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Considerazioni introduttive

Nel mondo contemporaneo esiste un problema fondamentale di comunicazione che è determinato dal netto prevalere di un atteggiamento che esclude dall’ambito del verosimile tutto ciò che non segue i canoni del metodo scientifico. Per cui, qualsiasi assunto di valore, qualsiasi impostazione di carattere filosofico, qualsiasi richiamo al senso comune o alla “saggezza”, comunque intesi, si trovano relegati in posizioni secondarie rispetto a ciò che passa, anche aprioristicamente, come “scientifico”, in quanto (si dice) è dato di osservazione verificabile.

Una concezione compiuta dell’educazione non può fare a meno di misurarsi con questa esigenza ed accettarla, pur nella consapevolezza del fatto che si tratta di un mito ideologico, quello appunto della “scientificità”, opposta ad ogni altra forma di sapere. Per questo motivo il lavoro compiuto dai sostenitori della teoria mimetica nel campo delle scienze umane e in vista di una teoria unificata di questi saperi risulta estremamente prezioso al fine della delineazione di una visione organica del percorso formativo. In particolare, la teoria mimetica presenta due caratteri di notevole rilievo al fine della presente discussione: a) concepisce l’uomo secondo una prospettiva dinamica che privilegia l’analisi del suo agire; b) considera la vicenda umana di Cristo e la cultura generata dal cristianesimo come nodo centrale di tutta la storia umana e di una possibile teoria della cultura.

Per questo suo carattere peculiare, la teoria mimetica è assunta come sfondo di una riflessione che utilizza l’analisi del dinamismo dell’agire, la prospettiva analitico-esistenziale e l’approccio di MacIntyre all’etica come fondamenti di una comprensione adeguata dei problemi dell’educazione contemporanea alla luce di una prospettiva storico-pedagogica.

0. Punto di partenza della riflessione sull’educazione può essere l’analisi della situazione sociale contemporanea.

L’inferno delle cose è il titolo di un libro rilevante sull’economia del nostro tempo. È un titolo che esprime la sostanza dell’atteggiamento verso la vita ed insieme del contesto ambientale in cui si snoda l’esistenza dei singoli e delle società nella loro interezza, evocando quell’intreccio fatto di materialismo, di propensione consumistica, di relativismo e di emotivismo etico che caratterizza nella sua negazione di ogni valore, insomma nel suo nichilismo, il sistema economico e socio-culturale del capitalismo contemporaneo, con ripercussioni gravissime sull’educazione e sulla possibilità stessa di educare autenticamente.

I – Il desiderio

1. Per comprendere l’educazione (la sua natura, i suoi fini) è opportuno partire dalla considerazione del dinamismo dell’agire ed innanzitutto dalla distinzione tra desiderio (proprio soltanto dell’uomo e indistinto) e bisogno (proprio anche dell’animale e specifico).

Di fronte all’evidente difficoltà che incontra il sapere contemporaneo nell’individuazione delle specificità dell’umano rispetto all’animale non appare percorribile una strada, che è poi quella tradizionalmente più battuta, che ponga in netto contrasto la natura animale e quella umana. D’altro canto, non si può nemmeno aderire ad una visione che sostenga l’esistenza di un “continuum” tra animale e uomo, le differenze assumendo così un carattere piuttosto quantitativo che qualitativo. L’analisi dell’agire è fondamentale per la soluzione di questa aporia, poiché assume come punto di riferimento le modalità comportamentali del vivente e le loro motivazioni (cfr. in particolare le recenti ricerche di MacIntyre sull’uomo come “animale razionale dipendente” – il riferimento all’opera del filosofo scozzese è utile per segnalare come, al di là delle formulazioni contenute in questo stesso testo, che riguardano principalmente l’aspetto “sociale” dell’educazione, occorra un fondamento dell’agire umano sul piano ontologico, quindi “a monte” rispetto alla stessa pratica sociale; ciò vale sia per il discorso morale sia per quello pedagogico). 

Il primo dato oggettivamente rilevabile all’osservazione empirica è quello della presenza nell’uomo di un “conato” che oltrepassa il limite di ciò (il bisogno nelle sue pur molteplici forme) che è diretto ad un’oggettualità specifica e determinata dalle carenze intrinseche dell’individualità organismica. Nell’uomo si fa presente, più come al di là che come alternativa al bisogno, qualcosa che si può denominare con il termine comune di desiderio, vale a dire il senso, spesso vago e indeterminato di un’ulteriorità che non può essere raggiunta, né trovare compimento in nulla di concreto e di delimitato, pur potendo il finito nella sua complessità fornire una soddisfazione, provvisoria e fragile quanto si vuole, che può essere confusa da chi la prova come compimento di un insieme complesso di bisogni o come autentica misura dell’ulteriorità originaria tradita così senza che il singolo nemmeno se ne riesca ad accorgere pienamente.

2. Il desiderio è ciò che caratterizza l’uomo e che lo distingue radicalmente dagli animali (questo può dirsi il fondamento stesso di un’antropologia che regge il confronto con i saperi scientifici).

L’esigenza di definire in maniera precisa la differenza e la distanza tra bisogno e desiderio è data dalla possibilità che apre di costruire una prospettiva antropologica unitaria, una teoria unificata delle scienze umane capace di dialogare con le scienze, da un lato, e le prospettive sapienziali di stampo religioso. 

