nella sfera affettivo-volitiva,
mentre apparterranno alle secondarie quelle prodotte nel settore psicologico da

disturbi o anomalie della sfera organica. In seguito ci interesseremo soltanto
delle « deviazioni primarie », come più relazionate con quanto concerne la trat-
tazione generale; tralasceremo le deviazioni secondarie, dovute principalmente
a minorazione fisica, deficienze sensoriali, anomalie del linguaggio, ecc.

r. - Deviazioni nella sfera iatellettiva.

Tanto nell'intelligenza come nell'afiettività possono trovarsi delle deviazioni
dalla norma tali da differenziare notevolmente i soggetti che le subiscono e da
esigere, in conseguerlza, lJn ffaftamento educativo specializzato.

L'intelligenza, che si distribuisce nella popolazione umana secondo Ia curva
normale, presenta due tipiche deviazioni, circoscritte agli estremi della curva,
e cioè, I'intelligenza superiore e I'intelligenza inferiore: così, i soggetti super-
dotati intellettualmente (esuemo superiore) e i deficienti mentali (estremo infe-
riore) costituiscono due deviazioni dalla norma che devono essere prese in
particolare considerazione.

a) I sulrnoorATr TNTELLETn;Iu'.

f§ ffiffi: Non si è arrivati ancora a una definizione esatta del termine superdotato;

T*Ij"ffi la stessa idea generale che racchiude è stata espressa da vocaboli diversi con

r. Ulteriori indicazioni, con segnalazioni biblio-
gra6che, possono trovarsi in: R. Drn.ttnr, 1J

Centro tnedico-psico-pcdago§co, Quaderni di « Ra-
gazzi d'oggt », n. l, a cura di C. Busnelli, Ro-
ma, 1955; M. GurIÉnnrz, S. Du.lanovrne, A. Ca-
toNeur, L'organizzazione e l'attiuita del Centro
di consulen za tnedico- psico -peda go §ca nella re la -

zione statìstica di too casi, Orientamenti Pedago-

gici, 1958, V, r, pp. 16o-173' 
"'. 

i Ai,.,ril'"rià^.oto, t. HoruNcwonrH, cif-
ud Children. Their Natare and Nurture, New
York, The MacMi.llan Co., r9z9; Dt CnnEcrEn,
Les ent'ants intelleauellement doaés, Paris, P .U .F .,
r95r; P. Wrrrr, ed., The §lted Child, Boston,
D. D. Heath and Co., r95r.
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contenuto non sempre preci§o. oggi si tende a usare il termine superdotato per
indicare quei soggetti che possiedono capacità intellertive eccezionàli.

Partendo da questo concetto, gli sforzi attuali sono orientati a trovare un
criterio o una serie di criteri che aiutino a identificare questi soggetti; quelli
che storicamente sono stati usati hanno dimostrato la loro insufficiéiza: ,j nort
è sicuro il metodo biografico retrospettivo, che ritorna sull'infanzia di uomini
illustri.allo scopo di cogliere le caràtteristiche comuni: la fedeltà e la comple-
tezza.dei dati presentano frequentemente seri dubbi; z) la precocità dei bambini,
e cioe il comPortamento caratteristico proprio di individui ài età superiore, offre
anche dei punti deboli: infatti, quest; piecocità può essere naturale, ma anche
frutto di una sovrastimolazione dall'estérno, che à lungo andare può diventare
no.cival d'altra parte, non tutti i superdotati si mostranò precoci nii primi stadi
dello sviluppg; 3) la riuscira scolastìca, che forse è il criierio più seguito dagli
educatori e dal grande pubblico, non è nemmeno valida: la iiuscità scolasti"ca
è condizionata da molti fattori, non tutti intellettivil inoltre, non garantisce
assolutamente una_ posizione di superiorità nell'età adulta; 4) il quoziente intel-
lettuale è senza dubbio il criterio più utilizzato attualment., *, anche esso

Presenta dei punti deboli: alle difficoltà inerenti allo stesso concetto si aggiun-
gono-incertezze_e imprecisioni sul punto specifico dei superdotari. Malgraàò ciò,
si è d'accordo di parlare di superdotato, in base al quoziente intellettluale, con
soggettj che raggiungono o superano il r3o. La scopeita di un criterio o di una
serie di criteri che ci aiutino a identificare e a definire in senso stretto il super-
dotato, viene chiamata da De craecker una « visione dell'avvenire , o, *.glio
ancora, « un'utopia »'.

Il 
-problema dei superdotati è un problema antico, ma non sempre è stato

considerato da uno sresso punto di vista. ogg è dominante la preoccupazione
Psicopedagogica: i soggetti vengono studiati nelle loro caratterìstiche ì nella
ioro perso_nalità allo scopo di prèparare un'azione educativa adeguata alle loro
esigenzc. In certi paesi, il problema è stato affrontato in modo mòlto marginale,
cercando una soluzione per .quei soggetti che, dotati di buone qualità 

'per l"
studio, mancano delle possibilità economiche necessarie; in quésto caso tali
soggetti sono stati aiutati a continuare gli studi, ma niente si è fatto per venire
incontro-alle particolari esigenze della loro situazione di superdotatia; la solu-
zione più elementare trovata per tale aspeno del problema è stata quella delle
borse di studio; altre volte, ir una linea-di azior.ri più generale, si § cercato di
fare in modo che l'insegnamento-secondario,diventasse gratuito e che ogni tipo
di scuola elementare consentisse I'accesso alle scuole seaondarie.

In paesi più progrediti, il problema non è consistito tanto nell'assistere i ben
dotati perchè potessero frequentare i corsi ordinari, quanto nel creare un tipo
di insegnamento che fosse indirizzato primariamente a formare adeguatamente
i soggetti dotati di capacità eccezionali. Questo presupponeva una conoscenza

Crltert
lnsufrclend

sBr.
Preoccupa-
donl
dlvorse

3. Dr, Cnarcxrn, op. cit.,
4. Vedi, ad esempio, L.

miear doués, Bruxdles, Ed.. .Universelle, 1935,
oggi le cose sono di molto migliorate.
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delle caratteristiche di questi soggetti, allo scopo di organizzare gli studi in
modo adeguato e di venire incontro alle loro peculiari esigenze educative. Molti
studi sono stati fafti in questo senso. Il principale fu la ricerca condotta da

L. Terman e da un gruppo di collaboratori su r5oo soggetti superdotati'. Scelti
nel rgzr-zz, quando frequentavano le classi elementari o secondarie, sono stati
seguiti, con controlli successivi, fino al rg45. l risultati della ricerca permeftono
uno studio dei superdotati sotto svariati aspetti: antroPometria, salute fisica e
mentale, anitudini scolastiche, carattere e personalità, interessi extrascolastici,
origine sociale, atteggiamenti di fronte alla vita, la professione, ecc. Questo
studio ha dato anche il via a moltissime altre ricerche parziali, che hanno

approfondito settori già toccati dal Terman. Da queste ricerche, che ci dànno
lé 

-principali 
caratteriitiche di tali soggetti, è stato possibile passare allo studio

delle loro esigenze educative e didattiche.

Se Ie condizioni familiari, scolastiche e sociali in genere dei superdotati

fossero sempre adeguate alle loro esigenze, i problemi educativi di questi soggetti

sarebbero ridotti al minimo. Tuttavia, il trattamento che ricevono non è sempre

adatto alla loro situazione e non sempre tiene conto delle loro speciali esigenzel

come conseguenza ne seguono possibili deviazioni che possono condurre fino
a un compromettente disàdattamento sociale. In particolare, le prime difficoltà

del bambino superdotato, quando inizia un contatto sociale extrafamiliare, Ie

trova nella sceltà dei giochi- e dei compagni. Possedendo uno sviluppo mentale

superiore, i suoi interessi ludici superano quelli dei coetaneil d'altra Parte'-non
avèndo ancora le possibilità fisiche nè la maturità sociale sufficienti per pren-dervi

parte con i più adulti, viene a trovarsi in una situazione di disagio che si risolve

generalmenie con l'isolamento. Identico problema si presenta -risPetto 11 
.oT-

[agni e amici, non trovando facilmente altri coetanei capaci di. condividere le

iue" idee e di seguirlo nei suoi ragionamenti e interessi. Tutto ciò porta il bam-

bino superdotato a sentirsi isolato, incompreso, e a ripiegare su se stesso in

modo inadeguato; I'accentuazione di questo isolamento porta poi a trovare una

compensaziòne, sia aftraverso la lettura come attraverso un'attività fantastica

.r"gàr"tr, che progressivamente gli fa perdere le possibilità di contatto con Ia

,.d"tà .ir.o.tanie. Questi problemi, che sono generali di ogni bambino zuper-

dotato, presentano caratterì più marcati quando la superiorità intellettiva è tale

da mettèrli in una situazione di vera eccezionalità u.

Dal punto di vista didattico, il problema scolastico è stato affrontato con

diverse ioluzioni. Le principali sono costituite dall'accelerazione dei corsi, I'ar-

ricchimento del programma e le classi speciali.

rc26; lll: B. S. Bunxs, D. W. feNseN, L. M.
Tunuar, The promise ol Youth, r93o; IV: L. M.
Tmuer, H. H. Oorx, The giltcd Child grouts
up, 1947.'6. L.' Hor.r.ru.wor,rn (ed. Harry L. flolling-
wort\), Childrcn aboae r8o I. Q., New York'
World Book Co., t942.

L'lsola-
Emto

5. I risultati sono stati pubblicati in quattro vo-

lumi sotto il titolo generale di Gcnctic Studies ol
Gcnius, Stattord Univctsity Press; le indicazioni
dci singoli volumi sono le seguenti: I: L. Trn-
xax e à11., Mental atd phyical Traits ol a thou'
saad gilted Children, t9z5; lll C. M. Cox, Thc
carly-mental Traits ol three hundrcd Gcniuses,
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Da un concetto puramente biologico di deficienza mentale si è passati gra-
dualmente alla considerazione degli aspetti psicologici e sociali che eisa implìca,
non solo in quanto alle manifestazioni estérne, ma anche rispetto illa eiiopa-
togenesi. Inoltre, da un disturbo dell'intelligenza si è passato anche a considerare
la deficienza come un disturbo della personalità totde, dominato dal dcficit
intellettivo.

Si è soliti distinguere tra deficienza mentale e demenza: mentre il demente,
secondo la vecchia espressione di Esquirol, è un ricco divenuto povero, il defi-
ciente si è trovato sempre nella miseria e nella povertà; la deficienza mentale,
dunque, è un disturbo congenito o acquisito durante il periodo evolutivo; la
maggior parte degli autori ritiene la pubertà come il limite della deficienza,
mentre altri, tra cui Heuyer, pensano che se il disturbo avviene dopo i 3 anni
non deve più parlarsi di deficienza, in quanto a tale età il bambino avrebbe
raggiunto le fasi più importanti del suo sviluppo neuropsichico.

Nel settore medico le deficienze mentali sono conosciute sotto il nome di
oligofrenie o frenastenie ", divise a loro volta in biopatiche o cerebropatiche,
secondo che siano legate a fattori eredocostituzionali oppure dovute a- lesioni
cerebrali di origine traumatica, tossica o infiammatoria. 

-

I deficienti mentali vengono prevalentemente classificati secondo la gravità
del deficit, valutato mediante scale metriche dell'intelli genza. II risultato viene
esPresso in quoziente intellettuafe. L'antica divisione 

-in 
« idioti, imbecilli c

deboli » va sempre più perdendo importanza e si preferisce oggi far riferimento
al grado di deficienza, secondo il Q.L : si parla còsì di

deficienza grave: Q.I. sotto 5o
deficienza di grado medio: Q.I. tra 50 e 70
deficienza di grado lieve: Q.L tra 7o e Bo;

da 8o a 9o, che sarebbe il limite inferiore della normalità, si parla solo di ritardo
mentale semplice, dovuto generalmente a fattori ambientali e suscettibile di
raggiungere la normalità.

Il deficit intelletrivo è generaimente accompagnato da altri disturbi, parti-
colarmente dello sviluppo generale, della mouicità, del linguaggio, del ìom-
portamento'.

con la divisione in tiopatie e cerebropatie abbiamo accennato alla grande
divisione causale delle deficienzel forme eàiologiche di particolare impoitanza,
ma solo dal punto di vista dinico, sono il u mongolismì », l'« idroceialia », il
« mixedema », ecc.

A) I »ErràlnNrr Mnur.ur'

7. Si può consultare, sull'argomento:
H. Horrrn, L'Entancc déficiente, Paris, J. Vau-

train, 193'7; A. F. Tnrpcor.», A Teaboo\ ol men.
tal Dcfcimcy,8 ed., London, Tindall a-od Co.,
r95z; C. Burr, Thc Causcs and Trcatment ol
Bac\wardness, University London Press, 1953; S.
Sanesou, Psycholo§cal Problems in mcntal Dcf-
cicncy, New York, Harper, ry53; C. KoHrrn, Lar

défiaences intellectuellcs chcz I'enlant, Pais,
P.U.F., 1954.

8. Quest'uldmo termine è di maggior uso in
Italia, perchè introdorto da A,ndrca Verga, psi-
chiatra italiano, morto ncl 1895.

9. M. M. GurÉnrrz, Intorno d cinqaanta casi
di dcfcienza mcntalc, Orientamend Pedagogici,
t959, YI, l, pp. rz7-r34.

s8s.
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Se si eccettuano i casi di grave deficit, in cui si tfovano dei segni evidenti,

occorre sempfe un accurato èsame della Personalità totale del soggetto, senza

trascurare I'ànalisi della vita affettiva e déi rapporti sociali, prima di stabilire

una diagnosi di deficienza mentale. Possono, infaiti, interferire fattori di secondo

ordine, 
"come 

deficienze sensoriali, particolari stati affettivi, abbandono intel-

Iettivo, ecc. che, causando ritardi nellò sviluppo, Possono far pensare a deficienze

quando in realtà le capacità mentali del soggètto sono pressochè normali. Alcuni
d'i questi tipi fanno pàrte dei cosiddeni lilii anormali'o, cioè, soggetti non del

tuttà normàli in un t.rto -o-.nto del loro sviluppo, per ragioni quasi esclu-

sivamente estrinseche: abbandono intellettuale, abbandòno morale, abbandono

fisico. Si impone, perciò, una diagnosi accurata onde non condannare a un

rrattamento inadeguato quei soggetti che potrebbero essere reinseriti nella nor-

malità usando i metodi convenienti.
Mentre per i veri deficienti ci sono gli asili-scuola e gli istituti medico-

pedagogici, i falsi anormali trovano un'educazione e un insegnamento loro

adatto nelle classi differenziali ".

z. - Deviaziooi nella sfera affettivo-Yolitiva.

L'« affettività , offre un campo più complesso di deviazioni che costituiscono
in concreto altrettanti problemi educativi specifici; questi, a loro volta' non

possono essere afirontati senza una conoscenza degli aspetti psicologici impliciti.
Non si è. arrivati ancora ad uno studio nosografico soddisfacente dei disturbi

dell'affettività nell'età evolutiva: stabilire delle categorie nosografrche è un
compito arduo che, d'altra parte, rischierà sempre di non trovare corrispondenza
esatta nella realtà concreta. Per facilitare la presentazione, nelle pagine che

seguiranno adotteremo una classificazione dicotomica, usata con- frequenza e

non priva di fondamento ". Segìendo Ia terminologia adottata dal longr9ss9
Internazionale di Psicologia tenutosi a Parigi nel I95o, chiameremo le deviazioni
della sfera affettiva con il termine di « disturbi del comportamento ». Questi
disturbi possono sorgere nel processo di adattamento del soggetto al suo ambiente

e manifèstarsi nei due aspétti d_i questo processo: assimilazione e accomoda-

mento. « In base al primà, I'esìere assimila la realtà esterna trasformandola
secondo i propri schemi; in base al secondo modifica se stesso per assecondare

la realtà èsteina » ". Quando il primo aspetto del processo di adattamento

ro. Su questo problema si può consultare udl-
mente S. De Srxcrr, Neuropsichiatria infantile,
Torino, Lattes, t925, pp.243-252.

rr. Buone indicazioni pedagogiche e didattiche
sull'educazione e l'insegnamento nei confronti dei
deficienti mentale si possono trovare in:

A. Dsscoru»x.Es, L'Education des enlantr anor-
maar, Pais, Delachaux et Niesrlé, 1916; ). Crn-
vELLArr, Penieri ed esperienze di Pedagogia emen-
datìua, Bologna, Cappelli, rg;1ri I. Crnvrtrerl,
Didattìca differenziale, Bologna, La nuova Diana
Scolastica, ry52; G. C*ò, Pedago§a degli anor-
mali, Firenze, Editrice Universitaria, s.d.; M. T.
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Rovrcer-rt, Educhiamo i meno dotati, Brescia, La
Scuola, 1954; I. E. Warrrc Warr,rcr, Education
ol tnentilly- handicapped Children, New York,
Harper and Brothers, 1955.

i. Cfr. R. Zaver-lonr, I* Psicologia clinica
nello studio del ragazzo, Milano, Vita e Pensiero,

rq57, cap. VI.
i'3. G. Bou-ra, Principi generali di psicopato'

togia delle carattcroPat;e dell'età etolutiua, Rela'
zi6ne al XXVII Congrsso della Società Italiana di
Psichiatria, Neuropsichiatria, r959, suppl. al fa'
scic. I, p. rr4



(l'assimilazione) non avviene in modo adeguato, possono sorgere delle deviazioni
che si riducono a un mancato adattamento personale, ad una mancanza di
armonia e di integrazione tra gli elementi che compongono la personalità:
possiamo parlare perciò di « problemi della personalità ». Se invece è il secondo
aspetto dell'adattamento (1'accomodamento) che viene disturbato, sorgono dei
conflitti e degli urti con l'ambiente ed è possibile parlare più propriamente di
« problemi della condotta ».

a) I nnoor,rlu DELLA pBnsoueltrÀ.

Esistono certe alterazioni della personalità, primordialmente psicogene, che

non possono considerarsi patologiche, ma che creano nel soggetto particolari
situazioni di disagio. Più vicine alla patologia si trovano abitudini nervose e

sintomi di diversa natura che consigliaÀo un esame approfondito per la chiarifi-
cazione e la risoluzione dei disturbi che Ii provocano; infine, già in camPo

nettamente patologico, si trovano i veri disturbi mentali.
Tra le alterazioni psicogene offrono particolare interesse per I'educatore i

sentimenti d'inferiorità, gli stati di paura e di ansietà e la gelosia.
Il sentiruento d'inferiorifà sorge « dal danno recato al concetto di se stesso

dalle continue frustrazioni dei bisogni fondamentali » " e può essere esPresso

in formula matematica attraverso un rapporto stabilito da W. |ames'u:

successo

StlTTì2 DIODTI2:
ll

Dretenslone
T

s87

Sentlmento
dl lnferlo-
rlta
dtrlvato
dalla fru-
strazlono
della vo-
lonta dl
afferEarsl

Compensa-
zTone

Da questa formula si deduce che I'aumento di insuccessi che frustrano Ie

pretese del soggetto fa diminuire la stima propria e crea il sentimento d'infe-
riorità. Questo sentimento è profondamente radicato nel bisogno di valere che

sente ogni uomo; in linguaggio adleriano possiamo dire che Ia volontà di
potenza, frequentemente frustrata, fa sorgere il sentimento d'inferiorità. Questa
frustrazione della volontà di potenza può essere dovuta a svariati fattori di tipo
organico, psicologico e ambientale. Tuttavia bisogna ribadire che questi fattori
portano alla deviazione solo in quanto sono psicologicamente sentiti come fru-
stranti. Il soggetto vittima di questo sentimento cerca di reagire con forme com-
pensatorie, che alle volte raggiungono direttamente lo scopo (compensazione trion-
fatrice), mentre altre si limitano a proteggere il soggetto dalla sofierer,za che

genera in lui il suo stato (compensazione protettrice). II sintomo più caratteri-
stico in sogg€tti con sentimenti d'inferiorità è Ia esagerata suscettibilità. Se questo
sentimento trova una base reale, si può instaurare un trattamento procurando che

r4. A. A. ScnNrrorns, Personal Adiustnent 15. W. )ar.rrs, Pinciples ol Psychology, New
and mental Heahh, New York, Rinehart & Co., York, H. Holt and Co., r89o, I' pp. 3ro-3rr.
1955' P. 295.
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iI soggetto trovi sodisfazione in altre direzionil se invece il fondamento è imma-

ginario, il trattamento è più difficile: solo ridando fiducia in se qtesso mediante

un trattamento psicoterapico si otterranno dei risultati apprezzabili.
L'ansietà e la paura sono reazioni che si trovano in ogni uomo e che

diventano problema solo quando la loro accentuazione interferisce con il pro-

cesso di adattamento. Secondo le ricerche condotte da |ersild e collabora-

tori ", i bambini hanno generalmente molta più paura di cose che generalmente

non accadono, cioè la loro paura e la loro ansietà si riferiscono con più frequenza

ad avvenimenti fantastici che a fatti reali o possibili. Non c'è nessun fondamento

per sostenere che la paura sia innata. Invece parecchie ricerche hanno dimostrato

I'infusso esercitato da errori educativi. Questo influsso sarebbe anche superiore

a quello esercitato dalle esperienze subite dal soggetto. Nella ricerca di )ersild,
solo il z "/" dei soggetti che aveva paura degli animali era stato da e ssi aggredito.

Un tipo particolare di paura, da prendersi in considerazione allo scopo di chia-

rirne il silnificato, è costiruito dai terroi notturni. Per vincere queste reazioni

occorre gradatamente familiarizzare il bambino con gli oggetti che gli incutono

paura e, quando Ia paura sia puramente soggettiva, dimostrare I'irrazionalità
della sua reazione.

La gelosia è un sentimento di avversione provato nei confronti del possessore

di beni e prerogative che si desidererebbero avere; oPPure il timore di essere

soppiantato da un rivale. I bambini gelosi sono generalmente aggressivi ed esi-

g..,ti " con forte spirito di contraddiziole". Sembra che la gelosia sia più fre-

quente nel sesso femminile. II sorgere di essa è da attribuirsi in linea di mas-

,i*" , mancanza di coerenza nel trattamento educativo; I'eliminazione di questa

incoerenza è il rimedio più efficace. Nei casi di gelosia senza fondamento reale,

occorre un trattamento psicoterapico che rafrorzi la personalità.

Certe situazioni di dLagio affettiuo, più o meno legate a predisposizione costi-

tuzionale, si manifestano a uolte attraverso sintomi di varia natura: i tics, l'enu-

resi, l'onico'fagia, l'anoressia rnefltale, \a balbuzie, ecc. Sono voci d'allarme che

l'educatore'rrar prò ignorare e che esigono un esame della personalità del

paziente. In tutti- questi casi occorre prendere questi sintomi come rivelatori

ài ,no stato di disagio interno, che esigerà un trattamento adeguato, eziologico,

e non una prr, ,ri,o.r. esterna volta a far scomparire le manifestazioni sinto-

matologiche.
I veii disturbi mentali (psiconevrosi e psicosi) li tralasciamo, perchè di esclu-

siva competenza psichiatricà e inoltre la loro comParsa in modo bene strutturato

è molto dubbia e poco frequente nel periodo evolutivo.

Lourrrr, Clinical Psychology ol Children's Bcha-

uior Problems, New York, Harper & Brothcrs,

1947, PP. 495-5or."fN,

16. Citato da G. PrensoN, Emotional Disordcrs
Childrcn. A Case Boo\ of Child Psychiatry,

ew York, Norton & Co., rg4g, P.57.
t7. Lavoi di Foster e Ross, citati da C. M.
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Le tecniche psicoterapeutiche che Possono aiutare alla soluzione dei.precedenti

problemi di peisonalità sono dirette a migliorare l'ambiente in cui il soggetto

à"re uiu.r. à c, rafrorr^re la sua personaiità. Si parla perciò di psicoterapia di

ambiente o di psicoterapia persorlale, -potendo 
quest'ultima essere attuata attra-

verso tecniche individuali o tecniche di gruppo.

Palcoto-
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rapla por-
aoaalg
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A) I rnonr-rul DELL^ coNDorr^.

Quando in un soggetto esistono modi comportamentali socialmente inaccetta-

bili parliamo di problemi della condotta. Non è possibile fare una netta e vera

sepaiazione tra Questi e i problemi di personalità, tanto più che certi atteggia-

mènti antisociali non sono-altro chc I'estrinse cazione di un disagio interno. Qui
li consideriamo scparatamente in quanto mettiamo l'accento sull'aspetto più appa-

riscente e per facilltare I'esposizione.

Questi problemi di condotta vanno dall'esagerazione di manifestazioni nor-

mali di difìsa, come Ia collera, Ia bugia, i maltrattamenti fisici, fino alle forme

acute di delinquenza minorile.
llna trattazione, per quanto succinta, di questi problemi, esula dai nostri

limiti; offriamo, perciò, solo qualche rapidissimo cenno ,t.

È bene precisare che, trattandosi di ioggetti in età evolutiva ed esaminando
il problemi da un punto di vista psicopedagogico, al tcrmine « delinquenza »

conviene sostituire quello di « antisocialità », e ciò, sia per esprimere con maggior
esattezza il contenr:to delle reazioni sia per svuotare il problema da ogni impli-
cito riferimcnto giuridico.

Dalle statistiChe generali, tanto italiane che estere, risulta che la manifesta'
zione più freo.uente di antisocialità è costituita dagli aftentati contro la proprietà;
inoltre, la antisocialità sarebbe più frequente nel sesso maschile, mentre il sesso

femminile, reprimendo maggiormente questi atteggiamenti antisociali, farebbe

aumentare piuttosto i problemi di personalità ".
Sono arrche frequenti la fuga é il vagabondaggio. Nella generalità dei casi

essi portano ad altre manifestazioni di antisocialità, tra cui lo stesso furto, i reati
contro le persone, la prostituzione e altri comPortamenti sessuali abnormi.

Nello itudio delle cause viene sempre più mcsso I'accento su elementi ambien-
tali e in modo particolare sulla famiglia; è ormai dimostrato fino all'evidenza
che i diversi tiÉ di dissociazione familiare offrono la percentuale più forte di
soggetti antisociali.

r8. Il problema può csscrc visto con maggior
estensione in

U. Rr.oerr,r,l, Delinqucnza gìoaanilc c prcucn'
zione giadiziale, Roma, Srudium, 1945;.4. FnaN'

curNr, La ilelinquenza minorile, Roma. Ed. del'

I'Atcneo, r95o; O. Vrnc,utr, Ragazzi antisociali,
Brcscia, La Scuola, 1953.

19. Cfr. L. Bovrt, Les atPccts psychiatriques
de la délinqucnce. iuuenilc, Genève, OMS. r95r.
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Un trattamento adeguato ed efHcace esige uno studio previo biopsicosociale
del.minore,.allo scopo di chiarire i dinamisrii che lo hanno portaro alia condotta
antisociale.. Una terapia ambientale potrà dare dei buoni risultati, ma frequente-
mente sarà necessario un trattamentò individuale che aiuti il soggetto a riacqui-
stare fiducia in se stesso e nella società e a raggiungere un minià"o di equilibiio,
che gli consenta di sopportare gli inevitabili ì:iti òn l,ambiente.

. ..Un, impostazione prevalentemente educativa della legislazione in materia di
delinquenza minorile e una 

.revisione degli istituti di riéducazione e del perso-
nale che ne ha la responsabilità, sono .rigenre che si fanno sempre più èntire
e alle quali si sra cercando dappertuno di rispondere.

,. È anche d: incoraggirr. 
"-d, impostare càn seri criteri che ne garanriscano

I'efHca.cia. un'opera coordinata di proÉlassi: anche qui, come negli"altri settori,
è meglio prevenire che curare.
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1.

METODOLOCIA EDUCATIVA
di Pietro Gianola





INTRODUZIONE

L'educazione è per sua natura vn rapporto di persone. Lo sviluppo umano
non è solo un fatto naturale, frutto di spontanea fermentazione, di assimilazione
interiore con processi predeterminati. È sempre anche un fatto sociale, perchè
da fattori sociali devono venire la cura, la direzione e anche l'offerta dei « beni
educativi » dell'ordine fisico, culturale, morale, civile, religioso.

Le lorrne dell'educazione sono appunto le diverse relazioni concrete che
stabiliscono gli adulti formati e formatori con i soggetti in formazione, e i
diversi soggetti tra loro. L'Istituzione educativa si ha quando la forma assume
una struttura dotata di organicità e di stabilità.

La pedagogia contemporanea, soprattutto negli indirizzi sociali, va sempre
più mettendo in rilievo la parte che nella formazione dinamica della persona-
lità individua ha la cosiddetta « educazione funzionale ».

Sarebbe illusorio trascurarla, non riconoscerle enorme incidenza sui conte-
nuti mentali, sugli orientamenti affettivi e attivi della personalità, sarebbe stolto
non farne uno strumento a suo tempo e modo ben valoizzato con larghezza di
accettazione e di comprensione. Essa è rappresentata dalla somma indefinita degli
influssi d'ogni tipo cui incessantemente il soggetto è assoggettato nell'ambito
della vita quotidiana. Soprattutto i\ ragazzo, dotato di acuta ricettività e di deli-
cata plasticità, è senza posa oggetto d'infinite sollecitazioni avvolgenti da parte
di cose, persone, opinioni, fatti, giudizi, avvenimenti positivi e negativi, che
attorno a lui si dispiegano.

In tale prospettiva è ben difficile precisare chi sono gli educatori, quali i
ritmi di questo « informe » processo di azione e reazione, quali le possibilità c
le necessità d'azione.

Perciò in ogni tempo si è sentito il bisogno di affiancare e anche in parte di
sostituire w'educazione intenzionale, programrnata negli interuenti, strutturata
secondo una certa fissità di rapporti. dotata di tnezzi c mctodi più o meno scelti
e stabili, validi ed efficaci per conseguire frni chiaramente prefissati..
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Per questo è nato il problema metodologico delle forme e delle istituzioni edu-
cative, come studio che ne indaghi Ia natura, la storia, le ragioni di evoluzione,
Ie condizioni presenti e future di miglior rendimento.

In riferimento alla loro origine possiamo dividerle in naturali e artificiali.
Delle prime fanno parte la famiglia, i gruppi giovanili spontanei dei compagni,
degli amici, e in cerio modo anche i movimènti giovanili associativi. Delle seconde

invece la scuola, le forme collegiali, i movimenti e le associazioni create dagli
adulti per l'integrazione educativa, come l'A.C., lo scautismo, ecc.

Il fine specifico rispetto alle forme e istituzioni a volte è determinante, a
volte determinato. Per es., la famiglia ha una sua natura che determina I'ambito
e in certa maniera anche la modalità dei fini che deve e può conseguire. Mentre
una scuola, o una associ azione, sono costruite e strutturate in conformità dei fini
che mediante esse si vogliono conseguire.

Da qui risulta evidente la fondamentale legge d'integrazione. Nessuna forma
può assolvere Ia totalità degli impegni educativi. Famiglia, scuola (con tutte le
articolazioni e qualificazioni), movimenti giovanili, Chiesa, devono protendersi
verso un inserimento, verso una contiguità e continuità reciproca, in cui l'ap-
porto d'ognuna rimarrà sempre indispensabile.

Per questo nei primi tre capitoli di questa sezione metodologica passeremo
in rapida rassegna le varie Istituzioni educatiue indicandone le possibilità e i
limiti ed esaminandone i mezzi e i metodi.

Faremo seguire, quindi, alcuni capitoli dedicati ad aspetti fondamentali e

generali dell'educazione: la disciplina e I'ordinc esterno (cap. IV), I'educazione
fisica (cap. V), l'educazione morale e religiosa, concludendo con brevi cenni
sulle principali virtir umane e giovanili (cap. VI).
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Ceprrolo I

FAMIGLIA EDUCATRICE

La famiglia è I'unica forma educativa nella quale i fattori 
-agenti 

dell'educa- sso'

zione tragg"ono la loro origine e sono guidati nel metodo da inclinazioni di

natura. D1"ciò la famiglia'porta traccia-nell'innegabile preminenza rispetto ad §e"

ogni altra forma, con note che Ia rendono:" a) insostituibile: l'esperienza secolare comune e la recente conferma scien-

tifica, il riconoscimento frlosofico e giuridico, I'insegnamento della Chiesa, ne

proclamano I'ordinaria insostituibilità;' b) ccntrale: I'opera d'ogni altra istituzione deve esserne sempre in qual-

che modo I'espressione, Ia continuazione, I'integrazione, deve agire non contro,

ma conforme) anzi in positiva intesa e collaborazione attorno ad essa come

centro;
i) ,rrrnplare: ogni altra istituzione e forma educativa sarà tanto più efr-

ciente quanto più il ùo clima e i suoi metodi corrisponderanno all'esemplare dei

rapporti naturali della famiglia.

Risulta dal numero ristretto e fisso delle persone unite da uincoli di sangue

che compongono la società domestica. Proprio gli stretti vincoli.fisici, afiettivi,

morali, t.li$oti, civili ne fondano e ne alimentàno I'intimità delle relazioni' II

patrimonio".o-rrrr., oltre chg economico e sociale, è soprattutto-.spirituale, di

idee, conrinzioni, opinioni, giudizi, criteri di valutaziòne, uadizioni d'ogni

genere." Caratteristica è la intima convivenza, quotidiana e Proffatta per lunghi anni.

I fattori educativi principali sono papà-e malnma, nella ricchezza e fecondità

della loro complementarità.

r. - L'ambiente familiere.
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La uirilità del padre lo fa per natura capo dell'autorità familiare, ordinario
sostentatore, guida nelle grandi decisioni, maestro delle virtù di iniziativa, di
affermazione, di lotta.

La fentmini.lità della madre porta il contributo di un'autorità più intimamenre
persuasiva, temperata da dolce comprensione, fonte di energia morale. La madre
ha il compito d'essere la guida nellà formazione dei sendr;nd, la maestra delle
virtù di resistenza, d'elevazione, di intima bontà d'animo, la vera cesellatrice
del carattere.

_ Aiutano (o disturbano) i genitori, variamente, i parenti e gli amici di casa.
I lratelli tra loro, fraelli e sorelle, cwgini e amici, possono, nella intimità spon-
tanea e ben assistita delia famiglia, divenire anch'eìsi fattori d'educazione ieci-
proca nella mutua compensazione delle uguaglianze e delle difierenze di età,
carattere, sesso.

Anche lattori mateiali contribuiscono a determinare l'ambiente familiare e a
qualificarne gli infussi. La povertà, il lusso, la modestia, il buono o cartivo gusto,
I'arredamento, Ìe comodità, I'ubicazione, la presenza di radio, televisione, iibri, gior-
nali, riviste, la grandezza e Ia vitalità del centro abirato, il clima, la tipicità aella
natura, sono tutti fattori, che con altri, incidono e si ripercuotono sulle giovani
personalità.

Più intimamente ancora incidono le perconalìtà dei genitori, il livello cultu-
rale, professionale, sociale, le relazioni di famiglia, I'onestà-e la formazìone morale,
religiosa, civiJe, il tempo da dedicare ai figli -e alla casa, e sopratrutto le doti di
autorità, esemplar;tà, ca?ac;tà di formazionJ e guida.

Indagini recenti hanno a lungo esaminato i caratteri dcll'ambiente etiucatiuo
domestico cont€mporaneo, p.. .ogliervi gli elementi di novità, di vantaggio e di
difficoltà o danno.

Circostanze est€rne di notevole influsso negatiuo sono senza dubbio la ristret-
tezza dei locali d'abitazione, la loro ubicazione nei grandi fabbricati, nei grandi
agglomerati, o anche in località troppo isolate; peggiore infusso ha la souraoccupa-
zione deì genitorì, soprarrutto della madre che nc,n può vivere coi suoi bambini e
capirli e formarli come vorrebbe ; la pouertà dei meizi della famiglia si aggiunge
spesso alla scarsità esterna di opere d'assistenza e di educazione.

Più intimi difetti sono da considerare la deoescente solidità dellwnità familiare,
il divorzio o la separazione, liti, incomprensioni, estraneità reciproca, facile evasione.
Ugualmente assai negativi educativamente sono la stanchezza, il neruosismo, I'agi-
tazione inqwieta dei genitori, non più capaci di fornire ai figli un clima di sereno,
gioioso e riflessivo sviluppo. si aggiunga la quasi generale impreparazione matri-
moniale. La prevalenza degli aspetti sensuali ed economici trascura quelli afiettivi,
morali e religiosi e anche educativi. E finalmente la perdita delle tradizioni di
famiglia, comprese quelle morali e religiose, lascia il posro a un minimismo carico
di compromessi, o alla perdita totale del senso della moralità. Anche la tendenza al
figlio unico o alla coppia è un carattere negativo, sia perchè può rivelare la natura
egoistica delle personalità immature dei genitori, sia perchè non permette al figlio i
contributi formativi della compagnia dei fratelli, dello stesso o di diverso sesso.

Vi è un gruppo di caratteri che potremmo chiamare almeno ambivalenti, perchè
anche se in molti casi si risolvono in infussi negativi, per sè non sono condannabili
e Possono avere anche esito positivo. Tra questi ricordiamo 7l crescente interessa-
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mento per la famiglia, concretatosi in enti e istituzioni di consulenza, di assistenza,

di aiuto e sostituzione nei casi necessari. Anche il maggior benessere che si va

diffondendo, soprattutto quando unito a maggiore abbondanza di mezzi di cultura,
di contatti civili, e si traduce in una più ricca personalità dei genitori e in più pro-
gredite forme di istruzione e di educazione, può costituire un vantaggio per I'educa-

zione. I-o stesso nuouo concetto dei rapporti familiari, con maggior uguaglianzq
di dignità, cultura, libertà per la donna-madre, con una prassi dell'autorità meno

dispotica e più rispettosa della personalità razionale e libera dei figli, con un maggior

rispetto della naturale psicologia giovanile, con una positiva chiarezza nella risPosta

allà legittima domanda e al profondo bisogno di sapere per tempo il significato della

vita e delle sue leggi, con la preparazione e I'inserimento sociale tempestivo, con un

clima di maggioràGducia e ionsiderazione, con la preoccupazione di una maggior

considerazionè e formazione delle figlie, può risolversi in un innegabile progiesso

formatore di personalità più equilibràte.

Il clima pesante d'oggi sembra determinato soprattutto dalla notevole impre-
parazione educativa dei ginitori, dalla mancata intégrazione e assistenza degli altri
èducatori, e soprattutto-dall'arnbiente più largo della società moderna, general-

mente irrispettosa per la gioventù, anzi corruttrice.

z. - Preparazione e modi dtinflusso.

L'ambiente educativo familiare è frutto di lunga. accurata, intenzionale PrePa-
razione. Natura e grazia di Dio sono gli elementi che come doni innati devono
essere coltivati dall'educazione e dalla libera iniziatiua nella lunga formazione
personale d'una umanità piena, coronata poi da una sPecifrca PreParazione
prossima matrimoniale ed eàucativa, che renda i genitori atti alla loro non facile
missione. La scelta reciproca dei futuri coniugi non deve mancare di prendere
in considerazione le qràlità richieste dai rapporti con i figli. Dio ha disposto che

I'equilibrio psichico e il sano sviluppo fisico e mentale della giovinezza,la morale
e prudente preparazione dell:unità familiare, pongano le premesse decisive per
il felice sviluppo del corpo e dello spirito dei figli. Col fidanzamento perciò ha
inizio la programmatica e progressiva costituzione d'un patrimonio comune
culturale, affettivo, educativo, adatto a seguire i figli in tutte le crescenti esigenze

del loro sviluppo; è la formazione reciproca del padre e della madre dei propri
figli.

Fin dal suo formarsi, la famiglia deve esplicitamente riconoscere il proprio

fine primario, per il quaie essa è il luogo naturale dell'educazione.
I figli devono scoprire nell'azione d'ogni giorno, che essi e la loro formazione

sono il primo pensiero, la prima preoccupazione di quanti vivono e oPerano

attorno ad essi, il primo scopo di quanto si offre o si chiede loro.
Sappiano dalla parola diretta, dalla condotta quotidiana, che tutta la famiglia,

col suo ambiente, coi suoi membri, è il luogo e I'agente della loro formazione
personale e sociale, per il perfezionamento felice proprio a gloria di Dio, per
I'entrata, attraverso una vita bene e largamente vissuta, nel regno di Dio.

I fatti corrispondano ai progetti, nell'evitare il male, nel promuovere il bene.
Il pericolo principale cui va soggefta l'educazione familiare è il progressiuo
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estrarriarsi dei f.gli. Parzialmente ciò è inevitabile, ma non deve superare certi
limiti dannosi. Il fano dipende sì dallo sviluppo dell'autonomia e dell'amplia-
mento degli orizzonti vitali dei figli che crescono, ma molto anche dall'imprepa-
razione e dalla incapacità pratica dei genitori che per primi si rendono estranei.

Dai primi anni, e successivamente nelle varie età, i genitori devono condurre
una uita in comune c'oi figli, prendendo parte comprensiva, amichevole, attiva-
mente risolutiva, aile conquiste, ai tentativi, alle pene, alle avventure, alle
vicende della scuola, del giuoco, delle amicizie, dei divertimenti, delle esperienze
di vita di essi.

È necessario rnantenere la continuiù soprattutto negli anni della pubertà,
dell'adolescenza e anche della prima gjovinezza, quando invece di solito I'intesa
e la confidenza vanno spegnendosi verso la estraneità della separazione, della
diffidenza, proprio mentre più serio e decisivo si fa il bisogno d'aiuto. L'ascen-
dente educativo è mantenuto a condizione che i genitori sappiano dare in queste
età ai loro 6gli ciò di cui ora hanno bisogno, nelle forme accette, per la loro vita
completa: comprensione, chiarezza di discorso sincero, veritiero, confidente,
paziente;larghezza giusta di libertà e campo fiducioso all'esuberanza critica gio-
vanile; capacità di evolverc le forme dell'afietto e dell'autorità secondo la nuova
maturità, e soprattutto contributo allo sviluppo della personalità completa. Se

non lo si sa o non lo si può fare, non è sempre colpa, ma è sempre la ragione
delle evasioni, delle estraneità, delle ribellioni e fughc.

La mamma, il papà, i fratclli e le sorelle maggiori, i parcnti devono suddivi-
dersi gli interventi nei momenti più proprii e negli aspetti più delicati, ma sempre
nella cornunc intesa c conaergenza, per non frantumarc I'unità e comprometterc
gli esiti. ,

Ccrte esperienzc d'intimità familiare, d'espansività piena c libera, di mutua
comprensione, certe ore di poesia, di comunanza nella gioia o anche nella soffe-

rcnza fisica o spirituale, fan bene subito e non si dimenticano per tutta la vith.
Un fattore che sempre si è ritcnuto fondamentalc soprattutto nell'ambito

familiare, è 1'autorita. educatrice.
Essa si può considerare la sintesi delle condizioni richieste per I'educazione,

poichè risulta da qualità personali di natura e di ufficio informate d'amore, di
pazicnza, di aftesa, e specialmente di solida ed esplicita ragionevolezza, amore-
vole e comprensiva nei modi, però ferma nella sostanza dei fini.

Ma appunto pcr questo svanisce presto se debolmente puntellata, se non soli-
damente fondata, se non ricca d'esempio, d'amore, di comprensione, di valore, di
riferimcnti morali e religiosi, se mascherata d'autoritarismo.

L'autorità educariva non abusa dci figli, ma è tutta a loro servizio, assume

forme adatte per ogni età e temperamento, ne sostiene c guida Ie incertezze, ne
corregge Ie deviazioni, ne stimola Ie capacità. Non è gelosa di nessuna vocazione
dei figli, li sa accompagnare liberatricc fino a tutta la gsovinezza inoltrata.

Del modo di acquistarla, di conservarla, di esercitarla, si potrebbe parlare a

Iungo. Condizioni indispcnsabili sono la ualidità di ciò cltc comanda (oggettiva
e soggettiva, cioè che tale risulti alla volontà di espansione di vita dei figli), e il
suo fondamento nella personalità completa dei genitori, nella loro dignità di
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adulti formati umanamente e cristianamente. Sono possibili stili personali molto
diversi, ma s€mpre escludendo gli estremi del militarismo e della rinuncia per
debolezza o per un malinteso cameratismo o tono di amicizia.

3. - Ambiente isÉuttivo, morale, religloso.

Va posta somma cura affinchè dai primi mesi di vita i ragazzi moltiplichino
le loro esperienzc in questa vera prima scuola di apprendimenti teorici c pra.-
rici. Quel che s'impara in famiglia ha il privilegio della prossimità vitale e cono-
scitiva, e resta indelcbile.

Papà e marnma non si stanchino d'arricchire le nozioni, le abilità, il linguaggio
dei loro bambini, di stimolare e accontentare la curiosità realistica del ragazzo,
di fornire occasioni di arricchimento e chiarificazione dell'interiorità degli adole-
scenti, di favorire viaggi ed esperienze personali, scambi d'idee e di valutazioni, di
notizie utili, per i loro giovani.

. Controllare, sccgliere, limitare, correggere, è necessario, ma ancor più lo è

la premura di procurarc mczzi di buon impiego culturale del tempo passato
in casa: libri e riviste, svago e cultura, televisione, conversazioni, viaggi. Tutto
questo non va lasciato al caso, ma va ben selezionato, controllato, presentato,
commcntato, fatto spunto di convcrsazioni, chiarifi.catrici e rettificatrici.

Ma ancor più vale la pcrsonalità proporzionatafientc colta dei genitori.
Per l'cducazionc moralc non bastano le raccomandazioni e le istruzioni

teoriche. Ndh Aindegno dcac csscrc tollerato in famiglia; o dmeno esso deve
esser condannato e decisamcnte combattuto. Nessun vizio o difetto deve esser
camuffato da virtù o scusato nei genitori, ma umilmente confessato e di comune
accordo combattuto. I figli così perdonano e comprendono.

La famiglia deve essere un'oasi prcscruatiaa della più positiva e limpida
moralità, un ambiente di correzione intelligente e paziente, ma ferma, dei difctti
e delle cattive impressioni altrove contratte, un ambiente di formazione.

Rcgno dell'ordiae, dclla pwlizia matcrialc e. moralc, dclla prccisionc, dclla
pert'ezione almeno stirnata e ricercata nelle parolc, nei giudizi, nelle azioni, regno
dell'esemplaritA costantc, della uirtù e della volontà decisa di riconoscere e di
correggere i propri difetti. Così possono formarsi indoli e caratteri ben esercitati
per le lotte della vita.

L'educazione religiosa sboccia ordinariamente in famiglia.
Se una famiglia ii forma neinome, nell'amore, perìl servizio di Dio, nel

sacramento compreso e vissuto di Cristo, allora i pensieri, i sentimenti, i giudizi,
le decisioni saranno di una costante ed esplicita ispirazione cristiana. L'atmosfera
familiare sarà, ristiana e alimenterà profondamente Io schiudersi delle giovani
nuove personalità.

Dio dcue esscre di casa. - Il padre e la madre devono coscientemente ed esplici-
tamente dividersi il compito di rappresentare visibilmente le virrìr di Dio. Egli ha
affidato loro le anime dei figli; sono suoi collaboratori e rappresentanti visibili.

La preghicra in cornwne in casa, la partecipazione collettiva alla vita'litur-
gica, la proiezione costante dei problemi della vita e della morte nella luce di
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Dio, Ia coscienza d'una unione mistica più intima e duratura di quella del

sangue e dell'affetto, formano il nerbo d'un'efHcace opera formativa cristiana

familiare per le varie età.

E ancora devono i genitori sorvegliare le altre forme e istituzioni, sceglierle,

controllarle, sostenerle. Essi preparano i figli alla grazia dei Sacramenti e ne

curano Io sviluppo.
Presto Ia ffriglia risuita ristretta, ha bisogno d'integrazioni. La scuola, la

chiesa, Ie associaziòni giovanili, le strade e gli ambienti della città Ie si affiancano,
con i propri educatori intenzionali o occasionali.

Il dovere e il diritto ne afEdano e chiedono alla famiglia il contollo, la

scelta, la collaborazione attiua, la difesa e il sostegno econom;co, giuridico, e

anche politico.
L'indirizzo istruttivo ed educativo domestico non deve essere nè dimenticato

nè ostacolato o contraddetto, ma prolungato, integrato'
I genitori, singolarmente o asiociati, hanno il dovere e il diritto di curare

I'orginizzazione Ae{i ambienti. di compimento della loro operd educatrice, di

stuiiarne collettiuamente i probl.erni, di influire sull'opinione pubblica, di lar
ualere le proprie ragioni (si pensi ai problemi della scuola e dei divertimenti).

Tale aàione posiiiva, operativa, aiuìata efficacemente dall'opera della Chiesa,

dello Stato, degit onesti, si completa ancora con un intervento educativo diretto.

Quanto viene 
"appreso o inconirato fuori di casa, dovrebbe essere vagliato al

ritorno, con l'aiuto dei genitori, per segnalarne i pericoli, perassimilarne gli
insegnamenti buoni, per trasformarli in esercizio di vita quotidiana.

È q,r.rto dovrebbi essere attuato non solo con i bambini, ma anche con i
figli adolescenti e giovani, per tutti i settori della vita, se i genitori fossero veri

maestri.
La vita dei figli sboccia nella famiglia, vi prende forma, ma non è fatta per

restarvi rinchiusa.
La maggior parte della formazione professionale, culturale, religiosa, vien già

di solito rièevuta luori della famiglia. Ma poi tutta I'educazione è una PrePa-
raziorre e un invito a più larghe ifere d'azione: nelle varie società' verso una

propria famiglia, versola propria vocazione, verso_la patria celeste.' Ai g.nitori non deve ii.r...r..r.. È naturale che ne soffrano anche un po',

-a deàno accettare e dlnare, e, perchè no?, anche godere che per merito loro

i figli arricchiscano di perfezione e gioia sè, la società, il regno di Dio.
bon azione tempesdìa, ,enza alcuna sorPresa che li trovi impreparati e li scon-

certi, essi devono accettare il sorgere della problematica d'ogni età, vedervi Pjù
I'arricchimento successivo che la perdita di una ingenuità innocente e facile che

nulla ha d'invidiabile rispetto allé r\cchezze della adolescenza, della giovinezza,

della maturità. Nella -ùtrm comprensione, nella coscienza della naturalità del

fatto verrà superato anche rl celebre urto delle generazioni, senza gelosie o

rivoluzioni.
Per tutta la vita continueranno i uincoli della riconoscenza, dell'affetto, della

stima, dei consigli e degli aiuti.
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Caprrolo II

EDVCAZIONE COLLEGIALE

r. - Premessa.

Di per sè il termine ha un significato molto largo. Può genericamente indicare ooo.

tutte le forme e le istituzioni educative che non si rivolgono al singolo nella
individualità del rapporto. In certo modo anche l'educazione in una famiglia con
un numero abbastanza alto di figli può essere in certi momenti considerata come
educazione « collegiale ». Parimenti la scuola, a maggior diritto. E non solo per
il numero dei soggetti, ma proprio per la particolare struttura di essa.

Infatti, si definiscono come caratteristici del « Collegio » il nctmero noteaole
dei soggetti,la prouenienza da diuersi nwclei familiari e I'estraneità degli educa-
tori, dediti a tale ufficio non per vincoli di natura, rna per professione.

Perciò I'educazione collegiale può ancora contenere in sè varie « sottoforme »,
come ad esempio I'internato, rl pensionato-convitto, l'esternato, gli istituti di assi-
stenza e cura, di rieducazione e detenzione giovanile, i seminari, ecc. Ognuna di
queste ha subìto nella storia lunghe evoluzioni e notevoli differenziamenti. Anche
1'epoca nostra Ie sottopone incessantemente a revisioni, ad adattamenti di sviluppo,
a correzioni, mentre tenta nello stesso tempo di creaine di nuove più rispondenti
alle esigenze contemporanee.

Questo principio dell'aderenza alle esigenze storiche è una caratteristica
comune alle suddette forme, ne spiega il sorgere, il fiorire e il declinare, le trasfor-
mazioni interiori. Finalità e motivazioni speciaii all'esterno, e Io spirito dei tempi
all'interno hanno infuenzato l'educazione collegiale, e il giudizio su di essa, nel
passato e nel presente, non può prescindere da tale larga considerazione.

Fenomeni dell'età moderna come l'allentamento dell'unità e della solidiù fami-
liare, con le sue consegucnze sui figli, la diffusione della ciuiltà industriale con ll
conseg-uente fatto della occupazione luori casa di entrambi i genitori, la necessità o
la possibilità di far" seguire studi specializzati o superiori, la lontananza dei luoghi
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di abitazione e di lavoro dai centri scolastici, il pericolo di influssi negativi da parte
di un ambiente di uita inispettoso e seduttore e distraente per la gioventù, l'esigenza
di specidi uocazioni per la formazione dei religiosi e sacerdoti (seminari), il numero
molto alto di orfani, di abbandonati, di giouentìt in peicolo e bisognosa di ritiro o

di rieducaziorre sono alla base della notevole diffusione e diversificazione che oggi
ancora ha la forma collegiale d'educazione, nonostante Ie critiche che ad essa da

ogni parte si sono rivolte.
Nàturalmente lo spiàto dei tempì, unito al progresso nelle scìenze psicopeda'

gogich,e e sociali, ha determinato verè rivoluzioni nei concetti otganizzaùvl che len-

iaÀente vanno trasformando i sistemi educativi, pur con resistenze, e con inevitabili
esagerazioni.

607.

§§ 16r, 16S
t68, r83.

alo

ed
dt

Crldche,
vmtagEl
eelgonzo
rlmow-

EoÀto

a. - Ltinterneto.

Sua caratteristica tra le forme collegiali d'educazione, è la abituale separazione

dalle famiglie e da continuati rapporti con I'ambiente esterno al collegio.

La storia dell'internato può esser fatta risalire lontano nel Passato. Pur man-

cando una storia generale còmpleta, ci sono monografie su esPerienze particolari,
come quelle rinascimentali, sui collegi gesuiti, ecc.

Unà trattazione pedagogica può affrontare due serie di problemi: il problcma
dell'internato corne-forÀa-d'educazione coi suoi difetti e Pregi, con le sue rela-

zioni con le altre forme e istituzioni, specialmente con la famiglia, e la società

nelle sue varie strutture; e il problema dell'educazione ncll'interaalo. Quest'ul-
timo implicherebbe una ripresa di tutta la problematica educativa, con partico-

lare considerazione della specifica situazione.
Noi rifondiamo, per comodità", le due considerazioni pur limitandoci a gene-

rali direttive.

A proposito d'un argomento così delicato possiamo appoggiarci autorevolmcnte

d discàrso di S. S. Pio XII del zo aprile ry56 ai giovani e superiori del Convitto
Nazionale Maschile di Roma.

« L'educazione collegiale, particolarmente nei convitti, nonostante abbia dato nel

passato e al presente bioni risultati, è stata oggetto di seucre critiche da pa.rte di
àlcuni cultori-delle scienze pedagogiche, che !a vorrebbero bandita, quasi sia del tutto
inena. Ma le critiche, 

"r,.h. 
rà àvvalorate da questo o quell'altro Provato difetto,

non costituiscotlo un suffciente motiuo di generale condafina dell'educazione colle-

giale in se stessa ».

. Per quanto è possibile, anchc a costo di profonde innovazioni da apportare- con

intelligenza e .oràggio alla forma .he potre*mo chiamare tradizionale (dall'opi-
nionelomune, dai 

-frdagogisti, 
dalle stati;tiche e dalla crisi numerica dei convittori,

ritenuta ormai sorpaisatal òccorre ridare di nuovo sufHciente efficacia a tale istituzione,

pur tuttavia cosciènti che resterà sempre per sua natura ,recessaiamcntc ;n?erfcrla:
Forse proprio l'ammissione di questa'costituzionale impcrfezione segnalata dal

Papa condìziona il coraggio di studìare e d'operare Ie revisioni richieste.
^ Sarebbe infatti assuiJo rinunciare ai vanìaggi che I'educazione collegiale ha

offerto, e ofire, specialmente in ambiente cattolilò, dove è ricca di mczzi naturali

e soprannaturali e di tradizioni d'incomparabile validità formativa, quali ad esempio

ha lasciato un Don Bosco proprio in tale camPo,
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E poi per alcune categorie- di giovani è impossibiie farne a mcno.
I problemi pedagogici riguardano in parte Ia natura medesima del collegio, le sue

finalità e strutture, le sue relazioni con le altre forme e istituzioni, e in parte I'educa-
zione che si dà nei collep, le sue modalità, in generale e negli oggetti particolari.

a) Prrucorr E DrFÈTTr.

I più conclamati dai nemici dell'educazione collegiale e realmente facili a veri-
ficarsi, si possono riassumere nel termine di spersonalizzazionc.

Non che i giovani formati fuori dei collegi abbiano semPre una più spiccata

personalità. Tuttavia è inncgabile che « la vita in comune, fuori dell'ambiente
naturale, sotto l'impero d'un-rigido regolamento, che non sappia discernere indi-
viduo da individuo, presenta i suoi pericoli. Per poco che si sbagli, si avranno
alunni tutt'altro che avviati al senso della responsabilità personalel ma trascinati,
quasi come incoscicnti, dal meccanicismo delle azioni ad un puro formalismo,
sia nello studio che nclla disciplina e nella preghiera. La strefta uniformità tende
a soffocare I'impulso personale... ».

È facilc chc i giovlni siano considerati come dei numeri, la cui individualità
interiore è indiffcrente, e non è mai incontrata, curata, formata, riformata. Lo
possono simboleggiare I'uso di chiamare con il cognome, non col familiare nome'
Ie designazioni fatte con numeri, I'uso del sorteggio, ecc.

I-a massa con lc sue esigeuze ne è Ia principale responsabile. « È da evitare
rn ogni caso quclla comunanza troppo uniforme che pone talora qualche centinaio
di collegiali, differcnti anche per età, a studiare, a dormire,apranzare e agiocare
in un unico edificio, con un unico orario, sotto un unico regolamento. Si cerca

bensì di ovviare all'inconvenicnte mediante la divisione in gruppi omogenei... Ma
anche così divisi in gruppi... occorre che ognuno si senta oggetto di speciale

attenzione da parte dell'èducatore, e che non riceva mai I'impressionè di essere

confuso e dimenticato nella massa... ».

Spersonalizzanti c anche diseducative rischiano poi di essere le manifestazioni
di massa: manifestazioni ufficiali, con frasi fatte, senza spontaneità, senza convin-
zione, in cui i giovani sentono esprimcre a proprio nome da superiori o da com-

pagni sentimenti che non hanno mai provato, dove tutto è detto in forme usuali,

gonfie e rettoriche, con canti dalle parole melate, esagerate Per non dir false.

L'ufficialità degli elogi e dci rimproveri, la periodicità ricorrente di certe esorta-

zioni, la mcdiocrità insincera a volte camuffata dalle carichc, l'ordine e il confor-
mismo richiesto come prima e spesso anche ultima mèta, I'abituale riferimento
anonimo dcll'affetto, dèll'incitamìnto, dcll'approvazione, dell'assegnazione delle
responsabilità, quasi impongouo una certa insinccritA.

Facile è il liucllamcnto che non tiene conto dclle diffcrenze d'ctà, di ternPe-

ramento, d'educazione passata, di vocazione futura, di scnsibilità, di carattere,

di energie fisiche c spirituali, dclle disposizioni del momento... « La inflessibile
urgenza del regolamento fomenta talvolta I'ipocrisia, oPPure impone un livello
spilituale, che per gli uni sarà troppo basso e per gli altri, invcce, irraggiungibile...
I-fanciulli non so.,à mai uno uguàle all'altro, nè per intelligenza, nè per indole,
nè per le altre qualità spirituali: è una legge della vita ».
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Quando le manifestazioni della moralirà sono ridotre al buon ordine del
comportamento esterno, è facile la caduta d'ogni differenza interiore. Nulla poi
è tanto penoso quantÒ il livellamento delie espressioni della vita religiosa, ridotta
a grigia uguaglianza per ogni età, per ogni personalità, per ogni giorno del-
I'anno, per o.gni anno della vita.

È il pericolo delle istituzioni legate da complessi organizzativi e tradizionali,
e che hanno grettamente confuso le tecniche con lo spirito e il metodo.

Ma forse il più grave difetto educativo dei collegi è \a mancanza d'iniziatiua
ofrerta o richiesta ai giovani. Anche le migliori forme incorrono in questo
difetto, cerro non facilmente superabile. Partendo da una esplicita di'ffidenza nelle
capacità di pensiero e condotta dei giovani, preoccupate di facilitare il còmpito
dei superiori, tendono unicamente a far dei giovani dei fedeli, ubbidienti, perfetti
esecutori e assimilatori, nei casi migliori in un clima di spontaneità, d'affetto, di
ragionevolezza, perfrno di collaborazione, ma quasi mai d'iniziativa.

I superiori pensano a tutto, decidono, scelgono, adattano, costruiscono, essi, il
mondo migliore dei possibili. I giovani ubbidiscano, e si formino alla virtù e

alla scienza.
Così i giovani sono dispensati dal pensare, dal valutare, dallo scegliere, dal-

I'assumersi responsabilità. Questo per la scuola, per lo studio, per il divertimento,
per Ie passeggiate, gli spettacoli, gli orari, le feste.

Quasi inevitabile, almeno in parte, è l'incompiutezza della vita e dell'edu-
cazione collegiale. Esse si svolgono in un ambiente artificiale, fuori per sè dal
corso della vita ordinaria, a r,olte volutamente estraniate. Manca il contatto coi
genitori, manca la vicinanza con fratelli e sorelle, con amici che permettano un
mutuo influsso di conoscenza, d'affetto, di iniziative libere, manca I'esperienza e

I'esercizio dell'avvìo alle forme della vita pubblica.
Il collegio è impoverito dalla riduzione della vita giovanile alle forme elemen-

tari del nutrirsi, studiare, pregare (negli ambienti religiosi), giocare nelle forme
più usuali. È eccezionale il caso che si faccia di più, ad esempio, nel campo arti-
stico, sportivo, culturale, ricreativo, sociale, civile.

Senza esagerare, bisogna però realis[icamente ammettere pericoli di deuia-
zioni morali. La gioventù costituisce una tentazione per gli educatori moral-
mente impreparati, che possono distribuire male il loro affetto, impostare male
la gerarchia dei valori e falsare i modi d'acquisirli, deformando le personalità.

Anche i giovani si possono gua§tare tra loro. Intimità, confidenze morbose
hanno facile campo per comunicarsi il male. Mancata formazione o mancanza di
occasioni .d'espandere normalmente la vita affettiva che cresce con la maturazione
sessuale, dànno luogo a defornrazioni del sentimento, a ipersensibilità, a violente
emozioni, pericolose sia in collegio, come all'uscita da esso.

Per reazione contro imposizioni troppo rigide e sproporzionate nella disci-
plina, nella condotta morale, nella stessa vita religiosa, possono manifestarsi o
covare latenti forme di insofferenza o anche uolontà di liberarsene al più presto.
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É) Pnrcr E VANTAGGT.

I difetti e i pericoli sono gravi, in parte anche non completamente eliminabili,
come riconosce ogni educatore più amante della verità che delle vanterie.

« Certamente I'ambiente familiare... è il più adatto ad assicurare una buona
ed anche perfetta educazione. E tuttavia il collegio resta una istituzione prov-
videnziale, senza la quale molti giovanetti resrerebbero privi di grandi beni ».

E non solo perchè molte famiglie non hanno la possibilità materiale del tempo
e dei mezzi per compiere personalmente I'azioné educativa, ma perchè molti
giovani o non hanno famiglia, o non sanno dove I'hanno, o I'hanno fisicamente
o moralmente sfasciata, o soprattutto incapace di assolvere il suo primo dovere
naturale. Senza negare che altre volte è proprio la stima (anche se solo parzial-
mente meritata) per i pregi e i vantaggi del collegio, o di certi oollegi, che con-
vince i genitori ad inviarvi i figli.

Difetti e pericoli non sono del tutto insormontabili, pregi e vantaggi si pos-
sono attuare e moltiplicare, con una più accurata scelta e preparazione del per-
sonale, con un più intelligente impiego delle sue capacità, fòrse anche con la
revisione scientifica e coraggiosa di qualche ordinamento della vita inrerna.

« I principali pregi di questa (della vita collegiale) sono la formazione del-
I'animo ad una più austera coscienza del dovere, al senso della disciplina e della
precisione. all'abitudine nell'ordinare ie proprie occupazioni, al sentimento della
responsabilità dei propri atti ».

In famiglia il ragazzo è fìn troppo curato, trova chi riene a posto tutte le
cose sue, chi pensa a tutto quanto gli occorre. Gli orari sono quel che egli vuole,
e le inibizioni del parlare, della volontà di divertirsi, delle distrazioni, della con-
dotta scapestrata, della scompostezza, non sono frequenti. L'improvvisazione
rischia di non abituarlo per tempo all'ordine, di fargli sprecare forze e tempo.

Non così la vita collegiale, che coi suoi regolamenti e orari fissi I'aiuta a vin-
cere la dispersione, e a formarsi invece al controllo, alla prècisione, al rispetto
d'un ordine assai utile nella vita.

« Nel collegio il giovahe è condotto per tempo a sa?er conaiaere in società,
grazie ai differenti rapporti in cui viene a trovarsi coi superiori, coi condiscepoli
e con gli inferiori, almeno p€r età. Egli è spinto alla sana emulazione, al giusto
senso dell'onore e all'accettazione dei necessari sacrifici ».

Proprio negli anni delicati, infuenzabili, deboli della giovinezza, il ragazzo,
e un po'anche il primo adolescente, sono sottratti ai cattiui influssi d'wn ambiente
familiare e sociale non fatto certamente per favorire lo sviluppo nè formativo
nè tanto meno educativo.

Per questo il collegio non è augurabile nè ai bambini (troppo bisognosi di
affetto e d'intimità familiare) nè ai giovani (oramai bisognosi e capaci d'una vita
d'iniziativa e di libertà formatrice che ben difficilmente il migliore dei collegi
potrà offrire)

Invece il ragazzo ha nel collegio I'ordinaria salvezza dalle distrazioni e
dalle tentazioni d'un ambiente senza riguardo per lui, allettante, distraente, con-
turbante. Viene sottratto ad ambienti a volte igienicamente inadatti, alle esage-
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razioni dello sport, al vortice delle letture, degli spettacoli, dei divertimenti rovi-
nosi, alla facilità degli scandali e delle relazioni sentimentali precoci.

E per altra parte è ancora possibile portare dentro al collegio quel tanto di
vita normale e ordinata che permetta al ragazzo di sentirsi a suo agio e non
eccessivamente mortiG cato.

L'aspetto più positivo del collegio sta però nella possibilità ch'esso oflre d'una
cura Più perfetta della lormazione e dcll'cducazione giouanile.

Un personale scelto, preparato vocazionalmente e scientificamente, sperimen-
tato, numeroso, quasi o addirittura proprio totalmente consacrato al lavoro edu-
cativo, specializzato secondo Ie esigenze scolastiche e formative, ricco di scienza,
di virtù morali, di fede e carità religiosa, di qualità educative, darebbe già garan-
zia d'un'efficienza che famiglie e scuole pubbliche non raggiungeranno mai.

L'abbondanza e la distribuzione del tempo di lavoro, la convivenza e la fami-
liarità continua con insegnanti ed educatori, rendono possibile un'opera forma-
tiva, culturale, morale, religiosa, generale e individuale, senza paragoni.

c) Rrrrc»r E cuRE.

« Occorre in primo luogo saper discernere negli alunni ogni singolo caso... Essi
vanno dunque considerati singolarmente, sia nèll'assegnar loro il tenore di vita,
che nel correggerli e giudicarli ». La massa infranta nei luoghi, nei movi-
menti, deve dar luogo a gruppi sciolti. A questi « sarebbe opportuno di asse-

gnare un orario, un regolamento ed esercizi differenti e proporzionati ». In essi

ancora è possibile che « ognuno si senta oggetto di speciale attenzione da parte
dell'educatore... Da tale singola premura deriverà nelltalunno Io stimolo ad afier-
mare e sviluppare il suo temperamento personale, lo spirito d'intrapresa, il senso
della responsabilità verso i superiori e i coetanei, non altrimenti che se egli vivesse
in seno ad una numerosa e bene ordinata famiglia ».

Il secondo carattere che deve informare l'educazione collegiale consiste nella
moderazione, da assumere a norma dell'educatore « sia quando stabilisce una
regola, sia quando ne esige la osservanza. Occorre un illuminato senso di discre-
zione nel determinare la durata dello studio e dello svago; la disribuzione dei
premi e dei castighi, Ia concessione della libertà e le esigenze della disciplina ».

Autorevole è l'insegnamento del Papa quando afierma che « anche gli esercizi
di pietà debbono conoscere la retta misura, affinchè non divengano peso quasi
insopportabile, e non lascino nell'animo il tedio »- Egli rende responsabile questo
zelo eccessivo di qualche crollo posteriore nella pratica religiosa. E stabilisce que-
sto chiaro critcrio generale: « Si deve certamente aiutare ed esortare il giovane
a pregare; ma sempre in tale misura, che Ia prcghiera rimanga un dolce bisogno
dell'anima ».'

È poi d'elemcntare evidenza la necessità che le forme e le formule della pre-
ghiera siano adcrenti alle possibilità ed esigenze dclle singole età, delle varie
situazioni spirituali, tendenti alla robustezza profonda delle convinzioni, alla
sostanzialità delle devozioni, ricche di espresioni liturgiche, seguite nella maniera
più adatta ad esser continuata nei pericoli di vacanza e nella vita.
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<< IJn'aura di serena soaaità dovrebbe, in terzo luogo, aleggiare in ogni col-
legio, tale però da non compromettere la formazione di forti caratteri... Il senso

del dovere si inculchi mediante la personale persuasione e con argomenti di
ragione e di affetto ». Comandi, rimproveri, punizioni, non possono bandire
la soavità dei modi. « Essa deve presiedere il giudizio e superare la strena
giustizia ».

Spirito di famiglia, intimità cameratesca, amicizia, clima di alta idealità, giu-
stizia, stima, giusta libertà d'iniziativa, grazia di Dio soprattutto, creeranno quel-
I'atmosfera di gioia, che esplode nelle manifestazioni spontanee, nelle feste spesso

indimenticabili, attivamente preparate.
Ma è anche doveroso accentuare l'aspetto formativo dell'ambiente e d'ogni

relazione. Specialmente i giovani più grandicelli, specialmente in collegi retti
da sacerdoti o da suore, domandano che gli stessi professori siano sempre prima
di tutto padri, madri, fratelli paggiori, preoccupati, aftenti, capaci di comPren-
dere e di risolvere tutti gli stati d'animo problematici, vere guide per Ia vita
su una sfera ben più ampia del puro, coscienzioso e giusto lavoro scolastico.

Il più bel collegio è sempre una gabbia, sia pure dorata, e per sua natura
impone ai giovani limiti di libertà. Orbene il giovane è disposto non solo a dimen-
ticare ciò, ma anche ad accettarlo lietamente qualora trovi un compenso nella
larghezza delle idee, del cuore, dell'afietto, della comprensione e soprattutto nella
grandczza dell'educazione che gli è offerta.

Proprio i più ricchi di intelligenza, di vitalità, d'iniziativa, le personalità già
delineate, ma anche qualche mediocre o anche apatico, capiscono che c'è una
libertà esteriore che ha ben poco valore, e un'altra che è la vera, che sta nella
conquista della verità, della cultura, dell'abilità tecnica, e più ancora nella sicu-
rezza del giudizio e della condotta morale, nella profondità delle convinzioni reli-
giose, nella spigliata impostazione e soluzione positiva della più realistica proble-
matica della vita personale e sociale. Questa libertà può abitare anche i collegi.

Son fuori strada i piccoli ideali borghesi di chi tende unicamente a preservar
dal male, a far degli ubbidienti, dalle poche e chiuse idee e valutazioni. Faranno
sempre degli scontenti, anche se daranno un diploma e un lavoro.

Pio XII indica nel semiconuitto la forma moderna ideale dove il giova-
netto aggiunge ai vantaggi della educazione familiare guelli propri della vita
collegiale. Non sempre è possibile e conveniente arrestarsi a questa « via di
mezzo », perchè spesso la famiglia va sostituita maggiormente, o è proprio neces-
sario un ambiente totalmente nuovo, ben più disteso, con opera più intensa.

Rimane I'opportuno richiamo che indica come mèta quella di raggiungere
con tale forma il più alto numcro di giovani, per portare loro i vantaggi dell'edu-
cazione collegiale umana c cristiana.

Con gli educatori e I'ambiente condividono le responsabilità anche gli alunni.
« Mirare dunque al più alto grado possibile è il primo passo in ogni educazione ».

Solo la coltivazione di « belli e grandi ideali » li aiuteranno a vincere 1o stato

tanto deprecato e comune di apatia e d'indolenza. « Al desiderio deve dunque
seguire I'impegno; questo a sua volta deve essere costante, infessibile nelle dif-
ficoltà, pronto ai cimenti e alle rinuncie ».
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Dalla buona disposizione deve sgorgare la collaborazione attiva, tradotta in
atto nella « piena fiducia » e nella « docilità », nella « costante generosità nel-
I'impegnarsi ».

« Occorre inoltre che i giovanetti collaborino insieme nell'edificare il loro
splendido avvenire ,r, per mezzo dell'interdipendenza degli infussi, naturalmente
buoni, rinsaldati e prolungati nel tempo da ,< profonde e sane amicizie ».

Se s'aggiungerà alla collaborazione del collegio e degli alunni, quella della
famiglia, in « una perfetta concordia di princìpi e d'indirizzi », coronata dal-
I'altra, « più elevata, eflìcace ed intima che esercira la religione per mezzo dei
suoi ministri », gli alti ideali potranno divenire confortevole realtà.

3. - II collegio di Don Bosco.

618. È senza dubbio una delle migliori attuazioni dell'educazione collegiale. Le pos-

"T3#.tH: 
sibilità che offre come ricchezza di patrimonio educativo sono frurro dell'umanità e

pleaeua
§§ zrz - zr3

della santità di Don Bosco e della ormai lunga e varia esperienza salesiana.
Innegabilmente oggi e domani la continriità della sua efficienza è condizionata

in parte all'apertura alle esigenze della sperimentazione e al riesame scientifico della
problematica educatiua, alla luce della conoscenza dell'educando, deli'insistenza per
un clima ai iniziatiua e di più largo contatto con la uita.

F,ppure certe realizzazioni della genialità educativa di Don Bosco superano ogni
contingenza e s'innalzano al di sopra di ogni artificiale elaborazione moderna di
punti particolari. È il vero spirito, il sistema, il metodo di Don Bosco.

Sopra tutto spicca la soluzione famìliare del problema della tonalità generale del-
l'ambiente, delle relazioni tra sup:riori e alunni, dai Superiori maggiori, al Direttore
locale, alf insegnante, all'assistente. Familiariù vuol dire assoluta convivenza con i
giovani, minimo indispensabile delle distanze, presenza e partecipazione a tutti gli
atti delia vita religiosa, ricreativa, scolastica, col tono patfrno, fraterno, quasi materno,
dell'amorevol ezza contiwa, confidente, educativa.

L'assistenza, di cui si tratterà a parte, è il mezzo e la forma più generale del-
l'educazione, che raggiunge I'individualità senza nuocere alla comunità.

La disciplina, in questo clima di ragione e di affetto, è, in linea di principio'
quella che logicamente si chiederebbe in una famiglia. Così almeno secondo Don Bosco.

Ragione e affetto, clima di familiarità, interessamento e consacrazione assoluta
per la formazione e il bene dei giovani, dispongono alla più schietta spontaneità e

confidenza reciproca, dove il dovere può essere amato, l'ordine desiderato, le corre-
zioni apprezzate, i castighi veri e propri qr-rasi banditi.

II lavoro, di scuola o laboratorio o campagna, è cospiotuo, ben distribuito, ben

PreParato e curato. Esso salva dall'ozio, allontana la tristezza e dà origine a quel
culto del dovere che ha grande potere educativo morale e religioso.

LJna certa compiutezza di vitalità è attuata col divertimento abbondante, con le
accademie, con Ie recite teatrali, con elementari forme di educazione cinematografica,
con gite turistiche, con qualche audizione musicale.

Superando il p:ricolo di confondere il metodo e io spirito di Don Bosco con Ie
forme tecniche da lui variamente mutuate da altre istituzioni e usi del tempo, il
collegio salesiano può affrontare fiducioso il presente e l'avvenire, con le sue esigenze.

Ricco di spiritualità sacramentale, di istruzione religiosa, di prcoccupazione mo-
rale, può facilmente aprirsi alle forme più recenti della vita liturgica, può appro-
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fondire il contenuto dogmatico e morale della predicazione e deila scuola secondo
le recenti insistenze dei Pontefici e dei Teologi, può ampliare I'applicazione dei prin-
cìpi morali alla problematica storica della vìta 

-p.rrorri. . ,o.ùL.
Per quanto riguarda f iniziatiua cui progressivamente avviare i giovani, già

nel tempo della vita scolastica e collegiale, s'inconrrano difficoltà comuni ad ogni
forma tradizionale di collegio, non fàcilmente solubili oltre piccoli margini còn-
sentiti. Vi suppliscono i1 valore oggerrivo di quanto i superiori dispongono e le
torme aperte della collaborazione educatrice (es. le Compagnie religiose, i gruppi
giovanili, culturali, sportivi, ecc.).

Ma, prescindendo dalle forme e dalle tecniche, il valore educativo del collegio
è assolutamente condizionato al reale valore umano, morale, religioso degli eduia-

ll;lri,. 
alla positività, inrensità e incisività del clima spirituale, ihe essi sapranno

4. - Altre forme di educazione collegiale.

L'educazione collegiale, nei limiti del possibile, pare da sostituire con forme
educative che ne attenuino i difetti, mentre permetiano di avvicinarsi maggior-
mente alle forme naturali della famiglia, della socialità, della libera espansione
della personalità.

Il movimento è antico, tuttavia specialmente in questo ultimo secolo si sono
moltiplicati i tentativi di creazione di forme che mentre assolvono i compiti del-
I'educazione, contemporaneamente salvano Ie esigenze e rispondono alle indica-
zioni dei progressi della psicopedagogia e della sociologia, in sintonia con il
nuovo spirito della moderna civiltà.

Non possiamo che dare un succinto eienco.
a) Il Pensionato e il Conuitto. Hanno ancora molti elementi in comune con f in-

ternato, tuttavia da questo si differenziano per l'inserimento dei soggetti nel vivo
della scuola pubblica, o degli ambienti di lavoro. Naturalmente può ancora essere
più o meno estesa o limitata la partecipazione alle attività della vita extrascola-
stica dei compagni di scuola. In alcuni casi non c'è alcuna partecipazione, essendo
per il resto la vita giovanile totalmente organizzata nell'interno chiuso del pen-
sionato. Forse questa chiusura è un difetto, anche se f inserimento non dovrebbe
evidentemente essere eccessivo e indiscriminato, ma limitarsi alle forme più
sicure e valide degli elementi e degli ambienti migliori. La partecipazione aile
manifestazioni culturali, sportive, civiche, caritative, apostoliche, sarèbbe già un
sumcientemente ampio e abbastanza sicuro fattore d'apertura e inserimento.

Questa istituzione ha lo svantaggio di mancare dell'infusso educativo del-
I'insegnamento, e di essere esposta alla corrosione del contatto con gli esterni.
Una sconsiderata libertà, la mancanza di assistetza e di conrrollo, e di positivo
lavoro educativo, sarebbero deleteri.

.Ma, con educatori validi e concordemente attivi, ciò può tradursi in una mag-
giore spontaneità di rapporti, in un tempo maggiore per dedicarsi alla forma-
zione, in una maggiore aderenza vitale di tutta la formazione giovanile, e nel-
I'offerta di un meraviglioso campo di apostolato per soggetti preparati con rea-
lismo e solidità.

620-

Penslomto
e Convilto

511



62,..
Tlplcho

formo
<<farolllarl>»

622.
VilsEgr

... o clttà
dcl raglazzl

6zt.
lsdtud dl

rleduca-
zloao

A) La più interessante forma moderna di revisione dell'internato, è rap-

preseniata dàflo sforzo di creare organizzazioni e stfufture di personale e di rap-

porti, ,che riproducono per quanò è possibile, I'ambicnte della casa e della

famigtia. Coi nomi diversi di foycr, Hcim, gÌuPPi-fom;glia, ecc. sono diffusi
largimente in tutto il mondo. Hanno ancora parecchie incertezz.e da risolvere,

mila formula è indubbiamente valida. Soprattutto per giovani che o non hanno

mai conosciuto una loro casa e i loro genitori, o ne sono stati allontanati o abban-

donati, è un compenso molto adatto.
A volte quest; isdtuzione è diretta da coniugi con o senza figli propri. Altrc

volte da perionale, specialmente femminile, che assume la funzione di padre o
di madre di un piccàlo gruppo di soggetti. Vi -sono casi di gruppi isolati, ma

generalmente si tiatta di gruppi in cuf si articolano grandiosc istituzioni, di cen-

tinaia di soggetti. Qualche volta, per lo più quasi solo con ragazzi non ancora

entrati negliinni della pubertà, sono accomunaii bambini e bambine, come fratelli
e sorelle i, ,.r., vero nucleo iamiliare, rispettato anche nella diversità dell'età.

La delicatezza dell'esperimento è notevòle, tuttavia i suoi vantaggi educativi
innegabili devono invitaie a tentare tutte le vie per giungere a una formula di
attuazione largaminte applicabile.

c) Villaggi e città dei ragazzi. - Sono forme moderne ad alto potenziale

educaLivo, toli"notto pcr soggetti che già hanno usato ed abusato della libertà

personale. Nèll'organiizarioié dcl villaggio, ricco di vitalità, di dinamismo, di
hducia e libertà dùniziativa, di responsaHlità direttiva, di autogoverno e di auto'

disciplina, di contatti sociali con lÈsterno, rl ragazzo trova i mezzi per I'espan-

sione della propria personalità, per il dispiegalnento esteriore ricco di autodominio,
di solidarieià é di àvvio al reinserimento ordinato nella socialità.

Anche le « Cinà dei ragazzi» o forme equivalenti organizzate durante le
yacafize come forma giovanile di giuoco e divertimento educativo, in zone e
ambienti particolarmenle bisognosi di cura, con autogoverno 

-e 
larga vitalità di

ogni geneie, hanno dato buona prova, anche se non si sono diffuse P_er mancanTa

di adulU decisi a dedicanii con passione la loro esperienza di alta direzione, sti-

molo, assistenza e. mezzi.

ù Gli istituti d.i ricducazione statno subendo vaste riforme. La convivenza

continua coi giovani di educatori specializzatt, la prevalenza delle esigenze edu-

cative sulle esosità amministrative, ia divisione in gruppi-famiglia, I'inuoduzione
dello studio e del lavoro, moderno e promettentè pèf la vita, l'abbondanza di
tibertà di divertimento e d'iniziativa, il rispetto della personalità, I'osservazione

e la cura psicopedagogico-clinica dei soggetti bisognosi, l'isolam-ento dei soggetti

realmente^anoimali J soprattufto un clima di umana stima, di personale inte-

ressamento e impegno, d-i volontà di aiuto per il pieno reinserimento sociale,

hanno creato ambienti e metodi di maggiore efficacia educativa.
AIle forme di segregazione, peqò con più facili uscite Premio, visite in famiglia,

periodi di vera ,^r^:nri, si sono àggiunte iorme di parziale o n€ssuna priv-azione.di

iib.rtà, come I'afidamento al servizio sociale, il collocamento familiare (in

famiglia o presso altro nucleo) e specialmente forme di scmi-libcrtà o dt libertA
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a:sistita, aftuate in focolari, in cui il minore rientra dopo la scuola o il lavoro,
dove, nello stile del gruppo, gli sono applicate tecniche-di sostegno e di chiari-
fr,cazione della stia incerta personalità, affrontando i problemi della preparazione
professionale e del tempo libero.

e) L'esternato è una composizione deli'educazione collegiale e la vita in
famiglia, nell'intenzione di assommare i vantaggi dell'una e dèll'altra. Mancano
a-ncora studi rigorosi sulla efficienza dell'esternato specialmente nei confronti con
I'internato, in modo particoldre con internati di 

-tipo 
moderno, grandemente

trasformati. La sua e{frcacia è legata a questi fattori: r) la aalidità didattica ed
educatiua della scwola; z) l'integrazione con forme attiue di doposcwola gui,date
o dagli insegnanti o da speciali incaricati, che garantiscano e dirigano un fruttuoso
lav-oro personale; 3) l'abbondanza di attiuità parascolastiche di genere diverso,
affidate anch'esse o agli insegnanti (o a qualctre insegnante più competente) o a

personale adatto; 4)L'azione di una buona educazionà e uitalità religioso-rnorale;
5) la volontà e possibilità di interuento da parte degli educatori pei selezionare,
correggere, potenziare, controbilancia:e gli influssi del ritorno quotidiano in
famiglia, dei margini di vita nell'ambiente pubblico. La mancanza di qualcuna
di queste avvertenze compromette e quasi aÀnulla il particolare valore eàucativo
dell'esternato.

624.
L'osteEato

5. - Forme speciali.

Fra le molte possibili, ne consideriamo due.

a) L'OnreNorRoFro.

Principio generale dovrebbe essere quello di far dimenticare ai ragazzi la loro ozs. 
_

triste condizione, agendo posirivamente per il superamento di qualsiasi forma jrlXT"Jff'
di inferiorità. Perciò già il nome andrebbe abolito da tutti gli istituti di questo [:frf*
genere, e sostituito con altri che non siano un continuo richiamo e una dichiara-
zione d'inferiorità. Si ricordi che nessuno di questi ragazzi è lontano da una
famiglia per scelta, ma solo per dura necessità. Quindi là famiglia va ricostruita,
con un ambiente di affettività, di libertà, di compiutezza di vita dallo studio al
lavoro, di divertimento, di valorizzazione e afiermazione individualizzata della
personalità singola, con I'abbondanza degli inserimenti sociali, con l'esperienza
della proprietà. Sulle ragioni del « collegio » devono prevalere le ragi.oni di
rasserenan'|ento psichico e di fidwciosa e ualida preparazione alla uita. Quanto
meno sentiranno la diversità dspetto ai fortunati che hanno casa e genitori, tanto
più efficace sarà la formazione umana, morale, religiosa, sociale. Ognuno deve
sentirsi amato personalmente, con tutto ciò che questo comporta. A sua volta
ognuno deve poter riamare, secondo le esigenze e le capacità dell'età e del tempe-
ramento, nella riconoscenza agli educatori, nell'amicizia, nel vero affetto, e a suo
tempo nel vero amore.

In vista dell'inserimento sociale e per Ia distensione del carattere, in linea di oro.
principio per questi ambienti non va bene la scuola interna. Va invece favorita

3t
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la frequenza alle scuole pubbliche, almeno negli ultimi _anni delle scuole elémen-

rari e successivamente. b-iò ,urà anche il vàtaggio d'uia sceltci più Larga .di
orientamento professionale secondo desiderio e attitudini, senza mortificazioni e

livellamenti plricolosi. Lo stesso si dica della frequenza a.circoli e ricreatori di

sicura moralità (es. A. C. e Oratori, associazioni giovanili..). .Anche a qyelti

giovani d.r. .rr.ru concessa Ia compiutezza delle forme di vita: studio secondo le

fapa.ità e le inclinazioni, divertimènti vari, passeggiate, gite, Iibere scelte perso-

.,rii 1d*1 vestiro non uniforme ma vario .o*. l. peisonalità- eccetto. qualche divisa

ben ìcelta, che non sia però mai un distintivo di minorazione), uscite Per acquisto

di oggetti personali, pe; il disbrigo di commissioni per la comunità.

,Ài.h. i^ for^ riore morale"e religiosa deve esiere accurata, ma in clima di

ragionevolezza e libertà convinta. LÉsperienza della vita deve essere pari ai

peiicoli di smarrimento e di sfruttam'ènto che li attendono.

L'unico sistema educativo adatto è il « familiare », esteso anche alla divisione

in piccoli gnrppi di collaborazione autonoma, familiari nella composizione, nelle

denominazioni, nel funzionamento.
L'<i adozione » e la costituzione di piccoli « focolari » familiari dovrebbe far

diminuire di molto queste giovinezze monche e infelici. Se spesso si urta contro

impossibilità di ordine divàrso, altre volte Ie resistenze sono d'ordine ammini-

stràtivo, sono basate sulla incomprensione e sulla incompetenza. Oggi vanno

aumenrando begli esempi di trasfoimazione di vecchi orfanotrofi in piacevoli case

di educazione.
Fattore importante è anche la collaborazione ordinaria e 

-frequente 
di medici,

di psicologi, eà evenrualmente di psichiatri, per i casi più difficili.

A) Cororvrc, soccIoRNI, cAMPEGGI.

Queste forme integrative si vanno modernamente moltiplicando nel numero,

nellàrganizz azione. Sono un'esigenza della gioventù bisognosa di cura e di

.ipo.oidi svago in ambiente orgitizzato 
"pporitamente,.e 

soro anche un'offerta

nàn disintereiata di chi in tal -odo vuolè-influenzare la gioventir o i genitori

di essa. La Chiesa non può rimanere assente. Però è necessario che possa offrire

un personale preparato, tecnicamente ed educativamente. Vi provvedoao per lo

più o person. già a.ait. all'educazione, o elementi appositamente addestrati in

corsi specializzati.

La colonia è forma educativa per Io più riservata a fanciulli e raga'zi, che

dirp*go.,o di lr.rgo rempo di vacanza. Cir_ganizzata in località climatica, è carat-

t rirrit^ dalla viti.ornr'n. dei soggetti. Èrrr,,...rrario sfogo salutare al fisico

e allo spirito dei ragazzi che hanno-iissuto un anno fra la scuola e la vita di casa

nelle città. Lo ,canibio d'ambiente ordinario e di colonia fra mare e monti è rite-

nuto giovevole. La vita in comune, per lo più estesa alfintera. giornata, pone

I'esige'nza di una complessa orgarizzazione d'ogni tipo th5 però non deve spe-

gn..l il clima di famiglia, di rilreazione, di sana spontaneità'

Il soggiorno è la formula nuova per la solu,jone-del-problema delle vacanze

estive di"giovani studenti e operai. Questi per lo più diòpongono d'un periodo
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limitato di giorni, nè intendono assoggerrarsi a troppe limitazioni di libertà.
Il _soggiomo oscilla fra la colonia e Ia pensione. Perciò "i si trou"no riuniti gene-
ralmente soggetti di diversa provenienza, professione, ceto sociale, formazione,
età, rendendo impossibile unai'igorosa orgaiizzaz.ione. È quasi più un « servizio »

che una forma educativa. Eppure. va organizzato convenientemente, da un
minimo di direzione affidata a persone marure, meglio se con I'assistenza di
sacerdoti, fino all'istituzione di ìoggiorni distinti pèr r.rro e preferibilmente
anche per età (sogeiorni POA), con personale direttivo ed educatìvo, particolar-
mente preparato per il difficile compito.

. 11 camp-eggio è espressione d'una maggiore autonomia giovanile. Per lo più
ha br'eve durata, ed è praticato da apparìànenti ad associazioni o enti. Richiède
notevole attrezzatvra, capacità d'autosufficienza, organizzatori ricchi di inizia-
tiva e di ascendente. Per questo è per lo più diretto-da giova4i più esperti o da
adulti.- vi si può accostare ia forma degii alberghi Tella giorrutù, oramai
sparsi latgamente dovunque, forma di soggiorno di passaggio necessario per la
durata dei viaggi.

colonie, soggiorni, campeggi, ofirono specifiche difiìcoltà educatiue, ed esi-
g.ono adegaate soluzioni pedagogiche. ci limitiam,'r a qualche indicazione d'in-
dolc generale.

I)eve rimanere esplicita una preoccupazione educatiua. Non si può limi-
tare I'attenzione ai problemi igienici, econòmici, sanitari, trascurando o minimiz-
zando tutto il resto. Nè tuttavia bisognerà pensare a forme adatte più per scuole,
collegi, caserme. Però si ricordi chè ciò .h. non è per I'educ^àioni è contro
I'educazione. Quindi deve essere vigile la preoccupazioàe che in questi ambienti i
giovani non perdano-quell'educazione che hanno già conseguiia, anzi possano
nella convivenza tra loro e con autentici educatori, nell'espinsione dello svago,
nella pratica religiosa serena e normale, fare dei progressi'a volte preziosi, s!e-
cialmente per quelli che provengono e ritornano 

-in 
imbienti di scarsa cultura,

moralità e religiosità.
ciò implica ona uigilanza dis*eta, ma ocwlata e attiua. È il momento di

ricordare. i principi e le.norme.,della presenza educatiua. È bene avere sempre
molta fiducia nei giovani. Però il momenro è molto delicato e perfino pericoloso.
La pr'esenza di soggetti corrorti, i cosrumi liberi. la facilità 

-di 
isolarnento, la

Presenza di vicini irrispettosi della delicatezza glovanile, un certo senso di rilas-
samento dei sentimenti e della condotta, l'ozio, i divertimenti e le letture, le
amicizie sensuali o strette nel nome della comune corruzione, sono pericoli assai
gravi, cui n9n pone riparo nè I'assenza di educatori responsabili n§ la pr.senza
di educatori.-irresponsabili. Dimore e gite devono sumpr. impegnare^l'occhio
vigilante dell'educatore, che non deve mai lasciarsi assorbire o distLrre a scapito
della sua ininterrotta presenza. Si rammenti però che la presenza edwcairice
U 

-y" .fnr1, positiuo. L'esempio, Ia parola, la ionversazione in gruppo e indi-
viduale, .1'amicizia.personale che condivide problemi . pr.o..rrp"rìoni^e cerca di
portare. I'aiuto dell'affetto.e della luce, sono gli elementi positivi di questa vigi-
Ianza che per molti giovani è cosa gradita, cer-cata, nel cliÀa d'una aÀicizia eti
una letizia operosa e serena.

Campogglo
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Ricchezza di occupazioni educatiue. - Il riPoso e lo svago sono certamente

i primi fattori da prà.urare ad ogni costo. Pe;ò il ragazzo e il .giovane, 
nella

foima del giuoco é d.l diu..,imeito, possono accettarè volentieri anche forme
d'attiuità ,*i.rhe d'utilità formatiua. Si pensi all'attività scautistica, alla con-

quista dei « brevètti » oramai in uso anche nell'A. C. e in altre formule di occu-

§azione del tempo libero, alle possibili gradite iniziative di canto e suono, di
iacconti e di letture in comune, di ,i.ion. di spettacoli, di falò e di scene' mimi,
riviste, ecc. Soprattutto con sc'ggetti di maggiore età non dovrebbero mancare

momenti di rarcoglim.nto, roprrttutto dedicàtl a spettacoli più seriamente educa-

tivi, a conversazioni d'indole formativa giovanile e anche alla preghiera comune.

Si può dire che l'autogouerno toaa in questi ambienti il suo migliore ca'mq.o

di pràua. L'abbondanza-di anività varia, richiede preparazione e permette la

distribuzione di responsabilità e di incarichi; I'abbondanza di tempo- libero, ìl
clima di familiarità, la necessità di rendere minimo l'intervento dell'autorità,
sono elementi che hanno condotto gli educatori più aperti e capaci ad affidare

tutto o in parte l'andamento dell'attività di vacania ai giovani medesimi. È inu-
tile dire qù"trto questo sia educativo. Sono comunque da evitare gli estremi: 

-i
giovani .rò., pottoìo essere abbandonati a se st€ssi, nè I'autogoverno si deve limi-
t-rr. , ,r" fiÀzione di chi ancora ispira e decide e manovra tutto. L'esplicazione

delle reati capacità deve essere Ia norma e il limite non superabile in nessun

senso. Si ricoidi che il giovane è facilmente entusiasmabile, e che basta un Po'
di capacità nell'educatorè per invogliarlo a prestarsi con tutte Ie sue risorse, in

collaborazione con una vera comunità di soggetti attivamente operanti.
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Ceprrorc III

MOVIMENTI E ASSOCHZIOM GIOVANILI

r.-Origineevalidltà.

Attualmente costituiscono un fattore di primo piano e di enorme e svaria- 6sz.

tissima diffusione.

Storicamente si può dire che Ia loro origine sia duplice.
È senza dubbio interessante ad esempio l',origine « apostolica » dei movimenti

oramai mondiali d'Azione Cattolica giovanile. Comunque essi condividono con altri
I'origine dalla promozione di organismi preesistmli (Chiese e confessioni, partiti e

movimenti di idee, società o personalità particolarmente sensibili alle esigenze giova-
nili, come Baden.Powell per lo Scoutismo).

Ma forse più interessante ancora è I'origine autonoÌna giouanile dei grandi
movimenti giovanili tedeschi, la cui formula ha invaso il mondo, pur mostrando
segni di non indifferenti evoluzioni. Alla sua origine fu lo scontento delle masse

giovanili, per lo più studenti di classe borghese, dell'educazione ufEciale delle famiglie
e delle scuole. Per questo essi assunsero spesso fisionomia di « fuga » dal m,ondo
della mediocrità e del compromesso degli àdulti, e sopratnrtto di .i autonomia » di
organizzazione, conduzione, e attuazione di un largo programma di formazione dai
molteplici asp€tti.

Oggi di solito anche questi movimenti giovanili autonomi hanno attenuato il
loro tono di protesta contro gli adulti. Divenuti adulti i pionieri dei movimenti,
fatti in generale più comprensivi gli adulti tutti (genitori, educatori, autoriù), e i
giovani stessi più coscienti dei pericoli e dei limiti d'un'azione indipendente in una
realtà sociale così complessa ed esigente, il dialogo tra Ie genorazioni si va progres-
sivamente aprendo, pur con attenzione a non divenire mai « masse manovrate »

insinceramente dall'esterno, neppur dall'alto.

La loro fisionomia, Iegittimità, e finalità, si riassumono nel concetto di inte-
grazione educatiua.
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rntosra- Questa è la loro validissima finaUta: contribuire al conseguimento più largo

"o"3&H 
e sicuro del\a fotmazione del giovane d'oggi, dell'uomo di domani'

L'educazione che si potrebbe chiamare ufficiale e ordinaria, strutturata, e

operanre nelle forme delL famiglia, deila scuola, del collegio, della Chiesa, ha

birogno di integrazioni che I'oiservazione e Io studio hanno ormai dimostrato

indispensabili.
Liopera di queste istituzioni esige d'essere affiancata-da iniziative che-prov-

,edrro' ad appiofondirne gli infuisi, qualche volta -addirittura a _completarli
riguardo 

"d 
àrp.tti speciali 

-per i quali sono indispensabili formule educative--più

,i.r.nti e più^facili'ad adàttarsi alle contingenie storiche, più ricche di dina-

mismo, di responsabilità e vita.
.Naturalmente queste integrazioni. non dovranno mai operare contro I'azione

delle istituzioni màdri, bensl dovr"nno agire o all'interno di esse o aimeno in

stretto accordo con esse.

Per questo motivo si può parlare. di integrazioni interne ed esterne-

Tra Ie prime ad.r.n pio figurrno i grwppi'di lauoro scolastico e parascolastico

nell,ambità della scuola,'[e alsociazioii ,àiig;ot, e i vari gruPPi giouanili con

finalità diverse nell'ambito del collegio, gh oratori ei mouimenti. d'Azione Cat-

tolica all'interno dell'educazione curata dalla Chiesa.

Fra le seconde, dotate di maggiore autonomia, si può accennare al grande

ntouintento scautistico, che fiancÈeggia con formula educativa originale le.isti-

tuzioni classiche, i grwppi gioroolii a direzione giovanile, oPpltt diretti da

adulti ma ,on lalgo-pnriàripirione giouanile alla direziona medesima, come cir-

coli, clubs, foruÀ, associazioni e gruppi sportivi, culturali. ricreativi, sociali,

caritativi, politici.
La caratteristica comune a tutte queste forme integrative dell'educazione uffi-

ciale è I'essere forme d'associazione giouanil.e, dotate di libertà nel formarsi e

di iniziatiua nell'agire. La lorc -rgàio.. validità pedagogica sta nel fatto che

sono la prima risflo sta organizz"tr'è hb.r, all'opèra degli educatori, sia che

si a.restùo all'esarne delle loro direttive per capirle, per impegnarsi alla col-

labcrazione con movimento ir:telligente e sPontàneo dalla base. sia che giun-

gans a forme di vera iniziativa integratrice, più o meno ancora diretta e accet-

tata dagli educatori.
Il ctma demouatico che generalmente le anima, l'abbondanza degli aPPorti

di responsabilità e collabor^iionr,la forma d'impegno della libertà individuale

previa discussione, comprcnsione e convinciment;, ne fanno eficacj espre-csioni
-di ,itn sctc.iale. Corne tali hanno la funzione di avviare i giovani alla vita asso'

ciata, di favorirne il conseguimento delle abilità e degli abiti virtuosi di essa,

selezionando i futuri dirigenti, allenando i giovani a coordinarsi e a subordinarsi

nell'assolvimento dei propri impegni di fronte a una comunità, in vista delf in-

contro delle finalità personaii con le finalità comuni.
Libertà e iniziativa garantiscono un clima efficientemente educativo, ricco di

attiuismo. E in ciò miiabilmente vengono integrate le deficienze a volte note-

voli delle istituzioni ufficiali, m..to àtte.tte o capaci nell'attivizzare i propri
metodi.
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Alla luce di queste premesse generali conviene ora soffermarsi nell'esame di
alcune espressioni più significative.

z. - L'Oratorio.

Ai saloni di adunanze generaii devono aggiungersi sale di divertimento e

di adunanza per le varie associazioni, che permettano di alternare il pur sem-

pre preferibilè giuoco all'aperto e di movimento, con il giuoco all'interno, di
àspitare in luogo adatto Ie lezioni di catechismo, g1i incontri giovanili, le
adunanze di sede dei gruppi. Se l'ubicazione e 7'atfuezzatura devono corrispon-

si può definire I'opera nella quale la chiesa cura la lormazione morale e

religiosa d.ella massa- della gìouelntù cristiana. integrando l'azione educatrice

dellè famiglie, della scuola, dei collegi, e la propria azione generale sul com-

plesso indifferenziato dei fedeli.
La sua edilizia va assumdndo oggi dimensioni e funzionalità grandiose,

con ampia articolazione corrispondente all'attività che vi si svolge, e al nurnero e

all'età dei soggetti che 1o frequentano.
Al tradizionale ampio cortile s'aggiungono così veri canxPi di giuoco con

moderne e complete attrezzat:ure sportive, atletiche, ricreative, per rendere pos-

sibile qualsiasi forma di divertimenro giovanile. uel contemporaneo giuoco di
molti gruppi, dai grandi ai piccini.
dere ail'esigenze specifiche, I'insieme deve tcndere ad adeguarsi alle miglio-
rate cor-rdizioni degli ambienti pubblici e familiari.

Il salone cinerua-teatro ha una funzione non solo di divertimento, ma
anche di veta formazione, sia nel cineforum, sia nella generosa e appassionata

cura del teatro giovanile, nel quale i piccoli e i grandi si fanno protagonisti attivi
in un esercizio altamente educativo.'I1 

cuore dell'Oratorio, però, rimane la chiesa,la stessa Parrocchia, col van-

taggio dell'inserimento vivo nella vita della comunità cristiana, o una,cappclla
propria, in tutto adattata alla spiritualità giovanile e disponibile per funzioni,
visite individuali a gruppi.

Scopi dell'Oratorio sono :

r) L'istrwzione religiosa, regolare, sistematica, aderente e interessante la
vita quotidiana e futural

z) la preghiera, I'assistenza aLLc. S. Messa, la frequenza ai SS. Sacramenti,
il canto saòro,-il servizio all'altare, la formazione generale e personale alla vita
interiore e all'abituale vita di grazia;

3) la formazione all'apostolato, in una vita cristiana forte, serena, sociale,

militante;

4) l'abbondante ricreazione sana per il corpo e per lo spirito, sia alla dome-

nica, sia nel tempo libero dalla scuola e dal lavoro;

5) l'integrazione della preparazione giouanile alla uita.
Impostandà una conveniente azione di impiego di mezzi e metodi da parte
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S steEa-
zlote
edlllzla

$6.
Scopl

519



IatrudoDe..

o pratlca
rollglosa

6Bz.
Rlcceadone

d'un personale ben preparato, ecclesiastico, religioso e laico, I'Oratorio può risul-
tare un gioiello di educazione viva, nuova, Iieta, santa. Sulla scia della tradizione
da S. Filippo Neri a Don Bosco, I'Oratorio è ancora « suscettibile di nuovi mera-
vigliosi incrementi » (Card- Montini).

L'Oratorio deve perciò funzionare come istituzione seria, ben organizzata.

t\ Scuola di dottrina cristiana.
Deve abbondare soprattutto di mezzi di istruzione cristiana generale e spe-

cializzata. Le forme principali di questa sono varie, per adeguarsi alle necessità.
I,a più comune è il catechismo e La cultura religiosa, in forma di vera

scuola, con tutta la metodologia e i sussidi di essa. La predicazione ordinaria
è suddivisa per età e categorie, \e conferenre di indole morale-spirituale, sociale,
culturale, apologetica e storica, richiedono preparazione, facilifà, aderenza, un
certo calore e coraggio di opinioni. La loro aziòne è integrata dall'incontro per-
sonale o di piccoli gruppi, occasionale o voluro, per 1o icambio. d'idee. per la "

posizione e soluzione d'ogni problema, per I'illuminazione ininterrotta, per la
correzione e l'integrazione delle opinioni false o incomplete altrove apprese. Così
I'Oratorio è un vero punto di convergenza e di partenza rispetto alla vita nella
scuola, nell'officina, nell'ufEcio, rispetto all'opinione corrente ilei giornali, cinema,
conversazioni. I problemi giovanili morali e sociali vi trovano la loro compren-
sione e soluzione, verso la formazione forte e viva del cristiano e del cittàdino
esemplare.

Programmi pluriennali e annuali, cicli di conferenz.e, esercizi spirituali, allar-
gano i risultati.

z) Scuola di pre ghieru e di culto.
Al centro d'ogni attenzione deve essere la uita liturgica solenne, scorrevole

senza pesantezza, intelligentemente partecipata. Somma deve essere la como-
dità (unita a delicati inviti e ofierte di occàsioni) della frequenza ai SS. Sacra-
menti. Inoltre la direzione spirituale offre la possibilità di una più intensa
formazione religiosa e morale, risponde alla necèssità che i giovani dimostrano
negli anni di crisi d'una guida che li conosca e guidi con continuità. Tutta la vita
religiosa deve assumere il volto d'una tonalità giouanile, ben difierenziandosi
secondo le età e le esigenze spirituali, anche a costo di sacrificare le masse coreo-
grafiche e livellatrici. L'efficienza vale sopra ogni altra cosa.

3) Palestra di giuoco e sport.
Da vera famiglia o casa della gioventù cristiana, I'Oratorio offre anche tutte

le attrattive di un divertimento piacevole, sano, moderno, disciplinato, come una
palestra di svago rivolto ancora all'esplicazione e al miglioramento della vita spi-
rituale; esso offre iniziative adatte a occupare in modo piacevole il « tempo
libero » : giuochi, sport, teatro, cinema, televisione, canto e musica, lettura, turi-
smo, campeggi e colonie estive... Ciò facendo consegue un duplice scopol
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favorisce una sodisfacente distensione ricreatiua ai lrequentatori e costituisce
un'attrattiua per i lontanl così da poter rendere possibile per tutti di conse-

guire iI fine primario della f.ormazione morale e religiosa. I1 pericolo delle esa-

gerazioni e I'accusa di perditempo e di deviazioni dallo scopo, non devono sor-

prendere. Ma I'immissione di laici e la collaborazione degli stessi giovani con-

sentiranno al sacerdote più ampia libertà di dedicarsi all'opera di formazione.

+) Ambiente di gioia e di famiglia.
Lo spirito di famiglia deve dominarvi, perchè deve nascere spontaneo nel-

I'anima 
-dei 

dirigenti, e perchè i giovani ceièano spesso ancor più del diverti-
mento e prima della formazione, l'amicizia e la confidenza fraterna, Paterna o
ruaterna. del sacerdote o della suora e dei dirigenti, cuori caldi di comprensione,
d'interessamento personale disinteressato, eppure bramoso di bene, saggi consi-

glieri, sostegni e guide in ogni lotta e dubbio della vita. Nel clima dell'oratorio
inoltre devòno fiòrire le buone conoscenze e le amicizie fra coetanei, desti-

nate a consolidarsi negli ideali e nell'azione comune, e domani feconde di pia-
cevoli ricordi nella vita.

5) Scuola di socialità
La prima socialità è di tipo ecclesiastico, ma deve estendersi e approfo-n-

dirsi in molte concrete formè. Idealmente inserito nell'organismo uiao della

Parrocchia, I'Oratorio è centro e arnbiente naturale della nascita e del funzio-
namento di infinite iniziattve e organizzazioni ricreatiue, formatiue, apostoli'
che, sociali, adatte a ogni età, a ogni livello di spiritualità, e ogni situazione

ed esigenza di vita e professione. Ògni Parrocchia perciò non può non aver

i suoi-Oratori, tnaschili e femminile, e questi devono essere il mezzo d'inseri-
mento progressivo in essa delle nuove generazioni. Se fra gli ottimi può.rica-
vare le ioàzioni sacerdotali e religiose, fia i migliori può raccogliere i catechisti,

gli assisÉenti, i dirigenti. Nella « fàmiglia , dell'Oratoiio la preparazione sociale,

àltre che dalle varÉ attività di gruppò, viene assolta anche dalle provvi.lenziali
iniziative come il doposcuola, i-labòratori, le scuole professionali, specialmente

serali, e di riqualificàzione, le oPere assistenziali e caritatiue. Chi più sa e più
può, aiuta chi più ha bisogno, nello spirito della carità cristiana. Opportuni
iapporti con le famiglie, e 6uone relazioni con Ie scuole, garantiscono la con-

tinuità e la compiutezza del lavoro.

6) Aderenza alle esigenze concrete.

Con l'uniù deve trovare il giusto posto anche un'articolazione organica,
così da permettere che fanciulli, ragazzi, adolescenti, giovani, adulti, vi trovino
in ogni ìeftore, dal divertimento alla formazione, alla pietà, espressioni di vita-
lità àdatta, preferibilmente con locali propri e con sacerdote assistente e diri'
gent; propri collaboratori dell'opera di coordinamento del Direttore.- 

Pei la-libertà della frequenza e per un clima invitante, vi deve essere grande
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cura di adattarsi ai gusti e alle esigenz; d'oratorio, d'iniziative, d'espressioni,
conformi ai luoghi, ai tempi, alle età. (La libertà d'entrata e uscita esige un buon
portinaio al quale nulla sfugga ma tutto e tutti osservi). Così pure va lasciato
vasto campo alla collaborazione (nelle decisioni e nell'attuazione) e alla uera
iniziatiua. Le molte attività offrono largo campo ai capaci in ogni ramo di
azione, e occasione di maturarsi. L'Azione Cattqlica, iI Piccolo Cleror le Com-
pagnie e Associazioni religiose, ecc. permettano .la scelta e la f.ormazione dei
migliori.

La piena aderenz.a immediata alla vita, la continuità lunga della frequenza,
fanno dell'Oratorio una fucina di cristiani d'azione, un vivaio di vocazioni
superiori.

7) I Circoli giouanili.
È una formula che va affermandosi attualmente, sia in vista della soluzione

del problema del tempo libero quotidiano (per 1o più serale), sia per I'esten-
sione della formazione a tutta la gioventù di una zona. Si potrebbero chiamare
I'Oratorio quotidiano dei giovani adulti, che unisce gli aspetti del ritrovo e del
centro di formazione, ricco di iniziarive e di possibilità, centro di arrivo adatto
dopo gli anni passati da fanciulli e da ragazzi all'Oratorio. In ambiente cristiano,
a contatto con sacerdoti ed elementi laici formatori, sono nate Case del Giouane
promettenti, veri centri di ogni attività adatta e gradita per il tempo libero di
giovani studenti e operai. Sarà la formula d'attrattiva nuova per questa eta.
Vi sono anche esperimenti femminili, nel tentativo di creare centri di ritrovo e

svago di maggior respiro deeli Oratori e delle Associazioni.
L'esito dipende dal personale: ricco d'iniziative, ma soprattutto dotato di

qualità pcr l'accostamento personale simpatico, comprensivo, ma anche forma-
tivo, capace di dif{erenziare I'offerta e le richieste, in.maniera che il numero
non comprometta Ia qualità o almeno la sufncienza.

3. - L'Azione Caftolica Giovanile.

È una forma e un'istituzione educativa specializzata promossa dalla Chiesa
per la formazione personale e apostolica dei giovani migliori.

Intesa in senso generale e largo comprende tutti i movimenti giovanili cat-
tolici cui è ufficialmente riconosciuto il fine suddetto, sebbene in gran parte si

tratti ancora di iavoro preparatorio per Ia vera Azione Cattolica da svolgere
dagli adulti largamente inseriti nelle articolazioni della società. Ma già i movi-
menti giovanili iniziano una prima incidenza d'azione, in quanto mirano a

penetrare, animando e orgarizz-ando, il mondo giovanile cristiano e non cristiano
dello studio, del lavoro operario e professionista (industriale e rurale), dello sport,
del divcrtimento, del costume, dell'opinione pubblica, delle prime esperienze
culturali, sociali, direttive.

Come forma d'educazione e d'azione I'A.C. giovanile ha quasi un secolo

di vita. Pur conservando sempre il primato della formazione persqnale all'apo-
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stolato laico in collaborazione ufficiale con la Gerarchia, essa ha subite non

indifferenti evoluzioni e differenziazioni. Le grandi tendenze furono I'estensione

fino ad abbracciare tutti i movimenti apostolici giovanili riconosciuti, e restri-

zione ad un unico organismo « ufficiale »» privilegiato rispetto alle altre associa-

zioni (si pensi alle Aisociazioni Mariane dei Geruiti, alle comp.agnie. Religiose

salesiaàe,'ecc.). A parte I'alternanza di centralizzazione nazionale e di articola-

zione dioces".rr, ,n'i-portante diversità di indiizzo è segnato dalla formula
(francese e belga) delia- divisione fondamentale Per,categorie (operai, studenti,

ìurali) e dalla ioi*,rl" (italiana) della divisione findameÀtale pe.r età. La diffe-

renza non è solo accideniale, in quanto se nella prima si constata il pericolo d'una

chiusura « classista », nella ,".oìd" s'è verificàto il fatto di una minore inci-

denza e di astrattezza, cariche di perplessità.
La G.I.A.C. (Gioventù Italiana d'Azione Cattolica) è il ramo maschile ita-

liano del mouimènto che consideriamo, mentre la G.F.A.C. (è il ramo femmi-

nile). È strutturato con fondamentale divisione orizzontale, per e_tàt aspiranti

(ro-r5), luniores j6-zo) e seniores (zo-3o), all'interno della quale hanno luogo

difieienziamenti verticali per Categoriet Studentt, Lauoratori, Rurali'
ll Mouimento Aspiraniiszieo è Aunque la prima formula educativa dell'A.C.

per mezzo di esso, càn advità di sede, di.ortii., di chiesa, si formano iragazzi
e con opera di presenza negli ambienti di vita quotidiana,..si vogliono raggiun-

r;ere tutti i coeànei d'un diterminato ambiente, con l'ausilio di stampa aPPro-

priata per dirigenti, per soci, per simpatizzanti.' I luiouimenli luniàristico e'scnioriirico prescntano unè maggiore complessità,

articolandosi nei Mouimenti: Stwdenti-Lauoratori-Ru't'ali. i giovani militanti
di A.C. sono pr€senti nei diversi ambienti organizzati iry RlgSi, sono elementi di

animazione e di ferrnentazion" apostolica delle Opere di Giouentìt Studentesca -

Giouentìt Rurale - Giouentù Opiraia, e anche nelle orSanizzaziont del Centro

Turistico Giouanile (C.T.G.) e del Cenuo Sportiuo ltaliano (C.S.I.)' L'attività
si prolunga nei Seruizi, diversi d'impostazione da luogo a iuogo, ma sempre

riuàlti a i rervire » la giovenrir italiana nelle varie esigenze religiose, culturali,

assistenziali.
La forma educativa deila G.I.A.C. è fondata sull'attività di Associazione e

sull'efficacia formatrice dell'Azione. L'Assistente Eccle-ciastico ne è I'alto resPon-

sabile e il formatore religioso, mentre ai dirigenti taici è affidata, oltre che la

responsabilità. organizzatlra e apostolica, anche parte di quella formativa spi-

rituale dei soci e degli aderenti.
I diversi capi e iirigenti lnnno possibilità di formazione più intensa! Perso-

nale e apostolica, in apposite riunioni e scuole.

Ltaziàne educatiua irà lrogo nelle, riunioni di sezione, nel contatto P.ftglrl:
di direzione spirituale con l'Àssistente e di formazione coi dirigenti, nei ritiri ed

esercizi spiritùat, integrati dalla lettura e dalla vita religiosa ordinaria. Sempre

è pr.rentL la preoccup"azione apostolica, che d9v-9 p_repalale all'azione sia nelle

oi.re . nei Seivizi, sià nela ,, izione capillare della-Baie Missionaria.>r (Pio XII),
posizione di avanguardia di sforzo apostolico collegato :gl tutti gli altri rami

àell'A.C., per Ia ,àonsecratio mundi r, d.ll. strutture e deile Persone (fine gene-

rale dell'apostolato laico). 
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Mentre il movimen-to aspirantistico si è arricchito di rutta la pienezza opera-
tiva, ricreativa, ecc. dello scoutismo, i movimenti dei più adulti vanno utilizzando
i contributi delle moderne tecniche di inchiesta e di discussione. Le attività cultu-
rali, ricreative, sportive, di per sè esulano dai compiti diretti dell'A.C. Tuttavia
sono in- pratica indispensabili come attrattiva e come integrazione.

La-formula lormazione nell'azione vale un po'per tutii i soci. perciò si tende
a rendere dinamiche le manifestazioni di sedé. Ma ancor più si rivela efficace
nell'azione apostolica d'ambiente, dove I'impegno dell'esempio, d.ll, parola, del
servizio, del dovere tecnicamente e moralmenìe perfefto, sàno banchi di prova
d'alto valore. (Per questo il giovane di A.c. deveèssere formato a ideali diiargo
e alto umanesimo cristiano, così da ofirire un esempio d'azione simpatica . .o-n-
quistatrice). Però è attuata soplattutto nella parteciparion. alle responìabilità della
direzione e. organizzazione a servizio del gruppo, come anchà dei più vasti
ambienti d'un oratorio, d'una Parrocchia, d'r.r'Istitrto, ecc. Generaimente è
questa la via che porta alla rivelazione e alla prima maturazione di numerose
vocazioni sacerdotali, religiose, sociali, politiche, ecc.

Anche Ia G.F., con le sezioni delle Beniamine, Aspiranti, Giovanissime, Effet-
tive, assolve un grande compito educativo, specialmente negli ultimi anni, in cui
ha manife-stato un_a grande aderenza alle veie situazioni pJrsonali e sociali della
giovenrù femminile.

4. - Lo Scoutismo.

È un metodo educativo completo, con principi, mezzi, forme e strutture carat-
teristiche, innegabilmente geniali. Da tutti i pedagogisti lo si ritiene una delle
metodologie più perfette.

- .Esso perciò fiancheggia con formula educativa originale I'opera educativa uffi-
ciale, sostituendola, o almeno sempre validamente integranàola, negli aspetti
altrove deficienti o poco curati dellà formazione del carittere prrtnrilt e àella
compiutezza uirile dell'uomo di fronte alla uita. Per questo 

-lo 
scoutismo ha

trovato favorevole accoglienza in ogni parte del mondo, ed,entra a completare le
isrituzioni giovanili cattoliche, sopraftutto quando assume Ià fisionomia-di reclu-
tamento e di azione che gli è propria all'interno di oratori, di collegi, di scuole, ecc.
(5.562.ooo nel 1953).

sorto in ambiente protestante, perm€tte, e anzi esige che la originaria reli-
giosità sia-dimensionata secondo la confessione pressJtui è organìzzato. per
questo ne fu possibile Ia diffusione in ambienti catolici.

Alla sua origine sta I'eccezionale personalità di Baden-Powell (1857-194r), così
profondo e serio conoscitore della vita moderna e della giovenrir, dà pot.r lrn-
ciar.e questo meraviglioso ponte di preparazione di uomini completi, salvati dal
livellamento mediocre ed egoista.

Lo scoutismo di Baden-Powell ha magnificamente compreso Ia psicologia del
ragazzo e dell'adolescente, elaborando una complessa e. completa u ècnicaiduca-
tiva » corispondente-. L'educazione è diretta all'espansione-della personalità del
giovane, interpretandone le disposizioni e le inclinizioni naturali, ma in maniera

524



valida per la preparazione d'una personalità disponibile per I'inserimento nella
società, e ricca di moralità.

Perciò alla base del metodo scout sta 7l giuoco, articolato e sviluppato pro'
gressivamente secondo le sensibilità in evoluzione, in modo da essere semPre

fedele interpretazione e manifestazione dell'intima natura dinamica: largo campo

alla fantasia, all'avventura, all'esplorazione osservatrice e imitatrice nel pieno
campo della natura viva, all'azione che impegna e espande le risorse d'ognuno,
e che poco per volta metta Io scout in grado di bastare a sè per Poter aiutare e

servire gli altri. La socializzazione vi è concreta e atriva (« in una banda mora-
lizzatdri), I'iniziativa e la responsabilità che ne conseguono son affidate a giovani
capi, e ogni impegno è assunto in cambio della fiducia ricevuta.

- 
Nonoìtante-lJ apparenze naturalistiche di qualche imperfetta attuazione, Io

scoutismo « è eminentem€nte un metodo attivo d'educazione morale » (Hunnnr).
Anzi la sua alta validità d'efrcienza pedagogica sta aPPunto nel fatto che Ia
moralizzazione della condotta non è" sovraPPosta quasi dall'esterno, ma viene
fatta cogliere ed esercitare nell'immediatezza delle azioni più adatte e più spon-

tanee per l'età giovanile.
Sugli altri mitodi educativi lo scoutismo ha un notevole vantaggio di aderenza

psicologica giovanile, di larghezza d'interessi che spiega come oggi siano lar-ghi

i suoi influssi ad esempio nell'A.C. (età aspirantistica) e nei movimenti affini.

Questi lavoravano per Io più su un tipo di giovani cui era stata tolta la sponta'

neità, e I'istruzioné, moraleggiante o tecnico-utilitaristica, vi prevaleva. Al con-

trario nello scoutismo prerralé-l'azione.
Lo scoutismo è mitodo attiuo più di qualsiasi altro perchè, affermando e

promuovendo in pratica il primato della formazione dell'uomo, del carattere del-

I'uomo, lo avvia nella spontaneità dell'azione all'iniziativa personale, alla tena-

cia, alla resistenza attivà alle f.orze della natura, al dominio di esse, alla lealtà

personale, al senso della responsabilità, alle virrù sociali e civiche.
Incorniciate da forme esteriori a loro volta intimamente rispondenti alla psico-

logia giovanile, operano educativamentela Promessa, la Legge,la Bwona Azione,
l'attiuità del campo,la uita di sqwadriglia,ll istema dei Capi, il clima di fiducia
e di onore, di lede alla parola data, maturando così « attivisticamente » il concefto

e la pratica della uita come .ceruizio e responsabilità davanti a Dio, alla Patria
agli altri.

I pregr dello scoutismo sfiorano però anche qualchc pericolo che un esame peda-
gogico deve mettere in evidenza. Non tutta la morale può sbocciare sPontan€amente
dalla vita, ha bisogno di stimoli, di integrazioni, di fondazione dottrinale, quali
solo una istruzione sistemarica può dare. E Ia perfezione della natura si coglie nel-

l'apertura religiosa, anzi, storicamente, solo nell'apertura cistiana. Ove mancasse

questo duplice compimento, non dando il giusto posto all'insegnamento (pur con

metodi e mentaliù adatte allo stile scoutistico, quindi sempre in clima di alto rea-

lismo e attivismo) morale e religioso, si cadrebbe proprio iotto l'accusa di natura-
lismo, per I'eccessivo rilievo dato agli impulsi, alle inclinazioni interiori e all'ambiente

esterno, preordinato, anche se felicemente influente.

6+2.
Metodo
atdvo dl
oducazlono
morale

644.
Llmltl e
perlcoli

525



64s.
Organlzza-

zlone e
Àzloae

6c6.

Per riuscire efiettivamente educativo esso deve inoltre curare d'integrarsi con
perfezione nelle altre istituzioni educative (famiglia, scuola, Chiesa) ìr, qrrrrto
condivide con esse I'impegno educativo. Deve curale sommamente I'integrità edu-
cativa quando opera da solo, così che l'uonto della natura, ch'esso fòrma, sia
atche l'wonzo della società e della soprannatura, della ciuiltà e della cwltura.
E qui cade a proposito un'altra accusa di tendenza alla povertà di idee e di
apertura alla problematica spirituale, sociale, culturale.

Lo scoutismo genuino attua i pregi ed evita i difetti." così può continuare ad
es§ere una magnifica scuola di virilità, scuola di capi e dirigenti per la democrazia
odierna, scuola d'integrazione o di ricupero d'educazionilndividuali o collettive
prive d'attivismo, di compiutezza umana interiore ed esteriore.

La sua crescente applicazione in collegi e in istituti di rieducazione, ne rivela
oggi nuove risorse della intima validità.

Il sistema educativo scoutistico si articola nelle tre fasi ascendentt: il Branco
dei Lwpetti (8-rr), il Riparto scout (esploratori, rz-r8),11 clan dei Rouers (r7 in
aÌanti). I a selezione dei soggetti non può essere cieca. Requisiti di corpo e spirito
cievono dirigerla, sia per la loro presenza, sia altre volte, per la necesiità di sve-
gliarli e promuoverli, quando il sistema è usato per le zue risorse rieducative.
Un'altra selezione avviene lungo il cammino.

Già nelle prime due fasi, ma soprattutto nella terza dei Rouers lo scoutismo
rivela la necessità di integrazione.

La sua pretesa socialità di servizio si può risolvere in una certa asocialità carat-
teriale, l'azione può minimizzarela cultura, le disrinzioni possono diventare stra-
nezze, la maggiore abilità operativa può tradursi in ostentata superiorità, la
maniera e una certa megalomani a di clan possono minare la formazione di perso-
nalità complete. Tutti questi pericoli vanno accuratamente segnalati e superati
con tempestive aperture, con integrazioni e inserimenti.

5. - Gruppi giovanili.

Le forme associate di libera lormazione e atiaità, anche se direttamente o indi-
rettamente collegate in più vasti organismi, sono una caratteristica della nostra eù.
Segnano inoltre per sè un progresso notevole, degno di attenzione, di promozione,
di intervento, di sostegno e di guida.

L'indole varia di tali gruppi fa sì che vi si possano rrovare sfoghi per rutti gli
interessi, p€r tutte le preferenze.

Si possono considerare in genere come sviluppi più maturi e meglio srrutturati
degli incontri spontanei del giuoco, delle bande giovanil:, delle prime manifestazioni
sportive, della più o meno larga cerchia di amici.

I gruppi giovanili nascono per la comunanza di più seri ideali, di più maruri
interessi, e perciò sono un fenomeno della giovinezza propriamcnte detta. Dai più
sono giudicati oggi un'indispensabib lattore di integraiione e di conclusione edu-
cat;aa, soprattutto in qùanto sono la prima palestra di selezione, orientamento, ma-
turazione delle sensibilità e delle anitudini speciali. F4voriscono e sviluppano f ini-
ziativa responsabile, segnano la via d'ingresso nella vita attiva, impegnano utilmente
per tempo le f.orze collegate delle nuove generazioni ricche di promesse.
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È purtroppo da lamentare che la loro difr.usione non sia da noi ancora suffi-
cientemenre larga. Il numero crescente dei partecipanti segnerebbe un passo ilnanzi,
frutto e preludio dell'aumento anche dei buoni dirigenti. L'educazione ordinaria
deve anticiparne I'esperienza nel proprio ambito, e inàirizzarvi e prepararvi i propri
elementi. k generaiioni adulte devono fare ogni sforzo per capirne l'utilità. Pur
rendendosi .onto dei pericoli, devono ancor più rispondere al bisogno di aiuto, di
assistenza, di direzione e di correzione, ma soprattutlci di fiducia e di sostegno.

I princìpi che reggono la formazione educativa di questi gruppi sono largamente
studiati dalla psicologia, dalla sociologia, dalla pedagogia. Se ne studiano la compo-

sizione spontanea, !e leggi di strutturazione interna, e soprattutto la tecnica della
direzione e d'attività. L'estensione è assai vasta, oggi felicemente segnata clal supe-

ramento dei primi gruppi di tipo sportivo, ricreativo, verso forme più impegnative
interessate ai- più vàsti 

-problemi di vita e di cultura, come clubs e forums del
cinema, della lettura, della TV, del teatro, gruppi turistici, sociali, politici, caritativi,
apostolici, di coltura generale, ecc.

È assai delicata I'eventuale presenza e funzione dell'adulto educatore alf interno
di questi gruppi. Si richiede da lui competenza e comprensione, non gli si concede

altra autorità al di fuori dei valori positivi di cui è Portatore, si vuole in lui un
culto sommo della verità e della giustizia, pur accettandone la moderazione del rea-

lizzatorc esperto delle difficoltà concrete.
Tra le forme principali ne possiamo ricordare alcune.

r) Grwppi sportiui e ricreatiui.
Ogni paese, città o rione, a volte anche bar e ritrovi, scuole, ecc., ne sono forniti.

Dal punto di vista negativo I'esperienza ne segnala i p:ricoli rappresentati dalla facile
presenza di adulti corrotti e corruttori, di venalità e facili illusioni, di sacrificio dei
doveri di lavoro, di studio, di vita religiosa, del turpiloquio e della bestemmia. Non
c'è altro rimedio che organizzare tali gruppi in ambienti buoni o da Parte di adulti
di sicura comp3tenza tecnica e di sicura moralità e validità educativa. La necessità

d'essere appoggiati e sostenuti, la stima verso i dirigenti capaci, P:rmettono facil-
mente talè rimedio, anzi preparano il cammino verso una vera formazione, special-
mente tra ragazzi e adolescenti. L'adunanza dei dirigenti o dei soci dei gruppi rende

possibile I'introduzione di considerazioni d'indole formativa d'ogni genere, purchè
fatte con sobrietà, con positiva coinprensione dei valori umani, facc,rdo appello anche
al vantaggio di rendimento atleticà. Attraverso organismi centrali, come in Italia
lo CSI, è facile immettere questi gruppi in rapporti vantaggiosi sia per l'espansione
tecnica, sia p:r gli aiuti formativi. L'immissione di elementi giovanili specialmente
preparati, soprattutto in qualità di capi, è di tale vantaggio da risultare una delle
più attuali forme di aposiolato. La direzione tecnica iaica oflre il vantaggio che il
iacerdote, nei casi in iui fosse interessato, possa liinitare Ia responsabiliù tecnica al
minimo, e possa potenziare I'opera educativa.

Per quanto è possibile andrebbero nuovamente potenziati i gruppi ginnici c

d'adetica leggera, più favorevoli ad un impegno della personalità totale, più educativi
per l'impegno prevalente della prestazione individuale, e per I'esigenza di accurata

pteparazione. Anche I'alpinismo è tra le forme collettive più educative, per I'auto'
sufEcienza che richiede e per I'infusso sulla tempra Jel carattere.
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o$.2) Clubs o f oram cinematogralici, teleuisiui, di lettura.
Sono fattori importanti della sensibilizzazione, dell'educazione, della piena com-

prensione dei valori totali contenuti in queste espressioni della civiltà moderna.
Anche a questo proposito inutile deprecarne passivamente i pericoli, denunciandoli
senza entrare positivamente in campo. Esistono oramai organi di coordinammto
nazionalc, e si vanno moltiplicando i gruppi locali, per lo più appoggiati a isti
:uti scolastici, o a movimenti giovanili. La diffcottà più norevole è rappres:nta'a
dalla scarsità dei mezzi, e dalla mancanza di competenti e dirigenti. I perico i
itanno soprattutto n€lla ass€nza di criteri etici di valutazione e di selezione, nel
parziaiismo degli aspetti presi in esame, per lo più solo formali o genericamente
contenutistici. La loro attiuità può andare dalla semplice presentazione program-
mata, a vera e propria collaborazione d'interpretazione e valutazione. Sebbene sia

pericoloso che facilmente i giovani si atteggino a persona matura, tuttavia bisogna
anche dar loro fiducia per un'autentica maturazione che permette di estendere e

approfondire I'attenzione e gli interessi, al di là di qualche situazione scabrosa. La
Presenza degli aduiti e 1a loro attiva partecipazione potranno diventare potenti mezzi
per I'avvio e f introduzione prudente e progressiva ai grandi problemi della vita e

della società.

oso.3) Gruppi d'azione sociale e poiìtica.
Vanno dalla semplice conversazione divulgativa e informativa con qualche conse-

guente azione comune, fino a veri cenrri di studio, germi di iniziative giovanili
destinate ad inserirsi vitalmente nel dialogo pubblico (esempio del gruppo de « Il
Mulino » di Bologna). I primi s,ono propri degli ambienti di giovani operai o studenti
alle prime prove del contatto con Ia vita della comunità. Sono innegabilmente segno

di maturità, di riflessione, di senso di responsabilità e di volontà d'impegno, soprat-
tutto se riescono a superare i'accademica discussione per venire alle conseguenze
dell'azione. Ideale sarebbe che tutti fossero ispirati ai principi sociali cristiani. Molta
comprensione va mostrata verso tutti i movimenti democratici e sensibili a vera volontà
di maggiore giustizia sociale, soprattutto se disposti più all'azione che alle disqui-
sizioni o ai proselitismi ideologici. Facilmente i giovani in questi gruppi rivelano
un certo estremismo di posizioni, una certa durezza di giudizio, volontà di energici
interventi. Sentimenti da incanalare, non da spegnere. Anche la giovanile baldanza
non deve impedire di cogliere e coltivare a buon fine la generosità di fondo. Soprat-
tutto i giovani più colti peccano in argomento d'un certo verbalismo, di rifiuto di
tutto iI passato, di eccessive revisioni culturali, prive di accettazione o al,meno di critica
aperta valorizzazione del passato. La tentazione di ricominciare tutto da capo, se è

un bene in quanto ripone i problemi dal fond,o, può anche impoverire e disp:rdere
belle intelligenze nella pratica inconcludenza costruttiva.

osr. {) Conlerenze di S. Vincenzo e gruppi caritatiai.
Sono innegabilmente lorme d'educazione ad un cistianesimo sociale impegnato

e operante introducendo alla conoscenza e al),a riflessione sulla realtà e sui bisogni
della miseria materiale e spirituale, e favorendo spesso un incontro con Dio mediante
I'amore del prossimo

Spesso sono fattore di selezione dei giovani più sensibili in un ambiente di scuola

o di lavoro, non senza ripercussioni favorevoli sulla totalità dei compagni. Anche
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collegi, oratori, associazioni varie vi troverebbero un potente fattore di integrazione
formativa.

L'opera dell'educatore in questi gruppi caritativi deve essere sobria. I princi-
pali problemi che deve risolvere riguardano l'amatamento del gruppo, l'appiana-
mento dei contrasti, I'indicazione di vie più sicure di soluzione, salvando sia dagli
ottimismi faciloni, sia da pessimismi deprimenti e scoraggianti. Inoltre deve con la
sua maturità portare i giovani alla esatta valutazione delle situazioni e della psicologia
degli assistiti. Ugualmente è importante aiutare i giovani a portare la loro opera
dal piano della pura esuberanza attivistica giovanile, non priva d'un certo spirito
d'awentura e di rischio, ai più alti piani della socialità, della carità umana e

cristiana, e finalmente della fede e della religiosità. Su tali piani deve essere progres-
sivamente portata anche I'azione assistenziale.

5) Grup pi residen ziali.
Sono una formula diffusa in questo ultimo cinquantennio specialmente in paesi

anglosassoni, ma con attuazioni varie. Si tratta di gruppi di giovani, per lo più
diretti e guidati da adulti, che si recano in un ambiente per dimorarvi tempora-
neamente, ma a scopo di studio e di scambio di impressioni e di idee, medianre
I'osservazione diretta e a volte Ia partecipazione al ritmo della vita, sia a scopo di
Portare il conlàbato del proprìo aiuto rella soluzione dei problemi locali (caso di
professionisti più preparati), sia a scopo di ,nutua conoscenza e fduciosa stitna sociale
(paesi con diversità sociale, razziale, culturale, religiosa molto accentuatQ.

Ossr,nveiroxr. r) È necessario aiutare i giovani ad evitare i pericoli d'una ingiusta
reazione contro le passate generaziooi, d'una pretesa di ricominciare in tutto da
capo, ignorando il già fatto e pnctendendo di giudicare e riformare I'universo. Bando
agli estremismi, agli angoli visuali ristretti, alle utopie. Tuttavia è cosa ottima dar

fiducia alle gcnoazioni nuoue, aiutandole con piacere a maturare in vista dei
compiti direttivi ed esecutivi oramai vicini. I gruppi giovanili sono Ia migliore
palestra di avvio. Lì si forma e si concreta il coraggio audace, si acuisce I'occhio
giovanile che intuisce con maggiore vcrità e pvtezze gli ideali, vengono stimm&
tizzati inesorabilmente il male e i compromessi. Tale fiducia fa accogliere favore-
volmente anche la moderazione saggia degli anziani quando si tratta delle concrete
realizzazioni nei limiti della possibilità e delle convenienze. z) Gruppi giovanili
misti? I gruppi giovanili sono per sè fattore di larga socializzazione, di serena

integrazione di apporti. Per gruppi misti si possono intendere quelli che sono costi-
tuiti da giovani di varia eù, condizione sociale e culturale, e sesso. IJna certa
uniformità d'età è necessaria, per poter costituire un'intesa di lavoro, di esecuzione,
proporzionata a interessi comuni. Quanto alla condixione sociale sarebbe altamente
auspicabile l'incontro. di tutta la gamma sociale in nome dell'età e delle sensibilità
comuni, e anche di una possibile integrazione d'apporti di pareri e di qualità d'ese-
cuzione. Lo stesso si dovrebbe dire delle diversità culturali. Ma queste in alcuni
casi condizionano gli interessi, e in molti campi differenziano anche i problemi e i
livelli d'inserimento dinamico nella società. Sarebbe però auspicabile che nei limiti
del possibile si formassero (ad es. in ambiente cattolico) gruppi misti, principio di
una mutua conosceD.za, di un mutuo interessamento, di un'azione comune in nome
di ciò che unisce, maggiore di ciò chè divide.

Quanto ai gruppi misti per il sesso, Ia cosa è certamente da escludere nel-
I'ambito sportivo (almeno nel momento della esecuzione) e negli altri gruppi per
giovani d'età immatura (tolte Ie necessità imposte o favorite da situazioni scola-
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stiche). In età giovanile più matura, la grande parte delle attività andrebbero svolte

con contributo dei due sessi. E ciò avrebbe il grande valore educativo di auuicinaili
proprio sul canzPo di interessi seri, imqgnativi, o anche largamente giovanili, col

risultato della mutua conoscenza e itima, e dell'avvio d'una collaboruzione e inte-
grazione su un piano degno della più seria collaborazione.

Le difficoltl innegabili vanno supcrate sia con la preuentiaa formazione dei
soggetil, sia con la piesenza di adutti educatori. Ma non devono far rinunciare al
vantaggio dell'avvio di una nuova convivenza meno scipita, dell'apporto dei con-

tributi ai compiti comuni della virilità e della femminilità. Questo vale per i. gruppi
culturali, artistici, caritativi, sociali, attivi, Ma la soluzione concreta non può essere

che particolare, giudicata v,olta per volta.

6. - Gruppi e associazioni interne.

Sono un fattore di integrazione e di attiuizzazione dell'opera formativa dei

coUegi e dei seminari. Si è visto come un difetto grave di que§ti ambienti sia

le dificienza di iniziativa e di compiutezza latga di interessi e azione. Ebbene

la costituzione di speciali gruppi con varia finalità, porta un noteYole contributo
di soluzione.

La torma più comune è data dall'inserimento nell'istituto di associazioni

esterne. Così si hanno le Associazioni interne di Azione Cattolica, Gruppi di
Scoutismo, ecc. Questa forma ha il vantaggio di usufruire dell'organizzazione
generale partecipandovi variamente, di preparare i giovani all'inserimento in esse

all'uscita dal collegio. Gli inconvenienti d'un'ingererrza estranea si superano con

speciali convenzioÀi e con la immediata suprema direzione da parte del Superiore
interno.

Motivi diversi, e specialmentel'indirizzo « federalista » assunto oggi dall'A.C-
ha dato incremento a mouimenti interni autonomi, come le Congregazioni
Mariane (gesuiti) e Ie Compagnie Religiose (saiesiani), con indirizzo apostolico
interno e mezzi di preparazione all'azione futura.

L'introduzione di gruppi con attività di iniziativa di studio e azione, con

collegamenti più. vasti-, hi lrrogo anche nei serninari, Il concetto non è di
aggiungere foimazione a f.ormazione, ma di integrare la formazione riceuwta

.òÀ ,r.ta formazione conqwistata, di concentrare I'attenzione su problemi. e

con una formazione « corquistata », di concentrare I'attenzione su problemi e

settori che integrano Ie attenzioni generali, fornendo modi di nuove sensibilità,
competenze, voLazioni, e anche di più aderente preparazione. Infatti I'esperienza
del Gruppo spontaneo di funzionamento giouanile nella fondazione, direzione,
azione, è- un'èsperienza formativa insostituibile. L'esercizio della libera discus-

sione, dello stuàio d'un problema e la sua soluzione definitiva coll'apporto di
molti, l'assunzione di impegni collettivi, sono fattori di integrazione attivistica
delle personalità in sviluppo, che minaccerebbero di rimanere nel grigiore della
passività supina, inette allé future responsabilità. Oggi poi il principio- della inte-

àrazione e del coordinamento reciprocà è uno dei segreti della rluscita delle grandi
iniziative.

Nei collegi sono da favorire gruppi devozionali c apostolici, ma anche ricrea-
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tivi, culturali e sociali; nei seminari gli stessi gruppi possono e devono concrerarst
attorno alle esigenze di preparazione all'attività specifica..I superiori devono
appoggiare questi rnoti dal bnsso destinati a portare un insostituibile contributo
alia loro azione. Anzi devono esscine essi medesimi i promotori e gli animritori,
intervenendovi e aiutandoli, senza far loro perdere la fisionomia di « cose Cei
giovani ».
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PROBLE}fl DI ORGAI\TIZZAZTO\{E ESTERNA

LA DISCPLINA

Ogni forma e istituzione educativa assume la propria strutrura orgar,izzaùv\
determinata dalla natura e dalla qualità dei soggetti e del, rapporto, dal numero,
dalla finalità. Famigiia, scuola, collegio, associazione giovanile, Suppo, istituzione
d'assistenza o di rieducazione, ciascuna forma ha le sue intrinseche esigenze.

I fattori cotnuni da considerare però sono abbastanza uniformi, almeno nelle
grandi linee.

a) Agenti persoaali ciel rapporto sono da considerare i-l personale educatore
e i soggetti da educare, ognuno con la propria natura e condizione, con tutte le
varianti che I'età., e altri elemcnti determinano.

b) I grandi fi.ni dell'educazione si possono indicare comei accrescimento

fisico e acquisizione di abilità e resistenza; rnaturazione psichica; integrazione
aflettiva personale e sociale; istrwzione culturale; formazione del carattere e

della personalità morale; inserimento sociale generale e vocazione; formazione
del vero e perfetto cristiano. Si ricordi che tali fini non devono restare nel-
l'astratto, ma essere calate nel concreto della persondità e della sua situazione
storica interiore ed esterna.

c) Le funzioni cducatiae londatnentali sono lo suiluppo e la maturazione
(fatto di « natura >r), la formaztone (fatto di « cultura »), l'autoafrertnazionc (fano
« spirituale »>), la direzione (fatto « morale-religioso »). Da altro punto di vista
poÈemmo distinguerle corne funzioni di promozione di suiluppo e di correzionc,
fra le quali si inserisce, medietrice, la funzione del « prevenire ».

Q I mezzi del processo educativo si dividono in diverse categorie. Possiamo

distinguervi mezzi presupposti:, I'autorità, l'amore, Ia comprensione, la reci-
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proca fiducia, I'ordine, il rispetto, l'ascendente personale, il clima di gioia, di
amicizia, di comunità, I'emulazione, la sincerità; ecc.; mezzi ben poriatori di
aalori: il cibo, I'aria e'la luce, i beni afiettivi, personali, sociali, morali, religiosi,
g"indifa «verità» che ne è il grande veicolò; mezzi suumenti: gli eleÀenti
dell'edilizia, dalle aule ai cortili, a)le attrezzature, i sussidi didattici, 

tiib 
ri, mezzi

audiovisivi, riviste, gite, esperienze e osseryazioni dirette, ecc,; mezzi di pcrsua-
sione e direzionc: orari, programmi giornalieri e più generali, regolàmenti,
disciplina,. ammonizioni, è rìcordo, àssistenza, riÀproiero, 

"nr.rÉ-.rrto 
.

minaccia, lode e biasimo, punizione e premio, riconoscimento e spronc, emula-
zione, suggerimento e comando, domanda e consiglio, ordine . pràibirione, pre-
senza educativa, esempio e modello educativi, ideali, tutte le forrne dell'istruzione,
Ia conversazione e il colloquio, la conferenza, ecc.

. co! questi fattori si struttura e organizza I'educazione, hanno origine i vari
sistemi -(includenti unlideologia) e i tnetodi (organizzazione di merlzi h fun-
zione di un fine determinato e di un'interpretùione organica della funzione,
del processo e del rapporto educativo).

. In generale si possono distinguere impostazioni organizzaùve metodologiche
educative di cinque ùpi: natuialiste, sicio-culturalisie, libcraliste, moraliic, e
finalmente sintetiche , cioè vere e valide.

Non potendo entrare nel vivo della delineazione dei metodi educativi nè di
tipo familiare, nè di tipo istituzionale, resrringiamo le indicazioni ai principali
problemi:*a) disciplinaj É) assistenr^ o pr.rroi^ educativa; c) comandi, pr.*i .
castighi; /) forme di governo e d'autogoverno.

r. - La << discipliaa »».

La più anttca accezione del termine è di natura intellettualistica e scolastica:
da-.dkcipulus, scolaro, equi-vale, quindi, a insegnamento, direzione e guida
nell'apprendimento. Da qui I'estensione ad indicaré le singole materie (disciiline)
dell'insegnamento.

L'astrazione del comportamento del « discepolo » nel momento dell'educa-
zione ha.portato a chiamare disciplina il complciso dcltc disposizioni di cond.otta
ad esso imposto, generalmente nell'ambito à'una comunità, per ottenervi l,or-
dine necessario al buon andamento, al succedersi degli atti e atteggiamenti in vista
del conseguimento dei fini. F. disciplina è pure-detto percit"l,ordinc che si
ottiene mediante l'osservanza rrbbidiente di dette norme.

Evidentemente la disciplina pedagogica è un fatto duplice. Essa ha un aolto
esterno, che consta delle norme d'oràine e dell'ordine 

^medesimo 
esterno che

regola I'an.lamento d'un 
_processo educativo. e di un aolto interno che è rap-

presentato dall'adesione del soggetto a tali norme attuando I'ordine che gli'è
chiesto. Il processo va quindi, 

-per 
unanime consenso, dalla disciplina este"riore

alla disciplina interiore, intelletiwale (cultura e metodo), prolessioiale (abilità) e
morale (virtù).

^ 9{ però-sorgono-i problemi di quale disciplina esterna sia richiesta per la
finalità interiore, e di che tipo debba essere là medesima disciplina intèriore.
Problemi di fini e di metodi, di impostazione organizzativa e di piocesso.
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La tradizione del passato ha seguito concezioni e metodi piuttosto autoritari ed

eteronomi. Il primato-dei fini, Ia sfiducia nel soggetto, I'alto concetto dell'autorità,
portava a basaie la disciplina della casa'e degli ambienti educativi su metodi e mezzi

àutoritari. Disposizioni f.rr.. . intransigenti chiedevano efficacia alla forma dell'inti-
mazione impeiativa 6no all'intimidazione, poggiando per 1o più sulla sanzione di
castighi e premi, punizioni anche corporali, costrizioni.

i'U*"rr.simo e il Rinascimento hanno portato un nuovo clima, mentre i peda-

gogisti del tempo si fecero propugnatori d'un nuovo raPPorto disciplinare, Precedendo
ia"critica succeisiva che neli'aritoiitarismo vede questi àifetti: a) è poco ragioneaole,

basandosi su un cieco e spesso troppo parziale tradizionalismo caro alla comodità

di educatori gretti d'animo; \ noà'ha'eficacia psicologica, in quanto fa o degli

inetti fra i de*boli, o dei ribelli'fra gli aggressivi; r) soprattutto è incapace di auaiare

effcacemente,al fine dell'autodisciplina.
L'età modetna ha conosciuto I'estremo opposto all'autoritarismo nel « liberismo »

di Rousseau e dell'individualismo, che si è ìpinto 6no a negare l'autorità e il suo

diritto d'intervento. Anche forme esagerate d'attivismo e d'autogoverno hanno con-

dotto a disasrrosi risultati (l'amoralità' e la delinquenza minorile delle nazioni ad

educazione liberale).

Al di là del moralismo e del liberalismo, entrambi non educativi (anche se

il primo per sè può ottenere risultati e il secondo ha avuto il valore d'una

violenta afrermazione di principio), si pone la sintesi d'awtoriù. e libertà, raPPre-

sentata egregiamente in 
^ambiénte 

criitiano dal, sistema. preue.ntiuo autoritario-

familiareti Don Bosco, dall'autorità liberauice di Laberthonnière, dall'e4uilibrio
di ascetismo e di attiuismo di Foerster, dalle forme di tnoderato autogouerno di
P. Flanagan, p€r non nominare che i maggiori esempi già collaudati dalla storia.

Quindi nè autorità ad ogni costo (non educativa, anche se morale) nè libertà

ad ogni rischio (non saggià, non se;ia, non valida), ma sintesi. 
- 
I.a sintesi poi

non E .osa facile, in quanto non va oftenuta in nome di reciproci compromessi,

nè di interessate mediàzioni. Essa è frutto d'incontro intorno a valori oggettivi.

Questi valori oggettivi sono rappresentati: a) dall'amoreaolezza na§cente da

rapporti di familiaiità, di fiducia,-di amicizia, da un ambiente di gioiosa esPan-

,ione p..tonale (atmosfera necessaria, ma da sola è elsnento prowisorio, che Pecca

per diietto, qUidi non è il centro della soluzionQ; b) dalla douerositA' oggettiua,

impersonale, delle norme, superiori all'individualità dell'educatore, e assolute Per

il ioggetto da educare (altro-elemento necessario, ma se usato isolatamente, non

psico"l6gico, non naturale, perchè soggiogaate la ragione, ma incaPace di cattivare

il ,..rtiir.rrto, la volontà, I"amore);1 aàU" comprinsione convinta della identità

terminale delle esigenze della autoritàr e delle iendenze della libertà. Entrambi

si ritrovano attorno ai medesimi valori, agli stessi interessi. È il principio della

ualorizzazione psicologica e firorale, che-mostra progressivamente al sogg-etto

I'identità del veio benJoggettivo e soggettivo. Anzi una soluzion. ,,.P.qigog:.",
deve rassegnarsi a partirJ-da un'a.c.it-uaziott" degli aspetti soggettivi (disciPlina

come condTzione di vantaggio personale), risalendolentamente nel processo all'ade-

sione al valore di dou.rorià oggettiva. Ancora una volta nè arresto nello psicolo-

gismo (puro interèsse. suggestio;e, lusinga, minaccia, premio o castigo estrinseco
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ai valori) nè moralismo (imposizione in nome d'un'autorità formale, non sostan-

zialmente compresa).
Nella prassi educativa ci sernbra che due siano le condizioni e le metodologie

disciplinari dominantil. a)Una concezione ristretta fa della disciplina qualcosa da

Presu?porre, cioè un ordine da ottenere, da chiedere o da impogre, come
òondizione precedente di lavoro educativo. Entrando in ambienti il soggetto
trova già tutto stabilito nei minimi particolari, e prima ancora di mettersi al
lavoro, gli è richiesto di adattarsi alle norme disciplinari. A) Invece, la concezione
attiva della disciplina, la vede come intrinseca al lavoro da compiere, conse-
guenza crescente, progressiua d'un minimo iniziale richiesto per conoscere ed
apprezzare la validità e I'interesse oggettivo e soggettivo dei frni e delle azioni
necessaria per conseguirli, disciplina poi spontaneamente assimilata e attuata dai
giovani in un clima d'azione piacevole e doverosa.

Le due forme devono evitare gli estremismi: arrestarsi all'imposizione e accon-
tentarsi dei fruni ottenuti meCiante essa, e d'altra parte illudersi che i giovani
scoprano da sè tutte le norme del comportamento utile e necessario, e giungano
a un ordine perfètto. Nei giusti limiti le due metodologie devono equilibrarsi
integrandosi nella pratica, certamente però a vantaggio della seconda forma, in
ogni età, ma specialmente coi più maturi.

z. -- I fattorildella disciplina.

Secondo I'unanime concezione moderna il primo fattore della disciplina è

I'azione, conuincente e auuincente, per ìl suo <<aalore» oggettiuo e soggettiuo.
Il giovane indisciplinato è quasi sempre un giovane annoiato, non interessato,
lasciato inattivo, che non ha « capito ».

Fin dai primi anni, dalla famiglia alla scuola, alla chiesa, dal lavoro al diver-
timento, il grande segreto della disciplina sta nella preoccupazione e nella capa-
cità di offrire occasioni, mezzi, forme d'azione interessante, motivata, piace-
vole, aderente alle diflerenti attitudini e sensibilità, alle diverse esigenze di cono-
scenza, di affettività, di movimento, di iniziativa, cioè alla psicologia evolutiva e

differenziale.
Tale disciplina che scaturisce dalla comprensione individuale, dalla personale

accettazione delle leggi d'ordine richieste dall'occupazione amata per il suo inte-
resse, è vicinissima all'autodisciplina, assicurando in tal modo la massima effi-
cienza psicologica e morale.

I regolamenzi devono essere null'altro che \a cod.ificazione scritta e pro-
mulgata dell'ordine razionale sgorgante dalle esigenze individuali e comuni-
tarie dall'educazione. Essi contengono come parte centrale la norma d'ordine
di tempo, e spazio della vita quotidiana di più larghi periodi. Vengono comple-
tati con le disposizioni e i prouuedimenti disciplinari esteriori, espressione del-
l' or ganizzazione disciplin are.

Sarebbe ingiusto pensare che il ragazzo sia per natura ribelle ai regolamenti
e alle disposizioni disciplinari. In lui al contrario sono latenti le necessità della
legge, della giustizia, dell'ordine. Queste si risvegliano non comandando allo
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schiavo, ma facendo esplicito a??ello all'uorno libero, cioè alle forze organiz-
zar:ici interiori, al suo amore all'azione, al rendimento, alla formazione d'un
uomo completo, dla sua fede in un ordine suPeriore. Ugualmente è importante
prcaeflire I'indisciplina, e Ie tentazioni e le ribellioni, eliminando Ie occasioni

e gli clcmenti e le provocazioni di indisciplina, le esosità, gti urti diretti.
La tormazione norsle e rcligiosa è fattorc di autentica disciplina educativa.

Sarebbe diseducativo per dei nonnuila chiamare in campo la personalità e la
responsabilità morale Jreligiosa. Diverso è il signifrcato cui accenniamo. Vogliamo
dirc che nella pratica morale c religiosa, ncl dominio delle passioni e dei capricci,
nella volontà del benc, nella stima e nella cura del proprio dovere, nel senso della

presenza di Dio, con la forza dei propositi buoni, delle personali devozioni, con

Ia fuga di compagni, spettacoli, ambienti indisciplinati' con una moderata ascesi,

ragaiu e giovani guidati da un'autorità esplicitamente ispirata a motivi morali e

religiosi si sentono molto sostenuti verso 'una disciplina convinta, familiarc, per-
fino eroica.

Il ricorso all'autoritA. in quanto tale è non solo utile, ma necessario per-

chè vi sia vera educazione (virtù personale e morale). Però si ricordi chc si tratta
di un processo di maturazione, e che si richiede un'autorità educatiua. L'auto-
rità può imporsi in forma violenta, militare, in nome delle sanzioni di cui
dispoie. Oppure può fare appello alla forza doverosa, fredda, intransigente delle

leggi, delle normè oggettivè. O ancora può fondarsi su motivi e di ascendente

perionale complesso, e di validità interessante di direzione e guida. Quest'ultima
lorma, fiducioia e amorevole, effettivamente invocata dai giovani, è l'autorità
educatrice, a condizione però che sappia non dimenticare di riferirsi alle sor-

genti ispiratrici dell'ordine oggettivo del bene e del dovere.

C'è un'autorità esterna, d'ufficio, legata alla natura giuridica del rapporto
educativo, e un'autorità interiore, forza d'ascendente emanante dalla persona-

lità psico-morale eminente dell'educatore. Quest'ultima è fatta di capacità for-
matrice, di padronanza di sè, di sia,xezza comunicativa, di energia trascina-

trice, di simpatica esemplarità d'azione, di cc.rmprensione, dedizione e sacri-

ficio, ecc.

Alla disciplina devono presiedere le due forme d'autorità, in sintesi vivente.

Se qualche ,àlt, è ne.er.ario l'appello alla prima forma senza che vi sia' o che

sia àccettata, la seconda, deve essere chiaro lo stato di fallimento e di provviso-
rietà di tale intervento, quanto mai umiliante sia per I'autorità che per la libertà.
Solo ambienti eccezionali, come te carceri, o momenti di emergenza, ne consi-

gliano I'uso prolungato. L'ordine regna, ma vale ben pocol

Per mantenere efficacia educativa, per non far nè conformisti nè ribelli, I'auto
rità medesima dovrà essere tutta sosianziata di motivi ragionevoli, impliciti o

espliciti. Allora anche la fermezza è un pregio, specialmente se non mai disgiunta
dall'amore.

o,f,u* Un clima generale, wn'atntosfera ambientale d'ordine, di.equilibrio d-i ragio-
.-ri."?ì! nevole alterninza opportuna dei tempi di concenuazione nel lavoro e di svago,

favorisce Ia disciplina, giova a tutti, sostiene gli animi deboli e sodisfa- gli
esuberanti. Nella-disciplina meno e meglio si chiede e più si ottiene. Pulizia
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e proprietà, ordine e puntualità da parte degli educatori, trattamento dignitoso
e rispettoso delle personalità giovanili, libertà d'espansione gioiosa e attiva, di
rispetto e impegno, di laboriosità fruttuosa ed esperta, libertà nell'ordine, in
cui è permesso e favorito quanto piace ai giovani ed è ragionevole, relativa varietà
piacevole di novità e di adattamenti, sono elementi presupposti « preventivi » e

altamente educativi.
La sorueglianza garanisce in modo generale la efficacia dei mezzi pre-

cedenti. 1l fanciullo ne sente e ne riconosce la piena legittimità, sia in fami-
slia, come nella scuola e negli istituti, per un bisogno di aiuto e di difesa, oltre
che per un vago senso di appartenenza all'educatore e di inferiorità. La prc'
pubcrtà e \a prima adolescenza la sentono già come inutile e come limite
alla propria individualità nascente. Nel pieno dell'adolescenza essa diventa
un problema delicato, in quanto I'adolescente è prevenuto contro la sorveglianza,
vista comc il simbolo del soggiogamento violento dell'intima vitalità e libertà.
soprattutto quando è abitualmente sanzionata da costrizioni e castighi. Il gio-
uane vede nel sorvegliante il nemico dei suoi sentimenti e desideri, e in clima
di reciproca incomprensione può vedere la sorveglianza come mancenze di fidu-
cia, proprio nell'età in cui ha il più alto concetto di sè, come cosuizione all'in-
fantilismo, proprio quando domanda invece d'essere lasciato libero di fare le
sue prime scelte e di assumere le proprie responsabilità e Ia propria autonomia.

Eppure non si può dire che la gioventù sia naturalmente nemica della pre-
senza dell'educatore. Essa sente pure sempre il bisogno della guida, dell'ap-
poggio, dell'affetto, dell'aiuto alla maturazione, e soprattutto il bisogno di avere
vicino personalità ricche di valori formativi. È ciò che si attua quando la sor-

veglianLa assume le forme dell'assistenza o Prescnza educatiua. Ne faremo un
cenno a Parte. ,

CoNcr,usrour PEDAGocIcHE.

Possiamo restringere i fattori della disciplina in rre componenti: a) la perso-
nalità dell'educatore rivestito da natura e dalle qualità psichico-morali-educative
di autorità generica e specifica secondo posizione e carica; b) i regolarnenti che
codificano le forme dell'ordine che I'esperienza e lo studio hanno rivelate effi-
cienti e abbastanza stabili, e le tradizioni proprie di ogni ambiente e istituzione
educativa, traccia non scritta ma dotata di notevole stabilità più in nome del-
l'intrinseco valore d'efHcienza che dell'età o dell'origine, utilissime per dare agli
educatori e agli educandi un senso di sicurezza, un termine di riferimento, capaci
contemporaneamente di garantire la conservazione dell'antico perchè valido e

l'assimilazione del nuovo perchè migliore o più adeguato ed efficiente; c) le
disposizioni, i prouaedimenti disciplinari che articolano e regolano la singolarità
concreta e sempre mutevole dei tempi dei luoghi, delle attività della condotta.

Come criteri generali si ricbrdino i ieguenti:

a) lu disciplina è un rnezzo e nofl an .fine (s'intende l'ordine esteriore).
Come tale non va mai imposta per sè, ma sempre solo per le esigenze dell'azione
esterna o della risonanza sull'autodisciplina morale interna;
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b) la lorma esterna concreta della disciplina è un rela.tiao, non an asso-

luto. Non esistono schemi assoluti. Questi sono determinati dai luoghi (disci-
plina della chiesa, della scuola, d'uno studio, del cortile), dall'eta. dei sog-
getti, dalla loro maturità morale, dalla loro uocazione, dal loro nwmero, d.a)la
personalità dell'educatore (padronanza di sè e dell'ambiente), dal genere del-
l'attiuità in corso (preghiera, compito, spiegazione, esperimento, gita d'osserva-
zione), d,al, sisterna educatiuo (totale dipendenza autoritaria o autogoverno), ecc.

Riguardo all'età, ricordiamo a proposito degli adolescenti, che sarebbe ugual-
mente errato trattarli ancora da bambini, o già da uomini pienamente pa-
droni di sè. La virtù sta in mezzo. E ancora nei limiti del possibile è molto
educativo se si giunge a tener in considerazione anche Ia maturità personale
d'ognuno. I cosiddetti ragazzi difficili richiedono quantità maggiore di ascen-
dente, di pazienza, di padronanza di sè e linearità conseguente, non durezza ma
neppure facile arrendevolv,za, e soprattutto instancabile e amichevole presenza
diretta, abbondanza di occupazioni piacevoli, diùplinarici, interesse per il sin-
golo, lavoro di gruppo con stimolo d'azione e responsabilità, giusto equilibrio
d'uso di premi e castighi. Nelle cornwnità oggS si ritengono fattori, impor-
tanti: I'assecondamento degli istinti di otganizzazione e di formazione di gruppi
che fissano concordemente i propri fini e si danno Ie leggi del conseguimento;
l'affidamento di incarichi particolari e indiuiduali. come elementi di responsa-
bilità e di corresponsabilità di fronte alla comunità; l'autogouerno sagglo e veri-
tiero, anche se moderato e progressivo;

c) tutta la discipiina deve essere: ragioneuole (nascere da oggettive esigenze
d'elfrcienza), ,tmana. (fare appello alla libertà spirituale dell'uomo), ferma (non
facilmente eludibile), positiua (liberatrice, diretta soprattutto a promuovere io
sviluppo e I'espansione_ personale), lin-eare (conseguente nei ritmi 

-. l.]1. disposi-
zioni, pur senza irrigidimenti non richiesti), relatiua ispirandosi ai difierenti fat-
tori sopra indicati, evitando la pedanteria (distinguendo chiaramente fra l'essen-
zial,e e il secondario);

/) la disciplina viene compro?tessa e snaturata: quando si risolve in pura
costrizione o conformismo esteriore I quando è eccessivamente dura, militare, sof-
focante la libera espansionel quando è incerta, lassa, trattabile; quando assurge
a fine ed è imposta in tutto o in parte (eccessiva) per sè; quando è compromessa
da continue eccezioni, da cambiamenti non indispensabili, da alternanze prcsso
diversi educatori, o presso lo stesso educatore in diversi momenti.

*r*"H; 3. - L'assistenza come presetrza educativa.
O DAraOm-tùrutoao È il fattore di disciplina e di educazione che Dio ha inaugurato come t;pico

nella famiglia; perciò da instaurare, adattato, in ogni altra istituzione educa-
tiva umana. Per Don Bosco, ad esempio, I'assistenza è la forma più generale
dell'educazione, vera sintesi della genialità del suo sistema, risposta anticipata
al principio moderno della personalizzazione del rapporto educativo anche nella
forma della scuola, del collegio, del gruppo.
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L'esperienza dice che il ragazzo e l'adolescente non devono mai sentirsi pri-
vati dalia presenza fisica o spirituale dell'educatore. Ne hanno continuo bisogno,

sia in luizione preseraatiuà e preuentiua., sia ancora più in fuzione positiua.

Gli ambienti di casa, Ie strade, i cortili, i luoghi di gioco, di divertimento, al

chiuso o all'aperto, e nei collegi i luoghi di studio, di riposo, di preghiera, di pas-

saggio, di raicolta, diventano pericolosi o ahneno perdono gran Parte della loro
foiia educatrice se vi manca l'educatore che veda e sia pronto ad intervenire
convenientemente in ogni necessità. Il fatto non teme smenfite, e nel riconoscere

l'importanza di questipresenza educativa e di una sua attuazione perfetta, ben

difficilmente si esagera.

Bisogna dire subito che si tratta d'un atto direttamente educatiuo) non
soltanto disciplinare, che poco ha e che vedere con la vigilanza ola sorve-glian-za,

e non è affare di manichini rivestiti d'autorità, ligi al dovere e armati di codici

e regolamenti o di personale estraneo salariato. Basta esarninarne le componenti,

i mezzi, i metodi.
Come componenti essenziali si possono considerare la presenza, il ualore

educatiuo in àtto e l'affetto 1o, seèondo l'espressione cara a Don Bosco, la
arnoreaolezza).

Si supponga pure che il giovane conosca già il suo dovere, almeno nelle

grandi linàe. Ma-in realtà, nel-succedersi delle iituazioni nella giornata,_Dio g-li

è di solito psicologicamente iontano, la coscienza morale è ancora debole, la
volontà indècisa, il sentimento volubile, la prudenza contro i pericoli fisici e

morali e per la scelta positivadeimezzi idonei, della condotta più corretta e utile,
è in lentà formazioni. Perciò solo la presenza. costante dell'educatore soccorre

a rinfrancare in tante necessità.

Spesso basta la ?resenza fisica per suscitare il richiamo di un insegnamento

pr..éd.nt., d'una àmmonizione o-di un comando, d'un avvertimento o anche

di una minaccia.
Se I'educatore ha una personalità religiosa (valore d'un ab.ito o d'una qua-

Ii6ca professionale) e morale (valore suggestivo delle virtù e delle convinzioni
traspaienti) richiama addirittura la presenza, la volontà, la legge di Dio, l'invito
e I'obbligo del dovere. Il suo solo esempio è norma, invito, rimprovero,
indicazione.

Come si vede non è tanto la presenza materiale che conta quanto Ia « per-
sonalità » dell'educatore, carica di valore educativo in atto. Così ogni volta che

si rende possibile o necessario un intervento diretto, educativo, esso può ave-r

Iuogo, coitituendo il vero pregio di questa presenza che si traduce in uno stil-
licidio incessante di formazione. Più che con precettistiche complicate (il buon

senso e l'esperienza detteranno le attuazioni del caso P€r caso, semPIe nuovo,

difficile datatalogare) all'assistenza ci si prePara con una uasta e robwsta for'
mazione personalà che arricchisca di valori positivi, atti a fornire possibilità di
infiniti interventi di offerta e di risposta.

L'affetto mantiene o crea l'ambiente di famiglia, fa sì che la presenza e
I'azione dell'educatore (che ad esempio nella forma salesiana dovrebbe condurre

vita totalmente in comune con i giòvani, partecipare agli stessi atti di pietà, di

§ zr3
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studio, di divertimento, con fondamentale unità di doveri, orari, luoghi), non
diventi un incubo e neppure un limite alla spontaneità e all'iniziatla [iouanil..

Esso abbrevia Ie distanze, non solo materialmente, ma fondendo l'anlma nella
fiducia reciproca, nella esplicita volontà di ideali comuni.- L'affetto educativo è carità interiore che si manifesta, che ama il giovane per
i valori autentici che già possiede o che dovrà possedere. Si traducé in foàe
esterne di uera amicizia, di cordialità, di tratìo confidente e familiarmente
giovanile, di interessamento fattivo per ogni situazione materiale o spirituale, di
avvertenza e partecipazione solutiva alle piccole e grandi battaglie interiori che
le anime giovanili incontrano e attraversano og.i momento:- si ricordino le
ampie analisi dei princìpi generali dell'amore e-della comprensione.

.. ! ryczzi disciplinari ed educatiai dcll'assistenza, oltre la presenza nelle con-
dizioni suesposte, sono la parola, l'esernpio e l'attcggiamcnto valutaivo.

Non si tratta dell'educazione e dell'istruzione generale nelle forme sistema-
tiche, quanto piuttosto degli avvicinamenti occasioiali, dei richiami, delle inter-
pretazioni, delle applicazioni, secondo i priacipi dell'interucnto e della pcrso-
nalizzazione, tendenri a portare a contatto con ògnuno in ogni momento ie esi-
genze del bene e del dovere, salva quanto possibile la libertà personale.

La parola è I'ammonimento, il consiglio, la spiegazione del papà e della
mamma, è il dialogo familiare occasionale, è Ia u Éuona notte » df Don Bosco,
la sua fglnosa « parolina all'orecchio », è I'incontro con I'educatore nella spon-
taneità del gioco. del passeggio, della classe, è I'incontro fortuito o voluto, indi-
viduale o a piccoli gruppi occasionali, è il parere chiesto e dato in ogni bisogno,
è il richiamo.

così I'educatore può parlare all'intelligenza, a)la volontà, alla coscienza, alla
totalità della vita d'ognuno, con I'aderenza e la forza immediata dell'intimità.
ottenendo neila spontaneità dell'espressione di far cadere ogni diffiden za, ogni
malinteso. ogni obiezione ha la suà risposta, ogni incertezza ha quel tocco diin-
coraggiamento che rincuora e impegna. Chi ha pratica di giovanisa quanto essi
amino la conversazione libera, familiare, su argomenti religiosi, moìali, disci-
plinari, giovanili, le informazioni o le valutazioniche riguardÉo l'arte, il cinema,
il_ romanzo, la radio, la televisione, le scienze e Ia cronica contemporanea, i pro-
blemi d'ambiente, d'età, di situazione. E non san mai con chi pìrlarne, liberi,
compresi, aiutati!

!{a troppe parole stancano, non tutti possono o sanno dirle, non dovunque
si devono usare, i più alti valori vitali non rono « dicibili ». Soccorre allora
l'3seypio. La presenza educativa vuole che l'educatore, dimenticando le più
che legittime singolarità che I'età, le occupazioni, le cariche medesime sem6re.
rebbero suggerire e perfino imporre, condivida nei massimi limiti del possibile e
del conveniente tuttte le forme della vita dell'edupando, non solo materialmente,
ma osservando le stesse regole, prendendovi parte attiva con spirito e azione
giovanile.

L'unica difierenza concessagli per principio è la responsabilità, la direzione
per il buon andamento generale e per il maggior vantaggio individuale, è il pri-
vilegio dr « far meglio », di far con perfezione quella itèssa vita che il ragazzo
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viye come può. L'assistente diviene il « modello » visibile dell'agire e delle sue

rnodalità, il « volto » visibile della coscienza mora).e,
Per ottenere i suoi scopi, questa presenza educativa deve essere attuata con q68.

picna continuità, in 7or*à'orgooica,' ma ad un certo punto con ritmo decisa- 
coadlzlont:

,ne?rte rcgressxao.

Perchè il giovane ricavi I'aiuto di preseruazione, gwida, incitamento di
cui ha bisogno, perchè l'educatore Io possa conoscere e lormare in ogni aspetto
e situazione della sua personalità, è indispensabile, che, almeno nei primi
anni dell'educazione, I'assistenza sia esercitata, come presenza fisica e come inter-
vento educativo, con perfetta continuità.

Nella vita della famiglia e della scuola ciò è più o meno possibile. Nel-
l'cducazione collegiale costituisce uno dei più alti valori d'efficienza, senza

provocare nè I'oppressione nè una diseducatrice spersonalizzazione, se è mante-
nuta nelle forme di cui s'è parlato e se mira di fatto a rallentare la propria neces-

sità e rigidità,. Famiglia, scr4ole, oratori, associazioni giouanili, perfino collegi,
dove questa presenza educativa manca di continuità, devono lamentare disor-
dini morali a volte irreparabili, forme crescenti e compromettenti di disciplina,
lacune assai gravi nella formazione positiva dei figli e degli alunni.

È compito esigentissimo di tempo, sacrifici, fatica, competetza.
Cosicchè non può essere attuato se non nell'organicilA che distribuisce fra

diversi i vari incarichi, la cura speciale delle varie finalità, senza compromettere
I'unità dell'indirizzo e dell'opera medesima nel suo svolgersi.

Non tutti possono e devono fare tutto. In casa vi sono il papà e la mamma,
i parenti, i fratelli; nella scuola vi sono i vari insegnanti e gli incaricati delle
mansioni diverse; nell'associazione vi sono i dirigenti coi còmpiti suddivisi;
nel collcgio vi è il superiore che dirige l'insieme, e chi cura più direttamente
le varie formazioni, chi con incarico generale, chi con incarico diretto per un più
ristretto gruppo. In certe forme educative, come nella sdesiana, vi sono dei gio'
vani chierici o sacerdoti o laici, anch'essi religiosi, particolarmente deri Assi-
sent; per significare il loro precipuo continuo còmpito.

Ma per esser valida, la presenza educativa, o l'assistenza, deve mirare a

rendersi inutile, e di fatto deve per tempo avviare I'educando all'autocontrollo.
all'autodeciione, all'aatodotninio. Non che cessi la presenza dell'educatore.
Per un po' essa mantiene la sua continuità fisica, ma avvia esplicitamente i
giovani ad agire bene per principio oramai interiorizzato. Poi anche tale pre-
senza fisica deve cedere nella sua continuità, lasciare sempre più larghi tratti
d'escrcizio dell'iniziativa, della personale responsabilità, accontentandosi di in-
fluire come ?resenza morale. Solo se genitori, insegnanti, dirigenti, superiori,
hanno il coraggio e la capacità di avviare e di condurre per tempo a questa
progressiva autonomia, rivelano autentica efficacia educativa, e mostrano che il
loro metodo è atto a far degli uomini liberi senza nessun scapito per l'autorità.
Altrimenti bisogna rivedere il sistema.

Contlnuttà
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4. - Comandi, correzioni, premi, castighi.

È impossibile entrare nella preceftistica spicciola. Altri libri ne abbondano.
Vediamo perciò solo alcuni grandi princìpi direttivi.

I. comandi. - La prima regola metodologica del comando è che sia sempre
ra§oneuolmente ualido nei contenetti. sia èhe il bambino solo gusti i risul-
tati piacevoli, sia che il ragazzo intuisca tale ragionevolezza, sia che il giovane
ne comprenda a fondo il valore, I'educatore che vuol ott€nere I'ubbidienza, deve

Tr.nmaqelte essere preoccupato di ciò in cui stala forza più grande del comando.
Poi verrà,la questione della forrna, dei modi, delle pàrole, dei toni da usare.
Ma quando c'è Ia sostanza ed è ben visibile, questi sòno totalmente relativi, da
adatta're volta per volta, quasi per rimediarè a quel tanto di forza che il
valore razionale non rivela ancora alf intelligenza, all'emorività, alla volontà
giovanile. Mai devono mascherare un disvaloie del contenuto.

In questi termini diremo che al comando educativo è sempre necessaria una
certa ferrnezza, che pe_rò non sta in nessun tono militareico, ma piuttosto
nella precisione dell'ordine, nell'intransigenza quanto all'esecuzione, nel tono
di convinzione e di naturalezza razionale, nella sicurezza e padronanza asso-
luta di sè.

. . 
Il giovane ama qrlesta fermezza, la desidera, sente che è proprio quel che a

lui manca, che completa la sua instabilità e volubilità emotiva. fumarreÈbe invece
sconcertato dalf indecisione, dalle continue contraddizioni, dalle facili capitola-
zioni, dagli improvvisi ricorsi ad amminicoli esteriori di premi o di castighi.

Qualche volta è meglio lasciar disubbidire, piuttosto ihe ricorrere tròppo fre-
quentemente a premi e castighi totalmente estranei a quanto bisognavà 

-fare 
o

evltare.
comandare con gran sobrietà, con chiarezza, cor, rispettosa delicatezza, e

sempre fidando nella forza della logicità, nel ualore del contenuto nella buona
disposizione del soggettp, prima dì aggrapparsi alla lorza della forma e dt
appoggi estrinseci. Bisogna endar molto lènti nel chiedere ubbidienza cieca,
su fiducia. Prima bisogna meritarsi con prove ben visibili di competenza e
d'affetto, di disinteresse e di ualore educaiiuo tale fiducia cieca o non troppo
esig_ente. rr.roti_vi e ragioni. Il migliore comando è quello che lascia tr"tpriiì.
la Bontà, la verita,la volontà a7 o;o nella ualidità della sostanza e neltamo-
reuolezza della forma. Senza dimenticare che l'amore è forza.

Le correzioni. - La direzione dello sviluppo educativo è anche arte di pota-
tura e di raddrizzametto.

. La prima regola è di preuenire finchè si può, le deviazioni che minacciano
lo sviluppo verso la perfezione e la felicità.

Se le deviazioni si manifestano, è metodo effi.cace riconoicerle, smascherarle
e intervenire quando ancora sono all'inizio.

Molteplici sono i còmpiti della correzione: rnettere in eviden za le cause
e colpire quelle; rintracciare le occasioni ed eliminarle I scoprire le deficenze o
le storture di istruzione, di sentimento, di volonù, i sofismi, le prevenzioni che
le hanno alimentate; dare le ri.sorse per rimediare, per rimettersi sulla buona
via; indicare e favorire occasioni e mezzi. che permettano di dirigere nel bene
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quella vitalità che era stata dispersa nel male ; fornire l'appoggio di affeno, di
vìra amicizia, di stima, di fiducia, necessario per suPerare la crisi.

Il resto della precettistica sulla correzione ha secondaria importanza.
Si usa dare queste nornze i correggere Piuttosto in privato che non _rl P"b-

blico, e non mai umiliando; coi ragazzi I'intervento sia immediato, perchè altri-
menti non ricordano più la colpa o la sminuisconol coi più grandi invece si può

attendere il momento più oppoiruno; ragionare fin che si può; tendere al ricono'
scimento esplicito del iorto o dell'errore, e all'impegno di una Promessa; quando

s'aggiunga à sia di mezzo il peccato, si porti la correzione e la riparazione sul

piano morale religioso.
Non si disperi, e non si lascino mai disperare i giovani, ma s'usi reciproca

fiducia.
Premi. e castighi. - Sono educativi solo a condizione di essere in intirna

connessione .o.r il ben. fatto o con il male fatto e da evitare in seguito o da

rimediare. Altrimenti non servono a nulla, anzi diseducano.

Quanto più è possibile, bisogna condurre la gioventir d'ogni età a ricevere

i\ premio *;gtloi, cogliendo I'esito del bene fatto. La sodisfazione della
felicità personale, del dovere compiuto, di piacere ai genitori, ai superiori, a Dio,
la gioia, l'afietto, la stima, il clima di serènità generale, la stessa utilità che ne

segue, devono essere il premio più gustato.
È umiliante e deprimente ii fatto che si veda il male infallibilmente notato e

rimarcato, mentre il bene, le vittorie, le conquiste, o anche il maie evitato, non

ottengono rilievo, non sono riconosciuti, approvati. Senza suscitare vane superbie,

si può e si deve far leva sul sano sentimento d'orgoglio, facendoselo alleato per
ogni altra difficile ubbidienza.

E volendo dare premi sensibili, siano cose a valore simbolico, indice appunto
di un riconoscimento, d'una dichiarazione pubblica, opPure siano d'utilità
formativa: libri, oggetti di lavoro, viaggi, decisioni vantaggiose per la vita,
momenti di libertà fiduciosa, incarichi di fiducia e trattamento più virile, mezzi
di piacevole divertimento, oggetti utili, libretti di risparmio.

Diseducativi sarebbero premi di libertà pericolose per giovani ancora insicuri,
soldi per chi non sa che 

-sprccarli, 
occasioni di frequentare svaghi, spettacoli,

compagni pericolosi o moralmente negativi.
Ma ancora è importante che si trovi il modo di rilevare e di premiare conve-

nientemente la buona volontà, la intenzione più che I'esito materiale, e parimenti
io sforzo e il miglioramento anche di chi non fosse giunto a risultati apprezzabili.

L'emwlazione è f.orza da curare, ma in forme accessibili a tutti e non nocive.
Parallelo è il discorso sù castighi. La loro necessità è, generalmente, segno

,l',rn fallimento bilaterale. Don Bosco non ha mai castigato, o ben di rado, pur
non essendo arrendevole nelle esigenze. Nei casi normali anche il castigo Più
abituale deve essere costituito dal lallimento dell'esito, dall'infelicità e irnper-
fezione che ne risulta, dal disordine che rattrista I'interessato, i genitori. i supe-

riori, che offende Dio. E ciò è abbastanza f.acile da ottenere, perchè il disordine,
la disubhidienza, illudono per poco, poi lasciano delusione e ' rimorso, tristi
conseguenze.
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Più c'è stima e amore, e più Ia semplice disapprovazione, la diminuzione della
6ducia, delle manifestazioni di amicizia, di fàmiliarità, sono castigo remuto e
perciò efficace.

Il castigo educativo mira a far migliore chi ha agito male, non a dar lezioni
agli altri o a riparare ordine infranti, e ranto menò a sfogare malumori e ire.
Perciò dev'essere capito ed accettato come giusto e proporzionato al male fatto,
non eccessivamente umiliante e deprimente, inflitto da una persona che soffre
c ama castigando; altrimenti non òtriene il suo principale effeito.

- 
Ecco perchè spesso è bene darlo subiro, menrà aluà volte è meglio ritardarlo,

ad animo calmo da ambo le parti. In educazione sono da eliminare i castighi
generali, soprattutto infitti per colpire pochi colpevoli sconosciuti. È meglio
accontentarsi.della riprovazione morale in cui sono gettati davanti alla l-oro
cosclenza e ar comPagnt.

Oggi si discute sulle percossa infitte come castigo. C'è chi esalta e chi
nega. I'estraneo alla famiglia non ha mai il diritto di farne uso, perciò I'educa-
tore che ne usa si pone dalla parte del torto, offende a sua volta.

Neppure i genitori o parenti devono picchiare in forme offensive o forte-
mente dolorose. Ma una tirata d'orecchi, una sonora sculacciata o forme simili,
ù. ragazzo le accetta, con efficacia educativa, come una liberazione psicologica
e un'assoluzione morale. Non vorrà male ai genitori quando gliene consta la
sofferenza e I'amore, e quando Ia cosa non si ripete per ogni nonnulla. Ma non
c'è bisogno d'infierine, perchè il fatto d'avere cosiretto papà e mamma a ricorrere
a simili mezzi è già dolore srrfficiente a convertire il discolo. Naturalmente la
bambina meriterà maggior riguardo.

Se genitori squisitamente delicati, per un sacro rispetto delle loro creature
e del loro valore affettivo, umano, religioso, non vorranno usare con essi puni-
zioni fisiche di questo tipo, sono da comprendere e da ammirare. Se invece i
motivi fossero gli insegnamenti di certa pseudo-psicologia o il renerume di certa
pedagogia moderna senz'osso, sono da elogiare le vecchie tradizioni, col corret-
tivo doveroso delle forme e nei limiti detti sopra.

5. - Autoeducrzioae e rutogoyerno.

Vanno sempre più ispirando, ai nostri tempi, in tutto o in parte, i nuovi
metodi di organizzazione educativa e le soluzioni pratiche del problema autorità-
Ìibertà.

Ragioni 6.loso6.che, psicologiche e sociali hanno accentuato la considerazione
dell'educando come attiao protagonista della prctpria formazione, e i metodi ne
hanno tratto le conclusioni. Autoeducazione e autogoverno (che, come si è detto,
possono avere un significato plausibile solo dal punto di vista metodologico)
tendono all'immediato attivo impiego del patrimonio di maturità che il giovane
va di giorno in giorno acquistando, fornendogli modo di partecipare alla pro-
gressiva liberazione della propria personalità autonoma. Non favorirli significhe-
rebbe portare il soggetto in braccio fino alla vigilia di lanciarlo solo e responsabi-le
di sè nel mondo.
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A parte il convenzionalismo dei termini, |'autoeducazione può essere ristretta
alla norma di nulla promuovere nè conrro la libera comprensione e volontà
del soggetto, e neppure senza di esse, ma tutto, per quanto possibile, con
il suo assenso e con la sua attiva adesione libera. Insomma I'autoeducazione
si riferisce in
tare tutti gli

particolare all'indivi
elementi che la vita

duo, a saper al più presto sfrut-
gli per la propria autonoma istruzione

ed educazione.
L'autogouerno fu un passo innanzi, e riguarda direttamente la organizza-

zione e la conduzione dell'edwcazione medesima. Forme e istituzioni, lo stesso

processo pedagogico, vengono a strutturarsi in concreto con l'apporto dell'inizia-
tiua del giovane, ristretta o Iarga, parziale o quasi totale.

Il giovane è chiamato a partecipare attivamente alla determinazione della
struttura dell'istituzione educativa, alla preparazione degli orari, dei regolamenti,
delle varianti, dei programmi. Questo può avvenire in casa, a scuola, in collegio,
nell'associazione giovanile. Generalmente in gruppi articolati, con capi e dirigenti
vari, la vita quotidiana si svolge sotto Ia diretta indicazione e decisione imme-
diata dei soggetti che ne hanno assunro o ricevuto l'impegno. Oltre a una certa
regolazione e conduzione dello studio, del divertimento, del lavoro, i giovani
sono impegnati a prendersi cura della amministrazione, della disciplina, della
manutenzione, di acquisti, di pratiche, ecc.

_ 
L'autogoverno può essere di ti.po laruiliare s€ rende a riprodurre le funzioni

e le mansioni attive d'una famiglia, e come tale è usato à.a metodi educativi
che appunto tendono ad un richiamo, a una riproduzione dell'ambiente vitale
familiare. Altre volte invece è di tipo ciuico (citlà,, villaggt, ecc.), quando tende
ad anticipare neile sue articolazioni un'esperienza di inierimento nìl vivo della
più larga sfera di vita sociale e delle sue cariche e responsabilità.

Il giudizio pedagogico sull'autogoverno non può non essere favorevole in
linea generale. In concreto esso deveevitare due opposti pericoli: l'eliminazione
pratica dell'autorità, e la pura finzione di burattini indirettamente manovrati.
Il primo pericolo si evita quando I'educatore mantiene chiaramente la propria
posizione, resta l'autorità suprema, e a sua volta fa parte viva della comunità, del
governo, dell'organismo rinnovato, pronto ad integrare le deficienze, a ripoftare
nel giusto cammino, pur senza passare i limiti entro i quali i giovani sanno già
far d,a sè. Il secondo si evita operando sempre a carte scoperie. I giovani non
devono meravigliarsi che tutti, anche i propri capi, abbiano birogno dilla integra-
zione da parte degli educandi. se non si esagera attendendosi da giovani ciò che
la loro immaturità non può ancora dare, se si applica un autogoverno moderaro
e progressivo, non ci sarà nè pericolo nè bisogno di ricorrere a delle frnziotn
diseducative.

Come forma limitata all'attività di gruppi liberi, di associazioni, ci particolari
iniziative o attività, può essere adottato anche in ambienti che non vàgliono o
non Possono fare di pirì rinunciando ad un potere centrale upilicato e autoritario,
come collegr, semlnari, ecc.

AutogovE-
r10
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Caprror.o V

NOZIOM DI EDUCAZIONE FISICA

624.

Varl slginft
flcatl

Gln--"11."

Svlluppo
fslco

Educzlone
flsle

§+z

La formazione della personalità totale ha come base e come comPonentc-, Per
vari tiioli di considerazione, la cura diretta a conservare, sviluppare e Perfezio-
nare il corPo urnano, nel suo asPetto §tatico e attivo dinamico.

Infatti non solo il fisico rappre;enh, con lo spirito, una comPonente dell'uomo,

ma è condizione imprescindìbile della nascita, dello sviluppo, dell'esercizio

delle medesime vitalità superiori e perfino soPrannaturali.
Per questo l'edwcazion'e fisica f.a parte del processo educativo di liberazione

della persona.
L'indagine pedagogica e I'uso comune hanno Iatto assumere all'espressione

significati diversi." r) lJn'accezione ristrettd ne limita il significato, in quanto lo usa.per in.lì-
care principalm'ente la ginnastica. Il fatto ha la sua spiegazione nella storia

modeina, in quanto le iondizioni dello sviluppo e della sanità 
-dell'organismo

umano furono studiate da medici e frsiologi, e la cura relativa fu inizialmente

affidata ai movimenti ben regolati e scientificamente d€terminati della ginnastica.

Oggi qualcuno Ia pensa ,n.òr, così, ma in generale si sono diffusi orientamenti

ben diversi.
z)lJn'accezione larga include nell'educazione fisica,,ponendo l'accento sul

termine fisico e allargando il signicato d'educazione, anche problemi di natura

fisiologico-igienica, ,l-i-..rtr.. è ambientale, curativa e pediatrica (alle volte

riducendosi a questi).

3) Una còncezione rigorosa, ispirata a ragioni di filosofia dell'educazione,

escludé dalla educazione fisica tutti i problemi di natura igienico-medica in 
_quant-o

tali, di formazione e sanità fisica.'Ricorroscendoli di comPetenza specifica 
-di

specialisii, essa rivendica alla pedagogia I'esclusivo compito del riesame e della

dìrezione pratica di tali elemenìi in funzione della loro ripercussione sulla forma-

zione dellà personalità totale e della sua morale e libera esplicazione.
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Questa ultima considerazione ci sembra esatta. Però in concreto, nell'azione
quotidiana, l'educatore deve occuparsi non solo della educazione, ma anche della
formazione fisica, salvo il caso di far intervenire Io specialista per la consulenza
generale e per i casi più delicati, e di non pretendere di apprendere le nozioni e

le abilità igienico-mediche da lui richieste nella scuola di pedagogia.
Come si può ricavare dalla storia della pedagogia, il « ,nens sana in corpore o7s.

sano » è stato variamente interpretato secondo le epoche e Ie idee dominanti.
Oggi I'educazione 6sica è considerata fatto assai complesso, per le molteplici

funzioni che il corpo umano esercita nella totalità dell'essere e del vivere umano,
e per I'addestramento dello spirito a servirsi del corpo con abilità e valore di
virrù integrale.

Vediamo di delineare i principali problemi.

a) Il corpo come strurnento fi.sico della vita umana, chiede che siano
conservati, accresciuti in quantità e maturati in qualità i fattori elementari, i
sistemi, gli apparati e le funzioni. Si può riassumere tutto nel concetto di sailuppo
e sanità fisica. Questi interessano in modo speciale i sistemi ghiandolare, nervoso,
motorio, gli apparati digestivo, respiratorio, circolatorio. Si estende agli organi
di senso, e nel complesso esige cure della salute, del benessere, dello sviluppo,
della potenza, come substrato della vita di moto, di relazione, di percezione e
risposta, per I'equilibrio della vita affettiva e per il buon funzionamento della
vita psichica. I problemi concreti sono di natura generale, o curatiua. Elementi
ne sono i fattori igienici del cibo, dell'aria, della luce, degli ambienti, del moto.
Quest'ultimo viene tradotto generalmente in una ristretta concezione della gin-
nastica scientifica, generale e curativa.

A) Un'altra interessante prospettiva dell'educazione fisica si ha quando con-
temporaneamente si affrontano due serie correlate di problemi: il consegui-
mento della formazione fisica in funzione diretta di finalità superiori piit
rrcche di spiritualità e perciò dipienezz,a umana, e il conseguimento della mede-
sima formazione utllizzando appunto altre forme di attività più ricche di umanità.

Così si può orientare la cura della sanità e della prestanza dinamica in
funzione d,ello sport, del lauoro, dell'eleganza del portamento o della danza.
Mentre si può al contrario chiedere al giuoco, allo stesso sport, al lavoro, alla
danza, un contributo piacevole, accetto, iegolabile, al mantènimento o al rista-
bilimento della salute fisica.

c) Ugualmente interessante sarebbe I'addestramento del corpo in quanto
mezzo e strumento di espressione e di contunicazione umana. Sono aspetti lasciati
per lo più all'empiria o all'estrosità personali, con limiti ben al di qua delle
effettive possibilità individuali. Così d'un'educazione 6sica completi farebbe
parte la cura della espressione mintica (gesto, voce, mimica complessissima del
volto e di tutta la persona) con correzione di difetti e acquisizione di abilità; la
lettura dell'espressione altrui, sia volontaria, sia involontaria; una giusta cura
e valorizzazione (fisico-morale) dell'ornumento del corpo (bellezza naturale e

vestito), ancora linguaggio di espressione e comunicazione interpersonale.

Probloma-
de:
§vlluppo e
sadta flslca

Elevadone

Estedcttà
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Proressro- /) Fa parte dell'educazione 6sica, generale e speciale, I'acquisizione delle
n-fl tà ,. ., . , I*- disposizioni fisiche professionali, richieste dai vari lavori, o, anche solo arric-

chenti la personalità attiva e operativa, per esempio in vista dell'espressione crea-

trice dell'arte (scultura, pittura, canto, musica, danza, recitazione, ecc.).
Edcttà e) Potremmo aggiungere anche I'avvio a forme di capacità d'ordinamento

e ornarnento degli ambienti di uita, d'ordine personale e ambientale, almeno
per l'aspetto operativo-tecnico. E anche può essere estesa I'attenzione al sano e

retto cornportamento igienico e ciuile, alla condotta sessuale personale e inter-
personale, nelle varie situazioni evolutive e ambientali.

676. r. - PrinciPi d'igiene.

Non possiamo riferirci che a concetti e norme generali e universali. Si pensi

alla vita media umana pr,olungata da 37 a 68 anni dal r87o al ryz (dati di Potten-
kofer) sopratutto per merito dell'igiene sociale, e si comprenderà facilmente la
necessità di stimarla e di curarla.

rsrene L'igiene è il ramo della medicina che mira a saluaguardare lo stato di salwte con

misure di protezione atte a prevenire ed a eliminare i pericoli, e a migliorare le con'
dizioni somatiche e psichiche.

Si suole distinguere in igiene ambientale ed edilizia, generale o di g'uppo, e

indiuiduale o personale. L'educazione deve fornire nozioni e abitudini soPrattutto
per l'igiene personale, senza trascurare figime di gruppo e con qualche accenno

all' i giene ambientale.
..ambten- a) L'igiene ambienule è molto curata modernamente. Piani regolatori e leggi

dt precise provvedono aria, luce, zone di verde e di silenzio, eliminazione di rifiuti e

di scoli, disinfezioni, isolamento delle sorgenti di inquinamento. In senso più ristretto
si possono includere anche Ie preoccupazioni edilizie degli ambienti di vita scolastica,

domestica, professionale con aria, sole, pulizia, periodiche disinfezioni, acqua cor-

rente abbondante, cubature proporzionatè, rapido e perfetto ricambio, temPerature

non mai eccessive.
Se i responsabili degli ambienti educativi (costruzione, manutenzione) devono

possedere nozioni non empiriche e consultarsi con esperti, i giovani medesimi
devono essere avviati alla conoscenza delle principaL norme e soprattutto al loro
rispetto, anzi a contribuire alla loro osservanza da parte di singoli e delle collettività.

...alrmen- b) L'igiene alimentare protegge la salute con norme adatte e cure riguardo ai
w" cibi, determinand,one la quantità e la qualità, Ie variazioni ordinarie, stagionali, ecc.,

i pericoli, le norme di conservazione... Ragazzi e giovani devono averne una cono-
scenza soprattutto riguardo alla propria salute personale, in una progressiva cono-
scenza di sè e nell'autorcgolazione prudente. Così si eviteranno inconvenienti dan-
nosi. Se i ragazzi devono essere messi in guardia contro i pericoli della golositA e
dell'ingordigia, i giovani lo devono ess€re contro i pericoli delle beuande alcoolicke,
degli stupefacenti, degli abirsi del fumo, dei diuertimenti e delle mode, del uizio.

...prorea- c) Cura notevole è dedicata dall'autorità responsabile all'igiene professionale.
iloule f,5s2 mira alla salvaguardia contro i p:ricoli delle condizioni fisiche e psichiche del

lavoro, contro i danni dell'ambiente insalubre, le insidie insite nei diversi tipi di
lavorò. Per consenso comune si ritiene che I'ignoranza dell'operaio, la sua insoffe-

renza di norme € mezzi prudenziali e di difesa, sono alla base di tanti incidenti
purtroppo ancora frequenti. Anche I'esosità del guadagno e alle volte la negligenza
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di giuste rivendicazioni di provvedimenti, sono causa di tardi pentimenti. Per qucsri
motivi l'educazione ha un compito notevole di illuminazione tempestiva e di àddc-
stramento.

- d) Epidemie, contagi, malattie stagionali o ambientali devono essere oggerro
di istruzione, di cura preventiva. Soprattutto i ragazzi, più sprovveduti e imprudinti,
ne sono vittima. E ancora sono i gruppi di convivenza che se ne fanno portatori
pericolosi per sè e per gli altri. Sia I'educazione generale, come anche una formazionc
specifica possono eliminare o almeno atteruare i pericoli.

La cura speciale dell'educazione fisica in quèsto settore si può riassumere in
modo speciale nell'igiene personale. Già il bambino deve .s... guidrto ad amare
I'aria libera e I'acqua corrente, facendo largo uso di questa unita al sapone. Il giur-,co
assicura immensi vantaggi (anche se con qualche pericolo) se condotto all'apertò, con
moto e sforz,o proporzionato, con progressivo iadurimento e assuefazione,-capaci di
temprare una salute difficilr-nente attaccabile. Mare e monti, o almeno campagna e
yasti giardini devono purgare dagli infussi deleteri dei luoghi chiusi e insalubri.
Il bagno frequente, la pulizia giornaliera abbondante, il ricambio frequente degli
abiti,_ adatti alla stagione, la giusta alrernanza del lavoro e dello rrrgo, d.l ronno
e. della veglia (incominciata per tempo la martina e non rroppo pr,oùata la sera),
il moderato uso dei divertimenti, sono temi di educazione igiàica indispensabili, e
soprattutto abitudin; da far conrrarre per tempD. L'ordine e la pulizia degli ambienti
hanno doppio valore quando sono iurati con la collaborazione (o almleno con la
conservazione) da parte dei giovani.

La civiltà odierna, nelle sue abituali manifestazioni e consuetudini, non è sempre
igienica. IJn sano ritorno alla natura è condizione del risanamento degli indiviàui
e dei popoli.

Errato sarebbe porre i valori della sanità e dell'igiene al di sopra della morale
e- soprattutto del pudore. Ma ugualmente errato è il disprezzo dell'igiene in nome
di false morali e di falsi pudori. Fa parte dell'educazione ìnche I'equilibrio in questi
aPParenti confitti. Più delicate sono le disposizioni che si intendono imporre agli
altri, sopratrutto ai giovani affidati per la loro educazione.

Z. - La ginnasfis6.

Abbiamo già detto che è spesso idendficata con I'educazione fisica. E ciò
perchè ne ha costituito la prima impostazione scientifica, con esercizi rigorosa-
mente determinati, in conseguenza di principi e studi di natura anatomici fisio-
logica, igienica, medica.

Modernamente l'educazione fisica ha assunto più ampio respiro, e la gin-
nastica medesima ha rivelato e assunro compiti 6en più- vasti, nell'espansione
e nella formazione della personalità umana.

...malBttlo

627.
lgloao<<per-
aonalo»)

674.

Nella storia deÌla ginnastica si possono distinguere quartro concezioni e indirizzi
pratici:

a) Ginnastica atletico-militare: Data in ambiente redesco, ai tempi del rina- Mflttare
scente militarismo prussiano (|euN) fu largamente diffusa in Francia nel secolo

Passato (A-ruonos, iniziatore della ginnastica òon gli attrezzi). Cura il risveglio delle
forze vitali, e della combattivit[ dela vigoria- del corpo e del corag§o virile,
mediante tecniche precise, dettagliate, complet . provocd violente ..rriùi 1T"*t,
)arcrn).
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b) Ginnastica anatomico-fsiologica: e anche fisio-psicologica (I-rNc, Trssrcn),

nota col nome di ginnastica « svedese ». Partendo dalla concezione unitaria Psico"
fisica dell'uomo, tende alla sanità psichica mediante la sanità fisica e all'irrobusti-
mento morale, con esercizi analiticàmente deterntinati per,ogni organo e funzione
vitale (circolatoria, respiratoria, ecc.). Si basa sulla conoscetza dell,a struttura anato-

mica s del funzionamento fisiologico del corPo umano, senza trascurare gli aspe-tti

estetici e particolari finalità .uotiu.. Si pòssono aggiungere le .integrazioni dei

metodi « dìnesi >>, individuale (MÙr-r.rn, i[iene personale preventiva) e collettivo

(Buxn, sintesi di giuoco e sport).

c) Ginnastica naturale o educatiua, detta anche ginnastica sintetica, concreta.

Inventore ne fu G. DÉurxv, e diffusore G. Htsrnr. Gli esercizi sono ricondotti a

movimenti continui, « arrotondati », e colti nella vita: marcia, corsa, salto, arram-

picata, equilibrio, cammino, slancio, difesa, nuoto, alpinismo,-sPort invernali' Am-

tiente ideale e sintetico è la campagna libera e vaiia. L'Austria con G. Gaurrrorrn

e M. Srnu66n ha elaborato un'àràronizzazione di stili e finalità più aderenti alla

realtà. della vita: esercizi di correzione dei difetti fisici, concernenti il lavoro, il
r€ndim€nto, il giuoco, con attenzione al contemforaneo conseguimento dei valori

estetici e morali.* 
d) Ginnastica euritmica callistenica o artisrica, piuttosto. riservata all'elemento

femminile. Vi sono connessi, come guida ispiratrice o come spirimlizzazione espr-es-

siva, la musica, il ritmo, Ia figura. 
"si a ,t ionfin. fra la ginnastica e Ia coreografia,

la danza, I'espressione imitativa.

Come norme educative indichiamo le seguenti :

a) In linea di principio bisogna far largo posto alla gi.nnastica, (com'

ponenÉone armonica;ente le quatlro forme). 
-soptrttu-tto questo va. ricordato

nelle scuole medie e superiori, nà[e università, negli ambienti educativi e ricrea-

tivi giovanili operai. E non è meno indispensabile ricordarlo-per collegi e semi-

narii per gli istituti formativi religiosi maschili e femminili. La esclusione si

paga cara a suo temPo, fisicamente e moralmente.

b) Ogni età ha,bisogno della sua. ginndstica, Preventivq, igenica, secondo

la fasJ di-sviluppo ii, fi"ri.o che psichi-co-caratteriàle. Deve essere più diffusa

la ginnastica ,iàtirn ind.iuiduale, previa osservazione medica e sPeciale.deter-

miiazione degli esercizi (contro le lordosi del collo e lombare, la cifosi delle

scapole, la scJliosi della colonna vertebrale, la scarsa capacità.vitale e polmo-

n"è, l, errata posizione della testa, gli inconvenienti dovuti al regime. di vita

sedentaria o imÀobile e chiusa o à paù.ol"ri forme di lavoro professionale)'

c) somma cura va posta nel promuovere nel giovane buone abitudini di

educaiione fisica che I'aciompagnino per tutta la vita princìpi e abiti di buona

tenuta del'corpo, specialmenìe"mediànte un metodo di ginn.astica -Personale.
È la cosiddetta'ginnàstica da canlera, ma Praticabile in forme-più larghe, e forse

anche più .o-plrt"*.nt. for-adue, all'aperto, per lo più in sintesi con forme di
atletici l.gger"'dilettantistica . ,nch. di moderàto agonismo.-Ltducazione deve

conuinceràlela sua utilità (anche con dimostrazione scientifica) e praticamente
'fornirne 

I'addestrame.rto n.il'"*bito della scuola. Anche la famiglia deve far-

sene promotrice; ugualmente le comunità educative d'ogni genere. È errato cre-
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dere che il giuoco ordinario sostituisca sufÉcientemente tale ginnastica, eccetto

giuochi più iompleti (pallavoio, pallacanestro, tennis, nuoto, alpinismo).

d) L'educazione fisica richiede necessariamente una Parte teorica, vere

lezioni, d'istruzione, di convincimento, d'inserimento degli esercizi fisici nella

totalità della personalità, umana, morale, civile, religiosa. Ogni esercizio deve

essere motivat; dal punto di vista psicologico, igienico e anche psichico-morale.
' a) Una lezione di ginnastica cornpleta deve constare di esercizi di auuia'

mento, di premessa istruitiua e motiuauice, di esercizi di portamento e di ruoui'
ntento, di esercizi di prestazione e di abilità, con moderato agonismo e impegno
di miglioramento Personale, di giwoco e coreogra.fia (danza), di distensione e

reinseiimento nel èiclo della cultura e dalla vita. A Parte va amministrata la
forma curativa individuale.

l) Cultura, moralità, rispetto del pudore, civismo, elevazione religiosa per-
sonale e collettiva, umiltà e gìusta gerarchia dei valori e dei tempi, completano

o meglio assicurano Ia permanenza su un piano educatiuo.

Torla

Prada

Vlrtù
DotaU

3. - Lo sport.

Anche Io sport è ben più che un esercizio d'educazione fisica. Esso è forma oeo.

particolarmentà ricca di vilalità fisica, psichica, spirituale, e di finalità comPlesse:

L6"r*orioor, esibizione, proaa, agoni'smo. Da qui pregi e pericoli (negli esclu-

sivismi e nell'esagerazione).
Tale è la sua?ifirsioné da cosdruire un fenomeno tipico dell'odierna civiltà,

sia come stato d'aninzo (interessamento, tifo, forma d'evasione scaricante ma

poco valida), sia come su'ago (la forma più sana, -col Pulo s:oP? di irrobusti-

mento e addestram.nto p.itonrle di ricieazione dello spirito), sia come dilet-

tantismo (altra forma sana, perchè: puf con l'aggiunta dell'agonismo, lascia

facile posto a molti altri valori superiori). sia come professionismo (è la forma

più peiicolosa, per I'armosfera di ìommercio, di divismo, di esclusività che vi
domina).

La praticità di qualche sport è utile per ogni educazio.ne, -sia per il con-

tributo all'irrobustimento fisièo, alla sanità mentale, alla volontà, come occuPa-

zione del tempo libero, come prova di sè nella azione, come incontro sociale,

come manifestazione e affinaménto del carattere, come forma di socialità, come

sfogo d'aggressività."Cti ,\in migliori sono quelli più completi dal punto di vista fisico, psi-

chico, sociale: niroto e canottaggio,- alpinismo, tennis, pallacanestro e pall_av-ol9,

atletica leggera, lotta, scherma, ici, baieball. Calcio e ciclismo, pur così diffusi,

,orro -.n-o completi, rifacendosi dal punto di vista sPettacolare e agonistico.

Significato particolare hanno gli sport ìhe implicano uso. e dominio di animali

(ippica) e di macchine (motociclismo) automobilismo, ecc.), 9ome potenziamento

dèli,uomo e animazione del mezzo, esigenti abilità e intelligenza. La boxe o

pugilato è diseducativo come professione o dilettantismo agonistico (e come spet-

tr.Élo " tale livello). I molto uaia, come esercizio di palestra e come mezzo di
difesa. Anzi nel settore della difesa si dovrebbe curare assai di più tra i giovani
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un completo addestramento (es. jwdo o lotta giapponese). La caccia e la pesca
sono validi quando sono ragionevoli nei modi e nell'appassionamento. Sforzo,
fatica e pericolo non devono far recedere dalla pratica degli sport, a condizione
che siano proporzionati, i primi senza incidere sulla sanità e sul lavoro, I'ultima
senza mai cadere nel rischio spericolato. Essi non sono degli assoluti, ma sono
relativi all'abilità dei soggetti e alla sicurezza dei mezzi.

, L'agonistno e la spettacolarità, elementi quasi essenziali allo sport sono per
sè fattori neutri, da realizzare in forme moderate e di valida afiermazione della
personalità.

4. - ll giuoco.

Sarebbe bene attenersi per chiarezza di concetti alla distinzione che i puristi
della lingua fanno tra divertimento, trastullo di bambini e giuoco vero e proprio.
Il primo ha come elementi essenziali il moto fisico, il baloccarsi dei sensi, l'in-
dividualità non organizzata, la fantasia sciolta e trasformatrice. Il uero giuoco
incomincia solo più tardi, quando il ragazzo impegna nell'agire I'affermazione
della propria personalità, gareggiando, se pure amichevolmente, a fine di eser-

cizio o di ricreazione, o di guadagno, dove operi fortuna, ingegno, forza e

d.estrezza. L'uso però generalizza.
L'educazione al gioco e mediante il gioco è quasi tutto per la prima età, e

fino verso i rz anni è ancora parte notevole dell'educazione del ragazzo.
È la forma spontanea istintiva dell'attività infantile e giovanile, disinte-

ressata, ma a suo modo disciplinata.
Per i\ ragazzo il giuoco è ua necessità per la uita di oggi., che proprio e

solo nel gioco trova la sua espressione di libero sfogo e svago, la forma che rende
interessante ogni settore dell'agire e dell'apprendere, I'invito a porre in atto Ie
nascenti facoltà del corpo e dello spirito, ad esercitare virtù personali e sociali
che altrimenti ancora non capirebbe nè saprebbe praticare.

Ed è una necessità per la aita di domani, perchè così sboccia e matura,
riassunta nelle spontanee e discipllnate attività di gioco, tutta la futura personalità.

Poichè appunto nel gioco ben scelto e regolato dall'educatore il fanciullcr
supera Ia vitalità cieca e indisciplinata degli istinti, acquista il dominio delle mem-
bra, s'assicura un sano sviluppo, fa le prime prove di fantasia, di memoria, di
immaginazione creatrice, di fede_le imitazione, di intelligenza pratica solutrice
di problemi, si apre e si esercita alla socialità dirigendo o ubbidendo, adattandosi
e osservando leggi. Allena all'impiego e alla concentrazione continuata delle
forze per la sua nota di spontaneità., valorizza forze liberamente disponibili per
la mancanza di interessi utilitari specifici. Tuttavia essendo ricco d'inibizione e
d'ordine, perchè a suo modo è sempre disciplinato, il gioco fornisce all'educatore
un importantissimo strumento per la correzione e per Io suiluppo fisico, per
l'apprendimento nozionale e pratico (empirico, culturale, religioso), per la for-
rttazione morale e sociale.

Problemi educativi notevoli sono perciò la scelta dei giochi, o I'invenzione
e Ia proposta dei giochi intesi a fini speciali di natura fisica, spirituale o
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sociale; la qualificazione lucida dell'insegnamento o dell'azione presentati nella
forma del gioco senza risolverli in una funzione, e senza compromettere la natura
dei fini da raggiungere; l'euoluzione d,ell'atività di gioco verso le forme pure
del lavoro materiale g spirituale, verso la pratica delle virtù morali, sociali,
religiose.

Questi scopi si attuano segliendo, soruegliando, diri.gendo il gioco con tatto
che rispetti I'iniziativa e una sana libertà.

Anche per i giuochi vi è una graduatoria di. ualidità umana .d sdu62tiva. 68a.

Anzitutto nella considerazione generale. Sono da promuovere giuochi che

maggiormente favoriscono il moto muscolare, interessando anche gli altri appa-
rati dell'organismo. D'altro punto di vista eccellono i giuochi che esercitano i
sensi esterni ed internl (fantasia, immaginazione creatrice, memoria, rapi-
dità di reazione, di soluzione e di adattamento), quelli che implicano raPporti
sociali di coordinamento e subordinazione, direzione e fedeltà di esecuzione,
quelli che espandono e arricchiscono i sentimenti, che pongono a contatto con
la natura, che esercitano al dominio del proprio corpo e delle cose materiali,
quelli che sono utili all'apprendimento teorico e nozionistico e operativo-pratico.

A questo proposito è benc ricordare che ad una certa età l'educazione al

giuoco dovrebbe concentrare assai di più I'attenzione e I'azione allo scopo di
lornire una serie assai ampia di passatempi e piacevoli occupazioni, di inte-
ressi liberamente coltivati d'alto valore educativo.

Molte diffidenze, ribelliohi, deviazioni sentimentali, immoralità, pericoli e

psicosi di sport, cinema, letture, s'attenuerebbero, scolnparirebbero assai facil-
mente, qualora fossero fornite alla gioventìr occasioni e mezzi per arricchire
la uita e specialmente le energie e il ternpo libero, di sfoghi onesti, piaceuoli e

istruttiui.
È questo uno dei più gravi difetti dell'educazione familiare e collegiale,

perchè sono ancora eccezioni i casi di soluzione soddisfacente del problema.
Accennando a titolo di esempio: gusto dell'arte fotografica, aeromodellismo,

filatelia, composizione letteraria, cura dilettanristica delle varie forme d'arte, dal
disegno alla pittura, alla musica, alla scultura, turismo artistico o istruttivo, scien-

tifico o storico, studio e pratica delle lingue straniere, radio o elettrotecnica o

tneccanica o falegnameria elementare, giardinaggio o allevamento (per studenti),
cultura generale (per lavoratori), aggiornamenti vari, pratica sistematica forma-
tiva del cinema, della lettura, della radio, della T.V., circoli di formazione e

attività religiosa, sociale, politica, caritativa.

Questo è il modo migliore di salvare l'educazione durante il tempo libero e

soprattutto durante Ie vacanze, anzi di usarne per utilissime e piacevoli integra'
zioni dell'educazione ufficiale, povera d'iniziativa e di compiutezza. Notevole è

pure il contributo alla rivelaz.ione di anitudini speciali, di gusti e doti, mentre
è un'ottima preparazione per Ia sana e lieta occupazione del tempo libero da

giovani e da adulti. Colonie, soggiorni, campeggi, associazioni e gruppi giovanili,
riviste, libri, radio e TV hanno aperto immense possibilità di contributo e d'azione.

Esiste una graduatoria di ualidità ?articolare. Infatti è superfuo insistere a

lungo sull'opportunità di giuochi diversi per ragazzi e ragazze, per soggetti di
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diversa età, di diverso temperamento. Oggi si usa il giuoco anche come mezzo
di espressione-osservazione è di terapia individual. . di grrppo. Difficoltà carat-
teriali, d'intelligenza, povertà di fantasia, di cultura, di sentimento, di capacità
espressiva, tendenze alla asocialità, anche in soggetti sopradotati, ecc., si curano
con la scelta di giuochi opportuni.

Ordinariamente Ia natura pensa alla varietà delle forme e dei contributi; ma
anche lo stimolo dell'educatore offre un buon compimento.

5. - Problemi educativi comuni.

È ,comune alle tre forme di divertimenti e d'attività fi.sica la finalità completa,
bene espressa da S. S. Pio XII : « L'uso, lo sviluppo, il dominio - mediante
I'uomo e al servizio dell'uomo - delle energie racchiuse nel corpo; la gioia che da
questo potere e fare deriva... Lo sport e la ginnastica hanno, come fine prossimo,
di educare, sviluppare e fortificare il corpo dal lato statico e dinamico; come 6ne
più remoto l'ttilizzazione, da parte dell'anima, del corpo così preparato per lo
sviluppo della vita interiore ed esteriore della persona; come fine anche più pro-
fondo di contribuire alla sua perfèzione; da ultimo, come fine supremo dell'uomo
in generale e comune ad ogni forma di attività umana, avvicinare i'uomo a Dio ».

Gioco, ginnastica, sport devono perciò assolvere, senza parzialismi d'arresti e

deviazioni, una funzione molteplice, fisica, psichica, sociale, morale, religiosa.
La gioventù deve essere condotta a praticarli con coscienza e uolontà dei fini,

cioè come fonti di sviluppo fisico e di salute, come espressioni di retti sentimenti,
di intelligenza e volontà, come condizioni favorevoli d'equilibrio e sanità morale,
come scuola d'ordine e di disciplina, come palestre di virtù naturali, sorgenti di
gioia e d'ottimismo, fattori d'incontro, di maturazione pratica di vita e virtù
sociale.

Come si vede, I'educatore ha un duplice compito: educare a queste forme
d'attività giovanile, affinchè vengano positivamente inserite nello sviluppo uni-
tario e retto, ed educare mediante le forme medesime, divenute fattori e campi
di formazione superiore.

Comuni sono però anche i pericoli cui espongono I'inesperienza e l'esuberanza.
Dalla cura del corpo si può pass-are al culto di esso, nell'idolatria delle forze e

delle forme fisiche, con una vanagloria che non ricorda il dono di Dio, che non
ha che disprezzo per gli altri; con un asservimento dello spirito al godimento ed
al trionfo del corpo, senza ulteriori finalità; con una perdita del senso della
gerarchia dei valori, nella propria-e nella altrui persona; con uno spreco di energie
fisiche e spirituali, con spreco di tempo, sottratto a più alti impegni, ai doveri di
lavoro, agli impegni scolastici, familiari, religiosi (istruzione religiosa, preghiera,
santificazione delle feste).

Non senza pericolo è anche una facile eccessività di nudismo, di promiscuità,
di confidenze cameratesche, di esuberante affermazione della personalità fisica.

I pericoli rendono legittima una certa apprensione ben motivata dai fatti,
non però la repressione e neppure una limitazione decisa d'una attività così

positiva.
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1 veri rimedi consistono in una buona educazione generale, in una istruzione

generale e specifica sul fisico umano e sulla sua attività ludica e_ginnico-sportiva,

fhe si elevino fino alle alte prospettive etiche e cristiane (si vedano i discorsi di
Pio XII sull'argoÌnento), in^una chiara conoscenza delle regole di condotta. in
una realistica visione della scala dei valori, unite al pensiero e all'esperienza della

caducità della vita fisica, nella malattia, nella vecchiezza, nella morte e corruzione.

La retta coscienza umana e cristiana dei dirigenti ed organizzatori' il loro

senso di responsabilità, confuenti in una certa termezza, sono di grande aiuttr

alla gioventù, se uniti a simpatica esemplarità.

dr.rta battaglia non si vince dall'eiterno, ma solo si vincerà quando i buoni.

si lànno promAtori, organizzatori, dirigenti. di campi, di stadi, di squadre,

di gruppi, di gare, e coiì potranno Promuovere, esigere orari, forme, ambienti,

condotte educate ed educative.
L'immissione e la cura di elementi formati nel gioco e nello sport, ricchi

perciò d'ascendente, ben formati come uomini e cristiani, è cosa che facilita assai

i'op.." di presenza attiva, di assistenza comprensiva dell'educatore, richiamando
coÀ l'esempio e con la parola a una vigile coscienza.
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Ceuroro VI

EDUCAZIONE MORALE E RELIGIOSA

PRINCIPI METODOLOGICI E MEZZI PRATICI

68s.

Irteuottua-

684. r. - Principi generali.

L'educazione tnorale considerata con tutti i suoi presupposti, contenuti e rife-
rimenti, si identifica con l'educàlione come taJe, è-l'edùàzione stessa.

§§ ar-rr L'uomo in concreto moralmente formato è I'uomo perlettamente educato.
T 'a moralità è la perfezione cosciente dell'essere e dell'agire, secondo le norme
naturali e soprannaturali. Per essa la persona umana dlviene I'uomo airtuoso,
materialmente mediante la conformità alla norma, formalmente mediante la
coscienza e la fedeltà volontaria libera alla norma_

.- -L'integraiità dell'uomo morale, accosrara con vedute parztali ha dato luogo a
limitate concezioni della metodologia dell'educazione *o"n\".

r) Un indirizzo «i,ntellettualista » mette tutra Ia fiducia nell'istruzione mo-
rale. .r-nzioni, prediche, conferenze, spiegazioni personali, sono i suoi grandi mezzi
E ciò può fare o per Ia convinzione dell'identìtà fra scienza e virtù, o per una
illimitata fiducia nell'infusso del sapere sulla volontà. È I'illusione abituale di chi
ignora la complessità dei processi formativi, la dinamica .delle percezioni e delle
motivazioni nella condotta umana. L'errore è grave quando il ragazzo e il giovane,
« istruiti » nell'ambito della casa, della scuola, della Chiesa, sono poi abbandonati a
sè, senza guidar, senza offerta d'occasione d'azione e prova assistità, senza eventuale
preparazione afrettivo-percettiva personale. Verbalismo e logicismo destinati al falli-
mento. Questo indirizzo è caratterizzato dall'impersonalismo estrinsecista della for-
mazione morale, quando la moralità è presentata come un sistema di concetti, un
insieme di norme, di schemi da conoscere e da attuare, di una morale eteronoma,
non fondata su un ordine ontologico dinamico più remoto di natura e soprannatura,
non diretto a una riconquista interiore di ricostruzione personale, di comprensione
delf intima razionaliù nell'immanenza personale della propria coscienza. L'ideale è
un trascendente oggettivo astratto.
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Questo « didatticismo » educativo morale fa più afEdamento sulla scienza dre
non sulla coscienza, illudendosi che imbottire la prima significhi già sviluppare e
formare la seconda. I-e, Iezioni di morale, teoriche, hanno una innegabile funzione,
ma non bastaao, soprattutto quando si riducono a insegnare in nome dell'autoriù
e dell'ubbidienza « che cosa è comandato », « che cosa è proibito », forse anche
unendo immancabilmente Ia debita sanzione.

Tale metodo può far delle coscienze servili in coloro che si piegano all'autorità
senza comPrensione nè intimità. Può far degli anarchici in coloro che naturalmente
sentono il peso dell'autorità e che vi si ribellano in nome della personale libertà. Dove
non giunge I'indicazione esplicita, il giovane crede di essere al di fuori della morale.
Crea la tendenza al conformismo, al legalismo, all'estrinsecismo morale. L'abirudine
ad assoggettarsi senza capire, forse anche rimpiangendo una agognata liberazione,
pesa lungo tutta la vita come una minorazione morale, in una specie di muta rasse-

gnazione, di fatalismo. L'uso di generabzzazioni, di espressioni e ragionamenti da

adulti. causa incomprensione e deformazione della autentica « coscienza personale »

del bambino e del ragazzo, rispetto alla gravità delle mancanze, e al significato
morale di certi aomportamenti (come quando si parla di volontà perversa di fan-
ciulli, o di peccato grave di impurità di impuberi).

Anchc la fondazione « oggettiva » in un ordine dinamico di natura, la spiega-

zione delle ragioni, se non sotro ricostruite dall'interno della personalità, non per-
dono la loro nota pericolosa di estrinsecismo, cioè di tradita moralità, fatta sì di
adesione a un ordine oggettivo, ma senza implicare anche la viva partecipazione
della personalità razionale e volitiva.

z) Una reazione ai metodi intellettualistici e verbali, è rappresentata da coloro
che esaltano la spontanea automoral;zzazione di cui I'uomo, e perciò anche il
fanciullo e il ragazzo, sarebbero capaci. È la traduzione metodologica dell'intui-
zionismo morale. IJn'eccessiva fiducia nell'onestà e nelle capacità innate, per lo
più in realta intese in senso « passivo », come deposito ricettivo, porta a credere che

Ie « esperienze vissute » siano la migliore fonte di formazione degli abiti morali.
Sia che si creda nella forza decisiva dell'esempio offerto dall'ambiente ordinario di
vita sociale, sia che non credendovi si creino ambienti artificiali di vita ideale carica

di moralità « oggettiva », si ha piena fiducia che tale esperienza quasi passiva della
vita « morale » depositi lentamente nel giovane abiti di moralità.

Abbandonato alle spinte della naturale spontaneiù, il ragazzo che apre gli occhi
alla realtà di una vita ideale, vi trova la propria strada; in essa la coscienza interiore,
soggettiva, prende progressivamente possesso di sè.

Dopo gli antecedenti di Rousseau e di Basedow e I'autogoverno di Tolstoi,
il principio fu ufEcialmente adoftato dai metodi attivi. Anche I'insistenza d'altri sui
valore formativo dell'ambiente, delle tradizioni, dell'esempio, dell'avvio tempestivo
alla acquisizione delle buone abitudini, può nascondere una simile tendenza. L'im-
missione dei giovani in ambienti educativi moralmente preordinati, nei quali I'azione
morale, la condotta, un clima morale negativo e positivo sono afEdati quasi total-
mente a regole disciplinari, a schermi e comportamenti proposti o imposti dall'esterno,
nasconde una tendenza di tipo educativo-intuitivo.

Nel primo caso, in ambienti poveri di oggettiva moralità, bisogna notare I'illu-
sione d'una nascita suff,ciente di essa dalla spontanea azione giovanile. Nel secondo
caso si nota il pericolo di formare delle figure morali stereotipe, passive, eteronome,
conformiste, protette dal male solo fino alla sua assenza materiale, e costrette o
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portate al bene 6no a che restano in piedi Ie suggestioni o le spinte esterne di
massa o d'ambiente. Il perenne infantilismo si manifesta nel fatto che non si

additano mai dei fini in una vasta traccia, ma sempre solo si chiedono dei com-
portamenti e delle assuefazioni.

3) Recentemente si è aflermata una nuova direzione metodologica: aI centro
non stanno più nè norme insegnate, nè azioni offerte o richieste. AI loro posto è

Promosso tn lormalismo morale di nuovo tipo. In una Pars deslruens si tende
a sottrarre il giovane da tutti i preconcetti passivamente subiti (dommi) sia di tipo
morale, che religioso, sociale, per riconquistare il senso di una nuova individualità
centrale autenticamente libera, capace di porsi perciò pienamente autonoma di fronte
a sè e alla vita. Nella pars constweu, ognuno per conto proprio dovrebbe ricostruirsi
un patrimonio interiore, personale, libero, convinto, cioè autenticamente e unicamente
« morale ». k nuove virtù cardinali sono la libertà di spirito, il senso critico asso-

luto, I'esasperato individualismo della coscienza pur con debiti riferimenti sociali.
Come si vede è I'orientamento promosso dalla pedagogia laicista, problematicista,
che, vantandosi d'un nuovo « vero » attivismo, è certamente abile nel. demolire, ma
incapace di riedificare.

Una metodologia valida d'educazione morale non può decidersi nè per il
primato della parola, nè dell'aaione, nè dell'interiorità, ma deve comporsi
di tutti e tre i fattori, e ancora nel concreto unitario della totalità della per-
sonalità nella totalità della vita e delle sue relazioni.

L'istruzione per la conoscenza d'un ordine oggettiuo di realtà ontologica
dinamica umana (personale e sociale), cosmica e teologica, delle norme di
giudizio (generale e particolare) di bene e del male, di un complesso d'azioni
e di comportamenti uirtuosi da eseguire in un dato modo da una data natura
per un dato fine, della nota d'obbligazione che al di là degli interessi e degli
estetismi metafisici ha il suo ultimo fondamento nella volontà ruziolale di Dio,
dell'integrazione dell'ordine cìei fini, degli atti, dei rnezzi, della uirtù e delle
intenzioni morali in Cristo, resterà sempre la base, il punto di partenza ineli-
minabile d'una formazione morale

L'intellettualismo però deve essere superato. L'istruzione è punto di partenza
di un processo educativo che prosegue veiso la promozione della riflessione
razionale personale (coscienza morale), dello slancio del cwore, arricchito di
sentimenti di generosità, di amore del bene generale e particolare (amore però
rischiarato dalla riflessione e mantenuto dalla tensione della volontà), dell'ade-
sione della uolontà al bene da scegliere e da attuare con perseveranza contro
ogni ostacolo.

Dopo i contributi decisivi dell'odierna psicologia si è affermata sempre pir\
la convinzione che I'educazione morale sia un fatto sintetico di trattamento di
tutta la personalità. Istruzione, azione, interiorizzazione, sono fattori convergenti
e circolari d'un unico processo, così come Ia conoscenza dell'ordine e delle sue
norme di bene e di male, la coscienza morale, i sentimenti negativi o positivi, la
volontà coerente e costante della scelta e dell'esecuzione del bene, si ritengono
fenomeni rifusi d'un'unica vitalità che contemporaneamente mette in giuoco
tutta se stessa nel ciclo della condotta rifessa.
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L'istruzione garantisce I'oggettività e la validità dei contenuti, istaurando
il realismo della pienezza degli atti d'ogni funzione. L'azione vissuta è anticipa-
zione che sinteticamente offre all'esperienza I'ordine morale della norma e della
virtù incarnato e plastico, sostenendo le immaturità e le debolvze, fornendo la
gioiosità di risultati validi, impedendo che abitudini d'inazione o di disordine
s'insinuino pericolose e ritardatrici. L'interiorizzazione ha un suo aspetto di
primato, in quanto I'istruzione non varrebbe nulla nella edificazione d'una per-
sonalità morale, nè I'azione nella determinazione d'una condotta morale, se

I'una e l'altra non fossero assimilate e personalizzate dalla riflessione compren-
siva e adesiva.

2. - Formazione della coscienza morale.

La Pedagogia ricerca ed esamina le condizioni metodologicZe dell'istru-
zione morale in funzione educatiua, cioè le forme che essa deve assumere per
un'effcace rilerimento diretto al lunzionamento attuale ed abituale della retta
coscienza morale e all'adesione della uolontà buona.

È un'illusione credere che la dottrina esatta incontri e muova sempre la volontà
al bene ; ma commettono un errore anche quelli che non credono più alla potenza
primaria dei valori oggettivi della verità e del dovere, e tutto confidano in ammi-
nicoli sentimentali, utilitaristici, s.uperficiali.

LJn'alua osservazione: I'insegn-amento della morale come scienza da « sapere »

è solo linguaggio di 6ni e di ideali. ln lunzione educatiua esso deve fornire al
soggetto l'indicazione delle uie dell'attuazione, e non solo secondo le leggi
universali, ma aderendo alla situazione difrerenziale.

Un passo decisivo nella vita morale è fatto dall'uomo quando apprende nelle
situazioni il bene e il male e come tale lo apptezza. Tale giudizio di apprendi-
mento e di apprezzamento si chiama giudiiio pratico della coscienza morale.

Le prime distinzioni sono istintive e sono poste in atto quando il bimbo reagisce
a situazioni di piacere o di dolorg 6sico. Presto subentra anche una distinzione
di natura affettiva: bene è ciò che merita e cons3rva le manifestazioni dell'atten-
zione affettuosa dei genitori o dei vicini, male ciò che le fa perdere. Perciò è di
somma importanza educativa I'uso di tali manifestazioni. ,

Poi l'educazione deve procedere sui binan molteplici sia del premio e del
castigo, sia della dichiarazione autoritaria, sia della considerazione del bene e del

male in termini di ordine e di disordine, di risultati piacevoli e spiacevoli, di
perfezione e imperfezione. di ubbidienza e disubbidienza alla legge, di osservanza

e offesa dell'ordine di Dio.
In tale ambito opera la coscienZa intima, pronta, saggia, coraggiosa.
Ispirandosi alla dinamica strutturale del giudizio di coscienza, gli atti da

compiere (ai quali educare) sono tre rich.iamo dei princìpi generali dell'ordine
morale, specificazione morale dell'azione ir; concreto, attribuzione dell'obbliga-
torietà. Naturalmente ciò può avyenire o no, con maggior o minor abbondanza
e vivacità di impegno di cognizioni e di frnezza giudicativa, con volontà di ogget-
tività a qualunque costo, oppure al contrario con deviazioni emotive varie.

Questo avviene perchè il giudizio della coscienza morale non è di natura
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puramente teoretica, ma è fratto di tutta la personalità, e come tale va prepa-
rato, in una complessa opera educativa. La prudenza è nell'intelletto, ma è opera
di volontà.

Quindi, la f.ormazione alla retta formulazione dei giudizi di coscienza morale è

questione di formazione della conoscenza morale e dell'orientamento quanto più
possibile stabile della aolontà (emotiva'compresa, o presupposta) uerso il bene.

Solo così s'acquista la virtu che Ii rende agevoli e gioiosi, la prudenza.
Esso è un fatto di intelligenza, ma anche di arnore, di coraggio.
Occorre avviare alla conoscenza del bene in generale e in particolare, in

astratto e nella coicretezza dell'arto, promuovere I'amore del bene, parimenti in
generale e in particolare, in astratto e in concreto. Così nascerà anche il coraggio
dinanzi alle esigenze d,ell'apprezzamento conforme a verità, dell'emissione d'un
giudizio per un'azione conforme.

Abbiamo detto che le istruzioni per via di scuole, di conferenze, prediche,
colloqui, letture, esempi, strumenti dell'opinione pubblica, vanno unite alla rifles-
sione personale. GIi esercizi di-giudizio, proposti o occasionali, in conversa-
zionie discussioni, nel commento_a fatti pubblici o familiari (qui vale il principio
dell'intervento), gli esercizi di controllo, inibendo le reazioni o le iniziative
immediate e non valutate, richiamando al senso di responsabilità e d'impegno
personale, illuminando nella verità la condotta personale mediante l'esame di
coscienza, il richiamo alla presenza di Dio, la Confessione sacramentale, si uni-
scono all'influsso d'un ambiente preordinato onde evitare il male o le tentazioni
eccessive e favorire il bene.

Il giovane però ordinariament_e non basta a se stesso. Ecco allora I'educatore
che mediante una fraterna e paterna opera di assistenza si fa volto e voce della,
coscienza vigile, che richiama in ogni tempo e luogo le grandi visioni della verità
e del dovere, che inibisce le decisioni immediate incontrollate, che aiuta a valutare
oggettivamente ogni singola situazione.

Se molto è affidato alle parole dell'educatore ancor più è affidato al suo
esetnp;o, in quanto I'educando vi scorge in concreto la valutazione già risolta,
e (cosa preziosa all'inizio) il suo lavoro è soprattutto quello di riscoprire le ragioni
che hanno condotto I'educatore a decidere e ad agire in tal modo, o a domandare a

lui I'una o I'altra forma d'azione.
Occorre una vera educazione di fondo per liberarsi dagli elementi extra-

teoretici, che offuscherebbero e renderebbero incerto il giudizio. Per giudicare
bene bisogna giungere a saper attendere e a preparare volutamente il momento
di calma per una chiara visione. E finalmente giudicherà bene solo chi è dispo-
nibile di fronte alle conseguenze; colui che non teme gli impegni, purchè dimo-
strino di valere la pena d'essere voluti.

3. - Formazione del seotirnento morale.

La rettitudine del giudizio della coscienza morale, e ancora più la fedele
adesione successiva della volontà, non sono frutto della pura logica, ma in essa

opera assai, anche senza giungere a sostituire o sopprimere laforza della logicità,
l'orienta.mento afrettiuo o emotiao del soggetto, il sentimento morale.
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Tale sentimento morale assume varie forme, riconducibili: però, tutte a due

fondamentali. Esso o è forza d'urgenza oggettiva, logica, d'obbligazione ori'
ginata dall'apprensione dell'ordine e della legge morale, opPure èforza d'urgenza
ioggettiva psièologica, d'attrattiua o repwlsione, esercitata dai doveri morali sulle

tendenze in quel momento attive nella persona.
Il sentimento morale, nei suoi due aspetti deve essere uiuo e retto, Per

esercitare la sua funzione importantissima di favorire l'esattezza della coscienza

e soprattutto l'adesione della veri-tà e del. bene, il rispetto di ogni autorità.
Gli atteggiamenti della sensibilità soggettiva possono essere moltissimi, alcuni

in favore, altri in contrasto con i precedenti.
Il primo còmpito dell'educatore consiste nell'indiuidware Ia tonalità e l'orien-

tamento che i sentimenti hanno in ogni soggetto. Non è cosa facile pene-

trare nel cuore dei giovani e leggervi chiaro. Ma è indispensabile, perchè nulla
si fa contrastandovi o non inserendovisi.

Poi bisogna ualwtare, valutare Ia natura, Ia rettitudine, la giusta lorza dei
sentimenti presenti; notare I'eventuale presenza di sentimenti deviati o eccessivi,

I'eventuale mancar.za di sentimenti superiori utili e perfino necessari per una vita
onesta.

Allora incomincia l'azione più propriamente educativa.
Notata la presenza di sentimenti non convenienti, o I'eccessiva violenza di

sentimenti neutri o buoni ma inferiori e limitati, I'educatore deve iniziare un'opera
di elirninazione o perlomeno di indebolimento o moderazione. Agyà' srnasche'

rando la volgarità, la consapevolezza vergognosa delle conseguenàe personali,
sociali, morali, religiose. Regolerà la frequenza di persone, luoghi, occasioni

pericolose. Soprattutto farà ogni sforzo nel sostituire oggetti degni, che per-
meftano ugualmente alimento e sfogo alla pienezza del cuore, secondo iI gene-

rale bisogno dei giovani.
L'azione positiva si rivolge soprattutto ad alimentare ed anche a creare i

sentimenti superiori.
In ogni età il giovane va tenuto, finchè è possibile, in un clima di ordinq dil

rispeno, di pulizia, di proprietà, di operoso e sano entusiasmo. L'indole deve

maturare assai per tempo nell'esperienza dell'afietto, dell'amicizia, del riconosci-
mento del benè fatto, nell'ammirazione e nell'esercizio spontaneo della virtù.

La grandiosità della uerità (si ricordi quanto fu detto a proposito dell'inse-
gnamento della morale), il clima di bontà' la possibilità di una gioiosa azione
sono anche la via maestra dei ricuperi di tanti che hanno già deviato e accu-

mulato resistenze.
Le passioni sono le migliori alleate della vita. Ragione e volontà, unite

all'aiutò degli educatori e all'infinito dono della grazia di Dio, devono regolariz-
zarne il posto, la potetza, soprattutto la direzione.

Solo ina finalità che divinti ideale appassionatamente amato e voluto può
garantire un'educazione valida, che superi le resistenze e le indisponibilità di cui
la gioventù è solitamente vittima su larga scala.
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4. - Educazione della volontà.

L'atto perfetto deila volontà esige e riassume, infatti, la perfezione di tutta
la personalità, pur aggiungendovi un tocco finale e irriducibile a tutte le prepa-
razioni precedenti: la decisione libera.

La volontà si dice formata e educata quando è, nel suo atto, libera, forte, retta,
applicata sulla via del bene.

Per questa centralità e per la n-atura di principio di autodecisione interiore nei
riguardi del bene morale, I'educazione della volontà avviene in due momenti
nettamente differenziati, nei quali il primo si può considerare preparatorio, il
secondo solo essenzialmente educativo.

Nel momento preparatorio si tratta di porre il soggetto rcLle migliori condi'
zioni di sanità e di disponibilità fisica e mentale : libertà negatiua.

Nel momento più direttamente educativo, finale, decisivo, I'educatore dialoga
ormai direttamente con Ia volontà, cercando di guidarla e sostenerla nella retta
sensibTlizzazione di fronte ai valori e alle loro esigenze oggettive, per la deci-

sione finale, in forma d'atto e poi d'abito : libertà positiua.
I due momenti sono nettamente distinti, anche se dipendenti. Sulla libera

volontà non si può mai influire se non dall'esterno, indirettamente. Quindi esterni
rimangono sempre mezzi e metodi sia che si tratti, nel primo momento, di
disporre il soggetto nei senori fisiologici e psicologici della personalità, sia che

si tratti nel secondo momento del vero infusso morale.
Il momento preparatorio clellìeducazione della volontà incomincia a grande

distanza di tempo (disposizione preeducativa).
Prima ancora che la volontà sbocci, o mentre essa fa le sue prime prove, fin

dall'infanzia e dalla f.anciullezza, si preparano le « condizioni » destinate a faci-
litare o a rendere ardue, e perfino quasi impossibili, le decisioni libere della
buona volontà.

Prime esperienze di vita fatte in ambiente in cui domina il bene, riforni-
mento di motivi retti d'indole afiettiva (di natura soggettiva, familiare, religiosa)
disciplina dei moti istintivi, avvìo all'uso e al dominio della ragionevolezza rifles'
siva e responsabile, coltivazione dei sentimenti morali più spontanei (ordine,
responsabilità, onore, rispetto), sono Ie premesse da porre nell'infanzia e nella
fanciullezza, quando ancora le lotte non sono troppo grandi, le deviazioni non
approfondite.

Più complessa è I'opera educativa dall'adolescenza in avanti.

Qui ancora è necessario partire da un'azione preparatoria sui fattori e sulle
condizioni di natura fisiologica, ad immediata ripercussione psicolo§ca.

7l corpo sano favorisce una mente sana e facilita grandemente Ie decisioni
della volontà verso il bene.

Lo stato d'equilibrio fisico permette un uso spi,gliato e limpido delle facoltà
conoscitiae, dalla percezione alla memoria. dal giwdizio al raziocinio.

Più direttamente operano i mezzi che tendono a porre il soggetto nella con-

dizione di cotnprendere con la massima prontezza e precisione i ualori morali
e i motiui della loro scelta secondo le leggi della razionalità.
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Tali sono la tempestiva acquisizione d'un autodominio negatiao che abitual-
mente resiste agli impulsi immediati e non ragionwoli.

Ma più importante è l'awtodominio positiuo che giunge a sapersi concen-
trare con attenzione sui dati della situazione, ad elaborare con piena rettitudine
il giudizio selettivo della coscienza morale, e soprattutto a comprendere a fondo
il contenuto di tale giudizio per cogliervi tutto il messaggio di perfezione, di
razionalità, di promessa positiva di cui è carico.

A questo tende in gran parte la formazione dell'intelligenza, la rettificazione
della emotività sentimentale fino al potenziamento di sentimenti onesti e superiori.

I1 rnomento più propriamente educatiuo si attua ormai in stretto rapporto
con la volontà.

Qui operano solo i mezzi morali.
I ualori oggettiai sono gli unici educatori della volontà.
Idee chiare e compiute dell'ordine, dell'obbligatorietà, delle leggi frnalistiche

dell'univcrso, senso dell'onore, della responsabilità, del dominio di sè, leale rico-
noscimento del proprio posto nella società e nel creato di Dio, rispetto e amore
per i genitori, per ogni educatore, per ogni autorità costituita, sono le condizioni
del retto esercizio e uso della volontà.

L'istruzione non è ancora tutto, ma è la condizione dello sviluppo della
volontà, ed ha anche il massimo potere nel dirigerne le decisioni e le adesioni.

La Bontà fa la volonù buona, cioe le fa scegliere il bene: bontà coincidente
con la convenienza del verdetto presentato dalla coscienza, e ancor più con la
razionalità sua, bontà come clima in cui l'educatore avvolge ogni proposta e tutto
il rapporto d'educaziong.

Sulla stessa linea si possono ricordare anche i mezzi religiosz, con valore
di motivi soggettivi ed oggettivi. La religiosità e la Grazia nelle sue varie forme
hanno grande forza formatrice.

La personalità divina, I'assolutezza di Dio, Creatore e Signore e Giudice, le
determinazioni cristiane della personalità del Padre, del Figlio, dello Spirito, di
Cristo Rivelatore e Redentore, Amico, Dio con noi, Ideale d'ogni bellezza, verità,
bontà, santo e misericordioso, Giudice finale, sono fattori di primaria forma, deci-
siva per assicurare l'adesione della volontà a se medesimi, e a tutto quanto è pre-
sentato nella loro luce.

Comunque rimane vero che la volontà non si forma lorte e retta se non rd6lt

applicandola a valori che ne scatenino \a forza intima e ne rettifichino la
esPresslone.

È il pregio dei richiami al primato degli « ideali » (Lindworsky). 
ù

5. - Formazione del carattere e della personalità.

L'atto perlet o tende per sè a creare nell'animo degli orientamcnti abituali oqr.
verso comPortamenti costanti e coerenti, verso I'afiermazione del carattere: abiti
(virtù) di prudenza e bontà.

Il carattere è unità, unità di visione, di amore, d'azione.
Solo ciò che unifica è mezzo e metodo per la sua formazione. cratrco
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Solo la progressiaa uisione dell'uniuersale, l'amore dell'ordine del bene, la
decisione d'una linearità generale d'azione, ne permettono la nascita.

Bisogna condurre il giovane alla scoperta della continuità dell'Io, della sua
costdnte e collegata responsabilità attraverso tutti gli episodi della vita. Biso-
gna condurlo alla visione dell'unità della propria personalità complessa, dell'unità
di ordine della società in cui vive, dell'unità della realtà totale. Bisogna condurlo
a decidersi una volta per sempre per 77 bene, per la perfezione e felicità finale
propria, per la glorifièazione di Dio, così che 1e deciiioni particolari non siano
grettamente chiuse in considerazioni e dedizioni particolari, ma siano, coscien-
temente, fasi d'un abituale orientdmento generale e oramai definirivo.

Giovani cui non interessa se non il vero, il bene, il bello ovunque sia, qua-
lunque sia, hanno oramai un carattere.

La loro vita si va stabilizzando attorno a un'idea, ad un amore, ad un orien-
td.mento che costituisce il perno della formazione.

È I'opera di rutta I'educazione : dalla persona alla personalità.
Per essa il soggetto, oramai abbastanza perfezionato e unificato nella sua

interiorità, viene immesso defi.nitivamente nella totalità dei rapporti orizzontali
e verticali che ne fanno un uomo compiutamente avviato verso le conclusioni
definitive della vita.

Tale innesto incomincia dalla nascita. Eppure viene il momento in cui i con-
tatti col mondo fisico, sociale, ecclesiastico e divino, vengono assunti con p;enezza,
con definitiuità e con relatiua autonomia,

È un grave danno che in questa fase i giovani non vengano più seguiti, rima-
nendo con un'educazione incompiuta, piena di lacune e incertezze.

Gli autori usano indicare come problemi educativi di tale fase il consegui-
mento d'un compiuta uisione sinteti.ca della reaba, della propria persona, del
mondo, della società, di Dio, della storia universale. Da qui naturalmente prende
consistenza ed estensione definitiva anche la conoscenza. dell'ordi.ne morale e il
relativo impegno della aolontà, del sentimento e dell'azione.

Il còmpito educativo si specifica nella soluzione dei problemi più decisivi
della vita.

L'orientamento di essa verso il fine ultimo non va più astrattamente inteso,
ma va conosciuto e voluto oramai nella totalità dei suoi rifcrimenti, dei mezzi,
delle situazioni, del termine medesimo.

La scelta della propria uocazione segna la via personale nell'ambito della
comune destinazione al servizio e all'amore di Dio e al godimento con Lui e
di Lui, e chiede il conseguimento delle uirtù teoriche e praiiche richieste.

L'unificazione della uita tutta alla luce della visione totale e della via per-
sonale vuole che siano ormai definitivamente garanrite sia la compiutezza dei
riferimenti, dei contenuti, dell'espressione Cella vitalità, specialmente in ordine
alle realtà sociali, sia la loro salvèzza in una perfezione etàrna.

6. - Fini e momenti dell'edueazione religiosa cristiaaa.

L'educazione religiosa tende a fare che Ia relazione ontologica e teologica con
Dio in Cristo divenga psicologica e morale, cioè venga conosciuta e riconosciuta,
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divenga orientamento e stato costante e coerenza della vita tutta, manifestantesi
nel culto esterno privato e pubblico.

ll battezzato è in relazione ancor più intima con la divinità, perchè è stato
falto partecipe della diuina flatura.

L'educazione religiosa ha il còmpito di rivelare progressivamente nel pen-
siero, nell'amore, nell'azione, l'inttma appartenenza al mistero naturale di Dio,
al mistero soprannarurale di Cristo.

Il neonato non conosce la mamma, ed è memorabile il giorno in cui per
la prima volta col primo sorriso dà segno d'avvertirne la presenza. Poi Ia cono-
scenza e I'intimità cresceranno di giorno in giorno.

Lo stesso è in Dio. Nella famiglia religiosa, per l'acuta attenzione, per la
facile suggestione che lo porta a condividere gli stati emotivi dell'ambiente, il
bimbo ben presto è capace d'avvertire il senso del « numinoso », d'una miste-
riosa presenza, d'una onnipotenza creatrice e sovrana.

Sono i genitori raccolti nella preghiera domestica, è I'indicazione d'ogni
realtà e avvenimento del cielo e della terra, come opera di Dio Padre e Signore
del mondo, è la storia di Gesù Bambino, Maestro, Sofferente, è la conoscenza
di Maria, Dolce Madre di Gesù e di tutti, sono altre infinite genialità degli edu-
catori credenti, che iniziano alla scoperta di Dio e del Mistero di Cristo.

Al principio non ci voglio concetti. ma racconto e sentimento, proiezione
della potenza, saggezza, bontà, attività paterna e materna, nella sublimità del
divino.

Con gli anni la conoscenza di Dio si deve evolvere, superando gli antropo-
morfismi, verso maggior spiritualità. A mano a mano che s'allarga la conoscenza
dell'opera di Dio, deve ampliarsi e precisarsi anche il concetto di Lui.

La religiosità in ogni anima ha la propria storia.
Tuttavia ci sono certe tappe importantissime che andrebbero percorse in ogni

educazione religiosa, rispetto alla conoscenza del divino attorno all'uomo e

nell'uomo.
Da una concezione esatta di Dio deve emergere poco per volta la persuasione

d,el prirnato assolwto di Lui.
Questa uisione di Dio deve presto divenire uisione del mondo nella luce

di Dio. E ogni realtà del mondo in tale prospettiva: l'universo fisico, la per-
sona umana, il lavoro dell'uomo singolo e dell'uomo associato per costruire la
città terrena. ogni vocazione personale, la storia tutta come la storia dell'attua-
zione dei piani della creazione di Dio, mediante la libera collaborazione del-
l'uomo. Visione religiosa della storia e della realtà.

Ben presto deve afiacciarsi la conoscenza dell'introduzione nella storia del
peccato dell'uomo e della Redenzione di Cristo.

La Rivelazione della Persona e dell'opera di Cristo mediatore è tappa di
formidabile importanza nell'educazione. Solo per essa la storia universale è vali-
damente interpretata, il Vangelo di Cristo è capito nella sua essenza, così la realtà
storica della Chiesa con i Sacramenti, la Liturgia, la potestà di magistero, di
ministero, di sacerdozio, il popolo cristiano, così il vincolo di carità che lega nel
cammino alla salvezza tuni i membri dello stesso Corpo.

Rlvelazlono
nella
cotroScourza
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Questa conoscenza educativa non deve restare pura dottrina: deve mirare a

diventare progressiva esperienza di vita. Dio nelle determinazioni trinitarie,
nella manifestazione in Cristo, deve venire a far parte delle relazioni di vita di
ogni giorno.

II ministro di Dio e di Cristo è uerità dell'uomo e del cristiano che ne
vive. Ed è questa inabitazione che va progressivamente rivelata.

Dopo aver dimostrato I'esistenza di Dio, I'educazione religiosa deve avviare
i giovani a udirne la voce nelle voci dell'universo e nell'intimità personale amante
dell'io, e scorgerne il volto nelle perfezioni del mondo interno ed esterno. Oltre l'esi-
stenza, verso la presenza come d'uno che anticipa la comunione del ritrovo eterno.

Ogni età e temperamento a proprio modo. II divino è ieraticità e amicizia, ter-
mine dell'anelito e conquista logica, è fanciullezza di Gesù, è azione avventurosa
di preparazione e di esecuzione del disegno redentivo, è verità di magistero,
potenza,di intervento fisico e di comprensione e compassione, rielevazione spi-
rituale, è mortificazione ascetica ed estasi umanistica, è speranza celeste e attività
d'animazione e di azione perfetta t€rrena, è intimità personale e impegno apo-
stolico, è innocenza conseryata e riconquistata: una cosa sola non è, gretta e

intransigente chiusura di mente e di cuore. Altrimenti su ogni via si può andare
incontro a Dio. L'educazione religiosa è una e molteplice.

La vita non è solo conoscenza: la conoscenza è per la presenza, e questa
per la comunione degli ami di vita, cioè, fra le perione, per 1o scambio del-
I'amore.

Mentre I'educazione rivela il mistero di Dio e di Cristo è tutta anche una
rivelazione di amore, un invito ad amare e, prima ancora un invito ad avvertire
I'amore di cui ognuno è oggetto.

La Creazione e Ia Redenzione, la presenza intima di Dio santificante altro
non sono che manifestazioni d'amore. Anche la Chiesa vive per Ia carità.

L'educazione deve condurre d.all'apprensione superfrciale all'approfondimento
dei modi dell'espansione di questo amore, invitando ed avviando a ricambiarlo
mediante una crescente adesione.

La fede non è solo adesione alla verità, ma alla persona che di essa è porta-
trice. Tutti devono essere orientati, ciascuno a suo modo, a giungere alla rive-
lazione del Mistero dell'amore di Dio in cui sono immersi.

Se prima del termine dell'età educativa un giovane non s'è appassionato di
Dio e della Persona di Cristo, la sua educazione può considerarsi fallita, e se sarà

salvo, lo sarà per I'infinita pazienza divina, che lo accoglie reduce da mille nau-
fragi e compromessi.

Non basta dire « Signore, Signore », con la mente e col cuorel bisogna fare
la volontà di Dio. Fede e Amòre devono manilestarsi nella totalità della uita,
fatta tutta oggetto dcll'educazione religiosa, perchè tutta intenzionalmente inne-
stata nella corrente di pensiero e d'affetto che dal fondo dell'essere sale a Dio.

Tutta la vita dell'uomo naturale va arricchita e purificata, elevata, perfezio'
nata, regolata conforme alle nuove determinazioni della rivelazione di Cristo;
in tutti i settori della vita personale e sociale, fisica, intellettuale, morale. Ecco

i contenuti di una vita religiosa.
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L'educazione fornisce la coscienza, la volontà e capacità di manifestare in
essi la vita di grazia, di prestare corPo e sentimento, intelletto, volontà e azione,

a Cristo che vive dentro.
Ogni giorno più, tutto deve essere ispirato ai suoi insegnamenti ed esempi,

.$.r.-1, Àanifesiazione, nella carne mortale, di Cristo che vive dentro.

Carità, giustizia, fortezza, temp€ranza (vita morale) devono essere vissute in
omaggio ,rÉbidi..,t. allo Spirito dì azione perfetta. L'umanesimo cristiano è la
celeÈàzione della saggia pàt.nr" di Dio Crèatore e Redentore d'ogni cosa: reli-

gione cristiana totale, cristianesimo vissuto, incarnato.

7. - I mezzi dell'educazione religiosa.

Nel piano soprannarurale sono tutti neil'ordine della grazia, A-nche in quello g:.9..-.^-

naturale'predisptsitivo, Io sono semPre, di fatto, in qua'lche lodo' 
r'tf,ru:zrom

Fondarnentale condizione dell'efficacia educativa degli altri, è I'istruzione reli-

giosa (cristiana). Trattandosi di un còmpito di u rivèlazione » non meraviglia

che sia così.
Conversazione familiare, vera scuola pratica, conferenze, Ietture, meditazione.

Progressiva, adeguata, aderente, sostanziata da riferimenti al dogma, coP.

pleta, initaria, ricca" di senso storico, di lorza e lu99 interpretativa della verità

è del valore della vita umana e d'ogni comPonente delle realtà Personali e cosmi-

che, fatta col linguaggio e col tono d.l tempo, l'istruzione religiosa è il primo
gradino dell'educazicne religiosa.

Essa deve assumere le forme più adatte.
Narrativa nell'infanzia, storicàmente esatta nella fanciullezza, calda di vita

interiore nella prima adolescenza, densa di razionalità nella prima giovinezza,

ricca di integrali applicazioni ed elevazioni nella giovinezza più matura.

Ma I'unica istruzione religiosa educativa è quella che fiorisce immediatamente Proshlera

nella preghiera, secoldo basilare mezzo.
Alia preghiera I'educatore deve ricorrere in ogni intervento educativo, perchè

possa asiicurarsi l'adesione deila libera efficace srazia di Dio. 
-^ 

E al più presto vi deve essere avviato l'educando, perchè nelle situazioni della

vita Dio gli-dà prima una grazia di preghiera, e solo dopo la corrispondenza a

questa, nélla -àtri..a della-presenza-e dell'amore, concede \a grazia della luce

. d.ll, forza che permettono ài evitare qualunque male e di fare qualunque bene.

Non ci si illuàa, quindi, tanto di un valore educativo quasi magico della pre-

ghiera come formula, ma si tenda Piuttosto a farne una elevazione della mente

é dd .ror. a Dio, una percezione della Sua presenza, una contemplazione, un

atto di omaggio, di invocazione, di familiarità, anche usando le formule.
NaturalÀénte, il primato spetta alla forma liturgica, per l'intimità col Capo,

per I'abbondanza deflo Spirito, per la convergenza della fede e carità di molti.
' 

Così disposto, I'educando può ,antaggiosamente usare i mezzi della Grazia sacramcot

per eccellenza, i Sacramenti.
Tutti sono educativi, principio, alimento, qualificazione, conclusione d'educa-

zione, ognuno a suo mod-o. I1 Battesimo compie Ia nascita coi princìpi soPranna-
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turali. La Cresima pone in atto prossimo l'educabilità religiosa con i doni dello
Spirito. L'Eucaristia è presenza del Maestro, incontro personale della Via Verità
e Vita, è sacrificio, sintesi della realtà storica cristiana, è comunione, presenza
nell'intimità di ogni esistenza individua e collegamento di tutti coloro chè vivono
Ia stessa speranza. La Confessione, unica in tutte le pedagogie, conosce la distru-
zione del male e alimenta nuove energie di luce e di forza per il bene. L'Ordine
e il Matrimonio avviano sulle due grandi vie della collaborazione all'opera crea-
trice e redentrice di Dio. L'Estrema lJnzione assicura il coronamento dell'opera
educatrice religiosa verso il premio della salvezza nella Gloria.

Il Sacrificio, I'ascesi, la devozione ai Santi e particolarmente alla Santa Madre
di Dio e d'ogni educando (intercessione, esempiò, scambio di affetto) completano
la gamma sublime dei mezzi d'u-n'opera che è certe volte più divina che umana,
che se forma talora e, forse spesso, mezze personalità, potrebbe invece formare
buoni cristiani, e perfino santi anche tra i giovani.

8. - Virtù giovanili.

Sono virtù cardinali, adattate alle esigenze dell'età dello sviluppo. Attorno ad
esse si raccolgono tutte le virtù di cui poco per volta la nuova personalità deve ador-
narsi, e p:rciò la loro formazione è sintesi di tanti altri diversi interventi.

Sia permesso enunciarle e indicare brevemente alcuni princìpi di metodo.

a) Deue Docrr,IT,\ ALLA PRUDENZA.

II giovane, non ancora prudente di prudenza propria, lo diventa appoggiandosi,
partecipando, affidand,osi, alla prudenza dei suoi educatori,

Essa è di tale fondamentalità che non ammette formazione diretta, essendo il
Presupposto d'ogni infusso positivo diretto. È perciò una disposizione risultante da
un orientamento naturale che Dio ha donato al bambino di fronte ai genitori, e
un po' a rutti i giovani di fronte alla razionalità, al valore, specialmente se soffusi
di affetto. Ma proprio tale naturale inclinazione va !e11 coltivata, perchè facilmente
viene meno poco per volta, soprattutto in occasione delle famose crisi di sviluppo o
di affermazione dell'io.

La docilità confidente e ubbidiente è frutto di bisogno, di stima, di apprezza-
mento della forza e del valore del messaggio presentato, dell'autorità, prima educativa
(molto dipendente dalle forme) e poi giuridica (più legata al contenuto) di cui s'è

Portatori. Purtroppo lo è meno della logica. Perciò è quasi inutile pretenderla dai
giovani per imposizione o per domanda diretta. Occorre coltivarne, e con continuità
progressiva, secondo le evoluzioni della rigorosità e della profondità delle richieste,
le condizioni naturali, intensiEcando Ia preoccupazione per le età e per i tempera-
menti, e anche per i climi storici, come I'odierno, in cui essa più è posta in pericolo
o in discussione.

Suo còmpito è completare il processo di motivazione soggettiva e oggettiva non
sempre direttamente portato a termine a causa della comprensione ancor scarsa, del
tempo, delle circostanze.
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a) Dalr.e rr,u-rì, ALLA GrusrrzrA.

La lealtà costituisce I'atteggiamento positivo in risposta alle esigenze della verità.
T.a lealtà pone le sue radici, e s'alimenta e cresce aningendo nell'am,ore appassionato
della verità.

Leale diventa il giovane che ben .presto scopre e sente la presenza di Dio, che
trova stolto e spregevole il mentire mostrandosi agli altri diveiso da quel che egli
sa d'essere e di pensare, da quello che Dio ben conosce di lui. Egli cura più l'essére
cl-re I'apparire, sorride ed esce vittorioso dei piccoli momenti di tentazione à di devia-
zione, preoccupato più di continuare a godere la stima di sè, di Dio, di eventuali
persone d'alto valore che una meschina utilità e validità.

- Pare di poter dire che il bambino è naturalmente sincero, ma che poi I'ambiente,
gli esempi e I'educazi,one lo avviano alla menzogna.

Egli sarà veridico nel linguaggio, manrerrà gli impegni e le promesse, riconoscera
i propri doveri, le proprie colpe, non ingannerà nel gioco e nel lavoro scolàstico,
solo se per tempo vedrà attorno a sè esempi d'aborrimento d'ogni simulazione e
lPocflsra.

Genitori, superiori, devono pertanto dare esempi di lealtà assoluta nel linguaggio,
negli affari, nelle pratiche, nelle relazioni tra di loro, con estranei, con le autorità
superiori, con i giovani medesimi, di qualunque età.

c) Darr,'rlrrucNo ALLA FoRrEzzA.

sta_-come equivalente educativo della fortezza, e segna l'atteggiamento del sog-
getto di fronte alle esigenze del bene, del dovere.

lIentre prima è impegno d'educazione, poi è sempre più impegn,o di vita.
È un fatto che i giovani amano educatori entusiaiti, à lo.o ìolt, profondamente

impegnati nella vita, uomini dalle posizioni d'avanguardia, uomini di punta. Fuggono
anche I'eccellenza quando è fredda, calcolatrice, poco pr€occupata.

Un certo clima suggestivo va creato sempre, e anche I'educazione collettiva ha
dei vantaggi, quando serve ad alimentare sane forze d'impegno, che nell'isolamento
non si sarebbero accese, o sarebbero presto languite.

Pure bisogna cercare gli impegni individuali, personali.
Troppe promesse, propositi rifatti ad ogni passo, non servono. Ma la vita del

banrbino, e più ancora del ragazzo, deve essere costellata d'incessanti assunzioni
d'impegni dinanzi a sè, alla mamma, al papà, agli altri educatori, a Dio sopraturto,
facili da attuare, abbastanza concreti ed àsiunti dopo .onu.riente preparaziàne inte-
riore. Le occasioni non mancano, familiari, religioie, scolastiche.

- All'adolescente bisogna incominciare a chiedere impegni di natura ed estensione
più universale. Egli scopre già al di Ià dei veri e dei- beni particolari, il vero e il
Bene, e per essi egli deve oramai impegnarsi, con decisione intenzionalmente defi-
nitiva. Farà quel che potrà, riprenderà, da capo, sempre più in virtù d'un impegno
che lo prende tutto, .onoscenza e libertà, . ih. ,.,r, giorno o I'altro lo tegherà 

-per

s3mPre.

Che ognuno, nel periodo dell'educazione e nella vita turta, dia quanto può il
contributo delle energie interiori. È dovere e interesse.

Ma anche I'impegno è soprattutto problema d'amore, dei fini, dei mezzi, di sè
e di coloro che chiedono I'effettivo esercizio della fortezza.

6s8.

6gg.
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7oo. ù Del,ra pvr'luzzl ALLA TEMrERANZA.

Espressione della tetnperanza, la pnrezza segna I'equilibrio che nelle varie fasi

evolutive il giovane deve mantenere, mediante iI costante dominio di sè, nelle rela-

zioni fra corpo e spirito.
Espressa iella perfetta condotta del corpo, essa è virrir dello spirito, del quale

segna appunto Ia vittoria sulle forze incontinenti e disgregatrici interiori, a vantaggio
d'un coiiante dominio, che mentre unifica le potenze fisiche nel servizio dell'anima,
permette a questa di disporre r€ttament€ delle potenze dell'amore, a servizio del pros-

simo e di Dio.
La purezza è appunro rettitudine ed equilibrio e disponibilità della condotta del

corpo e dell'amore dello spirito.-Nell'eù 
dell'esuberanzà fisica e psichica, dell'inesperienza, della curiosita mor-

bosa, dell'indifesa esposizi.one a cattive impressioni e suggestioni, delle facili devia-

zioni sentimentali, è di importanza decisiva che siano diminuite (poichè è purtroppo
impossibile sopprimerle) le tentazioni e le occasioni del male, siano evitate cattive
esperrenze, slaro soprattutto avviate le forme positive d'una prtrezza che non è virtù
,.p"rrtr, ma che è un po' la sintesi di tutto un orientamento di vita, avviato nella

proprietà ordinata della condotta e dell'affetto.^ -La 
pvrezza incomincia ad affermarsi e a preparare tutte le vittorie della vita,

fin da quando il bambino è abituato ad amare la pulizia, la proprietà, il rispetto

per la propria e altrui persona, il riserbo per I'intimità personale pIoPIil -e altrui,
in ,n rènrò naturale di pudore; quando incòmincia a dominare con I'inibizione e Ia
padronanza dell'uso rettà g[ impulsi immediati della sensibilità, quando -rPn-.."4t
il r..rro sacro d'ogni .orr, à speciàlmente del corpo umano, per Ie sue relazioni mol-

teplici con Dio.
Poi progressivamente i motivi della purezza devono svilupparsi, med.iante Ia

rivelazione più pi.o" della nobiltà e de[J grandezza. della vita umana' della sacra

dignità dell;uomi e della donna nei piani tella creazione e della redenzione, del-

l'akezza del matrimonio e della famiglia cristiana.
Dal quasi generale naufragio t.mporaneo, realisticamente, Ia gioventù deve essere

risollevatà ad una nuor^ purirra, non inferiore alla prima, perchè segnata nel. nome

della carità, vera virtù ,ìirile, purezza dellc spirito 
-che 

ama Dio soPra ogni altra

creatura e ama le creature nella retta luce di Dio, che domina e usa il corpo per Lui.
Con questo non intendiamo neppure entrare nel problema oggi.chiamato-del'

l'educazione sessuale, che ha ,n, piobL-atica ben più ampia e delicata, e chiede-

rebbe una trattazione più proporzionata e impegnativa.
Comunque I'essenzà d'ògnì educazione ir questo settore non può essere altro

che Ia formazione del giovaie e dell'adulto ad una costante e coerente purezza del

corpo e dello spirito.

lot. e) Ln nrcn'Tl DELLE vIRTù cIovANILr: Le CenltÀ.

La vita è amore. Quando I'amore è amore del Bene, la vita è perfetta. Gesù

ha riassunto Ia legge e i profeti nel precetto dell'amore i Amore di Dio con la tota-

Iità di mente, cuore, forze (ragione e fede, sentimento, azione coerentemente Per-
fetta), amore di se stessi (atientico, definitivo, ispirato ad alti motivi e ad alti
ideali), amore del prossimo (vario come sono vari i rapporti col prossimo, Ie voca-
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zioni di dedizione e servizio, anch'esso ispirato oltre che ad istintive inclinazioni
naturali, a volontà di perfezione e salvezza, a disponibilità di collaborazione alle
opere dell'amore di Dio).

Riguardo alla potenza dell'amore, alla sua rettitudine, al suo equilibrio, ogni
natura ha sue caratteristiche personali. Ma anche la libertà e l'educazione
possono fare opera di risveglio, di rettificazione, di guida alla scelta dei ter-
mini di dedizione.

La teologia, la filosofra, la psicologia dinamica sono concordi nel riscontrare
nell'animo giovanile, fin dal suo primo sbocciare alla vita, richieste molteplici
d'un'unica forza vitale suprema: I'amore. E I'amore umano è virtualmente nella
pienezza della sua schiusura(in un essere di natura spirituale),amore di Dio, cioè
dell'infinita felicità nell'infinita Verità, Bontà, Bellezza, Vita. Perchè tanti fre-
quenti arresti, deviazioni, parzialitàl Come procedere nell'ordine nell'umano, e

salire fino al divinol Ecco il grande problema della pedagogia.
Bisogna ritornare ai fattori sopra elencati: natura, ambiente, educazione,

libertà, e, dobbiamo aggiungere, grazia di Dio. Qui sta la spiegazione dei fatti
e l'ambito dell'azione educativa.

La natnra è quella qhe è. Nell'uomo è ferita, indebolita cioè nella perfezione
delia visione dell'amabilità delle cose, incerta nelle scelte, e affrettata e cieca
nelfimmediata felicità, debole nell'inibizione, sollecitata dall'inferiore, dal-
I'esterno, dall'immediato nelle deliberazioni, timida nelle lotte, nelle aftese, nelle
rinuncie, negli impegni.

L'ambiente di vita è spesso povero di amore autentico, dato e ricevuto. Di
questa povertà di autentico amore, di questo disordine nell'amore il giovane è

spesso oggetto, o testimonio, ricevendone nel primo caso danni nel normale svi-
luppo affettivo, nel secondo incitamenti a sviluppare malamente i propri istinti,
al di fuori dell'ordine della ragione e della fede, della legge della perfezione e

del bene. L'amore di sè diventa egoismo, fisico e spirituale, egocentrismo, l'amore
del prossimo diventa sensualità o discriminazione, passione non contenuta di
godimento o di odio. Per l'amor_di Dio non c'è più posto.

Da qui I'impegno dell'educazione, della grazia di Dio e della libertà perso-
nale per rifare I'ordine.

L'educazione dell'amore e all'amore, presuppone I'educazione con amore e

per amore. In nessun campo come in questo i fanciulli sono plastici, influen-
zablli. Li influenza ottimamente I'educatore che li ama rispettando la gerar-
chia dei aalori; il corpo, lo spirito, Ia vita soprannaturale, e che positivamente
cura e stima e procura i beni formativi molteplici corrispondenti. Potenzia I'amore
chi presenta i valori gerarchizzan nella gerarchica loro amabilità, oggettiva e sog-
gettiva. Ora Dio, il divino, la bontà religiosa e morale, sono carichi della mas-
sima amabilità,. ll ragazzo facilmente amerà quei valori autentici per cui è amato,
stimerà e si procurerà quei valori che l'amore .desidera in lui e soffre di non
ancora vedere attuati.

L'esperienza di grande espansione personale adeguata nell'abbondanza del-
l'incontro con persone, amicizie, attività, situazioni cariche di vitalità piacevole,
interessante, avvolgente, suggestiva, assorbe e sodisfa e distrae da altre attrat-
tive, ne attenua la tentazione.
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Il primato i8ella carità si rivela ancora quando ogni virtù è mostrata e pro-
mossa in concreto come manifestazione in un ambito specifico dell'amore fon-
damentale per il Bene, unica sorgente del valore d'una per§onalità e d'una vita.

La verità e I'esperienza mostrano quanto sia errato e controproducente il pre-
sentare ai giovani la purezza come virtù suprema. La maggior parte I'hanno
perduta, e devono essere aiutati a riconquistarla su un nuovo piano. Il primato
della carità mostra ogni vita sempre redimibile. Mentre l'innocenza senza carità
non è nulla, la carità e una vita di grandez.za umana, morale, religiosa, può
affondare le sue radici ugualmente valide sia nelf innocenza sempre conservata
come in lna purezza riconquistata.

Anzi, la purezza stessa è amore. Sempre, anche nella verginità consacrata.
Purezza è primato dello spirito, nel dominio delle forze istintive, nella disponi-
bilità per il bene variante nelle forme secondo la propria vocazione. Verginità è

libertà di consacrazione delle forze dell'amore fisico e spirituale nella totalità e

nell'estensione richiesta dalle grandi cause del bene, prima la contemplazione
nella dedizione totale a Dio, e poi nell'apostolato presso il prossimo, religioso-
morale, o culturale, assistenziale, direttivo, ecc.

Così ogni vocazione cui il giovane può sentirsi chiamato è un appello all'arnore
secondo Ia forma che in lui assume, ogni risposta professionale è sempre un amore
di sè, del prossimo, di Dio, qualificato in infinite forme, meravigliosamente inte-
grantesi nella sinfonia della vasta famiglia di Dio sulla terra verso il cielo.
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PROBLEI\4I DI N4ETODOLOGIA
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di Renzo Titone

g7





Caprtolo I

L' EDUCAZIONE INTELLETTUAI-E

La Didattica, quale sapere teorico-pratico dell'insegnamento, non potrebbe
esattamente definire e soprattutto orientare validamente la tecnica dell'insegnare,
qualora non avesse chiari il significato e Ia funzione del proprio fine, che èl'ed.u-
cazione intellettuale.

Per quanto attuaimente si rifugga sempre pir) dal parlare di educazione intel-
lettuale come qualcosa che non avrebbe vero riferimento alla preparazione pro-
fessionale, oggi tanto invocata, si deve continuare a sostenere la necessità. di una
formazione integrale della mente appunto per la salvezza della personalità intiera
dell'uomo, oltre che per la stessa.efficacia della formazione professionale.

Se tutta I'opera educativa non può fare a meno della retta formazione del-
I'intelletto del giovane, si impone alla didattica la necessità di partire da un chiaro
concetto della natura, della funzione, dei problemi e degli elementi della forma-
zione intellettuale, allo scopo di poter dare un senso fondamentale e segnare un
chiaro itinerario ai metodi delf insegnamento.

r. - Concetto e fuazione dell'educazione intellettuzlle.

Evidentemente l'educazione intellettuale rappresenta un determinato perfe-
zionamento delle potenze conoscitive dell'uomo.

Ma il suo concetto specifico è preciso e ristretto. Non vi è dubbio che educare
l'intelletto non vuol dire soltanto fornirgli certe conoscenze, ossia limitarsi a
« informarlo ». Tali conoscenze possono essere del tutto inutili o superfrciali.
Dicendo perciò « educazione », in_tendiamo ovviamente ed essenzialmenie il con-
cetto di « formazione »: si tratta di dare una « fofma », ossia una struttura, delle
dimensioni, un ordine alle conoscenze; il che implica un certo possesso stabile
e profondo delle basi dello scibile. Ma fin qui è ancora ridursi- a un concetto
limitato, benchè indubbiamente valido: quello di istruzione. « Istruire », da
in-struere (costrurre dentro), significa certamente che le conoscenze acquisite sono
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state assimilate e rettamente organizzate. Tuttavia, vi è un ulteriore aspetto che
va cliiaramente posto come mèta: I'acquisizione di strutture, di idee, di fatti o
contenuti fondamentali è certo necessario presupposto, ma non è tutta la forma-
zione intellettuale. Poichè, a ben riflettere, I'intelletto sarà formato, non soltanto
quando possiede còntenuti, ma soprattutto quando disporrà di abiti, ossia di
capacità ben radicate di acquistare nuova scienza, di vagliare idee e fatti, di
elaborare per proprio conto dati primigeni e concetti derivati. In una parola, chi
saprà. rettamente pensare, colui sarà rettamente formato.

Ma l'educazione intellettuale è ancora qualcosa di più della semplice forma-
zione dell'intelletto. Educare è essenzialmente ntordlizzare l'uomo, collocarlo
permanentemente nella luce dei valori morali e impegnarlo attivamente al loro
servizio. E perciò, colui che sa apprendere e ragionare, ma esercita questo suo
potere al di fuori o contro le norme della vita morale, egli non si può dire edu-
cato: la sua mente, per quanto in se stessa hen strutturata ed efficiente, non
serve al bene, frustrando in definitiva il più alto obiettivo della sua perfezione
intrinseca.

Mente educata è, perciò, non soltanto mente robusta e « formata », ma soprat-
tutto mente retta, in lunzione della rettitwdine morale del .uolere.

z. - Fattori dell'educazione intellettuale.

Chi, come insegnante-educatore, si avvia a dirigere il giovane verso mète di matu-
rità intellettuale, deve tener conto di tutti quegli elementi attivi che concorrono ordi-
nariamente ad orientare o a nutrire I'intelligenza non intorpidita. Alcuni di questi
elementi - come i mezzi di informazione sviluppatisi nella civiltà rnoderna (stampa,
cinema, radio, televisione) - tendono ad incidere in modo disordinato, frammen-
tario, e talvolta, se non spesso, con effetto deformante sia intellettualmente che moral-
mente. Perciò, l'educatore, oltre a controllare e a disporre opportunamente quei mezzi
scolastici che come tali contengono già un'intenzionalità educativa, deve assolutamente
« intenzionalizzate» anche questi mezzi e questi infussi culturali extrascolastici.

All'educazione intellettuale concorrono essenzialmente le due categorie di fattori,
soggettiui e oggettiai, di cui si è fatta parola nelle trattazioni precedenti e soprat-
tutto in filosofia dell'educazione e in psicologia. Ai fattori soggettiui appartengono
tutte le facoltà e processi connessi con I'apprendimento: facoha d'acquisizione (la
sensazione, la percezionc, l'intelletto, la memoria), le facoltà di elaborazione (l'imma-
ginazione e il ragionamento), le lacoltà di espr.essione e cioè, i vari « linguaggi »,
mimici, plastici, figurativi e, soprattutto verbali, che non soltanto tendono a concre-
tare la consapevolezza dei nostri stati interiori e a comunicarli ad altri nostri simili
in forme naturali o convenzionali, ma ancora contribuiscono a definire o ad articolare
gli stessi stati interiori (pensieri, volizioni, sentimenti).

Al di fuori del soggetto educando operano i fattori oggettiui, intimamente con-
nessi con la vita scolastica o costituenti lo stesso atto di insegnare: l'insegnante con la
sua personalità irradiante e con la sua tecnica viva, l'ambien e scolastico con le sue

condizioni fisiche e le sue aLtrezzature didattiche, i vari sussidi di istruzione, ecc.

Ma tanto l'infusso dell'insegnante e della organizzazione scolastica quanto I'atti-
vità personale di assimila2ione dell'allievo, perchè riescano formativi della mente e

del carattere, debbono subordinarsi a\!a Veriù. La verità sola, nella sua integralità,
infatti, è capace di illuminare la vita dell'individuo, di guidarlo alla soluzione dei
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suoi autentici problemi; essa è la condizione essenziale di sviluppo normale della
personalità e I'unico non illusorio possibile punto di incontro delle culture e delle
mentalità per gli uomini di ogni provenienza.

3. - Priacipi metodologici generali.

L'educazione intellettuale, iatesa come apertura ordinata alla veriù, evidente-
mente richiede la presenza operante accanto al giovane di un educatore dotato di
una lucida visione della realtà e in sicuro possesso dei grandi principi della vita
intellettuale. L'intervento dell'educarore dovrà essere positivo e integrale.

Interuento positiuo: in quanto si sforzerà, più che di additare errori, di con-
durre gradualmente, attraverso l'osservaziòne, la rifessione, il giudizio sintetico, il
ragionamento induttivo e deduttivo, a cogliere personalmente e ad apprezzare tutto
ciò ch'è vero: dalla storia alla scienza, alla filosofia, 4lla teologia. La stessa corre-
zione sarà fatta in modo da sollecitare un'attività di rifessione e di ripensamento
personale dell'allievo.

Interuento integrale: il che precisarnente implica la proposizione della veriù
totale; non scienziati puri, non filosofi puri, ma uomini ricchi di qtell'humanitas
che vive in tutte le regioni dell'essere. L'agnostico, lo scettico, il relativista, carica-
ture di una sedicente umiltà intellettuale, non dovrebbero più aver modo di nascere,
benchè surretiziamente, nelle scuole cattoliche, in cui 1o sguardo verso la verità
è limpido, sincero, leale. Non pezzi di verità, non camuffamenti, ma sincerità fon-
darnentale dello spirito, ,obiettività leale; pur dosando e graduando il peso di certe
verità su spalle che forse sarebbero impari a sopportarle. Nella luce di questi due
grandi principi, possiamo aggiungere altri suggerimenti orientativi:

la legge dell'unità, per cui tuni i valori mirano concordemente allo sviluppo
della persona nella sua totalità (intelletto, volontà, sentimento, azione), gerarchizzati
sotto il primato dello spirito;

la legge dell'indiuidualizzazione o, meglio, della personalizzazione, che mira
a salvare e a potenziare l'unicità e l'originalità dell'allievo singolo nei suoi costitutivi
propri e differenziali;

\a legge dell'autonomia, che intende trasformare iI discente in magista' sui,
capace di autocultura, ossia di proseguire il proprio arricchimento intellettuale anche.
dopo cessato I'aiuto dell'educatorei

la legge dell'attiuità, che traduce il rapporto didattico in una sollecitazione del-
I'attività personale dell'allievo, senza della quale è vano ogni insegnamenro;

la legge della liberù, che vuol salvaguardare nell'educando le intime sorgenti
di autoperfezione, ossia impone il rispetto per le vie individuali nel raggiungirnento
della verità e del proprio sviluppo, adattaidovi mezzi e modi di apprendimento;

la legge dell'immanenza e dellinteriorizzazione, che caratterizza la formazione
intellettuale come processo dall'interno all'i-:irterno, cioè dall'attività e dalf interesse
personale per la cultura al possesso personale interiore e profondo della cultura stessa;

la legge dell'integralità, che considera la persona dell'educando concretamente
integrata soltanto quando - rutta - si sia inserita adeguatamente in una propria
ProsPettiva vocazionale, e quindi impone una cultura non astrattà dalla vita indi-
viduale e sociale del singolo, ma resa funzionale alla sua piena efEciehza nella voca-
zione in cui è chiamato a servire.

Alla luce di questi principi dovranno giudicarsi tutte le determinazioni di meto-
dologia didattica che delineeremo nei capitoli seguenti.
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Ceprroro II

StrGNIFICATO E STORIA

DEL RINNOVAMENTO DIDATTICO CONTEMPORANEO

r. - Tndizionalismo o attivismo ?

L'educatore, il maestro, che abbiano viva coscienza della propria responsabi-
Iità educativa, si trovano oggi dinanzi a un bivio: Scuolatradizionale o scuola
nuoval Si tratta di scegiiere o almeno di esaminare la consistenza del dilemma,
per risolvere un dubbio di coscienza professionale.

Ma poichè i termini « scuola tradizionale )) e (( scuola nuova » sono facilmente
fraintesi, prima di dare il via a qualsiasi discussion3 occorre intendersi bene sul
loro esatto significato.

Scwola tradizionale non è da confondersi con scuola cattolica, come fanno
taluni, ad esempio il Ferrière o il_ Freinet. u Tradizionale » può avere due sensi:
fondato sulla sana tradizione, cioè sulle legittime esperienze culturali dei mag-
giori, oppure comune nel passato. Il primo senso non è in contraddizione col
progresso, e perciò con Ia scuola nuova . anzi, la sana tradizione culturale non
può non costituire il fondamento e il contenuto di ogni vera educazione, degna di
questo nome. Quindi, una scuola verarnente educatrice dev'essere sì nuova nei
metodi - appunto nello sforzo di adeguarsi continuamente alla reaità cangiante
della vita e dell'educando -, ma non può non essere sanamente tradizionale, cioè
trasmissiva di autentica cultura.

Il secondo senso denota I'aspetto deteriore, fallimentare, della scuola di ieri:
quella scuola, cioè, che s'era diffusa per forza d'ir,erzia nei vari paesi e che, più
che essere l'attuazione di chiari principi, era invece caratlerizzata dall'assenza di
principi e dalla rourine.

Scuola nuoua è un termine comune a tutti quei movimenti pedagogici sorti e

sviluppatisi quasi contemporaneamente in America, in Inghilterra, Svizzera, Ger-
mania, Italia, Francia, ecc., i quali hanno come cardine comune il principio della
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« centralità del fanciullo » nell'opera educativa (<< pedocentri:*9 ' : St' Hall,

claparède; « child-centered » : Dew-ey; (( puerocentrismo » : Italiani),. pur diversi-

ficairdosi assai quanto alla matrice filosofiia e non meno nelle attuazioni metodo-

i"ji.À.. Non .i,è, quindi, una Scuola nuova, ma delle Scuole nuove, delle

Sc"uole attive, progreisive, iunzionali, moderne, « per la-vita)), ecc., identiche nel

postul'ato pueàceitrico, varie Per mutar di uomini e di cielo'

z. - lvlza:aazione storica del movimento.

a) I rnrcu.sonr.

Il vero inizio del movimento dell'educazione nuova è da porsi al declino del

secolo xrx. Ciò, tuttavia, non vuol dire che la storia non conti precursori prù o meno

autentici.
si rimonta così perfino a Socrate e a Platone per la tecnica attiva del dialogo

euristico. ci si richiama a Montaigne, Rabelais, comenius, Locke per I'appello

all'esp,erienza realistica del fanciullo e per la denuncìa del verbaiismo.

Ro,rr*.r, è incontestabilmente il prècursore dell'educazione nuova per Ia sua filo-

sofia naturalistica, p3r le sue intuizioni .it., la psicologia evolutiva, per la percezione

di una diflerenza (ualitativa tra l'adulto e il fanciullo.
Si può aggiungÈr., alla flne del secolo xvrrr e al principio del xrx, un discepolo

del Co'naitta["i1 òr. Itard, per I'insegnamento Primatio t "' po' più tardi Edoardo

Séguin, il creatore deila pedagogia degli anormali.
Infine Pestalozri e FJoetei,""."rrrà g[ ultimi a introdurci direttamente nell'edu-

cazione con temporanea.
Ma tutto questo, in massima Parte, non, costituisce che _urr preludio generalmente

di carattere t.àri.o. « Ciò che si dàve intendere per inizio del movimento è l'apparire

di istituzioni scolastiche in cui si sono sistemàticamente riuniti e applicati i prin-

cipi esposti dai teorici » t. Questo avviene precisamente verso la fine del secolo xrx

in scuole libere sparse in nazioni disparate.

A) IN SvIzznna.

sono da menzionare Ie scuole di Glariseg e di oberkirch, e, più recente, il vil-
laggio Pestal ozz\. Ma più importante è il -fatto che, prima dell'ultima guerra, il
ceiiro del movimento "i.r* 

,pproto la sua sede a Ginevra con I'Istituto G. G. Rous-

seau (atrualmente Isrituto d.iÈ S.i.tr. dell'Educazione). Ora. è. I'Unesco che su

,.rla ìrrter.razionale è succeduta al B.I.E. (Bureau International de I'Education), il
quale di fatto si è fuso col nuovo organismo. Nel 1899, il Ferrière, che -fu _iI più

.1,,trri"rt" e il più fecondo promotore dell'educazione nuova in Europa, .fondava 
a

Ginevra il Buràu International des Ecoles Nouvelles (B.I.E.N.) col comPito di assi-

curare il contatto fra le istituzioni e gli uomini del movimentto e di costituire così

,rn" rp..i. di tribunale incaricato di-sorvegliare I'«ortodossia» delle scuole nuove,

poichÉ - si pensava - molte si attribuivanÉ il titolo senza averne le qualità. L'orto-

àorria ,a.ebb. stata definita in base ad un codice consistente di 3o punti, quale pro-
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in relazione all'organizzazione generale, alla metodologia, all,edu-
cazione fisica, intellettuale, morale e sociale. Perchè-, dunque, una scuola fotesse dirsi
« nuova », avrebbe dovuto verificare almeno 15 dei trentj punti.

c) Ix FnaNcln.

Qui il movimento per Ia scuola attiva è meno evidente. È più movimento di
idee che di attrrazioni pratiche. Ricordiamo Gusrave Lp BoN ,.ròi. di una equili-
brata critica del regimi scolastico tradizionale ne La psychologie de I'édaca)ion,
M. Lecourr, autore dell'.Esquisse d'un mseignemmt iaié, sur"ra psychorogic de
I'enlant (Parigi, 1899), Alrnr» BrNrr .ol suo volume l-cs idées *àdno* iur res
enfants, E»rr,r. Druor,ws in L'éducation nouuelle. Groncr Brnrrrn, divulgatore in
Francia delle teorie attivistiche del Dewey e direttore della celebre École dà Roches,
fondata a verneuil vicino a Parigi da bemolins (a differenza della maggior parte
delle scuole dello stesso tipo essa non è neutra dal'punto di vista religiosl] ma con-
sidera_ essenziali psr I'opsra educativa i principi cristiani), M. Pnour, iondatore delle
Coopératiues scolaires, ecc.

{ IN INcHrlrenne.

_ Le principali e più conosciute scuole nuove sono: la scuola di Abbotsholme,
fondata nel 1889 da Cecil Reddie e che fu la « casa madre » delle scuole nuove, la
scuola di Bedales del Dr. E. H. Badley (rfu3), la scuola popolare di Klearsley fon-
data da O' Neill, ispirata a principi decisamente naturaliitici.

,. I novatori inglesi si possono classiEcare in tre gruppi: i pratici, fondatori e
direttori delle scuole nuovè, private o pubbliche: già"nei'ry25 la rivtsta The Neu
Era enumerava 64 scuole nuòve; I'Associazione de7 Neu, Ideals in Edutation, fon-
data nel ryr4 da Berrram Hawker e Edm. Holmes: mirante a diffondere le idee
nuove con speciali corsi estivi; la sezione inglese della Neu,, Education Fellowship,
appartenente all'antica I,ega Internazionale per I'Educazione Nuova.

a) IN GrnraaNra.

.. citilmo_.tr-a le principali la scuola di Ilsenburg creata dal Dr. Lietz nel rfu6,
alla quale diede il nome generico di « Landerziehuigsheim » (collegio di campagna),
la Libera comunità scola.stica di odenwald di p. Giheeb, emigraò in Svizzéra con
l'avvento_del nazismo, I'Isola della Gioventù a wickersdorf 

"di 
Gustav wyneken,

molto radicale € con durata efimera.

.. - Yn, certa importanza ebbe la Lega dei Riformatori Radicali (Bund entschiedener
Schulrelormer), diretta dal prof. paolo Oestreich, fondata nel r9r9.

fl IN Bucro.

Notevole successo ebbe il Decroly con la scuola dell'Ermitage (Bruxelles). Dopo i
tentativi di F. de vasconcelos nel ryrz (in BiergesJes-wavre), ih.'.ror,.bÉo t irpo
di dare frutti,. poichè ":l -rgl4 l'istituzione chiideva i battenti, diversi collegi adàt-
tarono molti dei principi delle scuole nuove.
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g) IN Sracne r Ponrocar-ro.

Flanno avuto una certa risonanza le opere di redenzione sociale di Andrés Mani6n
(le Scuole dell'Ave Maria di Granada) e di Padre Américo (la Casa do Gaiato in
Portogallo).

i) Necr,r Srerr UNrrt.

Come vedremo nel corso di questa trattazione, gli Stati Uniti si Possono chiamare

una vera « officina pedagogica », un immenso laboratorio di esperienze, rese possihìli

dalla massima liberà di opìnioni e di azione, che caratterizza quell'ambiente. Sarebbe

lungo enumerarle in questo breve schema.

I-a prima classica esperienza è quella di Francis W. Parker nella sua scuola

di Quiniey. seguono la scuola sperimentale di Dewey annessa all'Univ. di chicago,
le scuole-cìttà, le città dei ragazzi e ruui i numerosissimi progetti di rinnovamento

didattico (esiste una caratteristica serie di « Piani », che rappresentano un fenomeno

singolare nella storia delle attuazioni educative e didattiche).
Notiamo tra gli organi direttivi del movimento la Progressive Education Asso-

ciation (dal ry44 Àmeriian Education Fellowship), il Bureau of Educational Experi-

ments (Washlngron), il Bureau of Educationaf Service del Teachers College (Co-

lumbia University) e dello stesso I'Institute of International Education.

i) IN lrer.re.

Scrivendo st L'aube de liEcole sereine en ltalie, il Ferrière definiva la Scuola

Serena tipicamente italiana come la scuola « della serenità, della gioia senza eccita-

zione, del lavoro senza febbre », e la identificava con la Scuola Attiva.
Sullo sfondo dell'attivismo italiano si vogliono vedere le ispirazioni germinali di

Giambattista Vico, con il suo appello all'intuizione e alla concretezza, le pagine del

suo discepolo Vincenzo Cuoco, 
-lè 

opere di Gaetano Filangieri, di Gino Capponi e

soprattutto R. Lambruschini con la sua scuola di S. Cerbone. Ma maggiore caratte-

risìica di questa tradizione è la sua temperanza, il suc sano equilibrio, insorrma iI
senso della realtà e della misura accoppiato ad una vasta cultura, critica e vigile-

Difatti, la pedagogia italiana ha, ad esempio, messo in valore la spontaneità del

maestro rron rrr.nJ di quella dello scolaro (ioprattutto sotto I'influsso di Lombardo-

Radice, dell'idealismo e- dello spiritualismo criitiano, fondamentale nella cultura ita-

liana); ha approfondito il conceito di attività, di libertà, di personalità. Tuttavia, nata

dalla sperimentazione del principio di questo secolo, rigettò PurtroPpo la scienza spe-

rimentàle, considerata posiiivistica, sotto la pressione dell'idealismo gentiliano.
Accenniamo ad alcune realizzazioni.
Davide Levi Morenos, scrittore e studioso di problemi sociali, Promosse svariate

istituzioni di profrlassr sociale. Lo spirito animatoré di tali istituzioni gli venne d-allo

studio personàle e vivo degli uomini, degli animali, dei fiori. Ed al mondo della

natura egli avvicinò i fancùlli da lui racòolti, perchè vivessero in liberù e serenità.

Egli si iÉce promotore a Venezia, sin dal rqp,au di quelle Naui-scuola, in cui veni-

vào raccolti'gli orfani di povere famiglie di marinai e pe'scatori. Durante la prima

guerra mondiale, raccolse ianciulli smarriti o abbandonati nelle terre invase; poi

ìi a.ai.a agli orfani di guerra e nacquero così le Colonie dei §ouani laaoratori.

In queste colonie ..gt ano il lavoro (l'agricoltura, I'orticultura_ e il giardinaggio sono

le olcupazioni principali), e una disciplina molto allentata. Gli stessi alunni tengono
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in ordine la contabilità della colonia. Il programma di studio è uguale a quello delle
scuole pubbliche, intonato nelle sue applicazioni all'arnbiente rurale.

Ai uomi dei baroni Leopoldo e Alice Franchetti sono legate Ie scuole della Mon-
iesca e di Rovigliano a Città di Castello (Umbria), la cui anima è 1o studio della natura.

Notevole fu pure llopera del poeta canavesano (Piemonte) Giovanni C.ena $87o-r9r7)
tra i contadini dell'Agro Romano, con ingegnosi procedimenti per l'insegnamento della
Iettura e una grande adattabilità alle capacità dei contadini.

La Scwola inaentiua di Gino Ferretti, annessa alia Scuola Normale « Vittoria
Colonna » di Roma, funzionò dal rgrz al r9zz. Basandosi sulla legge biogenetica,
egli credette che i fanciulli, lasciati soli, potessero e dovessero reinventare i fonda-
menti indispensabili della cultura e della civiltà.

Nel Canton Ticino, ad Agno, dopo aver diretto la scuola di Muzzano, Maria
Boschetti Alberti, chiamava Ia sua la « scuola con metodo italiano », famosa anche
all'estero, ammirata dal Ferrière e dal I-ombardo Radice, « scuola serena » per
eccellenza.

È superfluo accennare all'importanza e all'influsso m,ondiale del metoCo scien-
tifico Montessori.

Una via propria ha seguito Anna Alessandrini, ideatrice del metodo ortopedico.
Essa fa leva sull'esperienza diretta del fanciullo, promovendo l'osservazione personale
colorità di spontaneità. Significativo il monito: I'educatore non consid€ri mai il fan-
ciullo in astratto, ma si ricordi sempre che ogni organismo vivente, in quanto vivente,
ha un segreto che ad ogni ora bisogna conoscere e al quale bisogna saper€ e poter
rispondere con I'azione.

Le sorelle Agazzi crearono l'Asilo modello di Mompiano, presso Brescia, nel r8c4,
attuando il principio fro--bcliano dell'attività, ma svolto in modo più consono alla
natura fanciullesca e collocato in un ambiente di vita familiare.

Un altro Giardino d'infanzia che merita d'essere ricordato è quello di Porto-
maggiore (Ferrara), di cui fu anima Rina Nigrisoli, e dove fu in grande onore I'osser-
vazione della natura, come ha mostrato Lombardo Radice nello studio I piccoli Fabre
di Portornaggiore. Yi sl, curavano colture e allevamenti. La vita scolastica si svolgeva
all'aria libera. Ambiente pascolian,o.

La scuola forse più conosciuta all'estero è. « I-a Rinnovata » di G. Pizzigoni, alla
Ghisolfa, quartiere operaio di lvlilano, scuola basata sul metodo « sperimentale »,

cioè sull'esperienza attiva del fanciullo.
Nello spirito della miglior tradizione italiana, in conciliazione con i progressi della

scienza pedagogica contemporanea, vengono a inserirsi i Nuoui Programmi della
Scuola Elementare del 14 giugno 1955. In essi è accolta in sintesi feconda la doppia
istanza, umanistica e attivistica.

3. - Principi fondamentali dell'educazione nuova.

- tz?. La Lega Internazionale della Educazione Nwoua (fondata a Calais nel rgzr),
I «prlnclpl)) ,, "
a;fi;..s;u;i; allo scopo di definire la fisionomia autentica delle scuole nuove, formulò un

'td* codice dì 3o principi, di cui z9 furono stabiliti al Congresso di Calais e il 3o" fu
aggiunto più tardi nel Congresso di Nizza del ry32.I 3o principi furono ridotti
poi a sette « principi di raccordo », che a nostro avviso si potrebkro ulteriormente
condensare. Eccoli:
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r) Fine essenziale di ogni educazione sia quello {i p.t:Prtrt. il fanciullo a ..energra

volere e a rradurre.in atto i.ll, ,r.,, vita Ia 
-rrirr*rrio'delio 

spiritol essa deve splrl'uaro

dunque tendere, qualunque sia il principio- cui s'ispiri I'educatore, a con§ervare e

ad aCcrescere nel fanciullo I'energia spirituale.
z) Essa deve rispettrr. li inldiuidwalità del fanciullo. Questa nol. P* ftifiH"u

svilupparsi se non .or, 
'rn, 

disciplina che consenta libero sfogo ille forze spirituali ---
che sono in lui.

3) Gli studi e, in generale, il tirocinio per la vita devono lasciare libero corso " lnteres§l

agli itteressi innati dei fanciullo, a quegli- interes§i cioè che si destano sPonta-

nèamente in lui e che trovano la loro^esfressione in molteplici artività di ordine

manuale, intellettuale, estetico, sociale, ecc.

a) bgni età ha una sua fisionomia: è du.nque necessario che la dit:ipli": ;irfj:f *-
indivilualé e quella collettiva siano frutto dell'.organizzazione oPerata dat tan- iosovemo

ciulli stessi con'la cooperazione dei maestri; ambeaue queste fotme di disciplina

devono rafrorzare il sàso della responsabiliù individuale e sociale.

5) La comperizione egoistica deve scomparire dall'educaztofle per lasciare ;i:l'3*-
il poJt'o alla coàperarionr"rhe insegna.al fanciullo il dovere di mettere la sua a@l.le

individualità al servizio della collettività.
6) La coeducazione invocata dalla I ega, che implica sia I'istruzione che ... c@duca-

l'educazione i., oo*r.t., esclude I'imposiziine di un 
^identico trattamento dei ';gxt t-'

due sessi per significare piuttosto ,.r, ioop..rzione_ che Permetta a ciascun sesso

di esercitare libéramente sull'altro una influenza salutare'

7) L'edwazione nuova non prepara soltanto il fanciullo a diventare nel

futuro un buon cittadino, capace'cioè di ottemPerare ai suoi doveri verso i ... ll cltta'

suoi simili, verso la srm nario.rà e verso I'umanità àrttr, -, tende altresì a svilup- fl;;;
pare I'essere umano cosciente della sua dignità di uomo''
'--òo*. appare evidente, tale codice si fresenta piunosto..ome una formula-

zione teorià progrr-*",1ca che d"ue guidrte le attuazioni dei responsabili del

movimento .È. ion come una serie éi enunciazioni sistematiche della costi-

tuzione teorica della nuova pedagogia: Propugnano un « dover essere » più

che enunciare un « essere ».
pertanto, ai fini di una più chiara comprensione converrà sintetizzare le carat- §lntest

teristiche della s.uola nrroJa in modo diÀiarativo. Il principio primo di tutto è

il ualore centrale, iasostituibile, del fanciwllo nel processo educatiuo, Ne segue

che bisogna conoscere il fanciulto profondamente e, quindi, .anzitutto scienti-

fi.r-..rt8; e determinare poi \e poienzialità indiuiduali di suilwpp.o, particolar'

mente gli interessi profonài. Di lonseguenza, occorre impostare I'insegnamento

,.corrdo" ,r., p.ogrr-ma di indiuidualizzazione, in cui ciascun allievo Progre-
disce secondo l."rrr. capacità e i suoi gusti, utilizzando tecniche adattel subor-

dinando il maesrro all'àttiuità, agli interessi, alla libertà dell'allievo.

A conclusione di questa pr.rlnt"riorr. sommaria, si possono. graficamente trf- 
frXliroo,t

frontare le due scuole - antici e nuova - da diversi punti di vista: la Scuola tra- ---

Arion"i.-p6tiva e la Scuola moderna-attival la Scuola iradizionale-ettiva e la Scuola

nuova, moderna, attiva.

z. FrnrrÈnr A., La scuola att'iua. Firenze, r93I, PP. z15-z16'
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SCUOLA TRADIZIONALE-PASSIVA

I Schema:

r. Base : il programma. I1 valore intel-
lettuale si misura con l'accumulazione del-
le materie.

z. ll fanciullo-homunculus (un adulto in
miniatura).

3. Dissociazione dellintelligenza in la-
colù. Yalore delle discipline di fronte a
ciascrna delle facoltà.

4. Pincipio: dal semplice (astratto) al
cotn?osto (cona'eto),

5. Classificazione adulta del sapere in
rami di studio. Sintesi di esperienze della
fazza.

r. Base: il. lanciullo. Ciò che importa
è I'evolrrzione normale degli interessi, fa-
vorita da un nutrimento appropriato al
singolo.

SCUOLA NUOVA

vello

6. Processo abbreuiato delle acquisizioni
mentali. Dalla intuizione alla generaliz-
zazione in una lezione.

z. Il lanciullo essere sui gener.is,
tamente attrezzato per adattarsi a
na fase dell'evoluzione.

perfet-
clascu-

3. L'intelligenza funzìonaimente una. Il
materiale è visto secondo gli interessi e
una mentalità caratteristica. Non disci-
pline chiuse.

4. Principio: seguire gli interessi. Gli
interessi concreti appaiono primi.

5. Studio delle cose nel loro complesso,
ordinate i-u classificazioni rudimentali e
personali, poi secondo comparazioni evo-
lute, fino a diventare sintesi di esperienze
personali.

_ 
6. Processo naturale, adattato per mezzo

degli interessi concreri-analitici-iintetici al
corso scolastico.

7. Insegnamenro mediante la uita, indi-
uidualizzato, secondo le reaziori oroo'i:
a ciascuno e con I'impiego dei giochi edu-
cativi.

8. Il fanciullo si auto-educa attiuamenk.
Il fanciullo segue i suoi intcressi propulsiui.

9. I-e ,ecniche sono srrumenzi per per-
fezionare la condotta che è il Ènè.

ro. Liberù guidata. Educazione sociale.

r. La pedagogia nuoua è centrata sul
soggetto conoscente.

z. Essa è soggeuiuo-indiaiduale, intui-
tiu1, uitale, globale, concrera, preoccupata
del punto di partenza (soggenì) per me-
glio assicurare l'auuenire dinamiào.

3. Essa sviluppa lo scetticismo, il scnso
della libertà, la nozione di immanenza e
relatiuiù, il senso del particolare e dell'csi-
stenziale.

Insegnamento uaùale collettiuo, al 7i-
dell'allievo medio.

8. Il- maestro insegna al lanciullo pas-
siuo. È. il maestro che impone un corso
e un processo d'4pprendimento.

9. Le tecniche sono fni a cui assogget-
tarsi (metodologismo).

ro. Disciplina repressiua. Costrizione.

II Scherna:

r. I-a pedagogia antica è cenuata sul-
l' oggetto della conoscenza.

z. Essa è oggettiao-coliettiua, formale,
nozionale, analitica, astratta, tesa verso il
fine (oggetto), allacciato al passato statico.

3. Essa sviluppa i. dogmatismo, il senso
dell'autorità, la nozione di trascendenza
e di assoluto, il senso dell'uniuersale e del-
1'essenziaìe.



Dal punto di vista pratico, ancor più che la semplice visione.panoramica d.llo 
A?g,,",,

sviluppo della « scuola nuova », sarà utile il rilevamento degli orientamenti fonda- iliÉ'iìA-
-.rririi da essa presenrati e le reùizzazioni tecniche telntate. Si vedrà che i $fltjff;,,.
principali caratteri della « didattica nuova » non sono ignoti alla « scuola tradi-
zionalè » oppure possono da essa venir perfettamente assimilati. Questi caratteri
si possono riassumere nell'intuitiuità, r,el Puerocenffismo, nell'unità, nell'indiui-
dwalizzazione e nella socializzazione.

Caprror,o III

ORIENTAMENTI FONDAMENTALI

DEL MOVIMENTO DIDATTICO CONTEMPORANEO

r. - Didattica intuitiva.
Essa vuol rispondere alle più elementari esigenze psicologiche dell'alunno, affa-

mato di concretezza.
Le attuazioni sono molteplici e svariate.

a) L'esplorazione dell'ambiente, fatta in due modi diversi e cioè attraverso
Ie « lezioni di cose >» (legon de chose) oppure mediante le « passeggiate d'istru-
zione». La lezione di cose utllizza oggetti del mondo reale dentro e fuori I'am-
biente scolasdco: natura, officine, ufEci, laboratori, ecc. Le passeggiate d'istru-
zione con scopo non tanto ricreativo. quanto propriamente didattico, esigono una

preparazione, una guida e applicazioni concrete.- - 
b) Laboratori, collezioni e mwsei.Il termine « laboratorio » ha assunto.nella

scuola attiva un significato più vasto che in quella tradizionale. Nelle scuole

moderne, come in quelle organizzate secondo il piano Dalton (chiamato apPunto
« Dalton Laboratory Plan »; cfr. pure la prima « Laboratory School », fondata dal
Dewey presso I'Università di Chicago), non soltanto per le scienze naturali, ma

per tuttè le materie ci sono laboratori. Sono cioè sale di lavoro, dove gli alunni
si radunano per completare i loro lavori di ricerca aiutati da ogni genere di
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documentazione positiva (iconografica, bibliografica, ecc.) e di attrezzatura
strumentale.

I Musei scolastici generalmente hanno funzione storica o scientifica. Servono
ad avvicinare all'esperienza dell'alunno oggetti difficilmente raggiungibili per
la loro distanza nel tempo o nello spazio. I Musei sono costituiti dalle Colle-
zioni scolastiche, che rivestono particolare importanza didattica quando siano il
frutto dell'industria operosa degli allievi stessi.

c) Proiezioni lisse e cinema. II massimo sviluppo della base intuitiva del-
I'insegnamento è stato dato dall'uso vasto e entusiàstico della proiezione lum;-
nosa, frssa e mobile, che naturalmente richiede I'insostt'twibile presenza attiva
e intelligente dell'insegnante.

Ormai in quasi tutte le nazioni del mondo le organizzazioni scolastiche
hanno allestito centri di produzione e diflusione di documentari scolastici e di
films didattici. In Italia funziona la Cineteca autonoma presso il Ministero della
Pubblica Isruzione.

d) Radio, ntagnetofono, dischi, teleuisione e telescuola. Sembra che l'In-
ghilterra sia stata la prima nazione a tentare una vera organizzazione della radio
scolastica: appello alle scuole. creazione di commissioni di esperti in materia
di educazione, trasmissioni sperimentali per le scuole. Tentativi analoghi, fino
all'istituzione di corsi completi di scuola attraverso la televisione (come in Italia),
si stanno sviluppando rapidamente dappertutto.

z. - Didattica puerocentrica.

Olue che un significato filosofico I'insistenza odierna sulla centralità del fan-
ciullo nell'educazione e nell'insegnamento acquista uno spiccato rilievo meto-
dologico, nel senso che si vuol più ampiamenre ed efficacemente favorire I'inizia-
tiva, la libertà, la partecipazione personale del singolo educando nell'appren-
dimento e nello sviluppo.

Questo rispetto attivo della personalità del fanciullo è chiaramente visibile in
tutte le esperienze più tipiche della « educazione nuova ». Oltre a quelle, già
ricordate, di Maria Montessori, delle sorelle Agazzi e di A. Manjon, possiamo
accennare fugacemente, sul piano elementare, alla scuola della Montesca, alla
scuola serena di Agno e alla Scuola rinnovata di Milano.
lil -'. .
ày Lo ,.uo* »rr,le Morrnsce.

Fondata dai baroni Leopoldo e Alice Franchetti nel r9or, per l'elevazione
dei figli dei loro contadini, diventò una ripica scuola rurale italiana.

È scuola pratica, in cui lo scopo è di aprire gli occhi e la mente del fanciullo
sull'ambiente che lo circonda, di fargli amare la natura, alla quale egli deve
chiedere non solo il pane materiale ma anche il suo nutrimento intellettuale:

È scuola intuitiua, in cui lo studio parte dalla natura, osseryata non in ripro-
duzioni stereotipe ma nella sua vera realtà.

È scuola di libertà, che favorisce la sodisfazione dei legittimi interessi di esplo-
razione della natura.
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È scuola di moralità e religiositA. che nascono dall'ambiente e dall'esempio
di semplicità, sincerità e serietà di lavoro; rispetto per gli esseri umili e per le

umili cose; senso della onnipresenza di Dio Creatore e Provvido; freschezza di
vita e di insegnamento religioso.

A) La Scuor,a SrnENe pr AcNu

Nacque sull'arido terreno di una scuoia cornunale d'un umile paese del

Canton Ticino e chi la organizzò, pur avendo iniziato nello spirito montesso-

riano, fu cordialmente ostile a ogni metodo che minacciasse di meccanizzare la

scuola e gli allievi.
MariiBoschetti Alberti aveva attinto dal metodo montessoriano I'amore e il

rispetto per il fanciullo. In più aveva cercato di imprimere al suo insegnamento
urr orientamento indiuidualizzato e fnalistico, voleva cioè operare un adegua-

mento assoluto dell'insegnamento alle condizioni imprescindibili dell'individuo
e, d'altra parte, non dimenticare il fine dell'educazione, Ia formazione della

personalità totale. Cosicchè, pur credendo nelle forze buone della natura uscita
àalle mani del Creator., ,iI.r-ru" la necessità del soccorso soprannaturale
indispensabile alla giusta direzione della stessa natura. Caratteristica fu la libertà
di lavoro individuale per cui il singolo allievo, entro certi ùimiti, poteva dedi-
carsi allo studio, alla ricerca, al lavoro in quella materia di cui sentiva occa-

sionalmente bisogno. Caratteristicar pure, per rasserenare la scuola, I'accademia
musicoJetteraria con cui si iniziava ogni giornata scolastica, preparata libera-
mente dagli allievi a turno.

c) La Scuor,a RrNnov.+ra or MnnNo.

Fondata da Giuseppina Pizzigoni, intendeva rinnovare il metodo didattico-
educativo sulla base dell'esperienza diretta e vissuta dell'alunno.

Pertanto, il metodo miiava direttamente a rafrorzare il potere critico della

ragione stimolando il fanciullo alla diretta osservazione dei fatti e delle cose.

I1 maestro, insostituibile nel processo didattico, è lì nella classe attivamente Pr-e-
sente a destare e dirigere qrrètto « sperimentare » incessante, entro e fuori della

scuola, così che il fanciullo si abitui a rendersi conto di tufto Prima di affermare

qualunque cosa.

3. - Didattica unitaria.

Dall'istanza psicologica della didattica nuova (adeguarsi al ritmo di appren-
dimento, alle eiigenze, alle capacità, agli interessi del singolo allievo) è nata
un'istanza specifica, vale a dire la necessità didattica di riorganizzare i programmi
secondo il principio della concentrazione, che consiste nell'ordinare tutti i
dati del sap€re intorno a punti unitari vitalmente signifrcativi, intorno a inte-
ressi specifici e operanti nella vita del fanciullo. Soltanto nel seguito della sua

maturazione intellettuale, iì fanciullo - ormai fatto adolescente e giovane -
sarà in grado di compiere una sintesi logica del sapere appreso funzionalmente
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nel corsi primari, sintesi che raccoglierà in organica sistematicità i frutti di un
precedente insegnamento episodico o occasiorÌale e che sarà richiesta dalle esi-
genz€ di una matura formazione mentale e di un ulteriore progredire nell'ac-
quisto della cultura.

I tentativi di realizzazione di tale istanza sono svariati.

a) I « CrNrnI Dr rNrEREssE » Dr Ovrnr Drcnory.

La prima preoccupazione del dottor Decroly $8V-ryz) fu di non spezzate
il flusso vitale che salda il fanciullo ali'ambiente circostante, dove egli cresce e
Inatura le sue cognizioni e trova il massimo di espansione spontanea. Il sapere

scolastico, pertanto, non sarà' relegato lontano dall'ambiente, inaridendosi nel-
l'astrattismo delle nozioni già bell'e fatte, ma nascerà dall'ambiente e si nutrirà
delle cose dell'ambiente.

Ora, all'ambiente il fanciullo va spinto dai suoi bisogni fondamentali, dai
quali a loro volta germogliano gli interessi. Di qui Ia dottrina dei « centri di
interesse », nei quali si sarebbero raccolte Ie disperse materie dei programmi.

Considerando precisamente l'uomo in rapporto inscindibile con l'ambiente in
cui vive c da cui trae i mezzi di sussistenza, il Decroly raggruppa in quattro i
bisogni capitali dell'esperienza umana: r) i bisogni della nwuizione (alimento,
respirazione, ecc.); z) la lotta contro le intemperie coi relativi bisogni di vestirsi,
ripararsi, scaldarsi; 3) \a dilesa conto i pericoli e nemici uari (pulizia igiene,
lotta contro le malattie, assicurazione contro gli incidenti, ecc.); 4) bisogno d.i

agire, di lauorare solidalmente, di riposarsi e ricrearsi, di elevarsi.
Ciascun bisogno dovrà esseie studiato in relazione all'ambiente secondo un

triplice ritmo: r) esercizi di c.,sseruazione (relativi all'esame personale e diretto);
z) esercizi di associazione (relativi agli esami di oggetti distanti nel tempo e nello
spazio);3) esercizi di espressiona (concreti: costruzione o disegno; astratti: let-
tura, conversazione, scrittura, ecc.). In questo, che è chiamato il « trittico decro'
lyano », si riassumono in diverso ordine tutte le materie tradizionali : la scienza
nel primo, la geografia e la storia nel secondo, ie altre materie (espressive) nel
terzo tipo di esercizi.

Certamente, il principio della concentrazione del Decroly è valido; ma non
appare senz'altro accettabile la gamma dei bisogni da lui concepita, sia per la
sua incomple tezza (sono trascurati i bisogni spirituali) sia per la sua incorrispon-
denza alla vera natura psicologica del fanciullo. È degna di rilievo la critica fat-
tane da E. Dévaud nella sua opera principale Per una scuola attiua secondo
I'ordine cristi.ano, dal punto di vista soprattutto della concezione spirirualistica
della vita.

&) L Mrrooo DELLE uNrrÀ.

Assai simile al metodo Decroly, fu sperimentato da un ispettore scolastico
americano, Morrison. Il metodo si enuclea nell'« unità di lavoro » ossia in una

distribuzione del programma secondo una serie di porzioni culturali, aventi la
loro unità in una ben definit:r esperienza psicologica e sociale (ad esempio, lo
studio dei mezzi di trasporto nella società moderna).
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Lo scopo strettamente didattico è di unificare vari strumenti e settori dell'ap-
prendimento (nozioni geografiche e storiche, espressione linguistica, calcolo, ecc.)

intorno ad un argomento di caraftere sociale, così che il sapere acquistato sia

reso necessario attraverso I'uso diretto ad una utilità e orientato verso un inse-

rimento pratico dell'allievo nella vita sociale.
A parte il vantaggio di unifica.re organicamente diverse parti del programma,

rimane criticabile I'orientamento evidentemente prammatico e sociologistico della
cultura, così com'è vista nella finalità del metodo.

Sarebbe evadere dai ristretti limiti di questa trattazione, I'esporre altri ten-
tativi metodologici, quali la concentrazione nella Ecole des Roches, ,il metodo
dei problemi, il metodo ormai storico dei complessi della scuola sovietica, ecc.

Non si può ovviamente rigettare f istanza di una maggiore correlazione delle
varie materie fra di loro ai fini di un sapere più organico e formativo.

4. - Didattica individualizzatrice,

La considerazione del fanciullo come centro del processo educativo e didat-
tico ha condotto logicamente a impostare I'insegnamento e I'educazione in modo
tale da adeguarsi ai bisogni particolari dell'individuo singolo, costruendo - come
disse Io psicopedagogista ginevrino E. Claparède - una u scuola su misura ».

Ora, nel tentativo di costruire una « scuola su misura », si è passati progressiva-
mente da una reaLizzazione parziale, difierenziando la scolaresca come « gruppo »

(classi ontogenee), ad una realizzazione più radicale, differenziando I'apprendi-
mento stesso individuale. AIla prima fase corrisponde I'individualizzazione per
«gruppi omogenei»,'alla seconda I'individualizzazione in senso stretto che si

adegua all'individuo come tale pur lasciandolo in un « gruppo eterogeneo ».

Le .esperienze di « classi ornogenee » bono state numerose fin dal principio
del secolo. Ma Ie varie difficoltà emerse hanno fatto sì che tale sistema sia

oggi confinato quasi esclusivamente al caso delle cosiddette « classi differenziali »,

in cui vengono raccolti allievi inferiori al livello normale quanto a capacità
intellettiva.

Un insegnamento su misura a posteriori, cioè dopo aver determinato i tratti
individuali, è praticamente irrealizzabile, perchè non si può scoprire tutta f indi-
vidualità. Si può solo intravederne la maggiore o minore ricchezza. Perciò si è

pensato piuttosto di rimaneggiare i programmi, riformare radicalmente l'orga-
nizzazione scolastica e i procedimenti metodologici in modo tale che, data I'indi-
vidualità come un fatto, la vita e I'ambiente scolastici sufficientemente plastici
diano possibilità al fanciullo di organizzare il suo processo personale di appren-
dimento nel modo più consentaneo alle proprie esigenze.

I metodi che ora citeremo rappresentano appunto un tentativo di riforma
didattica in questo senso.

a) Il Plexo Dalron.
Si tratta di una tecnica di lavoro individualizzato dovuta alla genialità di

una educatrice americana, Helen Parkhurst, e attuata per la prima volta (lgrd)
nella cittadina di Dalton, dello Stato del Massachusetts.
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II P. D. fu escogitato allo scopo di emancipare i fanciulli da restrizioni inutili
e ingombranti alla loro vita scolastica e dar loro l'occasione e la responsabilita
nella pianificazione e esecuzione del proprio lavoro, per la utilizzazione di un
interesse diretto e disciplinato.

rdroct.com- Donde la caratteristica principale del P. D.: ogni materia, in ciascun corso o

S§ lfi grado di scuola, è divisa 'in dieci compiti, ossia" in porzioni comprendenti la
o"oto materia da studiare e da assimilare durante ciascuno dei dieci mesi dell'anno

scolastico. Ogni porzione mensile, a sua volta, è divisa in varie unita di lauoro,
che costiruiranno le tappe di studio dei venti giorni di scuola compresi in ciascun
mese. Tali unità I'allievo affronterà nell'ordine che più gli aggrada, rna non
potrà passare, finito il mese, ad altri compiti della stessa materia, se non abbia

prima terminato quelli di tutte le altre materie.
La classe è trasformata in un'aulalaboratorio specializzata per ciascuna mate-

ria. In determinate ore della giornata, I'allievo si reca nel laboratorio dove desi-
dera lavorare attorno a una data materia. Ivi troverà l'insegnante-specialista,
pronto a dargli indirizzi e spiegazioni per quella materia. Troverà pure tutti
quei sussidi che sono richiesti dalia sua ricerca personale: libri, carte, apparecchi,
oggetti, ecc. Il controllo dell'apprendimento è strettamente individuale.

A parte il pericolo di un certo individualismo e di un certo taylorisrno intel-
lettualistico, va riconosciuto al P. D. soprattutto il merito di lasciare all'allievo
la piena possibilità di adeguare lo studio alle proprie capacità e al proprio
ritmo, così che questi prende confidenza nelle proprie forze, lavora con sodi-
sfazione e con vivo senso di responsabilità. L'allievo apprende attraverso il pro-
prio lavoro personale, impara a costruire il sapere mediante la ricerca personale.

A) L, PlaNo 'WlNsrrxn.

Ma un esempio di riforma radicale, sia quanto al contenuto stesso del pro-
gramma sia quanto al metodo didattico è costituito dal Piano di Winnetka, orga'
nizzato e scientificamente verificato dal Col. Carleton Washburne nelle scuole di
Winnetka, sobborgo di Chicago, una trentina d'anni fa.

Il programma veniva rielaborato e articolato funzionalmente, sfrondando tutto
quanto pareva inutile nozionismo, inadeguato ai bisogni della vita sociale mo-
derna, e distribuendolo in due grandi sezioni i ùn progralnma minimo co?nune
(ossia le tecniche e le nozioni che tutti gli alunni indistintamente debbono posse-

dere: perciò, materie puramente strumentali, come il leggere, scrivere e calco-
larel e materie sociali: storia, .qeografia, educazione civica) e un Programrna di
suilwppo (in cui si matura e si differenzia il talento individuale: come la com-
posizione libera, le letture letterarie, la musica, 1e varie attività artistiche e

manuali, le escursioni, le recitazioni, le discussioni, ecc.).
Il programma minimo doveva essere rigorosamente individualizzato, cioè

adattato parte per parte al livello intellettuale del singolo allievo; e questo me-
diante ingegnose tecniche, che sarebbe lungo descrivere. Il programma di svi-
luppo si sarebbe dovuto socializzare mediante attività di gruppo, allo scopo

appunto di suscitare una maggiore collaborazione fra condiscepoli ai finÌ di uno
sviluppo personale-sociale più pieno.
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Il fatto di aver coraggiosamente tentato una riforma dei programmi - a

parte il criterio strettamente prammatistico usato - è certo merito del Piano
di Winnetka. Però, ciò che urta nelle tecniche di individualizzazione proprie
del Piano è un certo meccanicismo dell'apprendimento, che costringe troppo Io
sviluppo mentale dell'allievo in una catena di riflessi meccanici (ad esempio, nel-
I'aritmetica si esigeva attraverso una serie arida di esercizi graduati che l'allievo
raggiungesse il too or/o di esattezza in ciascuna operazione prima di procedere
oltre).

Ciò che va invece ritenuto è la decisa istanza di individualizzare per quanto
possibile l'insegnamento al singolo allievo.

c) Ir. r,lvono TNDTvTDUALE pur. \tEzzo DELLE scHEDE

Di minori pretese ma molto efficace si è dimostrato il procedimento delle
schede inaugurato da Robert Dottrens, professore di pedagogia a Ginevra e diret-
tore della scuola sperimeirtale del Mail.

Si tratta di un sistema più accessibile, meno costoso e, pur essendo rispettoso
delle leggi dell'individualità, facilmente concordabile con i programmi delle
attuali scuole ordinarie.

Le schede non vengono a sostituire I'insegnamento collettivo: soltanto lo
affiancano come correttivo e completivo, lasciandolo sostanzialmente intatto.

Ogni scheda contiene wn problema, una difficoltà, wn esercizio. E, secondo
Ia loro funzione, le schede si possono classificare in varie categorie: di ricupero
(destinate a colmare particolari lacune), di sviluppo (per allargare la cultura
degli allievi megiio dotati), d'esercizio (per applicazione di particolari parti del
programma), di istruzione (per guidare nell'apprendimento autodidattico del
programma), ecc.

Secondo il bisogno individua§ I'alunno sceglie o riceve dall'insegnante la
scheda che lo guiderà, nei momeoti di lavoro libero individuale, a fissare, apprc.
fondire, aTlargare, completare determinate parti del programma scolastico.

Un tale metodo può applicarsi agevolmente sia al livello della scuola prima-
ria che al livello della scuola secondaria.

Giustamente ha affermato il Dottrens: « IJna educazione collettiva e insieme
individualizzata è, dunque, quella che meglio risponde agli interessi dell'indivi-
duo e della società, quella che dà all'educatore la maggior sictrezza ed efficienza ».

5, - Didattica socializzatrice.

Non soltanto per un sempre più urgente bisogno di preparare i giovani ad
una consapevole e attiva vita sociale, ma particolarmente per favorire l'apprendi-
dimento, incrementando i rapporti di collaborazione, di mutua emulazione, scam-
bio intellettuaJe, la scuola attiva moderna vuole trasformare la vita e I'organiz-
zazione scolastica sulla base di uno schema genuinamente sociale.

Fare dell'insegnamento e dell'apprendirnento un vero e frutnroso lavoro di
collaborazicne, mediante l'azione di gruppi (équipe), la discussione, la ricefca
di squadra, eccetera, è pertanto un lineamento caratteristico della didattica attiva.
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Il metodo Decroly, il Piano di Dalton ed altri considerati prima non erano
det tutto chiusi all'iipirazione sociale; ma l'accento loro specifico era piuttosto
sulla riorganizzazione del programma o sulla individualizZazione delltinsegna-
mento che sulla ricostruzione sociale dell'attività scolastica. Nel Piano di Win-
netka, invece, I'istanza sociale era accolta in pieno accanto a quella dell'indivi-
dualizzazione. oltre, tuttavia, a questi sistemi, se ne riscontraÀo alcuni, in cui
la -aratteristica sociale diviene Ia preoccupazione principale e distintiva. Essi sono
e§tttmamente numerosi ed in via di continua proliferazione. Ma limitiamoci adI alcuni esempi.

a) L. Mrro»o orr Pnocrrrr.

Se, enzichè impartire ex cathedra alcune nozioni fredde e avulse dalla vita,
l'insegrrante impegnasse vari gruppi di allievi nella soluzione di un problema
determinato, nella ricerca di qualchè dato scientifico o culturale, nella pràduzione
di qualche oggetto avente significato educativo, ecc., certamente si avrebbero
almeno due vantaggi: anzitutto, le nozioni verrebbero apprese in modo concreto,
pratico, funzionale, in quanto rese necessarie per la soluzione del problema, per
l'esito positivo della ricerca, per la giusta confezione di un prodòtto, e simili;
in secon_do lgogo, gli allievi, doven_do lavorare in gruppo ad un medesimo intento,
apprenderebbero a collaborare. a rispettarsi a vicendà, a comprendersi l'un l'al-
tro. Vantaggio culturale e insieme educativo-sociale.

Questa era l'idea che William-Heard Kilpatrick, professore di pedagogia alla
Columbia University di New York, volle realizzare nel r9r8 escogitando il
« metodo dei progetti ».

La funzione del progetto è rendere attivo ed interessante I'apprendimento delle
conoscenze ed abilità necessarie alla vita conglobandole nell'esecuzione di un
piano di lavoro. Così, il chiedere informazioni (conversare), il leggere, il far
ricerche, I'annotare i dati, il calcolare, ecc., diventano necessari e perciò diven-
gono spunti di esercizio, quando ad esempio, il ragazzo voglia sapere com'e si
rifornisce il magazzino del droghiere dove la mamma I'ha mandato prima che
venisse alla scuola...

Il guaio è che non tutto il programma prestabilito può venir svolto in questo
modo. Occorrerebbe molto tempo; ci sarebbe pericolo di dispersione e di dilet-
tantismol si ridurrebbe tutta la cultura ad una funzione puramente utilitaria.
Ma quando il progetto si affianchi al normale svolgimento del programma come
procedimento di applicazione pratica, di ravvivamenro di noiioni teoriche, di
contatto con la vita reale, di allargamento di orizzonti, certo allora il metodo
assumerebbe valore di utile, benchè occasionale, integrazione.

A) h. uvono A seuADRE.

Nella scuola tradizionale, sono stati in vigore da lunga data i cosiddetti « si-
stemi agonistici » destinati a susciiare I'emulazione . p.r.ìò a stimol4re 1o sforzo.
Chi non ricorda le secolari lotte scolastiche tra Romani e Cartaginesi? II metodo,
quando non degeneri nell'antagonismo e nello spirito di parte e non si arresti ad
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una stimolazione puramente esteriore e superficiale può ancora essere accolto.
Ma il lavoro a squadre (trauail par équipe), quale oggi è inteso, si propone

principalmente di favorire la collaborazione nel processo stesso dell'aPpren-
dere. Yluole cioè facilitare e migliorare I'apprendimento stesso intrinsecamente,
mediante l'aiuto e la chiarificazione vicendevole. Mentre, quindi, I'agonismo inci-
deva sulla volontà e sul sentimento, il lavoro di gruppo incide sull'intelligenza
stessa e sui fattori conoscitivi.

Una particolare applicazione del principio è data dal Metodo Cousinet, intro-
dotto dal Prof. Cousinet nel rgzo. È un metodo particolarmente emcace per
allievi dagli 8 ai n anni, nell'età cioè più aperta alla vita di gruppo. Secondo
I'applicazione del Cousinet, i gruppi sono liberi e liberi sono i membri di
aderirvi o di staccarvisi a volontà. Lo scopo è soprattutto dato dall'esecuzione
di ricerche, di esplorazioni, di raccolte di materiale documentario per le varie
materie.

c) ft. Mrtooo orr RrccrNrr Dr Menco Acosrr.

È un tentativo feiice di organizzare integralmente la scuola su basi di indi-
vidualizzazione e di socializzazione.

La caratteristica prima del metodo è che il governo della classe, anzichè essere
esercitato da funzionari stabilmente scelti fra gli scolari o da capigruppo (come
in certi sistemi specialmente americani: Scuola-città, Città dei Ragazzl ecc.),
è, invece, esercitato a turno da uno scolaro, che cambia ogni giorno secondo
I'ordine alfabetico del registro (ne sono esclusi solo quelli che abbiano a loro
carico gravi deficienze nella condotta o nel profitto).

Le funzioni del Reggente sono due: una disciplinare, l'altra didattica.
Funzioni disciplinari: il Reggente ordina I'ingresso e I'egresso degli scolari

dall'aula,_ inizia la preghiera, distribuisce le varie occupazioni della giornata
secondo I'orario scolastico, trasmette gli ordini o i richiami del maestro, prende
nota degli scolari che domandano la parola, e dirige ordinatamente le conversa-
zioni e lc discussioni, compila la cronaca del giorno di reggenza, ecc.

Funzioni didattiche: il Reggente tiene nota delle comunicazioni da farsi
dagli scolari dopo le loro ricerche, espone alla classe i propri lavori e disegni
illustrativi di un dato argomento -di lezione, porta la notà nuova del giorno nel-
I'arredamento dell'aula, risolve nei limite del possibile le questioni sollevate dalle
discussioni e dalle comunicazioni, segna i punti oscuri per cui dovrà chiedere
la collaborazione del maestro, ecc.

I ragazzi hanno ampio campo per il lavoro iibero individuale (per mezzo di
schede) e per il lavoro di gruppo (così, ad esempio, lo studio dellÈdificio scola-
stico trarrà a collaborare il gruppo degli « ingegneri », quello degli « storici »,
degli « artisti », ecc.).

Il sistema agostiano riassume felicemente in sè tutte le migliori intuizioni
didattiche della scuola attiva italiana e rappresenta una delle migliori sintesi
capaci di accogliere in sè le positivc istanze della « scuola nuova » contemporanea.
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6. - Giudizio sulla didattica contemporanea.

Anzitutto, bisogna riconoscere I'immenso cammino percorso dalla metodo-
logia del nostro secolo verso il conseguimento di una maggiore efficienza dei
metodi. La metodoiogia moderna presenta, perciò, un indubbio adeguamento
dinamico e cioè I'orientamento generale della tecnica scolastica è giunto a confi-
gurarsi come uno sforzo sistematico di conformazione dei metodi, generali e spe-

ciali, alle autentiche esigenze del dinamismo psichico dell'allievo e, più partico-
larmente, alla dinamica dei fattori individuali e sociali operanti nel processo di
apprendimento e nel processo di sviluppo umano in generale.

Studiare Ie modalità secondo cqi la psiche del fanciullo si evolve nelle sue varie
funzioni; studiare i fattori e i momenti che determinano e caratterizzano rispetti-
vamente I'apprendimento umano; questo è stato ed è il compito della moderna
psicologia pedagogica. Determinare come e in qual misura il contatto sociale
influisce sul risultato della sua maturazione personale: questa è stata la preoccu-
pazione di una psicologia sociale dell'educazione.

Insomma, è doveroso porre in lilievo Ia funzione d'immensa portata esercitata

dalla scienza psicologica e sociologica nel nuovo orientamento della metodologia
pedagogico-didattica.

Perciò accanto a tecniche tradizionali che si mantengono perchè sono buone e

a certe altre che persistono a causa di una detestabile forza di abitudine, la scuola

moderna ha assunto una fisionomia molto diversa da quella d'ùn tempo. Noi
assistiamo ad un movimento d'un'ampiezza straordinaria, troppo Potente Per
essere una moda passeggera.

È necessario nòndimeno aggiungere una importante considerazione, senza di
che tale ottimismo potrebbe apparire ingenuo e diventare addirittura pericoloso.

La tecnica ha compiuto indubbi progressi. Ma non si può non rimanere parti-
coiarmente colpiti dall'aspetto di disorientanlento e di suuotamento della scuola
nuova, senza Enalità sicure che Ia guidino, senza norme e valori a cui subor-
dinarsi e servire, chiusa in una cultura eccessivamente utilitaria e superficiale.

La preoccupazione di aggiornare le tecniche ha fatto collocare in second'ordine
la considerazione dei fini. L'ha denunciato in forma drastica Maritain nel

vigoroso volume L'educazione al biuio.I fini, i valori, la Verità e il Bene assoluto
sono i capisaldi su cui potrà attuarsi il necessario « radicale riordinamento » della
nuova metodologia attiva.
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Ceplrolo IV

LINEATVIENTI GENERALI DI DIDAT"TICA ATTTVA

IJn sano attivismo, illuminato dai fini dell'educazione cristiana, aPPare all'edu-

catore compreso della propria responsabilità una necessità impreteribile. Ci soffer-

miamo, quindi, a riassumere sobriamente le linee generali di una organizzazione
scolastica che voglia obbedire ai principi attivistici.

E, anzirutto, ii potrebbe chiedere: - Quali sono i criteri generali che consen-

tono di valutare il grado di ativizzazione di una classe? O i tratti caratteristici

di una dasse autenticamente attiva ?

r. - Fisionomia di una classe affiva.

I canoni seguenti, radunati in-un decalogo schematico, Possono riuscire utili
sia a chi giudià una classe sia a cli voglia dare un volto nuovo alla classe in cui
è chiamato a insegnare.

Che cosa dovrebbe dunque fare un insegnante veramente attivista I Ecco :

r) Auere una uisione giwsta dell'allieuo, essere originale, estremamente ricco

di energie potenziali (sopratrutto di interessi), che anelano a piena espansione

attraverso Ia p-oo-ia attività personale, in modo unitario e organico;
z) Mobilitare l'attiuità det fanciwllo facendolo agire, soprattutto mediante le

facoltà interiori. dello spirito. Donde alcune conseguenze:

3) Essere una guida, non un <<istitutore », non distributore di nozioni, ma

vivo iollecitatore di energie per la conquista da parte dell'alunno non solo di
conoscenze, ma anche di atteggiamenti globali e di attitudini;

4) Partire dagli interessi profondi del fanciullo: ciò non vuol dire che

o..orrà far leva su1 n piacere >> (école attrayante), ma che ci si agganci ai veri

bisogni di sviluppo del fanciullo e quindi che si dia allo studio la motivazione
di ui profondo àrricchimento spirituale. Lo sforzo non è eliminato, ma è motiuato

e quindi reso più fecondo, quando l'allievo abbia compreso che la sua attività
tende ad un suo reale bene personalel
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5) Aprire la scuola alla uita: ambiente domestico alf interno della scuola,
ambiente naturale all'esterno, contatto con la realtà ambientale nell'insegnamento.
Ma siccome non è tutto buono ciò che il mondo offre al fanciullo, occorre forti-
ficarne i poteri critici attraverso I'analisi e Ia discussione: così che la « scuola
attiva » diventi « scuola reattiva »; '

6) Fare della classe una aera comunità §ouanile: la classe trasformata in
famiglia, il lavoro a gruppi, ecc. sono fattori insostituibili dello sviluppo intel-
lettuale e morale del fanciullo;

7) Unire il lauoro lnanuale all'attiuiù dello spirito, anche per creare un
clima di vera collaborazione sociale;

8) Suiluppare nel fanciullo le facoltà oeatiue, mediante il libero ese:cizio
delle capacità inventive (pitrura e disegno, modellaggio, plastica, fabbricazione e

uso di piccoli strumenti musicali, attività drammatiche, ec..);
9) Dare a ciascuno secondo le sue capacità: I'allievo medio non esiste;

occorre, dunque, adattare I'insegnamento - nel contenuto e nel modo, nella
quantità e nella qualità - alle aìtitudini e alle deficienze ìndividuali. Donde la
necessità di affiancare alf insegnamento collettivo le attività individuali e libere.
Diceva il Claparède: « On n'a pas pour l'esprit de nos enfants les égards qu'on
a méme pour leurs piedsl On leur fait des souliers sur mesure; à quand l'école
sur mesurel »1

rc) Passare gradwalmente da una disciplina esteriore ad una disciplina inte-
riore liberamente accettata: nè pedagogia repressiva nè pedagogia libertaria, ma
disciplina interiore e attiva.

Passiamo ora ad illustrare alcuni principi generali, sintetizzandoii nel duplice
con cetto di in div i du alizz azione e so cializzazione.

z. - IndividualizzaziorLe del metodo.

Dall'istanza del « puerocentrismo », inteso come principalità della persona
dell'allievo tanto nelle-sue esigenze individuali che nelie sue potenzialità-sociali,
scaturisce una doppia necessità in sede metodologica: quella cioè di adattare il
programma e i metodi alle differenti capacità ed esigenze dell'individuo come
tale, e quello di favorire I'apprendimento mediante la collaborazione sociale.
Analizziamo entrambi gli aspetti.

L'individualizzazione del metodo è postulata tanto dall'osservazione empirica
quanto dall'osservazione scientifica. La prima ha sottolineato nella stessa classe
differenze individuali immediatamente evidenti, quali la diversa capacità d'inten-
dimento e di penetrazione, il diverso ritmo nella lettura, nel calcolo, nella 6ssa-
zione mnemonica, la diversa capacità di resistenza alla fatica intellettuale, ecc.
T a seconda ha confermato e precisato gli stessi fard (vedi le ricerche di Mosso,
Ebbinghaus, Claparède, ecc. e tutta la psicologia dell'età evolutiva e differenziale).
Il fatto delle diversità individuali pone il problema dell'adattamento dei pro-
grammi e dei metodi didattici alle capacità ed esigenze del singolo alunno.

Le soluzioni stanno a mezza strada tra I'insegnamento collettivo, didattica-
mente insodisfacente, e il trattamento strettamente individuale, non sempre possi-
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bile e facilmente degenerante nell'individualismo. Ecco le due soluzioni principali:
a) differenziazione di gruppi: creazione di « gruppi omogenei », costituiti

da individui le cui difierenze sono minime o insignificanti dal punto di vista

pedagogico-didattico, e a cui si impartirebbe un insegnamento in comunel essa è

(uindi fondata pirì su una « differenziazione tipologica » che su una « differenzia-
zione individuale ,;

b) differenziazione di metodi: lasciare Ie classi nell'eterogeneità iniziale e

creare invece un ambiente e possibilità di lavoro che permettano a ciascun indi-
viduo di apprendere secondo quel metodo che più gli si confà.

La prima soluzione è stata criticata dai fautori dell'attivismo puro e non meno
fortemente dal Lombardo Radice, in quanto rappresenterebbe una differenzia-
zione soltanto approssimativa e per Io più limitata a criteri prevalentemente intel-
lettuali; pur riconoscendo, d'altra parte, che Ia difierenziazione in « gruppi omo-
genei » è il minimo consigliabile nel caso di classi tropPo numerose e troPPo

eterogenee.
Là seconda soluzione si presenta invece come la più conforme ai postulati

attivistici, i quali si incentrano sulf ihdividuo come fattore primo e determinante
della didassi. Tale soluzione è stata la matrice di molte realizzazioni più recenti
e più radicali. Esse costituiscono I'autentica « école sur mesure » preconizzara
dal Claparède.

La necessità educativa e didattica della individralizzazione è stata efHcacemente

sottolineata da Pio XII in un celebre discorso tenuto il zo aprile ry56 agli alunni,
professori e dirigenti del Convitto Nazionale Maschile di Roma. «Occorre,in primo
luogo saper discernere negli alunni ogni singolo caso. L'educazione cosiddetta di
mai.a, .ò-e anche l'insegnà-.rrto di classe, .orra c.tta-.nte minor fatica, ma rischia
di giovare soltanto ad aliuni, menrre tutti hanno il diritto di profittarne. I fanciulli
non sono mai uno eguale all'altro, nè per intelligenza, nè per indole, nè per Ie altre
qualità spirituali: è una legge della vita. Essi vanno dunque considerati singolar-
Àent., sia nell'assegnare lorò-il tenore di vita, che n:l correggerli e nel giudicarli ».

Parole che facevano inconsapevolmente eco ad alcui-ri pratici cor-Isigli di Don Bosco

ai suoi insegnanti: « Generalmente i professori tendono a compiacersi degli allievi
che primeggiano per studio e per ingegno e spiegando mirano solo ad essi. Quando
i primi della clasie hanno capito bene, sono pienamente sodisfatti e così p_roseguono

sino alla fine dell'anno. Invece con chi è corto di mente o poco avanti nello studio,

si adirano e finiscono con lasciarli in un cantone senza più curarsi di loro. Io
invece sono di parere affatto opposto. Credo che sia dovere di ogni professore tener

conto dei più 
-meschini 

della^ilasse; interrogarli più spesso dègli a-ltri, per loro

fermarsi più a lungo nelle spiegazioni e ripetere, ripetere, finchè non abbiano capito,

adattare i compiti e Ie leziòni alla loro capacità. Se l'insegnante tiene un metodo

contrario a questo, non fa scuola agli scolari, ma ad alcuni degli scolari. Per occupare

convenientemente gli alunni di ingegno più svegliato. si assegnino compiti e lezioni

di supererogazlone, pnemiandoli con punti di diligenza. Piuttostochè trascurare i
più tirdi, si dispensino da cose accessorie, ma le materie principali si adattino inte-

iamente a loro. Vorrei inoltre che le spiegazioni fossero attaccate al testo spie-

gandone bene le parole. Andare nelle regioni elevate mi sembra un battere I'aria.
É rono anche di parere che s'interroghi molto e molto, e, se possibile, non si lasci
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passar giorno senza interrogare tutti. Da ciò si trarrebbero vantaggi incalcolabili.
Invece sento che qualche professore entra in classe, interroga uno o due, e poi
senz'altro fa Ia sua spiegazione. Questo metodo non lo vorrei nemmanco all'Uni-
versità. Interrogare, interrogare molto, interrogare moltissimo; quanto più si fanno
parlare gli scolari, tanto più il profitto aumenta » r.

3. - La socidbzazione didattica.

La tendenza accentuatamente sociale della cultura e della mentalità moderna
ha contribuito ad aprire la scuola alle esigenze della formazione sociale della per-
sona umana. Ma ha contemporaneamente richiamato I'aftenzione su un fatto
psico-didattico della massima importanza: che cioè l'apprendimento individuale
viene rafforzato, approfondendosi e ampliandosi, attraverso una saggia e ben
organizzata collaborazione tra gli allievi stessi e tra allievi e insegnante. Pertanto,
la scuola non soltanto ha cercato di inserirsi sempre più vitalmente e operativa-
mente nella società o nella comunità in cui è immersa, ma ancora ha procurato
di trasformare il processo di apprendimento in una fruttuosa esperienza sociale.

Gli effetti benefici di tale orientamento non hanno tardato a farsi sentire,
dovunque la didassi fu efficacemente socializzata.

Tralasciando i problemi piuttosto complessi di una pedagogia scolastica sociale,
esaminiamo alcuni aspeni pratici.

a) TncNtcur DELLA socrAlrzzAzroNu DIDATTIcA.

I due problemi di fondo che si pone oggi la didassi sociafizzata sono i seguenti :

Quali sono le esperienze di vita sociale che debbono entrare a far parte dell'atti-
vità scolastica? 

^Quali 
sono i procedimenti o le tecniche att. à socializzare

l'insegnamento I
Tra Ie principali esperienze di uita sociale scolastica si possono ricordare:

|'esplorazione della comunità in cui è situata Ia scuola, portando gli allievi a

conoscere la situazione delle persone e deile organizzazioni esistenti nel vicinato,
e questo mediante le gite e passeegiate, le inchieste, le carte topografiche e geo-
economiche, ecc.;7'inserimento nella comunità, anzitutto conducendo il fanciullo
a comprendere la dinamica delie relazioni umane e quindi installando progres-
sivamente una coscienza sociale sempre più sensibile e attiva; in secondo luogo,
insegnandogli con la pratica come si coopera ad un alto livello igienico della
comunità, come si contribuisce alla sicurezza e al benessere comune) come si

partecipa alla vita locale o nazionale mediante I'esercizio dei diritti democratici;
e infine, oggi più che mai, coltivando una positiva coscienza internazionale e una
effettiva f.ratellanza universale. Tutto questo costituisce l'ideale della « scuola

aPerta ».

Tra Ie tecniche di socializzazi.one ricordiamo la discussione di un argomento
libero sotto la guida di un allievo, allo scopo di esercitarsi nell'arte di dirigere

r. Memorie biografiche di S. Gioaanni Bosco, vol. XI, p. zr8.
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discussioni pubbliche, di dominarq situazioni sociali secondo i canoni del compor-
tamento democratico, di vincere Ia riservatezza e la chiusura; la conversazione
organizzata su un tema scolastico, preparata da un gruppo sotto la direzione di
un capo.gruppo; le conversazioni « alla tavola rotonda » ossia discussioni a cui
partecipa la scolaresca per mezzo di rappresentanti delle diverse correnti d'opi-
nione; le conferenze seguite da discussione; i gruppi di lavoro: letterari, filo-
drammatici, editoriali, degli « storici », degli « esploratori », degli « ingegneri »;

degli «architetti», degli «artisti», degli «scrittori», dei «collezionisti»; i
gruppi agonisrici atti a suscitare l'emulazione, ecc.

Per la loro efficienza tali forme richiedono I'osservanza di certe condizioni,
tra le quali Ie seguenti: r) la struttura organizzativa sia semplicissima; z) I'atti
vità sia proporzionata alle capacità dei membri del gruppo; 3) i dirigenti siano

pochi e rotati spesso; 4) l'insegnante mantenga un efficiente controllo dei gruppi
come guida e consigliere rispettato e apPrezzato dagli alulri.

b) Arru mroNr soclo-DIDATTIcHE.

La preoccupazione di aprire la scuoia alla vita sociale e di socializzare gli :y:tf^,t-l,
stessi piocedim'enti didattici'è stata feconda di numerosi esperimenti, « metodi »-e 

e (<pranr»)

,r piani ». di cui abbiamo fatto una rapida rassegna nei capitoli precedenti.
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Ceprroro V

LA LEZIONE

, -?!!: Prescindendo dalle svariate forme di lezione offerte sia dalla metodica tradi-Letono
ldeate: zionale che dalla didattica attiva, presentiamo un tipo ideale di lezione « inte-

grale», in cui cioè si tenta la sintesi traistanza logica, istanza del programma e
del conoscere intellettuale, e istanza psicologica, istanza di tutti i molteplici
fattori psicodinamici della personalità.

Lo schema si divide in tre momenti principali: r) Orientamento iniziale;
z) Ricerca e analisi; 3) Sintesi finale.

r. - Orientamento iniziale.

..orrenta- L'insegnante pone l'allievo in contatto con I'oggetto della lezione. I1 tipo di
r"Eii:: orientamento può variare secondo I'oggetto della materia insegnata e re.ondo il

"l!;""'§3 
soggetto dell'azione didattica. Quindi :

I'oggotto
e ll soggetto

a) SrcoNoo L'occETTo:

r) Orientamento oggettiuo o sensoriale, attraverso la presentazione diretta
dell'oggetto di cui si intende parlare.

z) Orientamento rappresentatiao) attraverso la presentazione di ,r.rriipro-
duzione dell'oggetto o dell'avvenimento, sia mediantè una rafHguraziotte grafrca
(disegni, illustrazioni, fotografie, cinematografie, visite a monumenti o a luoghi
interessanti, come nell'insegnamento storico o geografico), sia mediante rielabo-
razioni verbaii (lettura o narrazione).

3) Orientamento estetico, aftraverso la contemplazione e I'illustrazione dei
pregi di un'opera d'arte.

4) Orientamento psicologieo: si allaccia all'esperienza interiore dell'allievo
e alla sua esperienza oggettiva.
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à) Srcoxoo IL soccErro:

r) Orientame nto fttagistrale, e
z) orientamento antonofiro, individualizzato o socializzato, secondo che è il

maestro o sono gli allievi stessi, singolarmente presi o a gruppi, che propongono
l'oggetto di studio. Nel secondo caso I'insegnante sarà sopraftutto guida nel
chiarire I'idea direttiva della lezione e nell'indicare le fonti utilizzabili nello studio
e nella ri,cerca individuale e di gruppo.

z.-Ricercaeanalisi.

È la fase più decisamente attiva della lezione. Tuttavia anche qui c'è grado
e grado di attività integrale. Infatti gli alunni si potranno limitare al lavoro
di analisi di un testo sotto la guida del maestro oppure potranno spaziare nei
campi di una ricerca attiua piìt vasta, eseguita individualmente o in colla-
borazione.

Lavoro di analisi: è la forma più semplice e più facile di artivizzazione della
tezione e consiste praticamente nel metodo della « lettura approfandita ». Il maestro
assegna per il tempo di scuola o per casa a ciascun alunno di leggere attentamente
qualche parte del testo non spiegata in scuola oppure qualche capitolo di un testo
sussidiario sull'argomento in questione, invitando a rispondere poi a tempo opportuno
a domande come le seguenti: Che cos'è che non hai capito nella lettura personale
e perchè ti torna difficile? Sono vere o false le singole affermazioni dell'autore e

perchèl Quali argomenti o documentazioni porta I'autore a sostegno delle sue affer-
mazionil Come spiega i fatti descriui (esperimenti scientifici, leggi, principi gene-
rali, ecc.)l Riepilogare brevemente il contenuto delle spiegazioni date dall'autore.
Le osservazioni e le domande di questo o d'altro genere saranno poi vagliate rispet-
tivamente e sodisfatte in sede di discussione in comunc.

Lavoro di ricerca atùua: essa può impegnare ciascun individu,o indipendente-
mente dagli altri oppure può essere svolto da gruppi spcializzatl Opportunamente
il Casotti distingue una raccolta del materiale:

oggettiua: piante, minerali, animali vivi o imbalsamati o da conservare sotto
alcole per'il museo di scienze naturali;

rapPresenrat;ua: immagini, fotografie, disegni, fatti o esempi narrati sui libri
e giornali;

estetica i opere d'arte o parte di esse, brani di romanzi, novelle, drammi,
poesie, frammenti di classici, episodi, ecc.; descrizioni artistiche di paesi o di
popoli, ecc., illustranti questa o quella parte della materia insegnata;
. psicologica: controllare con Ia propria introspezione e con l'osservazione del

comPortamento altrui l'esattezza di certi fatti, di certe massime o Ia realtà di certe
situazioni d'animo che filosofia, storia, letteratura presentano.

È ovvio che tanto i risultati delle ricerche quarìto le discussioni, obiezioni, osser-
vazioni fatte a tale proposito, vanno registrate p:r iscritto, così da fornire una base

concreta alla sintesi finale e il materiale per la compilazione del proprio « testo
personale ».

Inoltre va aggiunto che la ricerca attiva, per poter servire veramente alla sintesi
e quindi alla reale conquista del sapere, deve essere se?npre seguita dall'andisi, attra-
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verso la quale si approfondirà il significato proprio e relativo di ogni singolo elemento
trovato, si istituiranno confronti (cfr. l'associazione del Drcnorv), si classificheranno
i dati secondo schemi logici.

3. - Sintesi finale.

Essa si impone spontanearnente al termine di una laboriosa analisi attiva,
quale l'abbiamo delineata tìnora. Si tratterà ora di riordinare logicamente il
materiale accumulato condensandolo in proposizioni generali, in principi, in con-

clusioni ben articolate e organizzate in un corpo doftrinale compiuto. Se la lezione
s'era iniziata in forma di tema (tesi), ora la sintesi dovrà presentare uno
svolgimento completo del significato e delle implicanze di tale argomento. Se la
lezione invece sarà sbocciata come tn problema, la sintesi finale dovrà costi-

tuire la soluzione sodisfacente.
Comunque Ia sintesi finale potrà prendere diverse forme secondo la natura

dell'argomento e la partecipazione aftiva consentita agli allievi.

Potrà tradursi in uno schema dettato dall'insegnante, rappresenlanle il risul-
tato delle ricerche e delle soluzioni date e che tutti gli alunni dcvranno saPer: P:r
obbligo (è, insomma, la « soluzione magistrale »);

oppure in una esposizione, che nella lezione tradizionale veniva prin'a e

costituiva la sostanza della lezione stessa e che ora viene dopo a conclusione dell'at-
tività degli alunni, e in cui I'insegnante riassume gli aspetti significativi dell'argo-
mento con una certa ampiezza o in cui egli approfondisce certi aspetti di parti
colare rilievo;

potrà essere proposta da un alunno in forma di relazione conclusival
ovvero potrà venir compiuta definitivamente dall'insegnante, udite Ie relazioni

conclusive dei vari capigruppo e le discussioni ed osservazioni critiche avanzate da
tutti gli altri scolari; sarà così frutto di efficace collaborazione della scolaresca intera
sotto I'alta direzione del maestro.

Evidentemente, la lezione così intesa non si può più restringere acl una sem-
plice ora di scuola, ma prende le proporzioni complesse e fessibili di un vasto
organismo, che si sviluppa per tutto un « ciclo » o per una serie di cicli coordinati.
Mentre la fase dell'orientamento iniziale potrà occupare una sola ora di scuola
d'una data materia, ma a volte anche di più, la seconda fase della ricerèa e del-
I'analisi non si potrà ovviamente ridurre di regola ad un periodo scolastico di
soli 45 o 6o minuti: essa esigerà di solito una distesa di ore dedicate al lavoro
individuale e aIla discussione di gruppo, in cui si ha come un « pool » delle cono-
scenze. La sintesi finale a sua volta potrà impiegare da z minuti'a un'ora. Ed
abbiamo escluso, pel momento, le altre fasi successivamente connesse con la
lezione, ossia I'esercizio, la ripetizione, il controllo.

*u*o',131 4' - EsemPlificazioai'

u""BifJ Esempi schematici di lezione possono essere i seguenti. Partiamo da un esempio
dl tadao di orientamento iniziale nello studio del latino.

Vocaboli: alcuni nomi della prima declinazione riferentisi agli oggetti che si
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trovano nell'aula (ianua, aula, fenestra), qualche forma verbale (est, estne?, uides,
uidesne?), qualche aggettivo femminile (magna, parua, ecc.).

Esercizio: è preferibile la forma del <<dialogo », come il seguente:
Magister: Haec est aula. Haec est ;anua. Haec est fenestra.
Discipulus: Haec est aula, etc.
Magister: Estne aula rnagna an parua?
Discipulus: Aula est... etc.
Magister: Videsne aulam?
Discipulus: Video aulam.
Magister: Videsne fenestram? erc. etc.
L'alunno ha certo notato che esistono due forme ; aula e aulam, ecc. È il mo-

mento in cui I'insegnante interviene e spiega la ragione della diversità. E così di seguito.

Un altro esempio: saggio di schema d'una lezione sulla terza declinazione.
Orìentamento iniziale: Vi fu un transatlantico italiano e vi sono teatri pubblici

che portano il nome « Rex »: che cosa vuol direl
Volendo fare una conversazione o un racconto in latino in cui entri il sostantivo

<< Rex », dovremo porre « Rex » in casi diversi. Ma « Rex » ha la desinenza della
prima declinazionel della seconda? No. Allora come si declina? Andiamo in cerca
delle sue desinenze...

Anqlisi: ecco un brano latino.
Graeci per decem annos Troiam obsederunt. Graecorum dux erat Agamemnon,

Troianorum REX erat Priamus. Filii Priami REGIS erant quinquaginta; horum
Flector REGI Priamo erat carissimus. Sed Achilles, fortissimus Graecorum, necavit
Hectorem et eum etiam mortuum foede laniavit. Tum Priamus ad tentorium eius
venit et ita dixit: Et ego et ft mis€ri sumus. Tibi tamen pater vivit, mihi filius iam
non vivit; nam tu eum necavisti. Cur igitur saltem eum mortuum mihi non reddis?
Achilles REGEM Priamum blande rractavit et ita respondit: « REX, non sine
deorum tutela venisti et re vera miser es. En filium tuum mortuum tibi reddo ». Tum
Achilles erga Priamum benignus fuit. Sed plerumque asper et saevus erat. Magna
igitur in Priamo REGE audacia fuit, cum solus sine armis ed eum venit.

Far leggere dagli allievi il brano attentamente.
Far notare le diverse forme corrispondenti ai diversi casi.
Farle classificare.
Sintesi: Si compila il paradigma di REX.
Lo si fa studiare a memoria.
Si fanno ricercare altri nomi consimili (lex, grer, etc.), facendoli poi applicare

in frasi che esigano la loro fessione.
Come si vede in tale schema di lezione si è attuato il metodo intuitivo-euristico

o quello che oggi è chiamato metodo diretto per I'insegnamento delle lingue.
L'approfondimento grammaticale verrà in seguito in una ulteririre fase analitica,
seguita a sua volta da una fase più matura, e così via. di anello in anello lungo
una salda catena logica e psicologica di apprendimenti.

5. - L'esercizio del sapere.

La vera « lezione » va dunque concepita come un continuo « dialogo » tra
insegnante e allievo e quindi come una ripetuta serie di esercizi e di controlli
delle conoscenze e delle abilità chc. il discepolo gradatamente apprende in scuola.
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Pertanto ne sono parti integranti anche Ie fasi dell'esercizio, della ripetizione e

del controllo. Essendosi già fatto cenno al controllo delle conoscenze nella meto-

dologia della ricerca spirimentale, ci limitiamo qui a dire rapidamente del-

I'esercizio e della ripetizione o meglio dell'esercizio come applicazione e come

ripetizione.' 
Inte4diamo per « esercizio » nel senso più stretto tl mezzo d\ stabilizzazione

del sapere acquistato.In questo senso I'esercizio può ulteriormente distin-guersi in
u ereriirio-atiiuità p,rt" , è in u esercizio-applicazione ». Il primo tipo, che comu-

nemente prende la forma delia ripetizione o revisione, tende Per sua natura
a\l'approfàndimento delle conosc.nr. o alla stabilizzazione delle abilità. Il
secondo,'che si manifesta in particolari produzioni esteriori, tende all'uso di
ciò che si è acquistato, ossia à rendere immediatamente utilizzabili gli efietti
dell'apprendimento.

a) L'nsrncrzro coN{E A?pLIcAzIoNE.

L'esercizio applicativo tende aila formazione sistematica di abiti operativi.
Saranno questi abiti acquisiti che renderanno possibile I'espletamento di una

varietà di attività richieste dalla vita.
Ma come deve concepirsi I'esercizio veramente formativol Forse come una

semplice ripetizione meccanica, senza espansione di coscienza e limitatamente a

una data fìnzione isolataP No. L'esercìzio, per essere efficace e rapido, deve

compiersi per mezzo di atti ricchi di motiuasione e di partecipazione personale.

Quali sono i principali tipi di esercizi applicativi?
r) L'eserciàio orale e la lettura. L'aitività orale potrà svolgersi mediante

una grande varietà di forme, che vanno dalla scemplice interrogazione o dialogo
tra iisegnante e allievo (o allievi) alla esposizion, autonoma o recitazione' I1

p.otago.rirt" potrà essere I'individuo isolato oPPure un gruPPo. La lettura, a sua

volta, non déve ridursi ad un semplice meccanismo inconscio, ma deve essere

rielaborazione delle cose lette, cioè lettura approfondita.
z) I lauori scritti. Se da parte deil'insegrlante è assai importante che il tema

sia assegnato in ,conformità a iigorose esigenze psicologiche e didattiche, da parte

dell'a[iévo quelio che più contà è il lavòro personale impiegato nel processo di

svolgimentoi qui l'allievo, attraverso lo sfoìzo personale dell'analisi dei dati,
deve- maturare la sintesi rifessa e giungere ad una retta e solida formazione
mentale. Quindi, pur non dimenticando I'aspetto oggettivo della corrispondenza

alla verità, I'insegnante deve dare il giusto pèso al lato soggettivo e interiore del

lavoro dell'allievo.

3) Una terza forma di esercizio scolastico è il lauoro manwale- Vi sono

partiàlari soggetti e particolari materie, che si prestano ad _espressioni 
manuali e

èhe anri troiào nelia elaborazione manuale più che negli esercizi Purarnente
verbali o scritti nl mezzo ideale di chiarificazione e di verificazione delle idee.

Per questa ragione la pedagogia m-oderna Io ha sapientemente accentuato aPPunto

nella sua funzione di mezzo, anzichè di fine d'una formazione tecnica.

Gli esercizi di applicazione Possono assum€re varie forme o procedimenti
concreti che - a semplice titolo esemplificativo - vogliamo enumerare.
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Cornpiti scolastici di riproduzione mnemonica, d'applicazione in senso

stretto (d'una regola, d'una formula...), d'iniziativa, di invenzione, di rifes-
sione, ecc.

Esercizi collettiui destinati a occupare un'intera classe: orali (ripetizioni,
declamazioni, canto...) o scritti (dettato, calcolo, analisi, calligrafia, ecc.).

Accorgimenti particolari come l'uso delle proiezioni luminose, i giochi di
parole, i giochi di combinazione, le gare di memoria, ecc. Essi sono moltiplicabili
all'infinito!

A) L'rsrncrzro coME REvISIoNE.

Preferiamo parlare di « revisione » anzichè di ripetizione per evitare i signi-
ficati deteriori iomunemente connessi con il termine « ripetizione ». Infatti, la
ripetizione meccanica, che non è altro che sforzo noioso di memoria verbale,
riesce addormentatrice e insopportabile all'alunno, perchè non impegna I'anima,
non approfondisce la coscienza- Occorre, invece, partire dal principio che « nulla
è appreso in modo definitivo e quindi nulla può essere ripetuto senz'e§§ere

appreso da nuovi punti di vista e approfondito » (Stefanini). Pertanto, rivedere
la materia già appresa è ripercorrerla con nuovo ritrno e vedere il già visto con

occhio più attento e esperto.
Perchè la revisione'del programma sia didatticamente efficace deve sodisfare

ad alcune essenziali condizioni:
r) Essere accuratamente progettata e preparata, quanto alla forma da usare,

al punto di vista logico o psicologico attorno a cui concentrare tutto il materiale,
ai procedimenti da seguire, ecc.

z) Essere compiuta non in qualsiasi punto dello svolgimento del programma,
ma in tempo di sintesi (alla fine di una lezione o di una serie di lezioni).

3) Essere estesa per un periodo di tempo corrisPondenlc all'importanza,
alla complessità, alla difficoltà di quella data porzione del programma.

La revisione può essere fatta ùl'inizio di una nuova lezione per collegare il
vecchio col nuovo, oppure a mo' di conclusione riassuntiva di ciò che è stato
insegnato o chiarificatrice di punti rimasti oscuri durante la spiegazione.

La ripetizione sia fatta dagli allievi stessi: anche qui, come in qualsiasi altra
fase dell'atto didattico, Ia regola d'oro rimane sempre: « Ottieni dal singolo
allievo il massimo di spontanea collaborazionet ».
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Ceprroro VI

ATTTyITA CI,'LTURALI GIOVAI.IILI

La cultura del giovane riceve la sua più efficace fecondazione dalle risorse
della vita scolastica, ma non è detto che Ie sue fonti si esauriscano entro le pareti
della scuola. Tutta la vita sociale, oltre che I'ampio anfiteatro della natura, è ogg
brulicante di forme di influsso culturale, nel senso almeno di stimoli alla cono-
scenza o di mezzi informativi. Non si può soprattutto ignorare I'enorme peso
esercitato a questo proposito da quelli che gli americani chiamano i « tnass me-
d.ia >» i mezzi di informazione di massa: cinema, stampa, radio, TV. L'insegnante-
educatore deve fare i conti con questa complessa realtà culturale e intervenire
positiuamente perchè essa risulti in autentica formazione della mente, sopraftufto
del giudizio, e in integra costruzione morale.

r. - Forme scolastiche di partecipazioae attiva.

Ma Ia stessa partecipazione attiva degli alunni alle anività scolastiche e para-
scolastiche può costituire una ricca fonte di solida e interiore formazione di posi-
tivi abiti mentali e morali. È necessario che l'insegnante sappia sollecitarla, gui-
darla, approfondirla.

Nelle varie scuole e nei diversi meto'di esistono infinite forme di tale partecipa-
zione, mezzi e mezzucci, che possono essere almeno in parte tenuti presenti.

Accenniamo ai comitati dell'ordine, incaricati delh manutenzione e arredamento
dell'aula; ai sovrintendenti alla biblioteca, che curano il regolare funzionamento
della bibliotechina di scuola e di classe; agli ispettori delle presenze, al Comitato
escursionistico, agli uscieri, all'Ufficio collocamento (accogliere e sistemare i nuovi
arrivati), all'Ufficio editoriale del giornalino della scuola o della classe, ai magistrati
(provvedono alla compilazione e osservanza del regolamento della scuola o della
classe), all'Assessorato ai festeggiamenti (incaricato di preparare feste e trattenimenti
di carattere letterario, civile e religioso), al Club filodrammatico, ai Referendum sulla
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vita di scuola, alle attività elettorali, agli oratori e conferenzieri, al Club dei bibliofili,
alla Commissione di ricerca, al Pronto Soccorso, ecc.

Per attivare la ricerca di studio e I'allargamento della cultura, Possono essere

utilmente promossi: la lettura quotidiana del termometro, _dell'igrometro, 
del baro

metro e É determinazione delé condizioni atmosferiche, I'osservazione di uccelli,

piante, animali e minerali, il museo scientifico; esperimenti di colture elementari,

i'allevamento di animali domestici, I'acquario, cineforums a scopo culturale-estetico,

ricerche scientifidre in collaborazione, lò studio del vicinato, l'analisi dell'opinione

pubblica, soprattutto per giovani della scuola secondaria, ecc.
' Per ,ti-olrr. la ùberà' autoespressione sono utili il Club degli scrittori, I'Acca-

demia di declamazione, il gruppà dei cantori, I'orchestrina scolastica, la commedia

d'arte, attiviù creative-di §.rÉ* plastico (disegno, pittura, modellaggio, ecc.), ecc.

z. - Metodologia dello studio individuale.

L'attività personale del giovane in ordine alla cultura ha il suo apice nello

studio individuale, alimenta-to dal ricorso soPrattufto a quattro fonti culturali:

a) UN BUoN ITIEToDo DI LETTI B,c,.

Specialmente durante i periodi di studio sorvegliato I'insegnante Potrà sugge'

rire le seguenti norme:
r) Arricchisci il tuo vocabolario.
,) Ad"tt" il ritmo di lettura al tipo di materiale dato e allo scopo che ti

prefiggi. « Alcuni libri sono da assaggiaie, altri da inghiottire ed. alcuni pochi da

-"rti"àr. » (Iìacone). È important. pét uno student€ imparare che cosa può non

leggere e che cosa non può-non leggere. Scoprire I'essenziale è un'arte.

3) Studia la menàlità e il p-"-nto di vista di un autore. A questo.::.tP9 è

utile iéggere attentamente la prdazione, cogliere la struttura logica dell'indice

de[e mlierie, anticipare la lettura delle sintesi e delle conclusioni generali, notare

accuratamente il vocabolario, la terminologia e lo stile dell'autore.

4) Prima della lettura proponiti proÈlemi e quesiti a cui credi ahe il libro
dovrebbe dare una soluzione.

5) Ripeti a te stesso pensieri e argomenti sviluppati dall'autore (è il metodo

detto in America della « self-recitation»).
6) Leggi attivamente, ossia. reagisci a quanto è proposto dal libro'

a) Il nnrNorRE APPI NTI.

È una tecnica resa praticamente necessaria soprattutto nella scuola come

mezzo per intensificare ltfficacia del processo di apprendimento. Essa ovvia alla
tabilità della memoria, facilita I'attenzione e la conèèntrazio,ne, introduce all'ana-
lisi critica, aiuta ad articolare le idee in un tutto organico e implica uno sforzo

di penetrazione delle idee aluui.
Ecco alcuni suggerimenti :

r) Appunta Gcondo un ordine di immediata utilità, secondo un sistema

di dassifiàiione, che faciliti I'ordinamento degli appunti e il ritrovamento di
quanto sarà di utilità.
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?) Le note siano brevi ma abbastanza precise in modo da dare un quadro
significativo di un dato argomento. Lo srudente dovrebbe dare più tempo ad
ascoltare: quello che giova è lo sforzo di comprensione e di sinteii.

- _ 3) L. note siano formulate con parole proprie, diverse per quanto è pos-
sibile da quelle dell'autore: si tratta di u uadurrè » il pensiero delltautore.

- ù La pratica costante e frequente del prendere àppunti contribuirà note-
volmente all'accrescimento e all'affinamento dei poteri intellettuali.

- 5) Per. facilitare l'uso delle note è suggerito il metodo delle schede, più
mobili e _più 

facilmente catalogabili e ordinàEili. Tuttavia ogni alunno scelgà il
sistema che più gli serve.

zs6. c) L'uso ou LrBRr E DELrJ\ BrBLrorEcA.

Come ha notato il Lombardo Radice, « I'uso frequente e ben diretto del
piccolo tesoro librario, in possesso comune, esercita i giovani al lavoro intellet-
tuale autonomo, dando a chi ne profitta la gioia di ritrovare nei libri, con svol-
gimenti nuovi e da punti di vista diversi, quella stessa cultura che la scuola for-
1is9e... Quel che importa nell'educazione sèolastica è che it giouane non diucnti
il bigouo del sapere scolastico, e che non perda mai la coscienza che la scuola
è serupre da integrarc.., Ogni lezione deve esser suggestiva di attività spirituale
nuora,_e perciò di studio personale, privato, indipendente, non obbligaiorio»'.

- La lettura personale dell'alunno vi guidata. Pei la pratica possono èssere utili
alcune norme.

- l) Notare anzitutto la data di stampa: essa generalmente indica il grado
di aggiornamento del volume c della materia trattata.

z) LeE;gere la prefazion.r .ir" dà un'idea generale dell'orientamento del-
I'autore e del contenuto del libro.

l) Leggere attentamente I'indice.
4) Verificare_sommariamenge la documentazione su cui I'opera si fonda.

- !) Cogliere_il tono generale con cui è scritta I'operar u.r tono dommatico
o facile ai superlativi, e particolarmenre una generalé andatura polemica, deb-
bono mettere in guardia il lettore.

6) Utilizzare I'indice analitico ove esista.
L'uso intelligente della bibliotechina di classe è cosa che si fa sempre più

pressante nella scuola moderna. Ma occorre che I'insegnante, oltre a r.ndère pos-
sibile tale sussidio, s-appia anche'insegnare agli alun-ni il modo prarico di ìce-
gliere e far uso dei libri ivi depositati, sopraÉutto ai fini di uno studio indivi-
duale approfondito o di una ri-..r.a di clàsse che prepari o completi una data
lezione.

r. LorrrsanDo R,rorcr G., Lezioni dì didattica. Palermo, Saadron, ry36, pp. r54-t55
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d) L'uso DEL rEMpo.

. In ge-n.ere- agli allievi ordinari mancil sia la coscienza del valore del tempo sia
la capacità.di organizzare il proprio tempo per lo studio. I-e direttiue seguenti
Potranno_ aiutare lo srudente a oiganizzaie la sua attività di studio in modTo più
funzionale.

r) Formulare un piano g:ornaliero e settimanale: devono venir contemplete
ore o. giornate 

-per 
determinati compiti o per lo studio di certe materie: La

maggior parte delle attività scolastiche non può essere lasciata all'ispirazione o
al caso.

.) Prevedere margini di tempo per eventuali emergenze.
3) L'orario personale sia scriito è collocato a vista à'occhio.
4) Una volta fissato, I'orario sia osservato rigorosamente.

^5) Saper usare utilm€nte del proprio tempo'libero.
Gioverà, infine, ricordare che un iuogo abituale riservato a date forme di

studio è dtrettanto imporrante quanto I'asiegnazione di un tempo definito.

757,
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3.

ORCANTZZAZIONE E LECISLAZIONE

DELLA SCUOLA
di Vincenzo Sinistra'o





La scuola, come società rivolta a procurare l'educazione mediante I'istruzione,
è I'organismo vivente nel quale trovano applicazione e verifica le dottrine e le
rror*é che derivano da tuttò il complesso delle discipline attinenti la pedagogia:
la filosofia, Ia teologia e la storia dell'educazione; la psicologia e la metodologia
scientifica, colle paiticolari metodologie pedagogiche, didattiche e catechetiche;
il diritto e la legislazione, ecc.

Organismo ll cui infusso sulla civiltà runana va diventando sempre più
vitale,-poichè esso penetra in profondità nella persona lunana durante la sua

fase evolutiva più plàstica e da eisa in tutte le categorie sociali, mentre si diffonde,
ormai, in forme più o meno evolute, in tutti i popoli del mondo.

La scuola esige pertanto: una fondazione genuinamente pedagogica che,

nella luce delle discipline dianzi ricordate, ne determini le strutture, le norme

di esecuzione, i caraiteri e i compiti, in funzione della sua finalità dominante,
I'educazione dell'umana persona, cioè una pedagogia speciale della scuola; una

londazione giuridica, la quale, iir sede di legislazione positiva riconosca, tuteli
e renda efieitivi in concreìo, per ogni singolo tipo di scuola, i dirini-doveri di
ciascuna delle categorie dei so§getti in essa operanti - alunno, famiglia, Chiesa,

Stato, educatori -- contribuendò a promuovele la loro atmonizzazione e la loro
efficienza ai fini educativi: onde una legislaziorre scolast;ca. positiua.
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PEDAGOGIA E ORGAI\IIZZAZIONE DELLA SCUOLA

Se consideriamo .la pedagogia come scienza-arte normativa della formazione
dell'uomo nella sua integralità: formazione int'esa come promozione del perfe-
zionamento armonico delle sue facoltà e ardvità, volitivamente assunte nella
consapevole e sempre compresente frna)izzazione etica totale; se teniamo quindi
presente che essa si coestende a tutta quanta la gamma delle formazioni umane

- fisica, conoscitiva, estetica, professionale, sociale, religiosa - per tutte far matu-
rare ed eticizzarel se, in particolare, rileviamo che Ia formazione intellettuale,
che è parte così preminente dellq scuola, tanto è autentica quanto è resa educa-
tiva mediante una sua immanente e costante polarizzazione verso il vertice del-
I'eticità; se riconosciamo che la scuola, quale strumento macroscopico di auten-
tica educazione, verso questa va scientificam.ente frnalizzata in ogni suo elemento;
risalta, allora, che una dottrina della scuola che di essa voglia esaurire il pieno
concetto non può essere soltanto una storia, nè una psicologia, nè una sociologia,
nè una filosofia, ma una « pedagogia » : poichè questa, appunto, e questa sol-

tanto, è atta ad assumerne tutti gli aspetti, a determinarne i fini e i compiti e Ie
articolazioni e le strutture e I'interiore fisiologia.

L'ordinamento scolastico costituisce il complesso architettonico nel quale ven-
gono disposti gli elementi fondamentali delf intera organizzazione scolastica: le
strutture, la distribuzione delle varie categorie di alunni e di docenti, le vie d'ac-
cesso alle diverse scuole, le ramificazioni delle discipline e dei programmi, i
gradi e gli ordini collegati con le professioni, I'intelaiatura amministrativa, ecc.

Esso diventa, pertanto, una delle costruzioni sovrane delle comunità nazionali,
in cui convergono la cultura e I'educazione, le società e le professioni ed è uno
dei punti cruciali, su cui s'addensa e si fa rovente, specie nei momenti di acuta
evoluzipne storlca come l'attuale, la problematica dell'educazione nelle sue pro-
spettive prossime e lontane e nelle sue esigenze di riforme che vibrano del ua-
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vaglio delle rivoluzioni culturali e politico-sociali in via di evoluzionè. (V' Biblio-

grlfra che segue il capitolo che citeremo con Bibl., n-. z7-"9 e t).
" In ,., ord"inamentà scolastico ciascun tipo di scuola e ciascuno dei vari fattori

- docenti, loro compiti professionali, loro posizioni d'impiego e .sindacali, 
assi-

stenza scolartica, ori.nt"*.oto scolastico, 
-attività 

para-scolastiche culturali e

ricreative, funzioni amministrative, elementi demografici economici e finan-

ziari ecc. - esige l:attazioni di una ingente vastità e complessità sotto i vari

aspetti pedagogici, didattici, giuridici ecc.
^ Qui preslnfiamo soltanto,-e scheletricamente, il quadro-generale, limitandoci

" uÀ prr., e incompleta esposizione, senza cntrare nelle dimostrazioni e riman-

dando p.r.r.., p,ribli.rrioni specializzate, alcune delle quali ricordiamo nella

citata bibliografia.

r. - Quadro dell'ordinemento scolastico.

Il quadro generale dell'ordiqamento è rafEgurato, per ciò che concerne i

tipi delle scuolè, nella Tavola r alla quale rinviamo, p-.651.
^ Di esso fa parte l'ordinamento amministrativo che si estende agli organi cen-

trali, regionali provinciali e locali, riprodotti nella Tavola Ii, 
-p.. -659'

L,oràinamenìo nulla esprime p.i r. stesso del volume dèll'intera scuola:

plessi scolasrici, alunni e doìenti. La Tavola- III, p. 66o, raccoglie dei dati stati-

Itici dell'ultimo decennio, che rivelano, col numero degli alunni che è pure

indicativo del corrispondente volume di classi, scuole e docenti, I'imponente cre-

scita della popolazione scolastica.

Questa d, ro1", tuftavia, non dà ancora la misura nazionale del fenorneno

,.olÀtico, perchè àd ,rr-ero degli rscritti occorre risalire al numero dei viventi

in età scolastica ai quali la scuolideve coestendersi, v. Tavola \, P'6z
Canone primario che domina qualsiasi ordinamento scolastico q-uale è

I'alunfl.o, nelia fase della sua età evolutiva, tale dev'essere la scuola, predisposta

esattamente in funzione di esso e tale l'educatore, Per essa aPPunto specializzato'

V. le scuole diverse ; per l'infanzia, materna; la fanciullezza,.elementarel la

prima adolescenza, medià inferiori; la seconda adolescenza, medie superiori; la

giovinv.za, univ ersitarieo 
D, ciò la disposizione della scuola in gradi, che ascendono- co-l procedere

dell'età evolutiva, mentre gli ordini, - classico, tecnico, professionale, arti-

stico, ecc. - hanno inizio q"uando si compiono le scelte in vista dei vari orien-

tamenti culturali e delle professioni .on .tti collegate, v. i licei, gli istituti tecnici,

le facoltà universitarie.

762.
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a) La scuou MATERNA.

La scuola materna si pone in continuazione della famiglia per fomentarne 763.

e per integrarne la funzione educativa sui bimbi dai z ai 6 anni circa.
'Essa sipalesa sempre più necessaria via via che il progredire delle scienze

oedasosichi insegna É.toài e mezzi che la madre in genere non può conoscere,

! .tÉ t%...rro d?ll, donna alla vita economico-soaalè richiede chi la coadiuvi
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nella cura dei bimbi, e ad essa si sostituisca pel tempo in cui è distolta dalla casa.

È ormai universalmente ammesso che la scuola materna non debba essere con-
cepita come semplice sala di custodia, nè nido d'infanzia, nè mero asilo, nè scuola
in senso proprio, ma invece come una stimolazione educativa condotta sul bimbo
in. senso globale secondo la concezione matu.rata da Comenius a Froebel a Aporti,
alla Montessori, alle Agazzi e indicata ora anche dal termine ufficiale di educa-
zione prescolastica, v. l'Ourr, Organisation Mondiale Education Préscolaire,
v. Bibl., n. zo, Raccomandazione n. 17.

Essendo acquisito che questa educazione delf infanzia dev'essere dalla comu-
nità nazionale messa a portara di tutte le famiglie, sorge il quesito: su chi la
legge abbia a far convergere il dovere di provvedere a ciò.

Esclusa per ovvie ragioni la gestione statale d'una iniziativa educatrice di
questa natura, sembra convenga che lo stato attribuisca questo obbligo al Comune,
perchè è I'ente pubblico più vicino alle famiglie e più immediatamente sensi-
bile alle loro esigenze, tanto più quando I'amministrazione comunale è eletta,
come si suole, dai cittadini con suffragio diretto.

La legge deve, però, espressamente stabiJire la norma per cui mentre il
Comune ha I'obbligo di procurare che la scuola materna ci sia, ciò deve conse-
guire in due modi e tempi: il primo, primo di priorità anche giuridica, consi-
stente nell'incoraggiare e sorreggere I'iniziativa di enti, associazioni e privati; il
secondo che sta nell'assumere la gestione diretta.

Ma questo secondo è da adott-are soltanto se e sino a quando il primo risulti
irrealizzabile, poichè comporta per la spesa pubblica un maggior onere in con-
fronto al caso precedente, e inoltre perchè la pubblica gestione dev'essere man-
tenlrta nella posizione giuridica per cui essa sia suppletiva e non sostitutiva
dell'iniziativa privata.

Un ordinamento scolastico moderno deve contemplare una scuola avente il
fine di preparare specificamente le educatrici per questa educazione dell'infanzia,
v. la scuola magistrale, triennale.

a) L'rsrnuzroNE orr,r.'oBBr.rco.

È riconosciuto il dirino-dovere di ciascuna p€rsona umana a una educazione
di base, la quale deve estendersi non più soltanto al minimo d'istruzione stru-
mentale del « leggere scrivere e far di conto », ma alla migliore formazione
conseguibile, da ognuno, in un certo numero di anni che si ritiene debba oggi
giungere almeno al r4o anno di età, essendo omai evidente inoltre la necessità di
raggiungere il 16o come si va facendo in Germania, Inghilterra, USA e altrove.

Del doverediritto di provvedere a questa formazione umana fondamentale
di ogni cittadino è portatrice la famiglia, mentre si riconosce che allo stato com-
peta il confermare per legge tale dovere, poichè il suo assolvimento interessa il
bene comune,v. Bibl. n:6, e, quindi, il rendere efieniva la possibilità di adem-
pirlo da parte di tutte le famiglie; ciò che si ottiene soprattutto quando la legge
sancisca per lo Stato il dovere di abbinare la gratuità all'obbligatorietà di questa
istruzione, v. Costituzione a. 34.

È ovvio che se, nel quadro dei compiti sociali riconosciuti allo stato moderno
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ai fini del bene comune, esso deve rendere effettivo anche questo dovere-diritto,
sarà per ciò stesso obbligato a far in modo che le scuole per questa istruzione
effeftivamente ci siano, e per tutti.

Ma tale sua azione, dovendo essere, come s'è detto, integrativa dell'iniziativa
più immediatamente prossima alla famiglia e non sostitutiva di essa, deve « pri'
mariamente » rivolgersi a sostenere I'affermarsi e il diffondersi di tale iniziativa
e secondariamente, e solo come necessaria sussidiarietà, attuarsi colla gestione
statale diretta.

Altrimenti si converte I'obbligo dell'istruzione in obbligo statale di assumerne
il monopolio, con una patente aberrazione, non giuridica soltanto.

Ovviamente lo Stato dovrà soprattutto per questa scuola svolgere la funzione
dell'assistenza scolastica ai meno abbienti, insieme con la vigplanza sulle scuole
e sulle iscrizioni ad esse e con le sanzioni debite a carico dei responsabili della
inadempienza dell'obbligo.

L'istruzione dell'obbligo voluta dalla Costituzione estendendosi per 8 anni,
dai 6 ai 14, si svolge in due corsi: primario, per la fanciullezza, dai 6 agli rl;
secondario, per I'adolescenza, dagli rr ai 14.

c) Le scuor.e ELEMENTARE.

La scuola elementare promuove il pieno sviluppo della persona umana nel
fanciullo, in collaborazione colla famiglia.

Coll'evoluzione dei secoli essa è passata da scuola per i privilegiati che pote-
vano dedicarsi agli studi, a scuola per la borghesia come « classe » dirigente, a

scuola di tutto il popolo, rivolta a procurare non più il solo minimo indispen-
sabile per la vita corrente - coMENtrs - bensì a promuovere il miglior sviluppo
del fanciullo con tutti guanti i mezzi formativi, oltre alla mera « istruzione »

in senso astratto.
Essa pertanto deve svolgere I'alunno mediante la totalità delle discipline e

delle esercitazioni, curando la viva esperienza, il lavorq I'educazione civica, ecc.

Ma si atterrà tenacemente al suo canone essenziale di con6gurarsi come educa-
zione del fanciullo secondo le precise esigenze di tale età; onde se accada che la
scuola così detta primaria si prolunghi oltre come post-elementare tenuta da
rnaestri, essa dovrà assumere diversa natura, poichè dovrà venire plasmata sulla
misura non più del fanciullo ma dell'adolescente.

Opportunamente i vigenti programmi - D. L. 14.6.'55, n. 5o3 - l'hanno
articolata in due cicli, biennale il primo e triennale il secondo, per ottenere che
essa più plasticamente si adegui allo sviluppo evolutivo, senza frazionarsi in
singoli anni scolastici con divisioni innaturali di programmi e di esamil con
riprovazioni che giunsero sul z5 /" degli alunni e colla conseguente patologia
delle ripetenze, il cui nulnero ha anche superato per cause di vario genere il
milione nel quinquennio elementare.

Una scuola di simile impegno pedagogico-didattico e sociale esige una prepa-
razione adeguata umana e professionale: da ciò un apposito Istituto Magistrale
che dovrà essere tutto incentrato nella polarizzazione pedagogica e protratto
dagli atnrali 4 anni a un quinquennio, v. Bibl. n. 5.
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d) L,r scùolA DEGLr rr-r4 ANNr.

Quale scuola predisporre per tale triennio, se ci si vuol conformare al canone
sopra ricordato: quale l'alunno, tale la scu.ola, tale I'educatore per essa?

Si osserva che in quest'età, mentre permangono le esigenze di maturazione
umana a tufti comuni, si vanno via via accentuando tendenze e inclinazioni e

chiarendo attitudini che segneranno le vie per le scelte definitive nel quadro delle
scuole successive e delle professioni.

Ciò sembra esigere l'istituzione d'una scuola che svolga I'adolescente mediante
un fondo di discipline disposte su un prograrruna comune a tutti - religione,
educazione civica, lingua, storia e geogra6a, aritmetica e scienze naturali, educa-
zione fisica, ecc. - e inoltre mediante altre discipline, fra le quali I'alunno deve
frequentarne una, la cui scelta è lasciata alla sua libera opzione: latino o lingua
straniera, o lavoro, o attività artistiche, ecc.

Sicchè questa scuola si atteggia per la sua stessa costituzione come orien-
tante, in quanto le discipline opzionali: facilitano le scelte e i passaggi dall'uno
all'altro suo indirizzo, resi naturali dal fatto che il prograruna di base è uguale
per tutti, e possibili almeno dopo ciascun anno scolasticol stimolano il pronun-
ciarsi e la verifica delle attitudini; e consentono il trapasso alle scuole medie
superiori che corrispondono alle 4 opzioni, cioè alle scuole dell'ordine classico, o
tecnico, o professionale, o artistico.

Questa scuola detta secondaria perchè commisurata all'adolescente, unitaria
poichè a fondo omogeneo per tutti, articolata a ragione della molteplicità delle
opzioni, consentirà di evitare che la scuola determini la scelta professionale del-
I'alunno sin dall'rr' anno; di fornire un uguale punto di partenza scolastico a

.tutta la popolazione nazionale in età rr-r4 anni; di promuovere mediante la scuola
la mobilità sociale, procurando a tutti i capaci pari possibilità scolastiche di
accedere a twtte le professioni, alle quali le scuole secondarie e universitarie
abilitano; di realizzare un ulteriore progresso, verso la semplificazione delle suut-
ture scolastiche; di liberare Ie famiglie dal disorientamento di dover scegliere pre-
cocemente fra troppe scuole quando l'alunno termina appena la scuola elemen-
tare; di istituire ovunque capillarmente con la dovuta rapidità, le scuole per il
completamento dell'obbligo dopo le elementari, contenendo il costo medio entro
limiti che appaiono i meno onerosi conseguibili.

Essa è dominata dalla visione globale del periodo dell'età evolutiva che questo
adolescente sta attraversando, di cui considera lo sviluppo totale nelle sue compo-
nenti basilari; la componente orizzontale, data dal punto di maturazione in cui
esso si trova in tutte le sue esplicazioni - biologica, conoscitiva, affettiva, voli-
tiva, operativa, sociale, religio§a, ecc. - congiunta con la componente verticale,
che indica il livello da esso raggiunto in rapporto alla meta successiva verso la
quale tutta questa fase dell'età evolutiva è protesa: la seconda adolescenza.

Fuori di questa formola: o si cristallizza la suddivisione in scuole e corsi fra
loro separati - scuola media, di awiamento professionale, postelementare, scuole
d'arte e di musica, corsi vari prqfessionali - che misconosce la necessità d'una
formazione comune in una scuola che conservi aperte per ognuno tutte le possi-
bilità di accesso a tutte Ie scuole susseguenti e costringe a una forzata predesti-
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nazione scolasLica sicuramente prematura; ovvero si ricorre a una scuola wnicis-
sima identica per tutti che contrasta le scelte personali e quella certa quota di
pre-professionalità, sia pure remota, che l'adolescente colla famiglia hanno buone
ragioni di richiedere alla scuola.

Notevoli perplessità adducono coloro che proseguono a concepire questo uien-
nio come la scuola del latino, nel senso tradirionale.

Occorre però distinguere, e con l'accuratezza che un argomento così cruciale
esige, fra due posizioni ben diverse. Il riconoscere, da una parte, sia la validità
della civiltà latino-ctistiana, sia I'opportunità che a quest'età inizino lo studio
della lingua latina coloro che per esso sono idonei e liberamente lo scelgano,
senza peraltro precludere n€ppure a questi, in un'età ancora così immatura,
facili vie per orientarsi altrimenti. D'altra parte, la pretesa, di legittimità etico-
giuridica facilmente contestabile, d'imporre 1o studio del latino in questo triennio
a tutti quanti, e cioè anche a coloro che il latino non lo vogliono affatto e che
in seguito non lo incontrerannb mai più: pretesa seriamente aggravata dal fatto
che con essa s'impone pure, colla forza dell'usanza, una prassi d'insegnamento
che si rnanifesta sempre meno consona alle più elementari norme che la didattica
sperimentale ispirata alle reali esigenze dell'alunno di quest'età ha dimostrate omai
inderogabili, v. Bibl. n. 26.

Questa scuola, comunque venga strutturata, esige la formazione d'un docente
specificamente preparato per l'educazione dell'adolescente: formazione che oggi
non procurano nè le universita ai laureandi che di questa scuola saranno poi i
professori, nè gli istituti magistrali, ai maestri che pure in essa dovranno insegnare.

Poichè essendo questa una scuola dell'obbligo che dovrà quindi venir disse-
minata nelle località anche più remote, diventerà indispensabile provvedere a
essa mediante maestri, purchè siano debitamente scelti fra coloro che si siano
resi sicuramente atti a trapassare da educatori della fanciullezza a educatori del-
I'adolescenza, onde questa scuola che essi cureranno si conservi in ogni caso alli-
neata colla precisa secondaria articolata, in mgdo tale che per i suoi alunni
idonei venga conservata una normale possibilità di passaggi alle varie sue opzioni.

La preparazione dei laureati ripropone, e in forma drastica, la improrogabile
urgenza di istituire in Italia almeno una f.acoltà. di pedagogia, anche per pote_r
finalmente iniziare con essa quei regolari corsi di scienze psicologiche, pedago-
giche e didattiche, senza aver frequentati i quali nessuno dovrebbe poter conse-
guire I'abilitazione all'insegnamento, v. Bibl. n. 4.

z6z.
Morte del
latino?

z6a.
I docentl

e) L,l scuou. sEcoNDARTA supERroRE.

Se si esamina la scuola secondaria superiore per adolescenti sui r4-rg anni 76s.
nella sua situazione odierna, proiettata nella indeclinabile prospettiva per il pros-
simo domani, si presentano gli aspetti della quantità degli alunni, delle finalità
da prevedere, delle strutture da predisporre.

L'elemento quantitativo è fornito dalla media di oltre 4 milioni di viventi eua.drà
in tale età, di cui oggi un solo B"/. è iscritto a scuole regolari, mentre un lf,*i'
87 /" da esse è assente, v. Tavola IY, p, 662.
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Occorre prevedere la presenza nella scuola di twui i viventi, almeno nel
biennio 14-16 anni - in Francia il 65 o/o di essi è iscritto alle scuole, anche se

I'obbligo dell'istruzione sino ai 16 anni andrà in vigore solo dal ry67, t. Bibl.
n. z6 - poichè anche in Italia I'accesso alla scuola in questa età si raddoppierà
fatalmente almeno una volta ogni 8-ro anni, a causa dell'elevazione'del livello
di vita e della crescente urgenza di formazione professionale, per Ia quale questo
biennio conferisce la prima inderogabile iniziazione.

E occorre inoltre, questione vitale, predisporre I'intera scuola in tutti qaa.nti
i suoi fattori in vista del domani almeno immediato, cioè il zooo, se è vero che
coloro i quali frequentano questa scuola sul ry6o-7o raggiungeranno sul zooo i
35-45 anni e dovranno quindi costituire, proprio essi, la struttura portante d'una
civiltà che avrà dimensioni culturali, scientifiche, tecniche ed economico-sociali,
smisuratamente più ampie di quelle in cui è tuttora imprigionato il nostro
popolo e, più di esso, Ia scuola attuale, ancora così ottocentesca.

La finalità di questa scuola è imposta dalle componenti radicali che dominano
I'educazione in questa età.; la personalità da marurare, mediante la cultura da
assimilare, secondo la professione a cui preparare.

Poichè la persona, in tutte le persone di tutte le scolaresche, va sviluppata,
specie con questa scuola, in tutta I'integralità delle sue risorse, mediante la tota-
lità della cultura a tutte indistintamente arrecata: ma Ia cultura quale possa
venire da ciascuna di esse vitalmente assimilata secondo quella specificazione psi-
cologica, colla quale essa si polarizza verso la direzione vocazionale, verso cioè
lo stato (civile, militare, ecclesiastico, ecc.) e la professione che essa va scegliendo
come modalità permanente della sua esistenza.

I programml saranno quindi I'alimento culrurale, universale come sostanza
ma specificato nelle forme, mediante il quale Ie scolaresche vengono sollecitate
a adeguarsi alla civiltà, riscoprendo e ricreando in se stesse la cultura per gli
interiori tramiti che sono ad esse più congeniali.

In tal modo esse contribuiranno, attraverso i vari tipi di scuola, con succes-

sivi orientamenti e ri-orientamenti, a operare, per auto-differenziazione, la sele-

zione che nelle scuole di questo grado deve in ogni caso essere compiuta, specie

nel triennio dei rGrg anni.
Bisogna, insomma, che questa scuola riesca a rendere concentrica ciascuna

persona umana csn la cultura, ma con una cultura perseguìta e poi vissuta in
quella sua proiezione selettivamente preferita, che condurrà alla precisazione
professionale, intendendo questo termine come coesteso a tutta la possibile garnma
delle professioni umane, del pensiero e dell'arte, del diritto e della scienza, della
tecnica e dell'economia, della direzione e dell'esecuzione, ecc.

Quale tipo di scuola può essere meglio idoneo per conseguire tale finalitàl
La soluzione migliore sembra data dalla formola comunemente acquisita:

una scuola che sia per tutti uni.taria e per ciascun gruppo tipico, psicologico
in funzione professionale, elasticamente articolata, adeguandosi al fatto per cui
questo quinquennio si svolge quale un tutto caratteristico; come un tutto glo'
bale erano, ciascuna a modo proprio, I'infanzia, la fanciullezza, la prima ado-
lescenza.
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Quinquennio, pertanto, che non sembra tollerare le vivisezioni, colle quali si
separano le scolaresche in base a criteri sommari di « umanesimo » o di
« tecnicità » o di « manualità », ecc.; ma richiede di venir maturato, tutto insieme
per tutti, secondo la gradualità del suo naturale processo psico-fisico, che pre-
senta, entro la fase quinquennale, due cicli, biennale il primo e triennale il
secondol ciascuno dei quali riveste, nel proprio intero complesso, una sua certa,
sempre plastica e relativa, determinatezza.

La scuola pel biennio 14-16 anni va dunque impostata sulla posizione stessa
che esso occupa in questa fase dell'età evolutiva, per cui in essa, mentre si con-
tinua e si completa la prima adolescenza del triennio rr-r4, si schiude e via via
si afferma la più piena adolescenza che culminerà nel successivo triennio 1619;
tenendo ben fisso che la frequenza della scuola in questo biennio va diventando,
per la forza stessa dell'evoluzione culturale ed economico-sociale, « obbligatoria »

nel senso di indispensabile; prima assai, forse, che abbia a diventare tale, in
Italia almeno, anche per disposizione di legge.

Superando le due ipotesi estreme, quella cioè atruale, che senz'altro salda
questo biennio cogli anni successivi in tutte le scuole, v. i licei e gli istituti tec-
nici; e I'altra che all'opposto ne farebbe un biennio a sè stante omogeneo, pare
preferibile quella che lo configura come una scuola autocentrica unitaria ma
articolata.

Unitaria con un programma di base comune per tutti, e articolata sopra una
gamma di opzioni, sufficientemente numerose da introdurre a rutte le scuole succes-
sive, e così pronunziate da costituire per esse un avviamento abbastanza inoltrato.

Si ritiene che inducano ad una simile formola, e con maggior forza, le ragioni
stesse che richiedevano !a scuola articolata per gli rr-r4 anni: si stimola meglio il
chiarirsi dell'orientamento; si rende più agevole, col passaggio dall'una all'altra
opzione, una auto-selezione in vista delle successive scuole liceali, o tecniche, o
professionali, o artistiche; si può istituire una simile scuola in località minori acce-
lerando il prolungamento della frequenza alla scuola, e domani dell'obbligo di essa,
sino al 16' anno; si facilita uno sfollamento dei licei, specie nel Mezzogporno; si
rende differibile la scelta definitiva della professione; si continua per questo biennio
la convivenza scolastica di giovani provenienti da tutte Ie categorie sociali, favoren-
done la mutua comprensione, ecc.

Come primo passo verso questa soluzione-tipo, nel caso che fosse considerata
prematura, si può disporre in tal modo, rispettivamente, iJ primo biennio di ciascuno
degli ordini classico, tecnico, pr,ofessionale, artistico, come tendono a stabilire taluni
disegni di legge presentati recentemente dal governo al parlamento, v. Bibl. n. 5.

Per il triennio successivo, mantenendo sempre come canone inderogabile per
tutti /o suolgi,rnento della persona aerso la personalità med.iante la iotalità della
cultwra, s'accentueranno Ia specificazione di questa e la sua applicazione alla qua-
lificazione, più o meno prossima, professionale.

La specifr,cazione della cultura si incanalerà quindi verso gli ordini di studi
che conducono a certi gruppi di professioni, intendendo per professione, in senso
molto lato, I'occupazione principale e permanente alla quale si. dedica la propria
attiuità, traendone pure, normalmente, i mezzi di sostentamento; e ritenendo le
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professioni suddistinte, sia pure empiricamente, nei tre gruppi: culturali, del-
I'educazione e dell'economia.

Le professioni dette culturali o liberali, alle quali preparano, di regola,
studi di grado universitario, si estendono, colle facoltà e gli istituti superiori: al

pensiero, al diritto e all'arte, con la facoltà di lettere e filosofia, giurispru-
denza, Accademia delle belle arti, Conservatori e accademie di musica, architet-
tura, ecc.; alla scienza e alla tecnica d'ordine superiore con le facoltà di mate-
marica, fisica, scienze naturali, chimica, medicina, chirurgia, farmacia, veteri-
naria, ingegneria, agraria, economia e commercio, scienze statistiche, ecc.l ai com-
plessi sociali e politici, con le facoltà di scienze politiche, scuole superiori per la
amministrazione, per \e forze armate, di polizia, ecc. v. Tav. I, p. 6Sl.

A questi gruppi di professioni avviano, remotamente, le scuole dell'ordine clas-

sico con i licei: classico, quinquennale, che immette a tutti gli studi superiori
tranne il Magistero e l'Accademia di belle arts; scientifco, pure quinquennale,
che dà accesso a tutte le facoltà, tranne lettere e filosofia, giurisprudenza, magi-
stero e Accademia delle belle arti; artistico, quadriennale, dal quale si passa sol'
tanto nella citata Accademia e nella facoltà di architettura.

Alle professioni dell'educazione nei campi religioso e scolastico provvedono:
per gli ecclesiastici e i religiosi, Ie scuole per essi destinate, anche se oltre che
pei compiti educativi Ii preparano per altre funzioni, v. le Università Pontificie,
i Seminari, gli Studentati dei religiosi, ecc.l l'Istituto Superiore di Magistero,
l'istituto magistrale, la scuola magistrale, triennale, da prolungare di un anno, per
le educatrici della scuola materna.

Nelle professioni dell'economia operano, cogli imprenditori: i dirigenti nella
posizione di tecnici di zo grado occupati negli impieghi e nella produzione, di
beni o di servizi; i così detti lavoratori, che compiono il lavoro esecutivo, anche
manuale quando occorra, che giunge al più immediato contatto colla produzione
in atto.

Per la preparazione dei tecnici provvedono i vari istituti, tutti quinquennali,
che costituiscono l'ordine tecnico: l'agrario, il commerciale e per geometri, I'in-
dustriale, il nautico, da ciascuno dei quali si accede alle due facoltà di economia
e commercio e di scienze statistiche, oltre che dai due Istituti orientale e navale,

mentre dall'agrario si può passare inoltre alla facoltà di agraria.
Per i lavoratori e le lavoratrici sono predisposte le scuole dell'ordine pro,

fessionale; il quinquennio delle scuole professionali femminili triennio
seguito dal biennio del Magistero per Ia Donna - recentemente sostituito, Per
le scuole statali, dalf istituto tecnico femminile di 5 anni; il biennio della scuola
tecnica agraria, o industriale, o commerciale; eli istituti professionali in via di
istituzione definitiva mediante apposita legge.

Si possono ritenere di tipo professionale, secondo una certa analogia, le scuole
che più specificamente preparano I'artiere e I'esecutore nel settore artistico;
Ia scuola d'arte, di 4 anni; I'istituto d'arte, 6 anni seguiti da z anni di magistero;
certe suddivisioni di corsi nelle scuole per musicisti.

L'ordinamento scolastico, quirdi, in relazione all'economia mira a provve-
derne i soggetti preparati ai tre livelli: i tecnici di ro grado, universitario; i tec-

nici di z' grado, medio superiorel le maestranze dei lavoratori.
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Sicchè si dovrebbe poter disporre pei vari rami dell'economia, di elementi

capaci, digradanti nei ire citati jivelli: dall'architettg 4--g.oPetra ai lavoratori

cdili; dallingegnere al perito industriale ai lavoratori dell'industria; dal dottore

in agraria Jp-erito agràrio ai lavoratori agricoli; dal dottore commercialista al

ragioniere agli impiegati inferiori; ecc.

La scuola li provvede veramente? 771'

Per limitarci al ,olo ordine professionale la risposta è largame'te- negativa' lffi!:
Poichè osservando, per .r.*pio, i dati del rg5758, v. TavoleIII e IV, pp' 6o e 662, Sii"ot*

mentre già si avvera .t. it *to fi,6/o dei virenti in età l4-r9 anni è iscritto a

qualche 
"r.,rola, fra questi pochi stessi gli iscritti a scuole di questo ordine rappre-

,1r,,-o il solo rc,78;/" ,oi 74.135 unitl su 88.557, e il solo r,79o/o dei viventi, coi

74.235 s'i 4.r5o.ooo, mentre 
'la "p:roporzioo. aori.Ub. venire invertita. facendo salire

questi alunni dal minuscolo r'79% all'8o85o/o dei viventi' 
Senza aggiungere che anché 

-sotto 
I'aspetto qualitativo si permarrà ancora semPrc

Iontano ,rrii" arfl, preparazione autenticà de[tomo-lavoratòre sino a quando non

sarà stata radicaLmente trasformata Ia scuola di awiamento professionale convcrt€n-

dola nelle opzioni della scuola unitaria del triennio rr-r4 anni sofra.indicata e non

saranno ,ortit,;it. la scuola tecnica e la professionale femminile col relativo magistero

della Donna, dai nuovi Istituti Professionali.
I quali dovranno provvcdere alla qualificazione, alla, sp.cializzazione e inoltrc

anche alla formazione di maestri e maestre di lavoro, 
'inàispensabili per tutte le

scuole dell'ordinc professionale quanto i maestri per le elementari.

Una valutazione scientifica deile strutture delle scuole medie superiori deve ...o aocssao

tcner conto del valore preponderante che usualmente viene attribuiio alla loro all'unlYer-

maggiore o minore apèrrura sugli studi universitari; onde serhbra ben mani-
festo che sino a quando gli accessi universitari sono riservati ai due soli licei,
classico e scientifico, mentre agli istituti tecnici son permessi solo gli accessi

sopra riferiti, rimarrà del tutto vano qualsiasi accorgimento Per rimediare al

superaffollamento delle scolaresche nei primi e alla loro rarefazionc nei secondi,

nonostante la fame di tecnici che pervade l'odierna economia.

z. - Gli esarni.

Attudmente in Italia sono predisposti, fra gli altri, esami: di licenza elemen-
tare; di ammissione alla scuola media e alla prima classe delle scuole medie
di z" grado; di licenza al termine della scuola media, di avviamento professio-
nale, e di tutte le scuole professionali e dell'ordine artistico, tranne il liceo; di
stato di maturità o di abilitazione alle professioni al termine dei licei, classico,

scientifico e artistico, dell'istituto magistrale e degli istituti tecnici; e ripone
esami di stato di abilitazione dopo gli studi universitari.

Incide profondamente su tutta la dinamica interiore d'ogni scuola, a motivo
dell'eccessivo peso a esso attribuito da insegnanti, alunni e famiglie, il tipo di
esame posto al suo termine: di licenza o di amrnissione.

Per gli esami di licenza la c_ommissione giudicatrice è costituita in tutto o

775.
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in maggioranza da docenti appartenenti al tipo di scuola dei candidati, più
una rappresentanza dei docenti dèlla scuola di grado successivo.

Da ciò la fondata presunzione che il candidato venga esaminaro col metro
giusto: commisurato cioè alla sua età mentale e al reale livello di preparazione
che deve aver raggiunto.

Negli esami di ammissione invece - v. I'ammissione alla scuola media -la commissione è costituita in maggioranza di docenti del tipo di scuola succes-
sivo a quello da cui proviene iI candidato, che è rappresentato di solito da uno
dei docenti di essa; onde in questo esame usualmente I'indagine sulle nozioni
possedute e sul programma svolto prevale sulla valutazione oggettiva di ciò che
il candidato è, e quindi del traguardo che egli poteva e doveva raggiungere.

Non si aggiungono considerazioni sulla convenienza di esami di ammissione
per le scuole medie superiori.

Canone basilare di qualsiasi esame è che esso sia impostato, e sopraftutto con-
dotto, sulle più sicure norme pedagogicodidattiche, incluso in esse I'imparativo di
considerarlo nella luce della coscienza etica, la quale impone che del verdetto in
esso pronunciato siano valutati a dovere gli influssi sulla persona dell'alunno e sulla
sua maturazione e venga in esso osservato il diritto del candidato all'equità del
giudizio e alla oggettività delf indagine in tutte Ie relative prove.

Non pare quindi siano da considerare pedagogicamente corrette: nè I'impostazione
« giuridica », in senso forense, d'un esame-processo in cui il candidato è ritenuto
quale « imputato » insieme colla scuola da cui proviene, specie se questa non fosse
la statale; nè le prove di cui non risulti la rispondenza con quel grado di preparazione
in base al quale soltanto sussiste un diritto di riprovare chi risulti a esso inferiore;
nè i giudizi in cifre che non rispettino con sufEciente oggettività la reale posizione
dell'alunno (v. docimologia); nè il posporre i valori pedagogic+didattico e profes-
sionale dell'esame al valore puramente legale che viene annesso al titolo che I'esame
conferisce.

La Costituzione della Repubblica all'articolo 33 stabilisce che « è prescritto
un esame di stato per I'ammissione ai vari ordini e gradi di scuole o per la
conclusione di essi e per l'abilitaziote all'esercizio professionale»; riguardo al
quale il Concordato trà I'Italia e la S. Sede determina che « per le scuolé di istru-
zione media tenute da enti ecclesiastici o religiosi rimane fermo l'istituto del-
I'esame di Stato ad efiettiva parità di condizioni per candidati di istituti gover-
nativi e candidati di dette scuole », art.35.

La natura degli esami di stato, quale atto giuridico di controllo e di conces-
sione di titoli aventi valore legale e professionale, esige che essi vengano conge-
gnati in modo da assicurare un giudizio ugualmente equo e imparziale su
tutti gli alunni, anche se privatisti, e di riflesso su tìltte le scuole, statali o meno;
sono quindi da escludere quelle disposizioni che convertissero una precisa fun-
zione di stato in un privilegio, illegittimo, concesso a quella sua gestione che è
la scuola statale, demandandola senz'altro a essa, quale unico giudice.

Sembra irrecusabile, comunque, che gli esami di Stato debbano instaurare
« una effettiva parità di conCizioni » fra i candidati provenienti dalle scuole
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statali e quelli che provengono dalle scuole « tenute da enti ecclesiastici o reli-
giosi » e inoltre da.lle scuole dotate della parità, agli alunni delle quali « la
legge deve assicurare un trattamento scolasdco equipollente a quello degli alunni
delle scuole statali ri, secondo l'art. 33 della Costituzione, v. Bibl. del Cap. Il,
n. z6 e 27.

J. - L'ordinamento amministrativo.

L'ordinamento amministrativo col quale lo Stato assolve le sue funzioni per la
scuola mediante organi centrali, regionali, provinciali e locali, v. Tav. ll, pag. 659,
provvede alla vigllanza e al controllo sulle iniziative non statali, oltre che alla
gestione della scuola statale.

Attualmente in tale ordinamento si fanno sempre più gravi e esiziali le note
di decrepitezza, rimanendo esso sinora immoto entro strutture, limiti e metodi di
lavoro che già erano senili sullo stesso nascere, perchè assoggettati ai vincoli del-
I'accentramento burocratico e dello statalismo scolastico, mortifrcatore della libertà
e dell'iniziativa nella stessa scuola statale.

Onde oggi l'rrgenza: di delimitarne i oompiti rigorosamente nella sola sfera
che è propria e specifica del potere esecutivo, separando da esso tutte quante le
comPetenze che spettano all'ordine docente; di incidere drasticamente sulla organiz-
zaziorte Per operare quel sostanziale decentramento che ne è condizione stessa di
vita e di efficienza e che, d'altra parte, la Costituzione esige imponendo il più ampio
decentramento amministratiuo, a. 5; di rafrorzare, in .onregrrerrza, le responsabilità
personali e I'iniziativa dei funzionari, di ciascuno secondo il suo grado, in modo che
I'amministrazione acquisti, nella lineare cortettezza formale, un dinamismo e un'ade-
renza alla evoluzione della scuola tali da diventarne una forza propulsiva valida-
mente efficace.

IJtEenza
dl rlformc

4. --Elementi integrativi dell'ordinamento scolastico.

Indichiamo alcuni degli elementi che debbono venir inseriti in un ordina- 728.

mento scolastico, perchè esso sia veramente moderno, democratico e funzionale.
r") Una integrazione fra scuola e famiglia realizzata metodicamente, me-

diante organi permanenti di mutua consultazione e collaborazione,v. Bibl. n. ry,
p. 40 e a. 45 del Capitolo II, al quale rinviano le seguenti citazioni del n. 15.

z) Un potenziamento dell'ordine didattico, costituito dalla categoria do.
cente, che si può conseguire: trasferendo ad esso le competenze concernenti I'am-
bito pedagogico e didattico della scuola e riservando all'ordine amministrativo
retto dai funzionari il governo giuridico e disciplinarel costituendo organi appo-
siti, con docenti d'ogni ordine e grado, per elaborare le applicazioni pedago-
giche e didattiche alla scuola, nei programmi, negli orari, nell'insegnamento,
negli esami, ecc. così da sorreggerne e da indirizzarne I'autogoverno didattico
con la consulenza e con la stimolazione d'un rinnovamento costante, senza far
ricorso a disposizioni cogenti.

V. il consiglio di presidenza; il consiglio di classe; il collegio dei professori;
i centri di sperimentazione didattica; i centri e le scuole di sperimentazione didat-
tica; i centri didattici nazionali; le associazioni professionali di docenti, ecc.
v. Bibl. n. 15, p. 35 e a. 4.
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3") Un'organizzazione centrale e periferica che provveda all'orientamento
scolastico e professionale.

4) Un;assistenza scolastica agli alunni e alle famiglie che renda a-tutti pos-

sibile i;assolvimento dell'istruzione dell'obbligo e ai capaci e meritevoli di rag'

giungere i gradi più alti degli itudi, Costituzione a. 34, v. Bibl. n. 15, aa. 47-49.- 
lf Una diràmazione della scuola nelle attività parascolastiche d'indole cul-

turale, sportiva, turistica, ricreativa, che si rivolgono alla gioventìr, in modo da

contribuire a un loro rendimento educativo, senza però che la scuola' specie se

statale, comprima il campo delle- libere associazioni, nè la debita Permanenza
dei giovani colla propria famiglia"

6) Una rpetiali orgaoiizazione parascolastica diretta all'educazione pgpo-

lare coil'intenr; di eliminare I'analfabetismo e di elevare il livello culturale e

civile della popolazione, v. Bibl. n. 9.

7) U; sèrvizio regolare per l'igiene scolastica e per la vigllarrza e I'assi-

stenza ianitaria agli alunni preiso la icuola e la famiglia anche mediante l'opera
di assistenti sociali, v. Bibl. n. 15, a. 50.

8) Un servizio per I'edilizia scolastica, il cui imponente volume solleva

problemi di portata .Àot-. nelle nazioni moderne, non solo per I'entità 
-degli

investimenti in migliaia di miliardi di lire, ma Per gli aspetti estetici, didattici
e igienici. v. Bibl. n. 15, a. 5r.

9) Servizi speciali per le attrezzature, e per le biblioteche.

5.'- La scuola-organiarno e i suoi caratteri.

Secondo il concetto pieno di pedagogia per cui essa assume e frnalizza all'edu-

cazione tutti quanti i iattori .È. aà àssa- confluiscono' questa .Pedagogia. 
della

scuola ne concàpisce la struttura in funzione della persona e delle possibilità di

sviluppo che non ciascuno soltanto, ma un'intera popola-zione dev-'esser posta

in gr^ào di conseguire, con la marurazione dei vari tipi di personalità.

In concreto possiamo prevedere per i circa 8oo.ooo viventi in Italia si cia.cun

anno dell'età r.àhtti." - rrfua noimale sino a che gli abitanti saranno sui 5o

milioni ....- una scuola, la quale, plasmata come un organismo vivente, unitario e

interiormente articolato, si dispon§a in modo tale da Poter accogliere e formare:

- i z.5oo.ooo del trienni,o dill'infanzia e poscia i 4.ooo.,ooo del quìnquennio

della fanciulfe zza in maniera da promuovere la loro maturazione umana glgbale con

un tipo di scuola che si mantienc omogenea, uguale Per tutti;^- i z.5oo.ooo del triennio rr-r4 àella prima adolescenza, in una scuola ancora

in massima i"rt. o-og.t ea e unitaria, che wiluppi ulteriormente la loro formazione

di base, .on^ ,.rn p.ogràr.r-" a tutti comun., -à- insieme ofira, con delle discipline

opzionali, diversi^baÀ-chi di prova, mediante i quali i-gruppi che si vanno Psicologi-
càmente differenziando porràto meglio orientaisi, più agevolmente individuando e

accentuando Ie loro aftit;dini e tendenze e trapassando, quando sia il caso, dall'una

all'altra opzione;

- gli adolescenti del biennio 14-16, r.6oo.o@, ir, una scuola ancora unitaria

p., .rr.ri ugualmente in tutti la maturazione dell'adolescenza conservando per cia-

i.,roo ,rn" eÉstica possibilità di passaggi fra i vari inditizzi; ma insieme articolata
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su discipline opzionali che vengono s€mPre più appro_foadite e sviluppate secondo le

esigenzÉ d'una pre-professionalità o d'una professionalità già spiccate;.
" 

- ,rn'1iquota, sempre più crescente coi prossimi àecenni, d-ei z.5oo.ooo 
- 
del

triennio 16-19, in ,.rrol. àiu"rL, che cureranno, iutte,e sempre, \t formaz\one della

personalità iri'base a una p€dagogia dell'adolescenza, dirigendone lo sviluppo secondo

iuella polarizzazione ch.^è .a.rgeniale ai vari glrppl.a tendenza classica, tecnica,

piofessiànale,'artistica e che appioda a conferire I'abilità professionale;

una frazione semPre piU ,tt, dei viventi fta i t9 i ?'-'+ anni circa, in

scuole e corsi, universit".i i -.no, che li guideranno a conseguire, maturando ulte-

riormenre la loro personalità, Ie abilitazioÀi per quelle professioni che _esigono 
un

maggior numero di ar,rri di studio e che si .-rrpÉ"no in quella fase dell'età evolu-

tiva the in sc stessa assomma e consolida la maturazione raggiunta antecedente-

mente al termine dell'adolescenza.
Si può così contemplare, visivamente, una moltitudine, folta di ro-Iz milioni di

soggetti fra i 3 e i z4 'anni'circa, la qrral., .,ri" via che cr€sce, si a\anzl. in tutto il
,ui'.ornpl.rroi "l-.ro sino ai 14-16 anni, entro un organismo scolastico, nel quale

essa pro;ede tutta unita sino agli ,i .nt i; poscia si orìenta circolando a sua scelta

in varie ramificazioni, ,i, o.r.Io i 16 anni; dopo i quali coloro che proseguono .si
inoltrano a gruppi differenziati sino alle mète finali delle abilitazioni- professionali,

.h. .o.,r.goirani-rà f., i 18 e i z6 anni secondo i vari curricoli secondari o univer-

,it"ri, p.r"di.amarsi in seguito ad alimentare tutto quanto il tessuto. sociale: famiglia,

chiesa,'scuola, professioni comunità di categoria, di sindacato e di partito; ammini-

strazioni civiche; organi dello Stato.

L'architettura però d'un ordinamento scolastico, anche-la più-scientificamente
compiura, nulla dice ancora, per sè sola, riguardo ai problemì.più essenziali che

vertàno zull'anima ispiratrice'stessa della sluola: sui contenuti concentrati nelle

discipline, che si vogiiono includere o escludere, colla loro distribuzione ProPor-
zionàle nell'insieme-dei programmi, relativi ai vari curricoli.

Onde il quesito più iadlcale: quale ispirazione è da volere per una scuola

di oggi: quali i curaiteri che di sè la debbono informare?
Rispondiamo sinteticamente.
UÉà scuola integralmente educativa, anzitutto personalizza, in quanto assume

come suo baricentà Ia persona-alunno, che essa intende condurre a- riscoprire, a

rivivere, a rielaborare if patrimonio che la tradizione gli offre, e che anche nel

suo tempo si rinnova.
Essa^inoltre umanizza nel senso che opera nell'intento di immedesimare il

giovane coll'umanesimo che si coestende- alla intera aPertura della persona,

s".condo tutta la gamma delle componenti, quali sono state plasmate lungo

il divenirc storico I pensiero e arte e diritto e ìcienza e tecnica e professioni.e

società e politica,. àligiorr. ecc.; I'umanesimo che autenticamente risponde alla

natura stàssa dell'uom5 nell'integralità delle sue esigenze più radicali e nelle

sue esplicazioni tipiche.
qrr'esta ,ruola iirilirza, poichè rende il giovane parteciPe e Poi attore- di quel

.o-fl.rro di valori condàsati nel quadio d'uni visione generale del tutto

- ùdnnrrhauung- che sono vissuti dai popoli nella storia eche costituiscono,

appunto, la civilt"à. La civiltà che anche mediante la scuola si fa cultura,
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in quanto viene vissuta: ripensata, cioè. e rielaborata e espressa e tramandata in
forme sempre maggiormente evolutive, verso nuove sintesi.

"'.ft',^ttzoa Questa scuola attualizza nel tempò, poichè lungi dal rimanere un freddo
museo di civiltà tramontate, civiltà e rtoii" f, rivivire e coopera a rigenerare,
nel'la modernità dell'oggi, nelle sue più attuali dilatazioni '- .rrltrÉ g...o-
latina, cristiana, 

.europea, intercontinentale - in tal modo anticipando gii svi-
luppi del domani.

Da ciò la necessità della presenza in tutta la scuola, secondo tempi e modi
e. {partizioni diverse, delle discipline più immediatamente porrarrici àella linfa
della civiltà: lingua nazionale; lingué viventi; Iingue anti'.h., specie latina e
greca; letteratryq 

lglrispondenti allelingue; filosofia; religione; ,toiir; geografia;
diritti e doveri dell'uomo e del cittadini, ....

-.*gH; , Questa scuola professionalizza, in quanto essa, mentre sviluppa e rende nota**' la scienza, quale sapere sistematico delle leggi della natura e dèll'rromo, e men-
tre coltiva la tecnica, come applicazione della scienza alla produzione coila qurle
si piega la nattlra al serviziò dellruomo, scienza e tecnicà e arte esecutiva con-
centra' insieme coll'intera humanitas, nella formazione dell'uomo-professionale :
dell'uomo, cioè, Ia.cui.umanità integralmente sviluppata si protendà come tronco
nei rami a costituire la professioqalità, nella qualé ìsso vivrà la sua piena vita,
provvedendo a sè e ai suoi familiari, coll'attività stessa colla qude àssolve un
servizio sociale.

Professionalità colla quale Ia scuola concorre a un perenne rinnovamento
della trama sociale causando direttame nte. colla prepa raziòne alle professioni, un
traPasso dei giovani dall'una all'altra delle catègorie, abbattendo validamente,
con questa mobilità delle forze di lavoro, le barriere che cristallizzano \e classi
e procurando I'ascesa di soggetti nuovi e capaci alla direzione della società.

Perciò I'inuoduzione delle scisnze mateÉatiche, fisiche e narurali, delle mate-
rie tecnoìogiche e di quelle che sono inerenti a ciascun gruppo di professioni,
v. gli istituti tecnici e le facoltà universitarie.

,'["JH: .Questa scuola forma al lauoro-, perchè il lavoro esecutivo è una delle atti-
vità specifiche dell'uomo che ne implica e ne matura le più varie possibilità, e
che è, insieme, effetto e incentivo dìl pensiero e della màrale, dell"arte e della
letteratura, della scienza e della tecnica, della socialità e dell'economia, del benes-
sere e del Progresso; onde I'uomo necessita di essere esercitato nel lavoro in cia-
scuna fase della sua età evolutiva - a ogni età il suo lauoro, dall'infanzia alla
maturità - e la scuola, tutta Ia scuola, deve porsi come scuola del lavoro, in
forme diverse secondo i vari tipi di scolaresche.

Da ciò l'introduzione delle discipline che guidano al lavoro; l'organizzazione
di esso anche in laboratori-scuola; i'istituzioie di scuole e .oisi pi maestri di
lavoro, ecc.; v. Bibl. nn.2 e rr.

La scuola socializza in quanto:

- è essa stessa, e sempre più metodicamente e compiutamente deve farsi, una
vivente comunità di lavoro, con una sua interiore dinamica sociale, e con una orga-
nica partecipazione ai suoi compiti da parte di ciascuno dei componenti del pen-ta-
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gono delle forze di cui essa risulta, l'educand,o, Ia famiglia, l'educatore, la Chiesa,
lo Stato;

- in essa I'autorità si deve svolgere non tanto come potere normativo, qualtto
come esercizio di un governo che perennemente interviene con una positività che

stimola e sorregge, coordina e integra, elevando la convivenza a diventare una comu-
nità organica;

- essa deve intenzionalmente inserire I'educando nella trama concreta dei nessi

sociali in cui egli vive ora e più vivrà domani, v. fra l'altro l'esigenza primorrliale
dell'educazione civica e. I'introduzione delle discipline sociologiche, v. Bibl. n.8;

- essa costituisce, analogamente alla famiglia, una delle preminenti « formazioni
sociali » intermedie fra la persona e lo Stato, in cui si articola la comunità nazionale:
formazione dotata d'una sua dignità autocentrica che fonda, tra I'altro, il suo diritto-
dovere a un libero autogoverno, nell'esercizio responsabile delle proprie funzioni,
v. Bibl. n. 15 del Cap. II, p. 35 € aa. 43, 44; n. rc;

La scuola democratizza:

- non solo nel senso che per essa sempre più si va imponendo I'applicazione
del principio della popolarità, per cui da castello del privilegio diventa Ia casa di
tutti a tutìi quanti aperta, v. Costituzione a. 14; in ogni località capillarmente dif-
fusa; e a ciascuno commisurata, in tutti i suoi gradi e ordini, dilla' materna;
alla primaria; alla secondaria, classica, tecnica, professionale e artistica; all'universitaria;

- ma anche perchè essa ha.bisogno della democrazia come suo vitale ossigeno,

essendo essa per IJ sua più connaturata finalità la libera espansione della persona

umana, per tutti i soggetii che entro essa confuiscono, nella ricerca responsabile ma

autonoma dei valori, in tutta l'ampic:,za della loro universalità;

- e perchè, inoltre, la democrazia a sua volta ha essenziale bisogno {'"}i
simile scuolà, se è vero che, essendo lo Stato democratico radicato nella sovranità del

popolo, I'educazione e Ia scuola appunto sono tra le forze precipuc che tutto un

p.i.l" possono e debbono elevare alltsercizio effettivo, cosciente e voluto, della sovra-

rrità, an.h. e soprattutto quando ciò comporti dei rischi, tanto da dover asserire

che la democrazià soggiace alla legge di ferro: o educazione o abdicazione;
' 

- ricordando che per la democrazia la scuola costituisce il vivaio e il vaglio
che tutti accogliendo, tuiti orienta e seleziona, favorendo fisiologicamente le ovvie

possibilità di àscesa per tutti i capaci, in funzione energicamente antiParassitaria e

anticlassista.

Da questa sommaria indicazione di taluni dei caratteri che debbono inerire
alla scuola, se scuola autentica vuole essere, emerge I'imperativo di pedagogiciz'
zare la scuola:

- accelerando acutamente in essa con tutti gli insegnamenti e con t'azione
comune il processo di aalorizzazione in virrù del quale l'alunno progressiva-
mente entri in simbiosi coi Valori, e ad essi via via adègui la propria personalità;

- disponendo a tal fine la formazione pedagogico-didattica degli educatori,
non meri iÀsegnanti, e sorreggendoli, con una consulenza idonea, nell'esercizio

,..demo6a-
tlzza

della loro funzione e nel suo assiduo rinnovamento.
Se questi sono i traguardi obbligati d'una scuola moderna, a quale punto si zar.

trova la scuola italianal
Tralasciando una risposta appropriata, qui soltanto notiamo che gli studi,
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le discussioni e le accese polemiche su una riforma della scuola, trascorsi omai
gli anni in cui essa si è ripresa dalle rovine della guerra e si è dilatata quantita-
tivamente con un ritmo di emerger,za, pare stiano approdando ora alla fase ese-

cutiva colle disposizioni contenute nel Piano della Scuola per il decennio ry5g-69,
e coi disegni di legge sulle varie scuole con esso collegati, v. Bibl. n. ry-r}-r9
en.5.

Ci si può domandare se ed entro quali limiti un ordinamento scolastico possa .
esser oggetto di legge.

A parte le nazioni in cui non sussista una scuola statale e nelle quali gli ordi-
namenti scolastici sono assai più il frutto dell'evoluzione della scuola e delle abi-
tudini in essa invalse che non di disposizioni di legge, si riconosce allo Stato che

gestisca una scuola sua la facoltà. e ia convenienza di disporre per legge I'ordina-
mento di essa e quanto concerne il rapporto d'impiego per coloro che dallo
stato sono assunti.

Ma si sostiene per la scuola non statale il diritto a ordinamenti propri, spe-
cie nel caso in cui essa non richieda che abbiano valore legale gli studi in essa

compiuti. nè i titoli da essa rilasciati.
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INDICAZIONI BIBLIOGRAFICHE

t. Ac^zzt A., Teoia e pedagogia della scuola. Brescia, La Scuola, 1958, pp' 498' . 782'

Ampia esposizione a'.n, 
"pàUt 

-atica d'un ordinamento scoiastico moderno nei

suoi'elementi generali e i'n ciascun tipo di scuole d'ogni.9ldit.^. grado. A esso

rimandiamo p.", ,rn" maggior "ooor.àrr, 
con relativa bibliografia, di quanto da

noi è stato apPena indicato.

z. Actzzr A., ll lauoro nella pedagogia e nella scuola' Brescia, La Scuola 1958'

PP. 400.'Itaccoglie le concezioni sul lavoro che si sono svolte nella storia del oensiero'

rell'ed'u.arione, nella pedagogia e nella scuola moderna' V' Presentazione in

« Orientamenti Pedagogici,i itt. 1958, P' 856 e marzo t%g, P' 2fi'

3. Bilanci della Pubblica Istruzione. II quadro di tali bilanci con la discussione par-

lamentare su di essi oflre un p*oi"-, generale della scuola e delle direttive

della politica scolastica ,r"rionaL. V. rehÀni e dati in « Orientamenti Pedago-

gici », genn. 1956, pp.ro4-rr8; matzo rg58, pp. 2983t4; luglio 1958, PP' 697-705'

4. Bnaroo P., Inuoduzione alla Pedagogia- Torino, PAS, 1956, PP' 2o4' V' c' VIII'

Idee per una Facoltà di Pedagogia.

5. Disegni di legge. Senato della-Repubblica, rg5gz sul .<<riordinamento 
dell'Istiruto

Tecnico », n.378 e « dei licei.lassi.o. scientifi-.o e delf istituto magistrale », \' 377'

6. Diuini illius Magistri. Enciclica di Pio XI, r9z9'

7. Dizionario Encicloped'ico di Pedagog-ia' Ed.' Herder; edizione italiana a cura del-

I,Istiruto Superiore ai f.a"gogir'de'l Porrtifi.io Ateneo Salesiano, Torino, SAIE'

4 voll. ry58 59.
Giova per svolgere qualsiasi punto' essendo ogni « voce » fornita di bibliografia'

g. Educazione ciaica. Programmi e testi, in « orientamenti Pedagogici », matzo t959'

pp. 256-62.

g. Eilucazione popolare. « Dieci anni di attiviù », Bologna, Cappelli, ry58, pp' 245'

" C;ptJ;iUfiolrrn", pp. zzr-zpi v. presentazione ini Orieniamenti Pedagogici »'

1959, n. 2, P. 297.
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to' Enseignement Problème Social. Semaines Socia]es de France, 45 session, Versailles
r958,Paris, Gabalda, ry58, pp. 4zo.
Questi Atti.f/resentano unà-trattazione aggiornata, fornira di bibliogra6a e di
tavole statistiche, sull'interconnessione fra i-uola e società sotto numeòsi aspetti:
precedenti storici, ordinamenti scolastici, scuola non statale, orienramento, pro-
fessioni nell'evoluzione tecnica, ecc. con costanre riferimenio alla problemaltica
europea e mondiale.

rr. Gozzrn G., L'Istruzione Prolessionale in ltalia. Roma, Uciim, r95g, pp. 52o.vasta Introduzione documentara all'argomento, ricca di tavolJ-staiirti.i.;.on
una cinquantina di dense pagine di bibliografia. v. presentazione in « orienta-
menti Pedagogici », setr. r%9, pp. 44g5r.

tz, - Prontuario Bibliografico Educatiuo. Genova, Demos ry54, pp. zo6.
Bibliografia sugli elementi della scuola suddivisi pe*ig.-èrìti.

13. Hrssrr.r 5., Struttura e contenuro della scuola moderna. Roma, Avio, rg4o, pp. 244.
Introduzione fondamentale per la comprensione degli ordina-..rti ,iàl"rti.i
odierni.

14. 
-_Fondamenti filosofci della pedagogia. Roma, Avio, 1996, z voll.
Illustrazione della scuola .o*. o.-gr=nirmo unitario e aiticolato nei tre gradi:

,. 
primario, medio, superiore.

t5- I Licei e i loro problemi. Bollettino del C,entro Didattico Nazionale per i Licei.
16. Norme generali sull'istruzione. Camera Deputati, n. 2roo, t3_7-5r.

È il disegno di legge Gonella per la riforira della s.uola. 
" ' -

Sul Piano Decennale per la scuola:

r7. SrNrsrnrno V., in « Orientgmenti pedagogici », novembre r95g, pp. 972-9g6.
18. Gozzpn G., Suilwppo della Scuola e piano Decennale. Roma, Uciim , 1959, pp. 24o.

PP- 240.

19. Iniziariue di Gouerno e Problemi della scuola secondaria'. Bologna, « Il MuJino »,
1959' PP. 254.

zo' Recornmandations r% -58 des Conférences internarionales de I'Instru4ion pu-
blique. Unesco - B.LE.,-Genève, Buieau International d'éducation, ry59, pp. zzg.
Reca il testo delle raccomandazioni ai governi deliberate nelle Conferenze inrer-
nazionali costiruite dalle delegazioni d"egli stati membri dell'uNESCo e del
Bureau International. d'Educaiion. Rapprlsentano una messa a punto essenziale
e autorevole, a raggio mondiale, sui pioblemi più vivi della scutla: educazione
prescolastica, formazione- e retribuzione degli insegnanti, insegnamenti delle varie
discipline, esami, finanziamenti, ecc.

zt. scuola italiana moderna. Brescia, La scuola. Rivista per la scuola elementare.

zz. Scuola n2ater-na, rivista, Brescia, La Scuola.
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23. SrNrsrRERo V., I-e «Classi d'Osseruazione» per la nuoua scuola degli rr-r4 anni.
Maggio 1957, pp. 34o362.
Presenta le conclusioni della Commissione ministeriale Rossi col volume degli
Atti di essa.

Gli scritti citati nei nn. da 23 a 26 sono in « Orientamenti Pedagogici ».

24. - La formazione prolessionale nelle prospettiue dello Schema Vanoni. Luglio
1957, pp. 484-514, con bibliografia anche sulla scuola degli rr-r4 anni.

25. h problematica della settimana sociale di Trento sulla Scuola. Gennaio 1956,

PP.76§.
Rìlazioni e conclusioni della z8' Settimana Sociale dei Cattolici italiani: « Scuola

e società ».

26. - I-a Riforma gennaio'59 della scuola francese. Maggio 1959, PP. 375-397.

Questa Riforma introduce la scuola unitaria comune per gli alunni degli rr-r3
anni.

27. - Versione in latino a. un esame o uollo della latiniù? Iui, pp. 447-451.

28. UNESCO - L'éducation dans le monde, I, 1955, PP. 1006.

29. UNESCO - Woild suruey ol education, II, Primary education, 1958, PP' r39o'

3o. UNESCO - World suruey ol educatìon, III, Secondary education, 1959'- 
Vasta pubblicazione triennale, ufrciale, che documenta Ia siruazione scolastica

negli Sìati e Paesi di tutto il mondo, fornendo per ciascuno-notizie storiche e

leglslative, diagrammi sull'ordinamento scolastico, tavole statistiche, « problemi

,i..ti , e'bibliàgrafia. Essenziale per la conoscenza comparata dei sistemi e delle

situazioni scolastiche.
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C,rprrolo II

PEDAGOGIA. E LEGISLA,ZIONE DELI,A SCUOLA

Supponendo la trattazione in sede filosofica del diritto naturale concernente
l'educazione la scuola fissiamo qui alcuni punti sulla legislazione positiva.

Riguardo alla quale non ci limitiamo alla sola esposizione di norme vigenti,
ma cerchiarno inoltre di indicare come talune di esse dovrebbero venire modi-
frcate o soppresse e altre adottate, ispirandoci a tal fine a un duplice criterio.

Anzitutto al criterio rigorosamente scientifico in virtù del quale la legge posi-
tiva va intesa e interpretata secondo la precisa metodologia giuridica.

Ma inolue secondo un criterio pedagogico; poichè siccome la norma giuri-
dica sorge su situazioni che essa tende a consolidare o a modificare, lacorrettezza
e sovente la stessa legittimità di essa vengono in gran parte giudicate in base

proprio al contesto su cui essa incide.
Onde come, ad esempio, le leggi incidenti sul contesto economico sono da

valutare anche in base alle scienze dell'economia, così quelle che riguardano
I'educazione e la scuola vanno ritenute convenienti o inopportune o conuoprodu-
centi o lacunose, in base appunto alla scienza dell'educazione, la pedagogia.

Conviene segnalare tenacemente questo criterio pedagogico che deve domi-
nare in via prevalente, la legislazione scolastica, anche perchè questa viene di
solito elaborata e valutata assai più in base a ideologie di parte, a criteri giuridici
in senso puramente formale, a fini politici generali, a interessi di categorie sociali
e economici, anzichè alla regola che, prima c precipua, ha diritto di esser seguita:
la regola pedagogica, la quale viene troppo sovente obliata o contraddetta.

Consideriamo: la legislazione canonica e concordataria; la Costituzione del
1948 e la scuola; varie figure giuridiche di scuola.
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r. - Legislrzionc caaonic. G concordataria.

Riguardo all'educazione crisriana dei fedeli_da parte della famiglia e nella 
Sitcarroo.

scuola, il Codice di Diritto Canonico statuisce che: clEit.aa o

- sino dalla puerizia l'educazion. ,"ligio;.'morale occupi il primo potto, B*'jfi"o
cn. t372;

1 i g.nitori e coloro che ne tengono le veci hanno un obbligo gravissimo

di provvedere per tale educazione, cn. 1372 e rrr3;^ 
- in tutà le scuole, elementari, -èdi. . superiori, sia impartita l'istruzione

religiosa, cr,. 1373;" 
- qualor"a 

"non vi siano scuole nelle quali sia possibile attuare la prescri-

zione preiedente, le Autorità Ecclesiastiche àevono curarne I'istituzione e i cat-

tolici dare il loro aiuto a tal fine, cn. B7g;

- i fanciulli cattolici non possono frequentare scuole acattoliche, nè leutl:,
nè miste cioè aperte anche per alunni non cattolici, salvo disposizioni dell'Ordi-
nario del luogo, cn. 874;

- I'autàrità ...Ériasti.a per ciò che concerne I'istruzione religiosa- nelle

scuole ha il potere di vigilanza, di ispezione, di approvarne o meno i libri di

testo e gli insegnanti, cn. 1375.

Per'i'Italia,-le disposizioni del Concordato dell'rr--z-r929 assunte nella Costi- t-ttrua ort

tuzione della Repubblica all'a. 7, stabiliscono fra l'altro che:

- lo Stato 
^italiano 

« riccnosce al sacramcnto del matrimonio, disciplinato

dal diritto canonico, gli effetti civili », a. 34;

- rimane fermò I'esame di Stato « a effettiva parità di condizioni per i
candidati di istituti governativi e i candidati delle icuole d'istruzione media

tenute da Enti ecclesiastici o religiosi >>, a.35, v. soPra. P. 17;

- « l'insegnamento religioso ora impartito nelle scuole pubbliche elemen-

tari abbia un ulteriore sviluppo nelle scuole medie », a. 36;

- Ie Università, i Semlàari maggiori e minori e in genere gli istituti « per

\a formazione e la cultura degli ecilesiastici, continueranno a dipendere uni-
camente dalla S. Sede senza alcrna ingerenza delle autorità scolastiche » ita-

liane, a.39;

- iit. lauree in sacra teologia date dalle Facoltà apProvate dalla S. Sede

saranno riconosciutc dallo Stato italiano », a. 4oi

- « lo Stato italiano ricouosce le organizzazioni dipendenti dall'Azione Cat-

tolica italiana)>) a. 43.
In applicazion. .- talora in estensione di qualcuna delle precedenti disposi-

zioni la legislazione italiana dispone :

- ch-e « coloro che provengonc da istituti, che preparano al sacerdozio o

alla vita religioSa, postono sost;ere esami come privatisti, com-presi gli esami

di Stato, pr."rro u siuole legalmente riconosciute dipendenti dall'autorità eccle-

siastica », ànzichè presso le scuole statali, Iegge t9i-r942' n. 86, a. 3z;

-'che « i laureati in sacra teologia e i laureati in altre discipline ecclesia-

stiche sono ammessi » agli esami di Stato che abilitano all'insegnamento .nelle
scuole medie, « ai soli fiÀi dell'insegnamento nelle scuole dipendenti dalle Auto'
riù ecclesiastiche », ivi, a. 3l;
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- Ie norme per « I'insegnamento religioso negli istituti d'istruzione media »
colla legge 5-6+93o, n.8r4;

.. - .: i programmi per tale insegnamento col R. D. rc1-t93o n. roro, e prov-
vedimenti successivi » , v. Bibl. a. 32, pp. 8og e 24t8.

z. - La Costituzione della Repubblica e la scuola.

Zq5. Lo Statuto albertino, 4-3-1848, ignorava del tutto Ia scuola; però la legge Bon-
%ffi,f;ri: compagni, 4-ro-r848 n. 8r'8, disponJva in un quadro complessirà l. ,,orniJ fond"-

"1,i,"$it11 
mentali su tutta la pubblica istruzione: I'amministrazione centrale e periferica,

q1-; r.ie. I'ordinamento unitario, « il governo e l'ispezione » delle scuole secondarie ed ele-

"'##i menrari, v, Bibl. n.17, pp. 3;-47.

.. leÉEe - La legge Casati, r3-rr-r859 n. 3725, tracciava un quadro ampio e organico che
cc?t disponeva i compiti e le ramificazioni della pubblica istruzione, rispondendo in certa

misura alle nuove esigenze dei tempi e prevedendo qucll'estensione delle norme dallo
Stato Sardo a altre regioni che, disposta con vari provvedimenti successivi, fu appli-
cata a tutta I'Italia con la legge Coppino, 5-7-1877 n. 369r.

Con essa vengono disegnati i lineamenti della pubblica istruzione che sono stati
conservati, nella loro trama di fondo, sino a oggi: amministrazione centrale e
locale; scuola primaria coll'obbligo dell'istruzione, icgolato in seguito colla citata
legge Coppino, e colla legge Orlando, 8-7-r9o4 n. 4oZ; f istruzione tecnica che com-
prendeva due gradi con le scuole tecniche a cui succedevano gli Istituti tecnici; I'istru-
zione secondaria classica coi due gradi del ginnasio e del liceo; I'istruzione normale,
Per. PreParare i maestri; I'istruzione superiorel la scuola n,on statalel istituti di edu-
cazlone, ecc.

.- leg.Ee Alla realtà storica maturata nel sessantennio 186o-19zo, con l'evoluzione scien-
Gentile"-""" tifica, Ie rivoluzioni sociali, gli sconvolgimenti bellici e il nuovo corso economico

mirava a andar incontro la legge Gentile, 6-5-t923 n. rc54, la quale tuttavia, in forza
della_ particolare concezione filosofica e culturale di tale penraiore e del clima pcli-
tico imperante, non solo manteneva e aggravava una numerosa serie di scuole mèdie
inferiori fra loro parallele, imprimeva un forte impulso agli studi classici, e estendeva
di molto il latino nelle scuole, ma inoltre sacrificava le esigenze di istruzione scien-
tifica, tecnica e professionale, mentre deprimeva in genere le discipline sperimentali.

La Carta della scuola, 8-z-t939, a causa della seconda guerra mondiale rimase
lettera morta, salva I'istituzione della scuola media unica, legge t-7-tg4o n, 889, che
assai utilmente sostituì Ie tre scuole medie del grado inferiore: ginnasio, istituto
tricnico, istituto magistrale.

Alla impostazione secolare per cui l'ordinamento scolastico mirava soprat-
tutto, se non proprio esclusivamente, a preparare i quadri dirigenti, col predo-
minio assoluto delle scuole dell'ordine classico, a.mancate troppo rararnente e scar-
samente da scuole tecniche, Ia Costituzione della Repubblica promulgata il
27-12-1947, sostituisce la concezione etico-politica, in virrùr della quale la scuola
si dilata a diventare organo di istruzione per tuito il popolo in vista di tutte le
professioni, riconoscendo i diritti di tutti - dell'alunnò, della famiglia, della
Chiesa, dei docenti, dello Stato - tanto nell'enunciazione dei « princ'ipi fonda-
mentali n) aa. r-t2, come nel fissare i «diritti e doveri dei cittadini )r, aa. t354,
fra i quali trovano espressa sanzione quelli concernenti I'educazione e la scuola.

786.
Coetltulo.

ne dolla
Ropubbllca
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Principi e norme, i quali, applicati all'educazione e alla scuola, portano a inno-
vare radicalmente le basi stesse della legislazione scolastica degli stati liberale
prima e poi autoritario.

la Costituzione:

- riconosce Ia persona come sovrana, a. r) ne garantisce i diritti inviolabili,
a. z; la « pari dignità sociale », I'uguaglianza innanzi alla legge, a. 3;

- della persona agevola lo sviluppo rimuovendo « gli ostacoli d'ordine econo-
mlco e sociale », a. 3; tutelando la salute, a. 32; promuovendo « lo sviluppo della
cultura, e la ricerca scientifica e tecnica » e proteggendo « il paesaggio J ì1 patri.
monio storico e artistico della nazione ,), a. 9; riconoscendo che « tutti hanno diritto
di professare liberamente la propria fede religiosa in qualsiasi forma, individuale o
associata », a. r)) e « di manifestare liberamente il proprio pensiero con la parola,
lo scritto e ogni altro mezzo di diffusione ,>, a. 2r.;

- « tutela il .lavoro in tutte le sue forme e applicazioni » e « cura Ia forma-
zione e I'elevazione dei lavoratori >>, a. 35)

- «provvede alla tutela e allo sviluppo dell'artigianaro)), a. 45;

- rioonosce che « i cittadini hanno diritto di associarsi liberamente, senza auto-
rizzazione, per fini che non sono vietati ai singoli dalla legge penale », a. 18; da cui
il diritto di associarsi per fini scolastici e il diritto per le categorie dei docenti e dei

Prestatori d'opera nella scuola a costituire associazioni professionali e sindacali, poichè
<<l''organizzazione sindacale è libera >», a. l)i e inoltre per ciascuno di essi il diritto
« ad una retribuzione proporzionata alla quantità e qualità del suo lavoro e in ogni
caso sufficiente ad assicurare a sè e alla famiglia un'esistenza libera e dignitosa », à. 36.

Riguardo alla famiglia e ai suoi compiti educativi:
« la Repubblica riconosce i diritti della famiglia come società naturale fondata

sul matrimonio>'), a. 2gi
«è dovere e diritto dei genitori manrenere, istruire ed educare i figli»;
nei casi di incapacità dei genitori, la legge provvede a che siano assolti i loro

compiti, a. 3o;
« la Repubblica agevola con misure economiche e altre provvidenze Ia forma-

zione della famiglia e I'adempimento dei compiti relativi, con particolare riguardo
alle famiglie numerose ;

Protegge la maternità, I'infanzia e la gioventù, favorendo gli istituti necessari
a tale scopo, a. 3r.

Per la Chiesa è stabilito che « lo Stato e la Chiesa cattolica sono, ciascuno nel
proprio ordine, indipendenti e sovrani e che i loro rapporti sono regolati dai Patti
Lateranensi, a, 7, onde sono assunte nella Costituzione anche le stipulazioni concor-
datarie sopra citate, p.6Zg.

In riferimento alla religione, inoltre, è sancito, con ovvie conseguenze anche
per I'educazione e la scuola, che « il carattere ecclesiastico e iI fine di religione o
di culto d'una associazione od istituzione non possono essere caqsa di speciali limi-
tazioni legislative, nè di speciali gravami fiscali per la sua costituzione, capacità grt-
ridica e ogni forma di attività »., a. 2c..

I dlrtttt
della pe-
soDa

1s eamtgfia

La Clhlea

Oltre a simili prescrizioni che già incidono profondamente sulla legislazione zez.
scolastica, sono st;bilite, negli d^.'33 , J{, norÀe particolari per l'edulazione e l#?;
per la scuola :ff'*'

641

4l

/



788.

L'art. 33 sancisce testualmente che:
r) L'arte e la scienza sono libere e libero ne è f insegnamento.
z) La Repubblica detta Ie norme generali sull'istruzione ed istituisce scuole sta-

tali per tutti gli ordini e gradi.

3) Enti e privati hanno il diritto di istituire scuole ed istituti di educazione,
senza oneri per lo Stato.

4) La legge, nel fissare i diritti e gli obblighi delle scuole non statali che

chiedono la parità, deve assicurare ad esse piena libertà e ai loro alunni un tratta-
metrto scolastico equipollente a quello degli alunni di scuole statali.

5) È prescritto un esame di Stato per I'ammissione ai vari ordini e gradi di
scuola o per la conclusione di essi e per I'abilitazione all'esercizio professionale.

Q Le istituzioni di alta cultura, Università ed Accademie, hanno il diritto di
darsi ordinamenti autonomi nei limiti stabiliti dalle leggi dello Stato.

Presentiamo per gli articoli 33 e 34 qualche dilucidazione che s'ispira a com-
menti di costituzionalisti, awertendo però che molto complesse e controverse per
ciascun comma sono le interpretazioni, nella dialettica delle quali non ci pos-

siamo qui addentrare, v. Bibl. n. 5.r3.r8.2o.
Il comma r riafferma e specifica la libertà di « manifestare il proprio pen-

siero » già sancite coi citati aa. 19 e zr, applicandola all'insegnamento dell'arte
e della scienza: libertà, quindi, che andrà soggetta soltanto ai limiti minimi che

risultino impoiti dalle esigenze del buon costume e dell'ordine pubblico.
Ovviamente I'insegnamento nella scuola andtà soggetto alle norme giuri-

diche che proprio per questa debbono valere anche in rapporto all'età mentale,
oltre che ai precetti, sempre validi, che scaturiscono dalle fonti etiche, pedago-
grche e didattiche, v. Bibl. n. 6, pp. 5o-52.

Le « norme generali » di cui al c. z, che possono riguardare gli ordinamenti
scolastici e titoli di studio, non possono essere estese alla scuola che non sia pari-
taria, anche se ad esse, come a quelle che concernono gli esami di stato, i suoi
alunni e la stessa scuola sogliono sottoporsi.

Se lo Stato « istituisce scuole », ciò deve essere compiuto con modalità tali
che queste non abbiano a soppiantare, nè a ostacolare volutamente l'iniziativa di
« enti e privati », e nemmeno a pregiudicare la possibilità di scelta della scuola,
che consegue ai diritti riconosciuti in materia alla famiglia.

Il diritto degli « enti e privati » a istituire scuole, c. 3, non comporta per
essi un pari diritto a esigere contributi da parte dello Stato per la loro istitw-
zione, secondo l'inciso « senza oneri per Io Stato ». Ma ciò non esclude affatto,
secondo un'interpretazione comune benchè non unanime, il diritto dello Stato
a contribuire: diritto che è ritenuto pacifico quando si tratti delle scuole pan-
tarie o delle scuole dette a sgrauio, che cioè col loro sussistere esimono lo
Stato dall'istituire scuole pubbliche, v. Bibl. n. 13, pp. 76t162 e n. t2, pp. r49-rbo.

Per ciò che concerne le condizioni per I'esercizio del diritto I'istituire scuole
private o paritarie, v. auanti nn.7go e 7g3, degli esami di Stato già si è fatto
cenno, v. soPra n.775.

L'art. 34 dispone :

r) La scuola è aperta a tutti.att, 14
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z) L'istruzione inferiore, impartita per al-rneno otto anni, è obbligatoria e

gratuita.
3) I capaci e m€ritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere

i gradi più alti degli studi.

+) La RepubÉfica rende efletrivo questo diritto con. borse di studio, assegni

alle famlglle ed altr. provvidenze, che devono essere attribuite per concorso.

Secondo questo articolo:

- la scuola, Quella scuola statale o rneno che sia pre.ferita, deve essere

messa a portata di tutti i cittadini che ne debbano - ,. I'ittt,rzione dell'ob-

bligo - o ne vogliano usufruirel" 
- I'irtrrrrio"ne obbligatoria è per ciò stesso anche gftu.'I11 onde I'onere

per lo Stato di prour.d.rl tale grat'uità a favore di tutti gli obbligati, qualsiasi

scuola essi frequentino;

- n.rrrm cittadino « capace e meritevole » può esser lasciato nelle condi-

zioni, in forza delle quali la À^nr n 
^ 

di mezzi gli precluda la via dtgli studì;

- l'aiuto economico che a tal fine viene offérto dev'essere distribuito dallo

Stato in modo da non pregiudicare la libera scelta della scuola, v. Bibl. n.33'
p. o6, contenente la legge i4arti.ro, che eroga borse di studio per alunni di scuole

statali e non statali;

- il disposto dei commi 2 e 3 non si limita a fissare direttive Per.lo.Stato
come fanno aà esempio gli aa. 4 ldiritto al lavoro), 3o (diritti della famiglia per

i figli), 35 e 36 (diriìti vari dei lavoratori), con Parecchi altri, ma costituisce a

frrà.. dÉ ciitadìno un preciso diritto azionabile verso lo Stato, anche se la

possibilità giuridica d'uni tale azione non sia senz'altro ovvia, v. Bibl. n. 13,

PP.743'744.'^ t-."noi-e costituzionali sull'istruzione e sulla scuola dànno applicazione in

Italia ai principi fissati in merito dalla Dichiarazione uniuersale dei diitti del'

I'uomo ràottrtà dalle Nazioni Unite. ro-tz-t948, aa. zGz7, e dalla Convenzione

europea sui diritti dell'uomo, Protocollo addizionale firmato a Parigi il zo-3-r952,

a. 2, v. Bibl., n. U, pp. 584 e 679.

3. - Figure giuridiche di scuola.

È ben noto che la Costituzìone è tutta ispirata al principio pluralistico per cui

essa riconosce e tutela « le formazioni sociali » come espressione della persona umana

e mezzo del suo sviluppo.
L'art. z sancisce espressamente che:
« La Repubblica riionosce e garantisce i diritti inviolabili dell'uomo, sia come

singolo sia nelle formazioni socialiove si svolge Ia sua personalità, e richiede I'adem-

pi.iento dei doveri inderogabili di solidarieù politica, economica e sociale r>.

' T." queste formazioni 
"sociali ha una posizione peculiare la famiglia che ha come

fondamento una necessità di natura; oltre-a essa Eòvano preciso riconoscimento altre

di origine consensuale, come: le associazioni in genere, a.- 18; le confessioni reli-

giose, 
"a. 19; la scuola,, 

^^. 33, 34; l'organizzazioie sindacale, a. 39; i Partiti Poli-
tici, a. 49.
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7go.

Riguardo alla scuola la Costituzione considera il pluralismo scolastico, non
come una concessione dello Stato, ma come il riconoscimento d'un diritto origi-
nario, più assai di quanto non sia il diritto dello Stato 6tesso, v. Bibl. n. 5,

PP. Ioo-ror.

a) Le scuor,a detta pa.rrnxa.

Coi citati aa,29,3o, 3r la famiglia, quale « società narurale fondata sul matri-
monio » è considerata come una formazione giuridica originaria, nucleo primario
della società; verso di essa lo Stato ha l'obblilo costituzio"nale di trt.larnì I'auto-
nomia e di coadiuvarla nell'adempimento dei compiti a essa inerenti, specie per
I'educazione dei figli.

Ai fini della quale educazione, I'autonomia esige che siano poste e conser-
vate le condizioni della libera scelta della scuola, fuori di qualsiasi imposizione
e l'aiuto statale deve mirare a rendere effettiva tale possibilità di scelta. 

-

Da ciò una conferma costituzionale della fondatezza di quella figura giuri-
dica di scuola detta paterna, la cui istituzione è direttamente collegata coll'ini-
ziadva dei genitori e che, prevista dalla legge Casati, aa. 251, z5z, 253, e poi
caduta in desuetudine, merita di venire riprisrinata.

Da ciò, inoltre, un'esigenza costituzionale, in senso lato, che sia promossa e

agevolata un'opporttrna presenza attiva della famiglia nella scuola. v. Bibl. n. t5,
aa. tJt QJ.

A) La scuora detta pRrvArA.

Intendiamo qui come priuata la scuola riguardo alla quale non hanno valore
legale nè gli studi di essa compiuti, nè i titoli da essa riùasciati. qualunque sia
la persona, fisica o morale, di diritto privato o pubblico, che la gestisca.

La facoltà di istituire una simile scuola definita dall'a. 33 della Costituzione
è tale che esclude qualsiasi consenso preventivo dello Stato, rendendo illegittima
l'imposizione d'una autorizzazione e sufHciente invece la notificazione data da
chi intende istituirla alla competente aurorità; la quale dovrà owiamente accer-
tare, secondo le disposizioni di legge, il verificarsi e il permanere delle debite
condizioni.

Sussiste un'analogia chiarificatrice fra questo diritto e quello della libertà di
stamPa, per cui « Ia stampa non può esser soggetta a auitorizzazioni », a. zl, salvo
ciò che all'autorità sia necessario conoscere, a termini di legge, per identificare i
responsabili della pubblicaziorre.

Una formale conferma su questo punto è venuta dalla sentenza della Corte
costituzionale, ry6-rg58 n.36,la quale ha abrogato I'a.3 della legge ryt-t942, n.86,
che sottoponeva a una previa autorizzazione l'apertura della scuola privata, v. Bibl.
n. z8; n. 18, p. 829.

Le « norme generali sull'istruzione » dettate dallo Stato secondo il citato a. 33
della Costituzione, non possono in modo alcuno ledere la libertà di indirizzi ideo-
logici, di programmi e d'orari, di metodi pedagogici e didattici, di amministra-
ztone ecc.
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Essa psraltro, continua ancora, quando da oltre un decennio è in vigore la Costi-
tuzione del 1948, a rimanere vincolata dalla legge rgrr-rg42, n. 86, che la sottopone,
aa. r e 3, a una illegittima, oltre che vessatoria conformità alla scuola statale; onde

I'esigenza non più prorogabile che la legge provveda a dare a questa scuola la libertà
che è anche condizione di efHcienza, specie per I'istruzione professionale, v. BiH.
n. 32, p.833; .r. r5, a. r8.

c) La scuor,e detta orpeN»rxrp parr,'AuronttÀ. Ecclpsrastlce.

Siccome Io Stato riconosce alla Chiesa, coll'a. 7 della Costituzione, I'attributo z,''
di soggetto « indipendente e sovrano » e, col Concordato, I'esercizio di particolari
compiti sul matrimonio, a. 34, sul tenere scuo]e a. 35, sull'istruzione religiosa
nelle scuole, a. 36; e siccome esso inoltre statuisce il diritto per Enti, oltre che

per privati, ad aprire scuole e istituti di educazione, a.33, appare legittimo il con-
siderare le scuoie dipendenti dall'Autorità Ecclesiastica e aperte a tutti gli
alunni e alunne che essa voglia accogliere, come distinte, sotto certi aspefti, dalle
usuali scuole tenute da privati.

Sembrano perciò giustificate delle norme giuridiche che tengano nel debito conto
il fatto che un soggetto quale Ia Chiesa già garantisce per queste scuole i1 possesso

stabile di certi requisiti.
Può soccorrere per questa tesi I'analogia con la diversità di trattamento che lo

Stato adotta, con ovvia fondatezza, verso enti di diritto pubblico, v. i Comuni, nei
confronti di quello che usa verso i privati.

Si cita a conferma il diritto vigente, in quanto la legge tyt-rgp, n. 86, ha un
capo che contiene erpressamente delle « disposizioni particolari per le scuole dipen-
denti dall'autorità ecclesiastica», v. Bibl. n.32, p.843; v. Ia FIDAE, Federazionc
Istituti Dipendenti dall'Autorità Ecclesiastica e il suo bollettino « Docete », via
Umiltà 36, Roma.

/) L,r scuor.A ?ER EcclEsrAsrrcr.

Ricordiamo qui la peculiare figura giuridica che riveste la scuola per « la for-
mazione e la cultura degli ecclesiastici », in quanto essa è esente da qualsiasi
« ingerenza delle autorità scolastiche », a norma dell'a. 39 del Concordato, che
coilima col cn. ry54 il quale riserva alla Chiesa, come suo jus proprium et
erclwsiuwm, I'educazione appunto degli aspiranti al ministero ecclesiastico.

e) L.r scuor,e detta srarar.E, coME puBBlrco sERvrzro.

È la scuola che lo stato gestisce, mediante la sua amministrazione, col pub-
blico denaro, a servizio di tutti.

Essa quindi va esattamente collocata, in sede giuridica, non certo tra le
lunzioni che allo stato sono necessariamente inerenti, ma fra quei servizi o
gestioni che esso voglia, o in certi casi eventualmente debba, assumere.

Poichè allo stato moderno è riconosciuto oltre al fine essenziale dello stabilire I'or-
dine giuridico, anche I'altro, integrativo, del promuovere lo sviluppo del triplice ordine
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di beni, economici, culturali e religioso-morali, onde effettivamente giunga a con-

creta e progressiva realizzazione il bene comune, inteso quale complesso di beni

necessari allà vita umana, organizzato in modo che ogni Persona si trovi i mezzi

per conseguire il suo personale destino.- Da questa seconda finalità hanno origine gli interventi dello stato moderno
nella vità economico-sociale, culturale e religioso-morale della nazione, mediante i
quali esso, allo scopo di sostenere e di integrare I'iniziativa Privata, delle-.persone

ringole e delle società primordiali, giunge talora sino alla gestione diretta di servizi

di pubblica utilità, quale, fra gli altri, la scuola.-Appare 
radicale la distinziàne dre separa Ie precise funzicni statali, siano esse

rivoltÉ,'come tali, alla costituzione e alla-tutela dell'ordine giuridico oPPure all'age-

volare il conseguimento del bene comune, dalla posizionc giuridico-politi': nella

quale viene a tàvarsi lo stato quando si fa imprenditore di servizi quali Ie ferrovie,

i vari monopoli. la scuola ecc.

Permane tuttavia in una tenace consuetudine che abitualmente si manifesta anche

nelle pubblicazioni d'ogni genere, come nelle discussioni Parlamentari, la convin-

zione che il compito .Ée lo stato assolve facendosi imprenditore d'una scuola sua,

corrisponda ad una « funzione » sua propria, anzichè essere soltanto un « servizio »

che esso intraprende.
Coloro .h. pongono la scuola tra le funzioni originarie dello stato, naturalmente

giungono a.ori.rerer che la scuola governariva debba dalla legge venir impostata

i.."rido i privilegi inerenti allo stato itesso; .he il solo stato fissi, in conformità di
tale sua sàuola, 

*l'unico 
ordinamento didattico e i programmi validi -Per tutte le

scuole; che il solo stato scelga, selezioni e destini Pet tutra la scuola gli insegnanti;

che la scuola di stato, identificata senz'altro con lò stato stesso, dia valore legale ai

titoli di studio; che alla scuola di stato siano destinate tutte le risorse dell'erario

attribuibili per I'istruzione della nazionel che la scuola non statale si trovi, quindi,
nei confronii della statale, in condizioni giuridiche di subordinazione, sia per I'ordi-
namento didattico, sia pel valore legale dei titoli di studio, sia pel costo, escludendola

lo srato da qualsiasi pàrtecipazionà ai privilegi che vengono così riservati alla sola

scuola statde.
Sicchè, secondo questa concezione, ormai secolare e radicata rrel pensiero comune'

lo stato, come i-pone indistintamente a tutti i cittadini, senza tener conto delle loro

convinzioni anchÉ contrrrie, le sue funzioni originarie (legislativa, esecutiva, giudi-
ziari.a, difesa armata, ecc.) e il relativo costo, così ugualmente impone di- pieno

diritto la scuola statale, in quanto per tutti i cittadini indistintamente' qualunqle
scuola essi frequentino, .r. r.nd. obbligatori: sia gli ordinamenti didattici; sia il giu-

dizio da cui dìpende il dare valore legale ai titoli di studi,o, come accade mediante

quegli esami in cui son giudici i soli insegnanti della scuola statale; sia il costo.

Si nota che questa concezione è contro la Costituzione st€ssa, v. sopla \. 2, 
-tr,

in quanto rende praticamente impossibile I'esercizio pieno del diritto della famiglia

comi degli Enti É dei privati a istituire scuole, poichè lo compromette nei tre punti
fondamentali sopra citati.

Tale impossibilità grava soprattutto sul popolo meno abbiente, qer rendere effet-

tivo il diritio del quale ad una scuola liberi ri.mangono soltanto le troppo esigue

risorse della pubblica beneficenza e delle istituzioni religiose. , ._

Si cita a ionf.r-" quanto segue dal commento dell'ait. 33 della Costituzione, nel

volume citato in Bibl. n. J, p. roo.
« Per la famiglia trattasi dì un privilegio originario; per lo stato di un dovere etico-
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pclitico che la legge trasforma in diritto; ma questo diritto. (fatta s:mPle salva Ia
^.on.orr.oza 

con {ieilo della famiglia) non deve essere esercitato in funzione d'una

presunta capacità Lsclusiva dello Stato a educare e a istruire. Lo Stato democratico

àmmette la'pluraliù degli ordinamenti giuridici e riconosce ad alui ordinamenti,

che istituzionalmente si 
"prefiggono 

scoPi educativi, la libertà di insegnare. Nessun

monopolio della scuola, quindi, da parte dello stato ».

»ài Atevi qui richiarnati deriva che la posizione giuridica della scuola statale

non è quella d'una precisa funzione di s6to, h.ntt è, invece,.quella di un soaizio

di pubblico interesd che Io stato appresta Per motivi inerenti a certe contingenze

storiche.

Lo Stato, quindi, come già s'è accennato, deve riconoscere la priotrità del

diritto della famigli a, Costitu;ione a. 36., e il diritto di Enti e di privati, iai, a. 33;
deve consider"r.'i" sua scuola .o*. ,In servizio di pubblica utilità offerto ai cit-

tadini in collaborazione con le altre scuole, e non'può tendere a « sostituirla »

ad esse, creando per la sua scuola condizioni di privilegio.
P.r.iò riconoscerà alla scuola non statale diiitti ?ari a quelli della statale

riguardo al darsi un ordinamento didattico autonomo; al valore legale degli

rtidi . dei titoli, valore che il solo Stato e non la scuola, nemmeno la sua,

anne te, anche agli studi ed ai titoli conseguiti in tale scuola; al servizio pub-

blico che'lo stato compie, riguardo al costo-scuola.

Da ciò Ia ragione 
^che 

g[ustifi ca fra la scuola non statale e la statale una

parità, il cui concetto giuridico va accuratamente Precisato.

f) La scuola DorArA DI PARITÀ.

Il problema d'un rapporto di parità sorge soltanto nella contingenza .storica
qrrandt accada che unà 

^stato, avèndo intrApresa la gestione d'una scuola sua,

Àbi, p., essa costituit, ,rn, ,itrrrrione di favore per Ia qual. i soli cittadini che

,d .rrà affiuiscono possano godere del valore legie degli studi e di speciali faci-

Iitazioni economiche, gratuità comPresa.

In tale evenienza:"o lo stato càndanna la scuola non statale a una drastica

minorazione ledendone i diritti; ovvero per dare riconoscimento effettivo alla

libertà che le compete le riconosce uno status giuridico di parità colla pro-

pria scuola.' La Costituzione ha disposto per I'Italia Ia cessazione del primo caso e I'in-
staurazione del secondo, mìdiantè il comma 4 dell'a. 33, sopra riferito.

r) La formola della Costituzione dicend o <<La legge..19l-fi';'iilt;"
gli olblighi... della scuola paritaria », indica che tali obblighi debbono venir

Éssati dal"llo stato in quanto legislatore, e non in quanto gestore d'una scuola

propria.' La stessa formola fissa che « la legge... deve assicurare alla scuola che chiede

Ia parità piena libertà».
'La fiÉertà che la Costituzione vuole assicurata alla scuola paritaria non è

Ia libertà generica « dell'arte e della scienza », già sancite col comma primo dello
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ste-§so a. 33; nè la libertà di « enti e privati » per «istituire scuole», già fissata
nel precedente comma terzo.

Ma essa aPPare come una libertà interiore che la legge deve assicurare alla
scuola paritaria stessa.

Ciò sembra abbia a significare che la legge nel porre le condizioni della scuola
paritaria deve tener presente che tali condlz-ioni vànno subordinate al fine intrin-
seco ch'è inerente alla natura stessa della scuola, e cioè debbono esser tali da
garantire ad essa la pos.sibilità di realizzare in pieno « la propria personalità
morale » di istituzione educatrice, secondo le sue libere . ,.rpJrrrJbili scelte, nelle
norme interiori d'ordine pedagogico e didattico: norme Àe esigono da parte
dello stato il pieno riconoicimàto d.ll" Ioro autonomia. 

i

l) L.a parità si configura perciò come il riconoscimento d'un diritto soggettiao
costituzionalmente precostituito, e non come una « concessione » dello sia"to che
si possa ritenere ricusabile.

, Quindi, qualora lo srato abbia accertato che « la scuola che chiede la parità »
ha realizzate le condizioni po-r,..- dalla legge in materia, esso non può rifiutarsi di
dichiarare il riconoscim.nto della paritàI-

Sussiste' insomma, un diritto coìtituzionale alla parità, come sussiste un diritto
costituzionale alla libertà.

. .3") La parità esige che nei confronti colla scuola statale, la scuola non statale
abbra - analogamente 

- il sicuro riconoscimento d'un pari diritto a pari awto-
nomia nel suo istituirsi e nel suo organizzarsi. così come'essa deve aveà un pari
diritto riguardo al valore legale de;'suoi stuài; ed i suoi alunni debbono pàter
godere d'un trattamento scolastico effettivamente « equipollente » a quello àegli
alunni delle scuole statali.

. ..4") P.I realizzare l'awtonomia didauica nei programmi e nell'ordinamento
d.ella scuola' la parità esclude almeno che la scuola staial. sia assunta come normct
alla quale la scuola non statale debba conformarsi: ciò che sarebbe la negazione
stessa della « parità ».

Quindi, per 9iò che riguarda i programmi d'insegnamento, ia legge deve rico-t:',..r.. alla scuola,.paritaria la.piena-fibJrtà di scerta É I. t. ipot.ri, o programmi
« tdentici » .a quelli della scuola statalel 

-o- 
programmi « equipolienti , a qrr.fri d.ll,

scuola statale; o Programmi e strutture 
.didattiÀe 

u del tutio àiuer.i » da quelli della
scuola statale.

Di conseguenza, figuard.o all'ordinamenro scolastico, stando alla parità, lo stato
non può imporre I'ordinamento della scuola statale ail'altra, ma dàve riconoscere
ad essa.« pari diritto » di darsi, in completa autonomia, ordinamenti propri; altri-
menti viene a. sopprimerne I'esistenza peiuliare in quanto « scuola » iniieme con la
sua interiore libertà didattica.

Naturalmente {uando una scuola paritaria si discosti notevolmente dalla strut-
tura o dai progranlmi.della scuola statale, dovranno esser stabiliti, caso per caso, col
decreto che riconolce Ia parità, I'uso del titolo legalmente valido in .s.à conseguìto
ai fini della sua ualizzazione negli impieghi e iei concorsi.

5") Riguardo al ualorc tegale degli studi e dei titoli scolastici che li concludono,
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lb stato deve far sì che essi possano averc pari ualore legale nella scuola pari-
taria come nella statale.

Qualora a ciò si rifiutasse esso, siccome da un secolo ha metodicamente ingene-

rato nella nazione la consuetudine dell'inscindibilità del valore giuridico da tutti gli
studi ed i titoli scolastici della scuola statale, viene ad abusare di tale necessità, da

esso st€sso precostituita, per sottrarre alla scuola non statale un requisito che la con-'
suetudine . la l.gg. hanno reso indispensabile, onde gli studi abbiano tuni gli effetti
civili per gli impiéghi e per le carriere; e per abbassare così gli alunni della scuola

non siatalÀ ad una-posizi,one di molto grave minorazione nei confronti degli alunni
della scuola statal'e, con consegr.renze aisai onerose per essi, poichè i loro studi e

titoli non aprono loro alcuna possibilità giuridica d'impiego e poichè per raggiun-
gere una simile possibilità si rìnde per làro indispensabile iI subire gli esami sol-

tanto e sempre nella scuola statale.

6") Dai caratteri della parità concernenti sia la libertà della scuola che l'equi-
pollenza di trattamento degli alunni sembra derivare pure una parità analogica
fra le due scuole, statale e paritaria, per ciò che riguarda la dipendenza dallo stato.

E ciò in due sensi.

Come, cioè, per la scuola statale il rapporto di dipendenza corre soltanto fra
essa e lo stato e non certo fra essa e la scuola non statale, così pure deve accadere

per la scuola paritaria; la quale, quindi, dipenderà sì dallo stato, ma non dalla
scuola statale.

E come lo stato svolge Je sue funzioni sulla scuola statale mediante organi appo-

siti, così esso deve mediante altri organi appropriati svolgere le sue funzioni sulla
scuola paritaria; come, del resto, sulla scuola non statale in genere.

Si 6adi che questa netta e radicale distinzione dellc competenze, pur nelia neces-

saria collaboraziòne fra gli organi, è richiesta non solo dalla diversità giuridica fra
lo stato che uigila un'attività non sua e lo stato che invece gestisce un'impresa sua,

ma anche per una corretta funzionalità dei servizi della pubblica istruzione.

7") Riguardo al quesito che sorge da questa parità giuridica: se, cioè, Ia scuola

paritaria sia per ciò stesso dotata del carattere giuridico della pubbliciità, si osserva

ih. l, l.gg.-non può classificare la scuola paiitaria come un soggetto di diritto
pubblico,quasi essa fosse concessionaria d'una funzione scolastica che fosse propria
dello stato.

Il soggetto giuridico che gestisce Ia scuola paritaria rimane di diritto privato,
come unt persona singola, o di diritto pubblico, come un Comune, secondo la sua

propria natura, mentre la scuola paritaria rimane, essa come tàle, in campo « pri-
,ato ,; anzi pare fondato il sostenere che la parità è appunto un'istituzione rivolta
proprio a meglio tutelare il carattere privatistico della scuola libera.

8") La parità voluta dalla Costituzione va estesa anche al campo economico, ie6. . .

sicché si porr" ,or,.n.re che essa esiga che lo stato assicuri alla famigiia dell'alunno .if"l**
che frequenta Ia scuola paritaria un costo pari a quello che essa affronta per fargli
frequentare la scuola statale ?

Si prescinàe affatto, qui ed ora, dal prendere in esame il quesito « se la Costi-

tuzione possa autorizzare una tale interpretazione »; e si prende atto che la risposta

che viene data a tale quesito è di solito negativa.

Valore le-
Eale d€EIl
studl e dol
tltoll

... dlpen-
denza dallo
stato e non
dalla scuola
dl stato

... con ca-
rattero prl-
%tlstlco
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Uscendo però dal preciso ambito giuridico di una parità eventualmente voluta
dalla Costituzione, sussistono altri titoli e motivi che rendono o necessari o doverosi
dei contributi dello stato a favore delle famiglie che preferiscono per i loro figli la
scuola non statale, quali:

- I'obbligo costituzionale, sia di rendere gratuita p€r tutti gli alunni I'istru-
zione obbligatoria che va dai sei ai quattordici anni, sia di non limitare alla sola
scuola statale gli aiuti c-he lo stato ofire per « i capaci e meritevoli » a. 34i

- il diritto delle famiglie d'esser dallo stato poste in grado di poter provve-
dere al dovere costituzionale d'istruire i figli (a. 3o) scegliendo Ia scuola più rispon-
dente alle loro libere coscienze, senza per questo venir punite col dover sopportare
da sole tutto il maggior costo che tale scelta comporta in confronto al costo che per
loro rappresenterebbe la scuola statale;

- I'evidente necessità finanziaria per lo stato di stimolare anche economica-
mente, I'estendersi delle scuole non statali specie pel popolo e per I'iscruzione pro-
fessionale, data la constatata impossibilità per il tesoro di continuare a sopportare
per tutta la popolazione scolastica quell'onere massimo che è costituito dalla gestione
diretta, nei confronti coll'assai minor onere che esso sopporta quando sowenzioni
l'iniziativa non statale;

- la somma utilità sociale, ed anche finanziaria per lo stato, di favorire il pimo
impiego della categoria degli insegnanti, anche mediante la scuola non statale, alleg-
gerendo con tal mezzo \a pressione sempre più insostenibile che essa esercita sul tesoro
addensandosi verso il solo impiego statale.

Questi motivi, con molti altri, fanno sì che « una nuova politica finanziaria » pel
servizio sociale della scuola, per cui Io stato abbini colla gestione diretta anche il
sostegno economico per dilatare la scuola non statale, appaia sempre più perentoria-
mente inderogabile, non solo innanzi all'evidente diritto costituzionale delle famiglie
ad una libera ed economicamente possibile scelta della scuolal ma inoltre anche per
liberare la pubblica frnanza da un progressivo aumento annuale di un onere che
sicuramente diventa sempre più intollerabile, tanto che milioni di giovani fra gli undici
ed i sedici anni oggi non trovano a disposizione in Italia Ie scuole necessarie.

Un simile nuovo corso della politica scolastica che, oltre a tutto, il continuo
accrescimento della popolazione insieme coi nuovi compiti dello stato moderno demo-
cratico per I'ascesa, anche culturale, del popolo fatalmente impongono come a tutte
le nazioni cosl pure all'Italia, va considerato in una vasta e lungimirante prospet-
tiva di awenirel senza la menoma svalutazione polemica nè della scuola statale nè
della scuola non statale, ma in vista dell'unico scopo d'un ingente miglioramento
nazionale, che lo stato può e deve efEcacemente provocare, sia mediante la sua gestione
diretta sia mediante il sostegno alla iniziativa non statale, come del resto esso già
fa mediante i suoi metodici investimenti produttivi - e quale investimento è più pro-
duttivo di questo, in tutti i sensi, specie nell'istruzione professionaleP

Ad una tale visione alta e degna, appare ispirato il messaggio pontificio alla
XXVII settimana sociale dei cattolici italiani, teÀuta a Trento nel settembre 1955
sul tema « scuola e società )), ove asserisce che, pur riconoscendo « la presenza di
autentici valori, sostanzialmente cristiani, nella scuola statale italiana... ciò tuttavia
non basta a soddisfare sempre e dovunque le legittime aspirazioni di molti genitori
cattolici, solleciti di garantire in maniera più efficace I'educazione cristiana dei loro
figli. Essi perciò compiono azione doverosa e si muovono nell'ambito dei loro diritti,
riconosciuti dalla Costituzione italiana stessa, quando chiedono con fermezza una più
comprensiva legislazione scolastica, che dia loro la possibilità di scegliere, senza un
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morali e
aggravlo

religiose ».

economico, la scuola più conforme alle loro giuste aspirazioni

9') Riassumendo, la nozione piena della parità costituzionale, sembra inclu- zez- 
,

dere per i suoi diritti e obblighi gli elementi che seguono,^- 
e.sa è un diritto soggettivo sancito dalla Costituzionel

- se è configurabile ia-. ,rn" « concessione » in senso giuridico in quanto

è lo stato che ani.tt. valore legale agli studi e ai titoli, simile « concessione »

deue esser conferita a chi adempia le condizioni di legge;

- tali condizioni debbono'assicurare alla scuola la « piena libertà »;

- questa libertà che si realizza nella piena autonomia,. si coestende a

« tutto » lambito della scuola, pedagogico, didattico, amministrativo, ecc';

- I'equipollenza di trattàmen"to"per i zuoi alunni sembra esigere.che essi

siano posti n.il. ,t.rr" condizioni degli alunni della scuola statale per I'accesso

alla scuola; per la carriera scolasticafper gli gm!r, con particolare riferimento

agli esami di ,trto; per il passaggi. àri1Ì1", all'alua rcuoial per il valore legale

dIg[ studi e dei titoli; pér usufruire dell'assistenza scolastica come Patronato,
borse di studio, facilitazioni ferroviarie, ecc.l

- questa scuola dipende bensì dallo stato ma non dalla scuola statale, anche

,. lo strto si serve di dip'endenti di questa, ma non soltanto di essi, per certe fun-

zioni di controllol

- lo stato i.u. ,uolg.re la sua funzione di vigilanza su di essa mediante

organi appositi;" 
- .ru h" diritto, come Ia statale, a una sua rappresentanza presso I'ammi-

nistrazione dello stato;

- ragioni etico-politiche ed economico-sociali richiedono una certa esten-

sione della parità anche al costo della scuola;

-. il personale insegnante di essa deve possedere titoli di srudio equipollenti

a quelli degli insegnanti della scuola statalel- 
- .r;; deve"esser tutelato per il suo rapporto d'impiego -col 

gestore della

scuola dalla normale legislazione sul lavoio, oltre che dall'organizzazione

sindacale;

- i locali e le attrezzature debbono provvedere per la scuola il necessario

in rapporto all'ordinamento e ai metodi didattici che essa ha adottato.

ro"j errde rapporto intercorre-fra questa parità costituzionale e Ie figu^re.*r" IE*;,. *_
ridiché vigenti dèila scuola «legalmente riconosciuta», detta prima parificatL, e iit"'ii,'p-
dellaoaresoiata? 

o ' 
3ll&ff.

fa' air?iptina di tali scuole è determinata dalla legge ryt-rg42, n. 86, agli

articoli, rispettivamente, 6 e 8.

Da essa'risulta che la parità. è in netta antitesi co1 I,a parificazione-e il pareg-

giamento, poichè mentre la prima assicura alla scuola-laìua upiena libertà», Ie

itt . ar.'ftrmole, all'opposto, la gravano d'una conformità alla scuola statale,

quale condizione perch§là stato annefta valore legale ai suoi *udi e titoli-
' Td. conformiià si estende: all'ordinamento didrtti.o e ai titoli di studio di

cui debbono essere in possesso gli alunni per la classe a cui sono iscritti e i docenti

per le discipline che insegnano-; e inoltre, per le scuole pareggiate, all'assunzione
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799.

dei professori, che deve avvenire a seguito di pubblico concorso; alla loro retri-
buzione iniziile; alla loro distribuzionl per catìedre del numero e del tipo delle
statali.

- Un fatto- di gran rilievo impone una conformità didattica, I'interscarnbio degli
alunni qualora la scuola voglia che questo avvenga: e avvenga da essa aTla
scuola statale per obbligo di legge, ma dalla statale à.rra, su suJgiudizio.

I-a-scuola pareggiata inoltre può aver convenienza a prevedere u-n interscambio
cogli insegnanti della scuola statale, ovvero il passaggio a essa di tuni i propri
docenti, quando le accada di venire, su sua riòhiestà]assunta dallo stato,^coine
succede, specie per scuole pareggiate gestite da Enti pubblici.

va però. rigorosamente tenuto fermo il principio che qualsiasi scuola non
statale se.può aver motivo di uniformarsi alla itatale, ciò essa àeve poter compiere
a titolo d'una sua soggettiva facoltà, e mai a causa di una imposizione di légge;
la quale, oltre a tutto, sarebbe anche contraria alla libertà voluta'dalla Costiruzi;;e.
. I.a legge, in fine, che darà vita all'istituto della pariù dovrà comprendere non
le sole scuole medie, come la citata legge rg-r-r942,i. 86, -" anche le elementari.

CoNcr,usroNr

Concludiamo riafiermando l'esigenza sovrana che tutte le categorie che comun-
que siano interessate a compiti attinenti l'educazione e la scuola nàzionale - fami-
glie,.ecclesiastici, funzionari, parlamentari, uomini di governo - e in modo più
cospicuo pedagogisti e insegnanti con tutti coloro chè operano in ogni r.uola,
avanzino verso una consapevolezza sempr€ più vasta e approfondita dell'in-
flusso - potente nei due sensi, energetico-o dépressivo, e in-certe zone determi-
na-lte. - che- la legislazione scolasticà, e soventè più ancora la regolamen tazione
e I'azione del potere esecutivo, immettono nell'afflìsso alla scuola,"nella ricchezza
culturale, nell'abilità professionale, nella collaborazione e nel rendimento dei
dirigenti, dei docenti e degli alunni: in tuno il divenire, quindi, dell'educazione
nazionale sotto ogni suo asp€tto, anche extra-scolastico.

. 
onde per tutti I'imperativo di una conoscenza competente e di intervento

nel provocare i prowedimenti, fiancheggiarne I'elaboraziàne, stimolarne la retta
esecuzione, per elevare costantemente, anche col mezzo principe della legge, il
coefficiente formativo e I'estensione a tutti dell'educazione narionale.
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Ilr-ustnazroNE ALLA Tavorn I.

ITALIA. L'ORDINAMENTO SCOLASTICO 1958

I - Rappresenta l'ordinamento scolastico italiano ufficiale, 1958.

2 - Ciascun rettangolino raffigura una scuola, la cui denomi-
nazione è iscritta in esso.

3 - I rettangoli con linee punteggiate indicano scuole che non
fanno ancora parte organica dell'ordinamento ufEciale.

4 - I numeri posti sopra ai rettangolini indicano gli anni di
durata della scuola in essi iscritta.

5 - Ciascuno di tali anni di scuola è segnato in uno spazio
che si trova fra i due anni d'età che a esso corrispondono:
da un ottobre al successivo.

6 - Le frecce indicano i passaggi fra le varie scuole.

7 - Per I'illustrazione dell'ordinamento v. nel testo il Capo I.
In particolare per Ia scuola Secondaria articolata, v. n. 2.5;
per il biennio secondario superiore articolato, v. n. 2.6.
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IllustnazroNE ALLA Tevola II.

ITALIA. L'ORDINAMENTO AMMINISTRATIVO
, DELLA SCUOLA 1958.

I - Rappresenta l'ordinamento amministrativo della scuola
come è 14ffigurato in UNESCO - World saruey of edu-
cation, lI, Primary education, 1958, pp. 61 l.

2 - Gli organi dell'ordinamento sono distinti in tre zone:

- centrdi, nn. l-29;

- regionali e provinciali, nn. 30-41;

- locali, nn. 42-48.

3 - Si osservi la ramificazione di certi organi principali, colle
relative scuole, nelle tre zone:

- istruzione media classica, scientifica e magistrale,
nn. 13. 34.45;

- istruzione tecnica, nn,23. 34. 44;

- istruzione elementare, nr.. 24. 35. 46, 47;

- istruzione media non governativa, nn. 17. 41. 48;

- centri didattici, nn. 10. 20. 33,

: i_l

658



ti"oro ii.

ORGANI _coNsutTrvt//

-t

coMMtsstoNt---s---
I

CENTRAI. Ia----
I

CoMITATo cENTRAI.É

- -- _-\
I

I

J-

I

I

I

L

I

I

I

L

I

I)
Consiglio
Superiore

o
Consrglio
Superioro

dellè I

e Berte 6rrr I

-_J

dello Commrssrone

di DiscrprrnoPubbr,co 
I

__J

SERVIZI AMMINISTRATIVI GENERALI sERVtZt SpECtatl

Dirszrone
Gen detto

Universitorio

Servrzro
Cenrote per

IEdilllo
e l'Atredo.

menlo dollo
Scuoto

Direrione
Gen delle

Biblioleche

\__

-'-'t--

Cenùl
Ordotrici
Norlonoli

Unrversiiò

Comltoto di
Coordino.

Centn
Ordotricl.

Consr gl'o
dr

OELLA PUSELiCA ISIRUZIONE

SOTIOSEGRTIARIO OI SIAIO

Dir Gen
dogliScombi
Culluroli e
delie Zone
di Conlihe

Gen dollo
lstu?ione

Medro
Clossico

Dir Gen
degli Aiiorl
Gener e del

P€rsonole

Rogionorio
Centrot€

Se,vrrro
Controte per
l Educorone

Popolore

Srudr

Le9rslorrone
Scotosrico

Compororo

rJlll(ro
CentI

Dldotrlcl

Direr'one
Gen delle
Anlichito e

Bolle Arti

Ditezione
Gen d6lto

le(nico

Cinere<o
per lo

Crnemoto.
grolio

Scorogiico

Ullicto
Concorsr
Scuole
Medie

Ullicro

Posl.Eelltco

grbliogrolì.

Biblio,eche
Governolìve

Sopro rnren-

Belre Arli

Direrione
Gen dello

Elemento.e

Gen€r per

56rvrzio
Ruoli

Spe(rolr
tronsiloil

Sezrone

Secondorio

Selvrzro di
Rogroneno

PROVVEDITORATO AGLI STUDI

S<oloslico

Ullicro
C€nlrole p6r
I Educorrone

Spo.livo

Com rioro

l'Educozrone

Sozlone Coordrnoron

nemologr.
Scuoro
Medio

ioteche

lsr;tuti e

Gollerie
Scuole e
lsrrruri di

Scuole
Secondore

del lipo

Scuote
Secondorìè

del riPo
clos9tc o lspellol

Scolosl,cr
Drrellor'
Dldoll'cr

Scuote
,ron itotoll

659

I
I

O---r
| §:#;i.l: t
I oette I

I a"rt" I

1a,rri*i

(H
I Cons,qri6 |

I ,::i:: I

I s,oorra,no 
I

-l



,.t
u

\\\oo
an0
ftn

oc. rl
\t6

O\ F-
\t@

ÀIÉ!. *ì.
6

\@
§N

vl.1
t.)n \Él

NN\N

SN t\ F-
òt' =i'

nl.ii \-1
F\M

GOltr:

^b0

\oo\òr
N\O

É€
@

\rl§a
oÒ ti

\F \O
N9O\6

!.1Ér
oooÒ

!.1 @-
§N\69

F
F

U)
qo

§o
\o6oo€

rio 6qqÉ
§3+

66
qqoo'
6h6
§N+

NO
09 -1 ri6ÈN
oinT

§Eg
SONNN+

§o6§I^'
heÈ
N9+

Ht,a-
u'
do
E+

Iio

NO
§6\q c-l

NÒ
\og

annN
§AK\+

\r§m
N@
§d

§9*§€l
3§"r
k;+\
^lÈ+

FI
!

§d\oo§ooi+ron

o\ <r
3Br':dÒi\,ì6 

I

q€^
60vl
\\qesN-\<+

38":§@È
niio'+

sh6N6d
d-+

\N\otq\€

6@
*: oq ÉiNONci€ r

N6
\I 9d
60i

+

NO6€rv.luld;
NON

+

>l

t
Fa

7.
oz q

{
a

§§
NÉÀl cì
G6\O -lNN

§9
rlq-ì
N@N€e+

GòI
bNNvl \ÉiO\Nn

,T

§+6qsE
NN

+

o€N@orn

§€
ì§ --§Èltòo I§nl\f+

NHN
NNOoìqd
6+€\o<> I +

aÈ§Nqrl.ro
\o\+N

6
+

§N
§6q-1
N660Nsl

NNNRHi
§FN
6Hr

T +

N6

-;6;q@

6@dqfrs
qoÈ

+

NO\
N<^

N6-\oÒ -NÈ

<Fqq)

c!

oo
i-o

oò
0JÈ

F< Ér

h

<É()

Éoo
F

I

< TQ'Q

.-)
MHotreo

IJ.;.-tro
,!, I

F

a!
r

o No(

§ .è.1 À
o aò\o

ll llll
<ÉaO

6

.o

J
F
F0

<mo

h(!

o

C)

r4

o
o
oo

<EQ

(.)

o
à
o

oa

N

<Éo
o

o

(§

o

oo

<cao

o
h

o
(.)
0ia

dO

s

<É(

o
o

()
É.

.r O:=(B9
ò6
?V)

@

zz
o
J
o
o
I!
,r
F
o
F
J
Dq

Ò\

n\
\otnO\d

.9

r4E
c9 E.6ì .!?-
N H.i

:,d
'iÉ

z a,{-
=-

aJ
d < EE

h 4 tE
2 5i5

- oo

E rl
riì <i
6 ciÉi

O
Ll)



o o.-t =.-i.È EE E.E
6 !.9 bcilo6x€ n, 'É7

H 4A .r.E
:io . 6.= i 6rc.'j É (.) Ò. c

|'l.UO.rU

'È.i b É G g'É-' *"i Er.t"d § Eo;!.oÉ
bF\ E H E.-:.

El Hi EE.: x L_!J

e.: §'E^ ?sS
^ ^-c e q)

!E i:Ea E§1EFp *.E.i ;83.-a c E'=8EE'=(É^ò6JUO!HYU

=E E3;'3-qEò3;*E gg.^'! o ù+-" I c:uÈ -. w
=oYoià c É] tQ a'é É

<l- r^

È+ =<o *
a v 5.- l\ a
eo e-cl 6
o.ì o o I.EE *EE 6
§F -:o 'o

H q $ g.s,'É;
; $ i?flt €E

6= X= .*

É'e § 8.5 Y E€.E= §eEs l&.4.o - 3'E g'r
u _.r_.É !9É Ò ei'o'- N :.-

€ a€ I scà: $
=..i B É'' ,2 [ : *?pÉ- );a *EO
€ g e'aa-I e.E o
e€E ;.B:E EEo.r --! i: u (!
E! g st E 9 s ^BI o E .E--*i N o -i*€ Pn; E e E
o .! aiì'6 9 5 o

ErE F5-1§E=
.9e.E *EÉ I ,r H
A'É:- ;= -O d .= Fl ìà
tl

È O.l cO

c;tn
f\
r
o\

o
Éi@

t'\<\r
JO\
Oi

Fz
nZ{D
< ,-]

z.OJ»zi<
J l-.ir

Jo
Oa

\oH
O\N

\q
§Nq6

GO

bd
§o
h6

6ò!§nql
§N

\l\
66
\dlqr69

<É

.9o
6'EÉì:
d@
ìio
il.2

I

rnr \ùd

oo@
6-\
60

§!ù

N@
§o
ooo

qÈ
r)r \€^ 60NO

§È
6(,\

6\O
SO

\oo

O\€
§$

§
N

§h
qn
NT

ooo
N9oo l-

s-r
N

\dlO\oN@
q6
N@\on

SA
hNNN

\o+
sÉoor

q.
F-
+

€
+ Nìù

6

n-1+r.+f

§m@§oiì.? éq+È
sna

6
N

qo
66
§o9\NSO6N

ST\òN@§\r-N+9
\9 I
§67

NNùo§o
Ài r;
$6n€

66siorl 9$6
N

§§"r§9È§-;Ì
T

S 8,r\o@h
oidY

t

Nh
S+
\o

rq F-
la
N€roo

§Hs*rì

\@
N6N§-c+ro9nN*+

6@ri€Èì U'ì
b+NnonlÉ;§60tos +

hNraa§a
Nd
O\€

§fr60\Òo

NI§t\ol

O\n
s6n
dòi dNN+

ei\Oooln+
rohÈ

I

N6aq òl
ì09§o
N@Àì€

rao

^{9oo6

N6
6ÈO
§-:di
\or

NN
NÈÉ
Firiri'ìo +

qqE
§NÈ

T

\tr
ìoq§€
NÉ
Ni

r\r
àsì9
§R3sN

<FqO

o

É
0)

tJ)

oo
J

<trì (.)

L

bn
(n

à

<a
q
(!
6e
No
trb0
!d

-à
sE
§O
oobu)

N

( cq <..>

a)

o
N

l6q,
H(É

o9
-H(E0
_outta

<tQ

q)oÀ
Po
Oq)
N.

H(§ .E
()d
?!
òà
Eiù

o
o
N
L

oo.-

OE
É<<

n

<É<CQO

(!
É

o
oo
J

6



Tevola IV.

PRESENZA NELLE SCUOLE DEI VIVENTI DAI 3 AI 19 ANNI

ANNO SCOLASTICO 1956-1957

NoN rscnrrrl NELLE scuol-E
ANNr oI erÀ

a)

IulusrnazroNE ALLA Tavor-l IV.

PRESENZA NELLE SCUOLE DEI VIVENTI DAI 3 AI 19 ANNI

ANNO SCOLASTICO 195G57

1 - Nella colonna a) i nn. l. 2. 3. 4. 5. indicano, rispettivamente: la scuola ma-
terna, anni 3-6; la scuoia elementare, anni 6-ll; Ie scuole del triennio successivo,
anni ll-14; le scuole secondarie superiori, di varia durata negli anni 14-19.

2 - Si osservi la gravità del 25,8 'f dei viventi evasori all'obbligo scolastico, n. 4,
col. f); dell'83,4 /" dei non iscritti a scuola dopo il 14" anno, quando cioè in-
comincia I'istruzione professiona.le.

N.B. 1 - Il n. 4.055.213 rappresenta l'84Eo del totale degli iscritti nelle elemcntari, ritenendo che
il restante 16/o abbia superato gli Il anni.

2 - Pel r. I.543.810 si prescinde da circa 10.000 alunni in eù 11-14 frequentanti i primi
3 anni delle scuole artistiche (di arte e conservatori).

3 - Pe[ n. 688.557 si prescinde dai precedenti 10.0Ò0 alunni dellc scuole artistiche in età
14-19.

VrveN.rr

b)

ISCNTTT: NELLE SCUOLE

N. essor-uro

c)

% vrurvrr
d)

N, assor-uro
e)

/o vlrlNrt
f)

1- 3{
2- G|
3 - 11-14

2.400.000

4.330.000

2.220.0N

1.072.233

4.05s.213

1.543.810

M,7
93,7

69,5

1.327.767

324.787

676.190

5sJ
63

30,5

4 - Totale
GL4

6.s50.000 ss».023 742 1.000.977 ?5,8

5 - Totale
t+19

4.150.000 688557 16,6 3.461.443 83,4
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INDICE AI\ALITICO

Abbotsholme, Scuola di È.: 233,716.
Ablto-Abltu,rlne: v. anche virttr; 9, 26 (e

nota 3); Aristotele, 118; positivismo,
215; 4?5, 42.6; formazione e distru-
zione, 427.

Ach, N.: 2141.

Ackerman, N. W.: 449.
Actlo transltlva (educare): 10, 18, 24, 56,

93, 94.
Adattamento: 408,
Adcock, C. J.t 329 (nota 3).
Adklns, D. C.: 335.
Adler, A.: 377, M2, 534, 587.
Adolescenza: 468, 5@532.
Adrenallna:363.
Adulta, età: 500, 514,517, (e I'adolescente)

522-524, 530.
Adulfsmo: lTl ,221.
Affettldta: v. anche: comportamento ten-

denziale-affettivo; 3984X1; bambino,
481; adolescente, 514;, anormalità,
5E6-593.

Aeazd., A.: 26 (nota 1),237,241,782.
Aga,zl, sorelle: 209, 231, 233,721,726, 763.
AgaztT, R.z 241,
Agentl dell'educadone: 8, 79-E9.
Agno, «Scuola serena di Agno»: v. an-

che: Boschettl Albertl M., 728.
Agostl, M.: 26 (nota l); 240, 739.
Agostlno, (S.): 16, 138, 14É., 155, 161,239.
Nbertl, L. B.: 162.
Alcoollsmo: 355.
Alculno: 146.
Alessandrla: 142.
Alessandrlnl, A.: 721,
Alexander: 327.
Allegrla: 213 (Don Bosco).
Nllevo, G.: 28 (nota 6), lù0, 240.
AIIport, G. W.: 273, 428 (nota 4), M2 (nc>

ta 4), 445, M, MB (nota 2), 451, 545;
ffatti, 572-573i opere, 572 (nota 2).

6;luglnezlsle: 376.
Alone, effetto dl alone: 273.
Alsted, G. E.: 178 (nota 4).
Altea, E.i 417 (nota 2).
Altrulsmo: 399.
Nunno: 18; conoscenza 288.
Amblente: 355, 386, 402, 464, 490, 492, 504,

505, 517; (e differenze individuali)
540-54.2; (e superdotati) 582, 590, 724.

Amerlco, (Padre): 717.
Anlclzla (adolescenza): 520, 521, 530.
Amore: adolescetrte 521; edtcazione del-

l'a,, 701.
Amore pedagogico: 87; Platone, ll7; 134;

Fénelon, 186; Pestalozzi, 195; Don Bo-
sco, 213.

Amorevolezza (Don Bosco): 213.
Arnorfo (tipo): 552.
Amoros:678.
Amor puro: 186 (nota 9).
Anastasl, A.z 260 (nota 4), 571, 593.
Ancoria, L.z 268 (e nota l), 273 (nota 7).
Anderson: 460 (nota 5).
Andrews, T. G.z 379 (nota 2), 453.
Anèr Agathos: 106.
Angulll, A.: 215.
Angoscfa: v. ansia.
Anlrnlsmo: bambino 478; 488.
Anoressla mentale: 590.
Anor:rna[ta, Artormale: 577-593; falsi anor-

mali, 5E5.
Ansla: 362, 387,396; adolescente, 517; 58E.
Antlnomle dell'educadone: 8, 5&78.
Antlochla: 142.
Antlsocialltà : 591-592.
Antonelll, T.: 758.
Antropometrla: 548.
Apatlco (tipo): 552.
Aploide: 348.
Aportl, F.z ?fr), 240, 763.
Appercedone: 205.
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Apprendlmento: reminlscl, ll7; 415424;
Curva 420 (nota 2); 463.

Appuntl, prendere appuntl: 755.
Ardlgò, R.: 16, 47, 215,226.
Areté: 16; Grecia, 106; areté militare

omerica, 108 ; dialettico-oratorio-politica
dei Sofisti, lll; etica: Socrate, ll2-ll3;
Aristotele: areté etica, ll8 (nota 5);
retorica - Isocrate, 1Zl; Sparta-mili-
tare,123; 134.

Argentlnl, F.: 800.
Arlstocratlca, educazlone: Omero 108; Ari-

totele, 119; 122; Roma 126; Umane-
simo, 160.

Arlstofane: 105.
Arlstotele: 16, 18, 93, 117 (nota 3), 11&119,

155.
Armonla: educazione come armonia, 28;

principio dell'armonia, 57, 76; in Gre-
cia, 106, 122; Umanesimo, 159.

Arnold, M. B.: 450 (nota 3).
Ars: 18, 93, 95.
AÉe educativa: 3, 18.
Arte: svalutazione in.Platone, 7771, riva-

lutazione con Aristotele, 119.
Artlffclallsmo: bambino, 478, 488.
Arti llberall: l2l, 146, 150, 154 (nota 6).
Ascesl: Platone, 114; Oratoriani, 183; lM,

185.
Asch, S.: 402 (nota 2), 4,48 (nota 2), 563

(nota 39).
Asilo d'lnfanda: 209.
Aspettatlva, teoria dell'a.: 418.
Asslstenza: Don Bosco, 213; 618, 629,

655{68, 6E9.
Assocladone: 414415, 435.
Assocladonl glovanlll: 6n-69.
Assocladonl lnteme: 654.
Assoluto: 197, 198.
Astenlco: 560.
Astradone: 378-381.
Atene: 111, 121 (nota 7), 123.
Atledco (tipo): 562.
Attenzlone: 359, 427, 437.
Attltudtni:291.
Attlvlsmo: 18, 57, 67 (e nota 4), n-78 (in

senso storico Tl, e in una concezione
teoretica spiritualistica, 78); Socrate,
l13; Quintiliano, 129 177; Comenius
178; Locke 179, 180; 182,187; 192,219,
220-214; cristiano, ?i24 e 233-234.:' peda-
gogia sovietica, 235-236; scoutismo 643,
686, 687, 712-723, 741.

Attlvlta, attlvo (tipo): 552; l* Senne, 555.

Attuallsmo: 217.
Audlovlsl (med): 725, 753.
Audras, G. B.: 240.
Auer, L.: 20.
Auffray, A.z 240.
Autoctlsl: 217.

Autoeducazlone e eteroeducadone (anti-
nomia): 59-60; idealismo, 217 e 219;
222, 673.

Autogovemo: Lunaciarskj, 235; Makaren-
ko,236; 622, 631, 673.

Automatlsmol. 215, 425, 426, 434, 435.
Autorita e Dbertà: antinomia, 6147; Lam-

bruschini, 210; D. Bosco, 213; in fa-
mielia, 601; 65&(fi3, 673.

Autorltarlsmo:. 62, 485, 520, 657.
Ave Marla (scuole): 233.
Adone educatlvaz 2, 7,9, 91.
Adone Cattollca Glovanile z 6fi441.
Bacone, F,: 177 (nota 1 e 2).
Baden-Powell , R.: $2445.
Badley, E. H.: 233, 716.
Balley, E. W.: 244.
Baln, A.: 275.
Baker: 273,394.
Balb'"le: 355, 590.
Baldwln: 456.
Bales, R.: t149.

Ballard, P. W.: 289 (nota 1).
«Banda» (di ragazzi\: 494495,498; scau-

tismo, 643.
Banfi, A.: 25.
Barbera, M,: 240,558 (nota 19).
Bard:405.
Bamabltl:171.
Barolo, (marchesa di): 212.
Baronl, A.: 100.
Barth, P.: 758.
BaÀna, Gasparino: 163.
Basedow: 686.
Basedow (morbo di): 364.
Baslllo dl Cesarea, (S.): 138, 139, 167.
Bauwens, L.: 581 (nota 4).
Bayley: 515.
Bedales (scuola di): 233, 716.
Behavlorlsmo: 16, 139, 45M59, 541.
Bembo: 394.
Bene comune: 83, 84.
Benedettl, P.: 548 (nota 9).
Benedetto, (S.): 145.
Benettl-Brunelli, V.: 238.
Berger (questionario di): 557 (nota 18).
Berger, S.: 539.
Bergson, H.: 229, 412.
Bernard, CI.: 386.
Bernardlno da Slena, (S.lt 162, 167.
Ber:nreuter, R.z 274, 276 (nota 1), 287 (no

ta 3).
Bernyer, G,: 539.
Bertler, G.: 715.
Bertln, G. M.: 99.
Blanca, G.: 1(D.
Blblloteca:756.
B.I.E. (Bureau International de l'Educa-

tiott): 774.
B.I.E.N. (Bureau International des Eco.

les Nouvelles): 714.
Blerens de Haan: 2143.
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Blnet, A.: 244, 258, 456, 4&,534, 535, 538,
544, 546, 550, 715.

Binet . Slmon, scala: 280, 286.
Blngham, W. V.: 273.
Blogenetlca, legge: ZD, ZNt, 457,720.
Blografico, metodo: 4611, 551, 580.
Blopafla: 583, 584.
Blot, R.: 706.
Bloffpo: Pende, 55&559.
Blotlpologla (Pende) : 55&561.
Blshop, E. L.: 244.
Bisogno: 382, 38li-388, 436, 480.
Blackbum: 273.
Blackey: 326.
BIaz, W. E.: (nota 3) 407.
Block, H.: (nota 39) 563.
Blondel, M.: 2.
Bobbtt:268.
Boldrint, M.z 293 (nota 1).
Bollea, G.: 586 (nota l3).
Boncompagnl, Legge: 7E5.
Bonlfaclo, E.: 154 (nota 6).
Bonaventura, E.: 434 (nota 1).
Bonnardel, R.: 251 (nota l).
Borghl, L.z 99, 240.
Borlng, E. G.: 340 (nota 6).
Borromeo, C. (S.): 171.
Boschettl NberH, M.: 233, 720, 728.
Bosco, G. (S.): 87, 165, 186, 2M,212-213,

240; collesio, 51&619; 658, 665, ffi,
«7, 672, 743.

Bossuet, B.: 186 (nota 9).
Both, C.: 240.
Bovet, L.: 380, 591 (nota 19).
Braccl, A.: 800.
Brachitlpo:548.
Braldo, P.: 100, 101, 203 (nota 8), 236 (e

nota 6), 240,241,243 (nota l),782.
Brambllla, F.z 299 (nota 5).
Bravals-Pearson (coefficiente di correla-

zione): 255, 314.
Brentano:337.
Brevlllneo: 559, 560.
Brldges, K. M. B.: 481.
Brooks: 504, 517.
Brown: 326.
Brunl, L.: 158, 167.
Bugla (infantile): 484.
Btihler: 519.
Bukh: 678.
Burks, B. S.: 541, 581 (nota 5).
Buros, O. IL: 335.
Burt, C.: 251 (nota l\, 265,268, 279 (no-

ta 7),289, (nota 1), 327, 328, M5,515,
583 (nota 7).

Busnelll, C.: 578 (nota 1).
Buyse, R.: 243 (nota l),249,251 (nota l),

310 (nota 3), 334.
Buytendyk: 2143.

Caballero, P. Y.: 240.
Ca'Glocosa: 165.
Cafasso, G. (S.): 212.

Qal65anzlo, G. (S.): 170, 187,
Calò, G.: 585 (nota l1), 758.
Calocagathla: 106.
Calonghl, A.: 578 (nota l).
Calonghl, L.: 251 (nota 2\, 276 (nota l),

279 (nota 2), 289 (nota I e 2), 290
(nota 3), 334.

Cameron: 268.
Campanella, T.: 178 (nota 3).
Campegglo: 6t7-631.
Camplone: 3l&320.
Campo dl Foza: 389.
Campo Percettlvo:339.
Qannsn;4Q§.
Capadta: 30.
Capella, Mar';dano: 154 (nota 6).
Capponl, G.: 719.
Carattere: morale, 181; 185; psicologico

446:' Le Senne, 553; Pende, 558; Kret-
schmer, 565i 692.

Caratterologla: Le Senne, 550-557.
Cadta (gruppi caritativi): 651.
Cadta: lg, 701.
Carllnl, A.: 100.
Carlo Magno: 146, 147.
Carrrlchael: 460 (nota 5), 469 (nota Z).
Carollngla, Rlnasclta: 146.
Carta della scuola: 785.
Carter: 541.
Camso, H.: 485.
Casa del bamblnt: 230.
Casa del glovane: 639.
Casatl, Legge: 7E5.
Casl dlfficlll: 86.
Casottl, M.: 100, 101, 133 (nota 1), 239,240,

241, 334, 747, 758.
Casslodoro: 145, 154 (nota 6).
Casffello, J.z 291, 758.
Castlglrl: 66; Gesuiti, 169; Calasanzio, 170:

Lambruschini 210; Don Bosco,213;
407; infanzia, 4M; 671.

Castlgllonl, G,: 2& (nota 3).
Castlgllonl, L.z 238.
Casfita: 7fi1.
Catecumenato: 137.
Catarsl: 427.
Catone iI Censore: 124.
Cattedrall, Scuole: 149.
Cattell, R. B.: 282, tests di F. e P., 285;

286, 287 (nota 3), 328. 329 (nota 3),
335, 445, 515, 541, 544, 545; tratti,
575-576; opere 575 (nota 6); 576 (no
ta 7).

Causautà:374.
Cavallerla, educazlone cavalleresca: Ome-

ro, 108; 153.
Cavan: 215.
Cena, G.: 720.
Cenestesl: 376.
Cendll: 309.312.
Centrl d'lnteresse (Decrolv): 731.
Centro dl osservadone: 578.
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Centro medlco-pslco-pedagoglco: 578.
Cerebrale (tipo): 549.
CerebropaHa: 583, 584.
Cerebrotonla: 569, 570.
Cervellatl, S.: 585 (nota ll).
Cesarea dl Cappadoclat 142.
Cesarea di Palestlna: 142.
Cesselln, F.: 280 (nota 4).
Champagnat, M. (B): 206.
Charmot, Fr.z 2tfr, 758.
Chlesa (diritti e doveri educativi): 8&E9,

135-139, 143.
Chauchard, P.: 452.
Chterlco: 147.
Chlesa: diritti educativi, 8&E9; educatrice,

135-145; 149 (nota 4), Università, 152;
cavalleria, 153; scuola, 7W786.

Chlzzollnl, Y.t 240.
Clanfrusaglle: 231.
Clcerone: 103, 124, I25 (e nota 2), 126,127

(e nota 4), 129, 156, 158, 159.
Clcllco, caso: 249.
Clclofrenlcl: 5Él, 562.
Clclolde (tipo): 563.
Clèlotlnrlco: 560, 561564, 576.
Clllndrasse: 357.
Clnestesl:367.
Clrcolo gtovantle: 639.
Clrcolo vlzloso del test: 255.
Cltarlsta: 121 (nota 6).
Citta del rag triz 622.
Clttadlno: 106,134.
Clvls Romanus: 724, 126.
Claparède, E.z 25, 71, 74,222,550 (nota 14),

712, 733, 741, 742.
Clark:268.
Classlcl Paganl (uso): Pratistica, 13&139;

Umanesimo, 1(É167.
Classlclsmo: v. Umanesimo, 156, 159, 219.
Classl dlfferendalt: 585.
Clemente Alessandrlno: 133.
Clerlcl, I. M.: 703.
Cllnlco,metodo: 460.
Clubs: cinematografici, 649; 753.
Coeducadone: gruppi misti, 653; educa-

zione ntova, 722.
Coetanel (e l'adolescente): 5Zl, 530.
Cograduazlonez 314.
CoIe:518.
Collnesterasl: 353.
Collegio: Gesuiti, 168; Oratoriani, 183;

Don Bosco, 213; fi64?.6.
Collerlco (tipo): 552.
Correlazlone morfogenetlca (legee): 548.
Collettlvo: 47; Makarenko, ?-35-236..
Colloqulo: 267; validità, 26*271; cottdi-

zioni, 272273.
Colonla: 627-631.
Colort: 370.
Comando: 669.
Comenlus, A.: 47, 163, l7E, 178 (nota 3

e 4),179,180, 220, 240, 4s6,713,763.

Compagnia dt Gestr: 16&169.
Compensadone: 587.
Compitl scolastlcl: 751.
Comportamento (v. anche condotta): 339,

3m, 381, 386, ffi8; conoscitivo: (infan-
zia) 4Tl, 485490, (adolescenza) 513-516;
morale: (infanzia) 48+485, (fanciullez-
za) 496498, (adolescenza) 575-5Tl; me
torio: (infanzia) 476; religioso: (in-
fanzia) '1E6, 

(fanciullezza) 499, adole-
scenza) 528; sociale: (infanzia) 482483,
(fanciullezza) 49U95, (adolescenza)
519-525 ; tendenziale-affettivo : (infanzia)
4804E1, (fancfiillezza) 491, (adolescen-
za) 517-SlE; (disturbi) 586.

Comportamento (tests): 497.
Comunl: l5l, 152.
Comunlcadone: 16, 47.
Concentradone, prlnclpio della C.: 730.
Concentrlco, lnsegnamento: Lunaciarskij,

235.
Concetto: Socrate, ll2; 37&381.
Concordato:784.
Concretezza (principio) : 55.
Condlllac: 713.
Conrlizionamenti btologici e soclali: 17, 21,

22, 54, 288, U3-W.
Condotta: 3zl0 (nota 6),342, (fasi) 365, 366,

386, 408, 4019432, 462i anormalitìl,592-593.
Condulte des écoles chretlennes: 1&7.
Conferenza dl S. Vlncenzo: 651.
Conflltto: 389-392, 45M51, 504, 516.
Contemnlazlone: Platone, ll4, ll7.
contt, G.: 800.
C-ontratto soclale: 189-191.
Convlto (dialogo platonico): 714 (tota 2),

117.
Convltto: v. anche colleglo, lnternato: 620.
Coob: 328.
Copplno, Legee: 785.
Corallo, G.: 29, 64 (nota 1), 65, 100, 101,

239, 241,758.
Corporadonl: 151, 152.
Correlazlone: coefficiente, 257; 313315.
Corredone: 670.
Cortlna:363.
Cosclenza: iudlclum consclentlae; 433, 689.
Cosentlno, F.: 800.
Cossa, P.: 452.
Costantlno Magno: 138.
Costanza: dei reattivi,257; coefficlente, 25E;

indice, 258.
Costltudone: Pende, 55&559; Kretschmer,

56!.
Costltudone ftaHana: e scuola, 786-788.
Couslnet, R.: metodo, 738.
Cox, C. M.: 581 (nota 5).
Covarlenza, anallsl: 321, 3?3.
Cratllo (dialogo platonico): 16, 114.
Credaro, L.: 240.
Cresclta mentale: 515.
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Crlsl dell'adolescenza: 501, 503, 504505,

519.
Crlsolora: 163, 164.
Crlsdaneslmo: 122, l3l'14y'.; Umanesimo,

1«.
Crltlca dldattlca: 218.
Croce, B.: 25.
Cromosornl: 346, !47-350.
Cronassla:358.
Crutchfield, R. S.: 393, (nota 4), 453.

Cultura: 44; materiale e formale, 6&70;
Isocrate, 120.

Cunnlngham, W. F.: 100.

Cuoco, V.: 719.
Dalblez, R.: 434 (nota 1),485.
Dalla Volta, A.: 481.
Dalton, piano: 724,7Y, 737.

Darwln: 456.
Davenson, H.: 758.
Davtd. H. P.: 450 (nota 3).
De Berulle, P.: 183.
Debesse, M.: 501, 510, 512, 517, 525' 528.
De Catechlzandls Rudlbus: 1t[4.

Declll: 3ll!l-312.
Declslone volontarla: z[41.

De Condren, Ch.: 183.
De Eraecker: 580 (nota 2 e 3).
Decroly, O.: 16, 25, 229, 233, 235' ?-M,251

(nota 1), 310 (nota 3),717,731, 732' 737.

De Domlnicls, S.: 215.
Deficlente mentale: 581585.
De Glovannl: 548, 558.
De Guyon, Mjme: 186 (nota 9).
De Hauranne, J.: 184.
De Howe, Fr.z 99,241.
De lnstltutlone oratorla: 125 (nota 3),129

(note 5 e 9).
Delsmo: 188.
De la Salle, G. B.: (S.): v. La Salle.
Delekat, F.z 240.
Delhaye, Ph.: 147 (nota 2), 239.
Dellnquenza mlnorlle: 591-592.
Dellrl: 377.
Della Casa, G.: 157.
DellaeÉ, R.: 578 (nota 1).
Dellarovere, S.: 578 (nota 1).
De Maglstro: S. Agost. 16, 144; S. Tomm.,

18 (cfr. anche De Verltate), 155.

Demeny, G.: 678.
Demenza: 583.
Democrada: Dewev, 227; 614; scuola, 780.

I)emollns, E,d.z 233, 715.
De Montpelller, G.: 444 (nota 7).
Dennls:480.
'De Sanctls, S.: 253, 585 (nota 10)'
Descartes, R.: 1E2 (e nota 8), 183' lM, 189.

Descoeudres, A.: 585 (nota l1).
Desplanques, Fr.: 133 (nota 1).
De Unneneta, F.z 240.
De Vasconcelos, F.: 717.
Dévaud, E.| 76 (rrcta 8), N, 241, 758.
Devergottlnl, M.: 2D (nota 5).

De Verltate: 164, 18 (nota 1,2,3, 4, 5, 6\'
61 (nota 1), 155; cfr. anche De Magistro.

Devladoni dalla norma: 579; intelligenza,
579-5E5; affettivo-volitive, 586593.

De Warens, M.me: 189.
Dewey, I.: 25, 62, 71, 74, 219, 221, Ir5-28,

229, 232, 233, 235, 241, 712, 718,724.
D'Holbach: 188, 190.

Dlalogo: Socrate, 113.
Dlarlo: 506, 509.
lXaz. f.: 289 (nota 1).
Iltdachè: 136.
Dldactlca magna: 178 (nota 4)' l?E.
Dldascalelon: I42.
Dldatdca: 46; 96, 708: differenziale, 546.

lXderot: 190.

Dlfesa: 396.
Dlfferenze lndividuall: 537-538, 540, 543,

5M, 545.
Dlffere.,ladone (leege): ri61.

Dlgestlvo (tipo): 549.
Dllthey, W.: 44, 232.
Dlmenslonl della personalità: Eysenk, 574.
Dtrnock: 519.
Dl Napoll, G.t 29, 99, 100,240.
Dlplolde:348.
Dlredone dello svlluppo (leege): r;61.

Dtrtttt del Fanclullo: 80, 81 ; difesi dallo
Stato, E4.

Dfu:lttl educativt: 79-89.
Dlrltto canonlco e scuola: 89, 784.
IXsctpllna: 65; Quintiliato, 129; Umane-

simo, 159; Gesuiti, 169: Calasanzio,
170; Comenius, 178; De La Salle, 187;
Lambruschini. 210:' 407, 65G675.

Dlsclplln63 14, 18, 19

Dlsclpllnare, Educazione: 68, 182'185.

Dlsglundone del caratteri (legee): Y1,3/i9.
Dlsplaslco (tipo), displasia: 5A, 567.
I)lstradone: 437 (e nota 1).
IXsturbl del comportarnento: 585.

rxvtnl llllus magistrl: 89: 135.

Docffta: 697.
Doc'lmologla : 251, 775.
Domtnanzà (legge), I)omlnante (carattere) :

w, 346, U9.
Domlnicl, G. (8.): Lucula noctis, 165, 167.

Donl (Froebel): 199.
Dottrens, R.: 736.

Dottrlna Cristlana, Congregazlone e §cuo'
Ie:171.

Douglas, H. R.:
Dovere, pedagogia: 87.

I)overl educattvt: 79-89.
Downey: test, 285 (e nota l).
Doxa: Isocrate, 720.
Ddscoll, G.: 2M.
Ilrlver:268.
Ilucatl, A.: 705.
Duhr; J.: 707.
Dumas, G.: 453.
I)umas, P.: 758.
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Dunlap, J. W.: 321, 427 (nota 3).
Dunn, S. S.: 280 (nota 4).
DuPanlqup, E.: 758.
DupeÉuls, C. W.: 566 (nota 40).
Durkhelm, E.z 215.
Diirr: 441.
Ebblnghaus:742.
École Des Roches: 233,715, 732.
Ectflpo: 548.
Ectomorfo (tipo): 566, 567, S7O.
Edessa:142.
Educando: 12, 18,22; diritti, 81, 134.
Educatore: causalità 1g; diritti e doveri,

E5-87.

Edu-c: d9-n9: timiti, 15, 22_23; necessità,
l-4, 19-21; possibilità, 13, 16, t7_t}; gl',
594, 655, 684, 760; - adultt: 10; _
clvlca: 83; - dl base: l0; esteilca:
3.!, a0, aN; Ptatone, lt7: - fistca: 34,
9-, a?, 67L683; - lntellettuate 34, 40,
43, 70ù7ll; - morale: 34-li, 40, 41;
S-eneca, 129; 129, 603, 6M491; - nega-
tlva: 7l-73; - <( nuova ": ?_18, 712; t;o_
vimenti, 712-721t principi, 722-723; orten_
tamenti, 7?.4-74O; - posltlva: 73; -
ry1-eveltiva, 72-73; - reflgtosa: 40, 45,
@3, 6941696; - represslva: 72-73 *
soclale: 40, 45.

Edwards, A. L.: 249,286 (nota Z), 334.Efebla: l2l (nota 7).
Effetto (legge): 417, 419.
Eggersdorfer, F. X.: 28 (nota 6).
Egldlo Romano: 154 (nota 6).
Egocentr.lsmo (del fanciullo): 47g,4g2, 4gg,

491.
Egolsmo:399.
Egotlsriro (adolescente) : 510.
Eldetlca, immaglne: 377.
Élan YTtall. 229.
Elementarlsmo: 340.
Elementadta, elementare: principio, 56;

metodo, 196.
Elettroencefalogramma (E.E.G.): 359.El Koussy: 327.
EIIena, Al: 800.
F.llenlsmo: 120, 121, 124.
Elltot:251,326.
Emlcranla:355.
Emiltant, G. (S.): l7t.
Emlllano, (Fr.): 240.
Er-nlllss 189i194, 201.
Emotlvltà, emodone: 251, 354. 362, 363,

fi14t1, 427 ; bambinq 48G4Bt; Le Sen-
ne, 552, 555.

Emplrlsmo: 179-lEI.
Emulazlone: 169.
Enclclopedlca, formazlone: Cicerone, l2T;

Umanesimo. 158, 165; Rabelais. 175 177'.
Enclclopedlstl: 25.
Endocrlno (condizionamento): 3f)3i3@;

Pende, 559.
Endomorfo (tipo): 566, 56?,570.

Engllsh, H. B. e A. C.: 340 (nota 6).
Enrlques, P.: 452.
Enuresl: 590.
Epflessla:355.
Epfucopale, Scuola: l4S, 148, 149.
Eplstemofogla pedagoglca: 8, 9&98, 203,

2M (nota 8).
Eracllto:13.
Erasmo da Rotterdam z 25, 129 (nota l0),

173, 774.
Eredltarieta: 343-356; differenze individua-

fi,5n-il2"
Eroe, Educadone eroica: 10&109.
Eros educatlvo: Platone, 112.
Esame: 292, 715; e. di stato, 26.
Esemplarltà (deil'educatore): 86, 485, 525,

«7, 689.
EserclzCo: L. B. Atberti, 162; positivismo,

215: 463, 689, 750-752.
Eslodo: 110.
Eslstenzlallsmo: 62, 67.
Esperfenza: Iimiti, 4.
Esperlmento (pedagogico): limiti, tt: 242,

247-249; schemi 249, 33ùtlg.
Esploradone: 745.
Esqulrol:583.
Esteraato: 62.
Estedca (preoccupazione)

511.
adolescente,

Estlmatlva: 411.
Estroverslone, estroverso (tipo): Allport,

573; Eysenck,.574.
Età cronologlca: 28A-?32, 472.
Età dl raglonez 484, fiE, 496.
Eta mentale: 2EL2t2,
Eteroeducadone: 59{0.
Eterogenelta: 536, 539.
Eterodgote:348.
Eurltula: 106, 115, 159.
Evolrrzlonlsmo: 221, 456.
E5mrleu, A.: 707.
Eysenck: M5, 545, (tratti) 524.
Facolta o potenza attlva: 9, 18.
Falornl, M. L.: 285, 335.
Falzone, V.: 8@.
Famlglla: v. anche genitori, matrimonio;

diritti e doveri educativi, 82,84; Ro-
ma, 724; Ouintiliano, 129; Chiesa, 136,
139: L. B. Alberti, 1.62; Pestalozzi, 195;
201, 202, 213, 231; adolescente, 530;
449, 591, 596{05, 621; nell'orfanotrofio,
6251' educaziorte religiosa, 694.

Fanclullezza: Quintiliano, 129; Cristiane-
simo, 134; 186; affettività, 400; peda-
gogia, 177, 1E0.

Faitastlcherla : 378, 516.
Fattorlale, anallsi: 32+329.
Fauvllle, A.: 480, 514, 531.
Faverge. L M.: 293 (nota l).
Fearlng: 268.
Fechner, G. T,: 337, 369.
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Fedeltà: dell'osservazione, 2K; dei reat-
tivi, ?5G259.

Fels (scale): 286.
fsmmlnlle, educadone: Vives, 174; Féne-

lon, 186.

Fénelon, Fr. de Sallgnac: 186 (e nota 9).
Fenomenlsmoz 67, 68.
FenoHpo: 349,351,559.
Ferguson, L. W.: 335.
Ferrauto, E.z 706.
Femè, A.: 289 (nota 1).
Ferettl, G.: 720.
Ferrlère, A.z 25,222,229, X12,714,719, 720,

722 (nota 2).
Flchte: 16, 25, 62,203 (nota 7).
Fldanzamento: 599.
Flerro Torres: 703.
Flgll della Cadta: 211.
Ftglte dl Marla Auslllatice: 212-213.
Flgllo unlco: 598.
Fllanglerl, G.: 719,
Flllppo dl Harvengt: 154 (nota 6).
Fllosofia: l, 2,5, Y2.

Fllosofia dell'educadone: 5-9, 9496, 97, 99,
155.

Fllosofia della PraÉs: 54.
Flne dell'educadone: 2tl-3l.
Ftnlayson: 251 (nota 1).
Flsher, R. A.: 249, 321, 323.
Flslca, formadone: 109.
Flanagan, (P.): 658.
Flemmatlco:552.
Flores D'Arcals, G.: 99, 240.
Foerster, W.: 658, 703,705, 707.
Fols, S.: 800.
Foley, J. P.: 563 (nota 29).
Fond, A.: 453.
Foran, T. G.: 281 (nota 5).
Fordl. 227.

Forma: v. anche psicologia della forma:
t?l, 418, 4n.

Forrnallsmo: Ietterario, 769, 112-176; m<>
rale, 687.

Formadone: 33.
For:miggtnt - Santamarla, E.: ?.40.

Fornaca, R.: 240.
Fortezzaz 699.
Forum: v. clubs.
Foster: 589 (nota 17).
Foulquté, P.: 758.
Fralsse, P.: 453.
Francesco dl Sales, (5,)z 212.
Franchettl, L. e A.: 720, 78.
Franchl, A.: 20, 100.
Franchlnl, A.: 591 (nota l8).
Fratelll Boeml: 178 (nota 4).
Fratelll delle Scuole Crlstlane: 187, 2M.
Fratelll Marlstl: 2l!6.
Freeman: 352, 541.
Frelnet:712.
Frenastenla : 583.

Frequenze: rappresentazione grafica, 295.

Freud, S.: 16, 384, 387,394, 422, 424, 434
(nota 1), 436, 442, 448, 481, 485, 491,
544.

Froebel, F.t 25, 197-20Ù,201, 209, 456, 713,
763.

Fromm: 388.
Frustradone: 382, 393-395; adolescente, 518.
Fryer, D.: 335.
Fuga:591.
Fundonallsmo'. 225.
Fundonale, Educazione: 594.
Gabellt, A.: 215.
Gabrlelll, G.: 706.
Galllat, R.: 2ul4 (nota 3), 557 (e nota 18).
Gallleo Galllel: 177 (noIa 'l).
Galton: 460, 534, 541.
Gambaro, ,A.: 129 (nota 10), 240.
Gametl: 348.
Garcla Hoz: 310 (nota 3).
Garcln, F.'.: 240.
Gartn, E.: 240.
Garret, tI. E.: 323 (nota 2).
Gates, A. l.: 372 (nota 5), 4-jl (nota 2).
Gaulhofer, K.: 678.
Gauss (curva): 3M, 537.
Gedda, L.: 452. 541.
Geheeb, P.:717.
Gelosla: 589.
GernelH: 352, 463.
Gemelll, A.: 244 (nota 2), 291 (nota 4),

340 (nota 6), 453, 479, 484, 495.

Gentdto, Gene: 347, 350, 351, 355.

Genttorl: diritti e doveri educativi, 82;
investitura educativa ecclesiastica, t9;
adolescente, 520.

Genotlpo: U9, 559.
Genffle, G.': 25; autoeducazione 59; 60,

216-219; legge, 785.

C'entlluomo: Locke, 181.
Gerlnl, G. B.: 238.
Gerolamo, (S.): 138, l4l, 161,.

Gesell: 458, 463, 4'68, 476.

Gestalt, Gestaltpsychologle: v. forma; v.
psicologia della forma.

Gesù Maestro z l3ll9.
Ghlandole endocrlne: 36t364; Pende, 559.
Glac (Giov. Ital. di Azione Cattolica):

ffi-gt.
Glannarelll, R.: 800.

Glnandromorfo (tipo), Gtnandromorfismo :

s$I.
Glansenlsmo: 184.
Glardlno d'Infanda
GllbeÉo dl Tournal

197
154

(nota, 5
(nota 6

), 199-200.

).
Glngsberg:529.
Glnl, C.: 297 (nota 3).
Glnnastlca: 106, l2l, l2l

678-679,683.
GlobeÉi, V.: 20.

(nota 6\, 674,
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Gtoco: 19&19; Manjòn, 233; Makarenko,
236; psicologia, 479 (e nota 3), rB2; e
lavoro, 488; nell'Oratorio, 637; scou-
tismo, 6{3, 6t1{83.

Glovannl da Converslno: 163.
Glovlneza: 5@.
Glrard, G.: 196, 201, m2, 209.
Glrotto, S.: 703.
Glustida: 69E.
GIobaIè, globallsmo: 340, 420, 427.
Goelz, E.: l@, 239.
Goethe, W.: 203 (nota 7).
Gonsette, S.: 148 (nota 3), 239.
C,onzaga, duca di Mantova: 165.
Gtittler, 'J.z 29, 100.
Gourevlc:363.
C,ozzsr, G.z 702,782.
Gradadone: v. gradualità.
Gradl formall: Zl5.
Gradus docentls: 174.
GraduaHta, principio: 56; Comenius, 178;

Pestalozzi, 196; Lambruschini, 210;
Rosmini, 211.

§lammafisgs: Roma, 126.
Grammatlsta: l2l (nota 6),
Grasso, P. G.z 245 (nota 4), 270 (tota 4),

276, 277 (nota 2), 279 (nota l), 286
(nota 2), 448 (nota 2), 512, 52U.

Grasson, J. A.: 450 (nota 3).
Grecla, educazione e pedagogia: 105, 106,

123, 124, 131, 132.
Grléger, P.: 703, 758.
Grouchy, J.: 452.
Grodo: 189.
Griiner: 198 (nota 5).
Gruppo glovanlle: ffi-653.
Gruppo, vita di gruppo: fanciullo, 49i2495;

adolescente, 5211.

Guarlno Guarlnl: 163, 164., 165.
Guastalla, E.: 240.
Gullford, J. P.: 261 (nota 5), 286 (nota 2),

Guilford-Martini (test), 287 (nota 3);
Guilford-Zimmennann (test), 287 (no-
ta 3),293 (nota 1), 307, 312 (nota 4),
329 (nota 3).

Gulllaume, P.: 372 (nota 3), tA2 (nota 3),
M3.

Gutllermln, B.: 706,
Guthrle: 416.
Gutlerrez, M.: 578 (nota 1), 584 (nota 9).
Haeckel: 456, 457,
Haggerty - Olson -'Wckman Ratlng Sche.

dules:286.
HalI, St.: 447, 457, 4ffi, 503, 5M, 514, 528,

545 (nota 5), 712.
Hanfmann - Kasanln: 379.

flarrlet, A.: 563 (nota 29).
Hartl, E. M.: 566 (nota 40).
Hartshorne, H.: 285 (nota 1), 326, 428

(nota 3),497.
Hastlngs Rashdall: 239.
Haweg: 273.

Hawker, B.z 716.
Hayes: 516.
Healy: 498.
Hebert, G.: 678.
Hefun, A. W.: 261 (nota 6).
Henle: 393.
Henrl, V.: 534, 535, 538, 544.
Herbart, G. F.: 4, 28 (nota 6); metodo,

47; 90, 203-2i5:. interesse, 22.
Herman, I. B,: 240.
ffessen, S.: 1@, 101,782.
Hetzer: 519.
Ifeymans, G.: 550, 551, 552, 555, 556.
,Htcks:516.
Hllgard, E.: 245 (nota 5).
Hlrsch:541.
Hlstorla maglstra vltae: 103, 159.
Hoffer, H.: 583 (nota 7).
Holllngshead, A.: 501 (nota 1), 502, 504.
HolllngwoÉh, L.: 268,528, 580 (nota 2),

582 (nota 6).
Holmes, E.drtr.: 71,6.
Holdnger, K. J.: 328, 340,541.
Hovland:268.
HubeÉ, R.: 100, 237, 475, 528, 643.
HuII: 417.
Humanltas: 21, 44, lM; romana, l}Ll§;

Umanesimo, 156, 163, 177.
Hume, D.: 189,3%.
Hyman, H. H,: 268 (nota Z).
I. C. (intervallo di classe): 296.
Ideale: 451, 461,512, 525, 691.
Ideallsmo: metodo, 47; autoeducazione,

59, 66; 69, 80, 90, 95, 197, 203, 214,
216-219.

Idee: Platone, 114, 117; 378.
Identlficadone: 395.
Idloda: 355.
Idrocefalla: 584.
Iglene:676.
lgnado dl Loyola: 16&t69. \
Illumlnlsmo: 25, 80, lE8, 190, 2W, 214, 224.
Illuslone ottlca: 371.
Immaglnadone creatrlce: 377.
Immagine v. anche immaginazionel. 31G!TI ;

pensiero senza immagini, 3Elì; 429, 432,
43s, st6.

Incarnadone, principio: 54, 76.
Inconsclo: *WX.
Indlpendenza del caratterl, legge: 346, 349.
Indlvlduatt-adone: 222, 230, 733;73É, 742.
Indlvlduadone: 15, X2.
lndurlmento fislco: Sparta, 123; Vittorino

da Feltre, 166; Locke, 180.
Infantlcldlo: 122.
Infantlllsmo: 363.
Infanda: ln-t9E, 202.
Inferenza statlsdca: 316320.
Inferlodta, sentlmento: 587.
Inhelder, B.: 513, 517.
Inlbldone volontarla: 440.
fnizlatlva prlvata: 84.
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Insegaabllltà della vlrttr: 11, 16; areté, 108;
Socrate, ll2; 113 (e nota 1).

Inslght:418.
Insullna:363.
Integradone, legge: psicologica, 461; pe-

. dagogica SgS, 693.
Intellettuallsmo etlco: Socrate, 112, Pla-

tone 115 e 117, Aristotele, 118, l2li
122, 685.

Intelllgenza v. anche pensiero: tests tl9-A2i
Spearman-Bu r t, 3?l.-328 ; 352-353, 429432,
animale, 443; umana U14,477,489; ado-
Iescenza, 513-516; deviazioni, 57+585.

fnteradone: 226, 245.
Interesse: 74-76, 87; Herbart, Z)5; D. Bo-

sco, 213; 2i22; interessi totali, 224;
Ferrière, 229i Dévaud,, 2.A; 419, 431;
Decroly, 731.

Iìtènrato: 6ù7{117.-
Interrogatorlo: 460.
fntervento, Principio: 52.
Intervlsta: 2À7-2;59i difficolta e valore,

n&n3, M.
fntrospedone: 337, 338.
Introverslone, lntroverso (tipo): Allport,

573; Eysenck, 574.
Iutultlvo, metodo: 56, 177: Comenius, 178;

193, 196, ?tD, 724ii/25.
Intuldone caratterologlca (Le Senne):

553.
fnfuldonlsmo morale: 6E6.
Inventarlo, v. anche questlonario: 460,
fnventlo: 14, 18, 19,21.
fo: scoperta, 501, 503, 506; 507-508; affer-

mazione, 5116509; Le Senne, 553.
Ipercrlnlco, temperamento: Pende, 559.
Ipersomlco:559.
Iperuranlo: ll4, 117.
Ipnosi: 434.
fpocrlnlco, temperamento: Pende, 559.
Iposomlco:559.
Ipostenlco:559.
IppoHto, (S.): I38.
freneo, (P.l: 239,
Ironla:113.
Irwln: 480.
Isldoro dt Stvtelta, (S.): 154 (nota 6).
fsocrate: lm, 121,124, l?5, 158.
Isolamento: insufficienza educativa, 51 ;

495, 509; adolescenza, 519; superdo-
tati, 582.

Isomorfismo: 372.
Isterla: 387, 434.
fsdnto: 401, 406, 4ll4l2, 451.
[5fffrrzlsnl educatlve: 59+595.
Istogramma: 295.
fstru.dore: educativa, 36, 2n5; - e stato,

83, 709; popolare (Calasanzio);
170; - rrllglosa, 89.

Itard: 713.
Iudlclum consclenffae: 35-3E, 39.

Jackson, R. W.: 265 (nota 4); 32L, 323
(nota 2).

Jacquln, G.: 533, 706.
Jaeger, W.: 238, 678.
Iaensch: 3n, 546.
Jahn:678.
James, W.: 326, 404, 420, 426 (tota l), 428,

587 (nota 15).
.Ianet, P.: 372, 406, 438.
Jensen, D. W.: 581 (nota 5).
Jerslld: 507, 509, 515, 518. 588.
.Iohnson, D. M.: 431 (nota 2).
Jollvet, R.: 412 (nota 2),
Jones, M. C.z 427.
Jordan, A. M.: 289 (nota 1).
Judd: 428.
Jung, K.: 545, 546, 550, 574.
Kant, E.: 71 (nota 6).
Karrres, M. P.: 335.
Katz: 387.
Kellhacker, M.z 704.
Kelley: 327.
Keplero: I89.
Keruagg: 268.
Kerschenstelner, G.: 232, 233, 235.
Key, E.: 16.
Ktbler, M.: 563.
Kllpatrlck, W. H.: 737.
Kllneberg, O.: 563 (e nota 39).
Koffka: 3«, 372, 4ll, 459.
Ktihler: 372, 443, 459, 583 (nota 7).
Koos, L. Y.: 2Tl (nota 2).
Kraepelln: 561,
Krech, D.: 393 (nota 4), 418, 453.
Kretschmer: 545, 546,548, 558, 560; tipolo-

gia, 561-565, 566, 56f, 574.
Krlekemans, A.: 707.
KrupskaJa, N. K. U.: 235.
Laberthonnlère, L.: 64 (e nota 2), 658,
Laboratorlo, scuola-laboratorio : 724.
Lacombe, M.: 715.
Laeng, M.: 26 (tota l),
Lalclsmo: 67, 68,70, 80; Mazzini, 208: 687.
l-ama, E.z 240.
f,46anna, P.: 237.
Lannbruschlnl, R.: 64 (e nota 2), 210, 211,

240, 719.
La Mendola, V.: 800.
Lange: 4lQ.
Laplque, L.: 358, 452.
Lapsus: 110 (nota 1).
La Salle, G. B. (S.): 187,2M.
Lashley: 418.
Latlno: 767.
Laton, A. D.: 2dA.
Laugier, H.z ?-51 trota 1), 266.
Lavoro: scuola, .55; Pestalozzi, 195; Froe-

bel, 198; scuola del Iavoro: Dewey, D7;
Kerschensteiner, 82; pedagogia sovie-
tica, 235; Makarenko, ZKl 780, 781.

Lealy: 541.
Lealta: 698.
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Le Bon, G.: 715.
Ledesma, P. S.: 16E.
Le Gall: 557 (nota 18).
klbnlz3 169.
Lenlns ll5.
Leonclo da Sllva, C,: 28 (nota 5), 703.
Leone IX Marla: 707.
Leptosomico (tipo): 562.
Lesage, H.: 453.
Le Senne, R.: 2M (nota 3), 247; caratte-

rologia, 550-557.
Lesne, E.: 147 (nota 2), 239.
I-esslng, G. E.: 20.
Leta, lett. a l*ta: l4l,
Lettura: 751, 754.
Ley, J.: 320 (nota 1).
Levln, H,: t149,

Irwln: 390, 394, Al, 459.
Lézlne, I.: 453.
Ledone: 7&752.
I-lberale, educadone: 106; Aristotele, ll9;

l2l; 150 (nel M. E.); 154 (nota 6), 157.
Liberadone etlca: v. Iibertà o educazione;

32-33.
LlbeÉa: educazione, 29-Y, 6&, 351, 355,

42, 445, 691.
Llbertà della scuola: 79U794.
Llbertarlsrno: 62, 657.
Llcentla docenti: 149.
Lleb,man: 388.
Lletz, H.: 233,.717.
Llguorl, G.z 241.
Llmltl dell'educadone: 15, t2.23.
IJnqulst, E. F.:249. 2@ (nota 4),263 (ne

ta 2) 321. 323 (nota 2),334, 335.
rlndworskJr, S.: 691, 707.
Llndzey, G.: dA7 (nota 1), 448,545 (nota 5).
IJng: 678.
rlnguagglo: 16,47; 381; infanzia, 483.
I.lngua nadonale: 174.
Lttt, Th.: 73 (nora 7).
Ilvi, L.: 293 (nota L).
Locke. J.: 25, 68,179-lEl, 779 (nota 6), 189,

240, 713.
Lodge, W. I.z 274.
Lombardo-Radlce, G. : 216, 218-219, 241, 719,

720, 721,756 (nota 1), 758.
ilonglltneo: 559, 560.
Longltlpo: 548.
Lorenzlnl, G.: 557 (nota 18), 558 (nota 19),

593.
Loutltt, C. M.: 589 (nota 17), 593.
Ludl Maglster: l?1.
Lunaclarskl, A. Y.: 235, 236.
Lupo, Bambfurl-Lupo: ffi.
Machiavelll: 189.
Maccobby, E. E.: M9.
Maestro: 16, 18; Quintiliano, 129; Erasmo,

173; Vives, 174; Vittorino da Feltre,
165.

Maestro lnterlore: 16, 18, 134,144.
Maglstrettl, F.: 400 (nota 1).

MaJo: 387.
Maleutlca: 113.
Mallloux, N.: 442 (nota 3).
Malstrla, P.: 277 (nota 2), 557 (e nota 18).
Makarenko, A. S.: 16, 47, 7l (nota 6),

235, X6.
Malattie ereditarie: 355.
Malebranche: 189.
Manacorda, G.'. 239.
Mancato, atto: 4M (nota 1).
Manettl, Glannozo: 167.
Manjon, A.: 23!l, 717,726.
Marlana, Pedagogla: Champagnat, 206;

Don Bosco, 213.
Mar{n Cabrero, R.: 133 (nota 1).
Marlque, P.z 239.
ftd4flfaln, J.: 100, 7t1().

Marrou, II. I.: 238.
Martin:238.
Mardno, legge: 788.
Marx-Mar:dsmo': 16,25, M, 47, 54, 71 (no

ta 6), 235-236.
Mardale: 129 (nota 6), 129.
Masante, M.: 240.
Materfallsmo: 59, ?35, 216, 458, 465.
Materle scolasffche: psicologia, 291.
Materna, educazione: Comenius, 178; Pe-

staTozzi, 195; A. Necker de Saussure,
201; P. Girard,, 202.

Matrflcl: 16, 215, 226, 236.
Matr{monlo e dlrltto educativo: 82, 89.
Mattal, G.: 67 (nota 4).
Maturadone: 459, 463, 500.
May, N[. ,4.: 285 (nota 1), 326, 428, 497.
nfiazrelnl. G.: 208.
McAuliffe: 549.
McCaIl: 249, 289 (nota 1).
McDermott, E.: 566 (nota z()),
McDonough: 327.
McDougall: zM6.

McGeogh: 273.
McGraw: 463.
McNemar, Q.: 320 (nota 1).
lVlead: 504.
Medla arltmetlca (lW. A.): 297,298.
Medlana: 296, 298.
Medloevo: 121, lM, 145-155, 156.
Medlosomlco: 559.
Meek:519.
Megalosomlco: 548.
Megalosplancntct: 548.
Melll: reattivo, 282.
Metosl: 348.
Memorla: Umanesimo, 159; 375,' 4l3.4l4,

430, 432, 435. 490.
Mendel, G., legei: 343, 34+146, U9, 351
Mendousse, P.: 5M.
Mens sana ln corpore sano: 42, 675.
tr,raqo-orfo: 566, 567, 570.
Metelll, C.: 543.
Metodoloela pedagoelca: 46. 70, 94. 9F-98.
Metodo naturale:'176, 7Tl; Comenius, 178.
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Metodo pedagoglco-dldattlco:,16-57 (concet-
lo:47; natura e necessità: 48; valore
e limiti: 49; principi: 5G57).

Metodo posltlvo-sperlmentale ln pedagogia:
242, 243.

Metodo sclentlfico: 177.
Meyerson: 443.
Meylan, L.: 758.
Mlano, V.: 93 (nota 1), l0l, 239.
Mlchaud, E.: 513.
Mlcheels, W.: 335.
Mlchotte, A.z 273,340 (nota 6),373, Ml.
Mlcrosomlco: 548.
Mlcrosplancnlco: 548.
Mllltarlsmo: 62; Sparta, 123.
Milllchamp, A. D.: 407 (nota 3)"
Mllton': 428.
Mlnnesota multlphaslc personallty inven-

toryl. 276, 287 (nota 3).
Mlslak, H.: 3zl0 (nota 6).
Mlsuradone: 289.
Mltchell, B. C.: 541.
Mlxedema: 584.
Moda: 296.
Modernlsmo: 210.
Modup.o, G.z 707.
Modus parlslensls: 169.
Moede, W.: 261 (nota 5).
Monacheslno, scuole monastlche: l&141,

14s, 147, 148.
Mondo fenomenlco: 366.
Mongollsmo: 584.
Monoldeismo: 437.
Monopollo scolastlco: dello stato, 30; Pla-

tone, 116; Aristotele, 119, 123; della
Chiesa, 149 (nota 4).

Montalp.e, M.: 68, 70, 176, 177, 189,713.
Montalentl, G.: 452.
Montessorl, M.z 209, 2§, 721, 726, 763.
Montl, G.: 8@.
Monfinl. G. B. (Card.): 636.
Moore, Th. V.: 339 (nota 5),395 (nota 5).
Morale, compoÉamento: v. comporta-

mento.
Morale professlonale dell'educatore: E537.
Morallsmo: 30; stoico (Seneca), 128.
Moraltta, Lest; 497, 498.
Morando, D.: 237,240,
Moreno, I. L.z 495.
Morenos, D. L.t 720.
Morgan, C. T.: 453.
Morgan, legge: 350.
Moro, R.: 800.
Morrlson: 732.
Mortatl, C.: 8@.
Mosso: 742.
Motlvadone, motlvo: U2, §2, 421,427, M8,
Motorlo, compoÉamento: v. comporta-

mento.
Mouroux, l.'. 7M.
Movlrmentl giovanlll; 63L6Y.
Movlmento: 373.

Mtiller:678.
Multlplo, caso: 249.
lltrnz, E.: 563.
Murphy, G.: 453.
Musclo: 326.
Muscolare, (tipo): 549.
Muscoll: 358, 361.
Muslca: Grecia; 109; l2l (e nota 6).
Nadal, (P.): 168.
Napoleone, sistema scolastico napoleonico :

80.
Napolltanl, D.: 334.
Nardl, B.: 154 (nota 6), 239.
Nardl, G.: 800.
Natorp, P.: 232,
Natura: 17.
Naturale, educazione (e metodo) natu-

rale: 176, 177; Comenius, 178; 191-192;
Pestalozzi, l%, 195, 196.

Naturallsmo: 71; L. B. Alberti, 162; Ra-
belais, 175; 177, 192, 194, I97, 201 2l+215,
m,222,223,224, n5, 229, 232, 236, 71,3.

Nazlonale, educadone: 208.
Nadonallsmo: 62, 80.
Necesslta dell'educadonet 14, 79-21.
Necker De Saussure, A.: 192,291,2ll.
Negatlva, educazione: 192, 197.
Nelson, B. H.: 99.
Neollluslonlsmo: 62.
Neo-posltlvlsmo: 25.
NerI, Ftltppo (S.): 171.
Neruoso, condizionamento: 356362.
Nervoso (tipo): 552.
Neurotlclsmo: Eysenck, 574.
Newman, l.: 268, 352, 541.
Newton: 189.
Ntgrlsoll, R.: 721.
Nlhll est ln furtellectu quod non fuerit

prlus ln sensu: 30, 56.
Nlstbt:142.
Nonmollneo: 559,
Nonnosonlco: 548.
Norrnosomlco: 548.
Nor:rnotlpo: 548.
Nosengo, G.: 133 (nota 1), 706.
Nourrlson, J. F.: 240.
Noyes, E. S.:265 (nota 4).
NuÉure: 540.
Nuttln, J.: 383 (nota 1), 384 (nota 2), .395

(nota 5), 417,434 (nota 1), M2 (tota 5),
450, 4sl, 459.

Obbedlenza: servile, 64:. liberatice, 64;
4U.

Obbltgo, Istruzione: 764.
Oblatl: 146, 147.
Obllo:. 4/244, 435.
Occhlo, G.'. 241.
Odbert, H. S.: 572 (nota 4).
Oden, H. H.: 581 (nota 5).
Oestrelch, P.: 717.
Ogsettldta: dell'osservazioae, 246,
Oggetto materlale e formale: 92-93, 94.
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O'Hara, K.: 450 (nota 3).
Oléron, M.: 542.
Oldfietd, R.. C.: 271 (nota 5),273.
Ollgiatl, F.: 240.
Oligofrenla: 583.
Ombredane, A.: 453.
Orneostasla: 385.
Ornero: 10&109, 110.
Ornogenee, classi: 733, 742.
Omodgote: 348, 352,
Onicofagla:590.
Onore:181.
Orator: Isocrate, 120; Cicerone, l?.5-127:.

158.
Oratorlani: 1E3, 185, 206.
Oratorlo: 171,212, 213, 635-639,
Orazlo: 124 (nota l).
Orbis sensualium pictus: 178.
Orden:515.
Ordlnamento scolasdco: 761; qr:.adro 7612-

776; amministrativo, m:n8.
Orfanotroffo: 621626,
Orlentamento: 291.
Orlentamento scolastlcoprofesslonale: v.

vocazione.
Orlgene: 142.
Ortgtnalttàr: dell'educazione, 22; principio,

53; 67 (nota 4); crisi, 510.
Ortglta:530.
0rlando,
Ormonl:
O'Rouke:
OserecldJ
Osservazione: empirica, !z!f; sistematica,

245-?k, 339, 460.
Osterrleth: 466, 467 (nota 10).
Otls, O. S.: 255, 294, 296, 3Co.
Ovslandlna: 421, 422.
Overstreet: 531.
Pace, E.: 452.
Pace, G.: 706.
Padrl della Chiesa: 138.
Pagana, cultura: 13&139; 166-167-
Pagella, M.: 800.
Paldela: termine, 105; limiti, 107; mili-

tare - Omero, 108; 114; Isocrate, 120;
ellenistica, 121; romana l?'41?5; 127 ;
cristiana, 132, 177.

Palerrro, F.: 8@.
Palmes: 372 (aota 4).
Palmlerl, M.: 161.
Pansofia: 177,178,178 (nota 3 e 5).
Paolo Dlaconoz lM.
Papl: Università, 152.
Paplauskas-Ramunas, A.: 706.
Parallell, erl:ppi; 249.
Paraslmpatlcot 361, 362, 363.
Paratormone: 364.
Parlta: della scuola, 79t795; economica

796.
Parker, F.: 718.
Parkhur:st, H.z 734.

l

Paruenide: 13.
Par$ns, T.z 449.
Passlbnl:690.
Pastorale, pedagogia: 143.
Patrla Potestas: Roma, 124.
Paurf: 588.
PavIQv: 415, 416, 427.
Payot, J.: 758.
Pear§on, G.: coefficiente di correlazione,

255; 326, 541, 588 (nota t6).
della Frowldenza dlvlna: 19, 20.

v. scienza poietica dell'edu-
: v. metodologia pedagogica:
94, 95-98; 2!M (nota 8); 2lE.
crlstlana: frI, 100, 135.
dlfferen,lale: 535.
generale: filosofia dell'educa-
96; Herbart, 203.
sperlmentale: 98, 242, 243 (e

: 71,712.
: 121 (nota 6).
L.l 289 (nota 1).
F.: 295 (nota 2)
B.: '163.

N.: 452, 548; opere, 55&561; 558
t9).

: 263 (nota 1).
. 435, 444.

Pensfero radonale: v. ragionamento.
Penslonato:620.
Percedone: 3@375, 376, 429.
Pergolesi, F.: 800.
Perlco, G.: 706.
Ferlferlca, teorla: i[@.
Perret, l.z 291 (nota 5).
Ferrtn: 326.
Perrlnl, M.: 26 (nota 1).
Perse, J.: 281 (nota 6).
Persona: 22; persona e scuola, 134, 780.
Personallsmot 26 (nota 1), 100; Rosmini,

zlt.
Personalflta: 22, ?À31 .tests, ecc.: 2W2t1;

psicologia, 3N, 342, M2, 4/,5450, 450451 ;
fanciullo, 484; adolescente, 530, 553 ;
dimensioni, 574; anormalità, 586, 5E7-
5917 rafrorzamento, 590; formazione,
693.

Perudnl, A.: 800.

Peso, crescito: 470.
Pestalod, E.: 25, 195-196, 197 (e nota 5),

201,203 (nota 7), 209,220, 456,713.
PetruzelHs, N.: 100.
Placere:398.
Plaset, J.: 459,4Tl, 478,485, 513, 517.
Plccole scuole dl PoÉ-Royal: 183, 1E4185.
Plccolomlnl, Enea Sllvlo: 16l, 7CI.
Plchot, P.: 777 (nota 2).
Plcnlco (tipo): 562.
Pldgeon, D. A,: 260 (nota'A),2(t6.
Pleracclnl, È.2 452,
Pler Damlanl, (S).: 148 (e nota 3).

785.
7.51

Iegge
363, I

268.
| 563.
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Pléron, tI,t 282, 423, 539,545 (nota 3 e 4),
593.

Pietralba, quaderni: 100'
Pihan, J.: 758.
Fio XI: 135.
Flo XII: collegio, 607; sPort, 683,743.
Pizdgoni, G.: 721,729.
Flanchard, E.: 702,713 (nota 1), 758.

Ptratone: 1.6, ll+117, 114 (nota 2), ll7 (r'o-
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Prudenza: 9, 39,115-116, 155, 697.
Frtim: 441.
Pslcagogia:114.
Pslcanalisl: 448, 459.
Psicofislca: 337.
Pslcogramma: Allport, 573.
Pslcologla: Locke, 180; 336i storia, 337-339;
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Rlflessologla: 16, 339, 415416.
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89; - degll 1l-14 annl, l(fi; - elernen-
tar-e, 765; - Ialca, 84; - materna, 231,
763; - <(nuovar: v. anche educazione
« nuova ":. 177; (movimenti), 724-7N;

- pagana (frequenza) l3E; - pareg_
glata, 798; - parl-ficata, Z9g; - 

part-
tar7a,793-798; - paterna, 7EE; - piopo

678



Iare, 187; - prlvata, 7fr-791; - pro-
fesslonale, 187, Tl§T14; - pubbllca, 129;
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Traccla: 42142y'., 435.
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Unesco: 714,782,
Unico, caso o gruppo: 249.
Unlta, metodo : 732, 736.
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Verlalne: 2143.

Vernon, P. E.: 261. (nota 5), 2«, 285, 335,
448,497.

Vlco, G. B.: verum est facturn \5;719.
Vldarl, G.t 94, 240,758.
Vlgllettl, M,z 289 (nota 1), 4<r.
VilIaggio del Fanclulll: 62l.
Vlncent, L.z 549 (e note 1,1 e l2).
Vineland: Scala di maturità sociale, 286.
Vinette, R.: 100.
Viola, G.: 548 (e note 9 e 10), 558, 559.
VioUet, J.: 705.
Viotto, P.: 26 (nota 1).
Vlrttr: v. areté: 106, 1SS.
Vlrtù: 26; - g31dfuall, 40; Platone, lI5;
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a) dalla docilità alla prudenza
b) dalla lealtà alla giustizia
c) dall'impegno alla fortezza

Q dalla p:urezza alla temperanza
e) la regina delle virtù giovanili

Indicazioni bibliografiche
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2.

PROBLEMI DI METODOLOGIA DIDATTICA

dt Renzo Titone

Cap. I - L'noucazroNE INTELLETTUALE

I. Concetto e funzione dell'educazione intellettuale
2. Fattori dell'educazione intellettuale
3. Principi metodologici generali

Cap. II - Stcurrrcero E sroRIA DEL RTNNoVAMENTo DIDATTIco coNTEM'

PORANEO

1. Tradizionalismo o attivismo?
2. Mahtrazione storica del movimento
3. Principi fondamentali dell'educazione nuova

Cap. III - Onrr,NrervrpNTr FoNDAMENTALI DEL MovIMENTo DIDATTIco

CONTEMPORANEO .
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Didattica
Didanica
Didattica
Didanica
Didattica
Giudizio

intuitiva
puerocentrica
unitaria
individualizzatrice
socializzatrice
sulla didattica contemporaÀea

Cap. IV - LtNrevrcNtl GENERALT DI DTDATTTcA

1. Fisionomia di una classe attiva
2. Individualizzazione del metodo
3. La socializzazione didattica

Cap.V-Lar-rzrorve

1. Orientamento iniziale
2. Ricerca e analisi
3. Sintesi finale
4. Esemplificazione
5. L'esercizio del sapere

Cap. VI - AruvItÀ cuLruRALI GrovANILr

1. Forme scolastiche di partecipazione aftiva
2. Metodologia dello studio individuale

Indicazioni bibliografichc
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oRGANTZZAZIONE E LEGISLAZIONE DELLA SpUOLA

dt Vincenzo Sinisrrero

Cap. I - Pr»acocrÀ E oRGANrzzAzroNE DILLA scuol-A

Quadro dell'ordinamento scolastico
a) La scuola materna
à) L'istruzione dell'obbligo
c) La scuola elementare
/) La scuola degli 11-14 anni
a) La scuola secondaria superiore
Gli esami
L'ordinamento amministrativo .

Elementi integrativi dellbrdinamento scolastico
La scuola-organismo e i suoi caratteri

Indicazioni bibliografiche

Cap. II - PEoacocra E LEGrsLAzroNE DELLA scuoLA

l. kgislazione canonica e concordataria
2. La Costituzione della Repubblica e la scuola
3. Figure giuridiche di scuola

A) La scuola detta privata
a) La scuola detta dipendente ddl'Autorità Ecclesiastica
/) La scuola per ecclesiastici
e) La scuola detta statale, come pubblico servizio
fl La scuola dotata di parità

Indicazioni bibliografiche

Tauola I
Tauola II
Taaola III
Taaola IV
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