L’analisi della differenza tra bisogno e desiderio permette di costruire un’antropologia in grado di rendere conto della differenza radicale tra animale e uomo e nello stesso tempo di assumere i dati rilevanti di una lunga tradizione del sapere scientifico naturalistico (es. Freud, ecc.).

3. L’oggetto del desiderio umano è la felicità.

L’ulteriorità rispetto a qualsiasi oggetto di cui l’essere umano (in quanto animale) può provare il bisogno è concepibile facendo riferimento all’ambito semantico del termine “felicità”. La felicità è, in sostanza, il termine della ricerca umana nell’agire concreto come anche nell’impegno speculativo e nell’esperienza affettiva. La sua estrema vaghezza, che rende il concetto stesso di felicità sostanzialmente indefinibile senza ulteriori specificazioni (e tali specificazioni sono alla radice dello sviluppo storico sia delle tradizioni morali sia di quelle pedagogiche), indica il carattere stesso del desiderio, la sua labilità e insieme anche la sua profondità esistenziale e, per così dire, ontologica.

4. Desiderio e felicità richiamano l’esperienza originaria dell’amore, dell’unione originaria che è fondamento  costitutivo dell’essere umano fin dal concepimento.

Questo è il grande mistero dell'origine dell'essere umano; da dove viene, perché esiste e vive, qual è il suo destino; domande tutte, queste, che non trovano risposta sul piano scientifico e che perciò non possono essere oggetto di un discorso che voglia porsi su quel piano, ma che ciò nonostante richiedono una risposta.

Più ancora dell'esigenza di questa risposta, vale a non eliminare la domanda nemmeno dal discorso prettamente scientifico sull'uomo il fatto, riconosciuto anche da alcuni grandi studiosi del comportamento umano (ad es. Erikson), che all'inizio della vita si trova un'esperienza fondamentale di dipendenza da un altro essere, dal quale ciascun individuo trae l'affetto che darà energia all'intera sua esistenza. Questa dipendenza d'amore si prolunga nell'esperienza di un legame ancor più fondante con l'Essere che da origine a tutti gli esseri; ed anche se questa esperienza si può tematizzare solo in termini sapienziali (filosofici e teologici), sul piano empirico vale che questa esperienza connota costantemente il futuro agire dell'uomo, in particolare ogni desiderio rappresentando in qualche misura la carenza successiva ed il ricordo di una pienezza non più attinta né attingibile dopo la nascita.

II – L’indeterminatezza del desiderio e la necessità di modelli

5. La realizzazione del desiderio di felicità richiede verità, bellezza, bontà.

Ogni uomo cerca la felicità. Questa frase trova la sua forza nel fatto che può essere condivisa universalmente quasi a prescindere dalle opzioni ideologiche, culturali, filosofiche. Nella felicità si compendia qualsiasi oggettivazione concreta del desiderio e proprio per questo motivo “felicità” è il termine che meglio esprime la natura indefinita del desiderio stesso.

Essere felici, qualunque cosa ciò possa significare, e qualunque cosa sia desiderata per il raggiungimento della felicità, richiede in sostanza la realizzazione di una pienezza che la tradizione filosofica occidentale ha espresso efficacemente con i tre cosiddetti “trascendentali”: il vero, il bello il bene, che sono gli elementi oggettivi della felicità vissuta come situazione esistenziale. Che ogni uomo cerchi la felicità, in altre parole, significa che aspira al vero, al bello, al bene, che vuole incontrare nella sua vita, fare esperienza di verità, bellezza, bontà. 

I tre trascendentali, è opportuno sottolinearlo, non sono radicalmente distinti tra loro, ma piuttosto convergono unitariamente.

6. L’uomo non sa come appagare il desiderio di felicità.

Il carattere indefinito del desiderio porta con sé il disorientamento dell’uomo rispetto alla sua stessa ricerca di felicità. Ciascun individuo si ritrova spesso a fare i conti con il carattere ondivago dei suoi desideri, preso dapprima da qualcosa che lo attrae e che poi lascia deluso per correre dietro ad altro in un gioco senza fine che coinvolge le cose, il tempo, le persone senza distinzioni. Questa esperienza empirica è all’origine della vita morale, quasi la condizione ontologica dell’uomo nel nostro tempo, e la consapevolezza di tale condizione costituisce un obiettivo prioritario dell’educazione nella sua intrinseca sostanza.

7. Per appagare il desiderio (vale a dire sapere cosa desiderare) occorre un modello.

Nella vaghezza del desiderio rappresenta un problema fondamentale conoscere cosa appaga veramente l’uomo, sia sul piano individuale sia sul piano di ciò che è socialmente desiderabile. È un carattere distintivamente umano affidarsi ad altri, a chi ha un ruolo o un carattere autorevole e di guida, per acquisire questa conoscenza, che può manifestarsi tanto nella forma della condivisione superficiale di interessi momentanei, di oggetti del desiderio condivisi per breve tempo, uno dopo l’altro, quanto nelle forme di una saggezza che resiste all’usura del tempo e che viene a costituire l’ambito del “virtuoso” (cfr. più  avanti con maggiore ampiezza).

8. Il desiderio è sempre mediato dal modello, raramente (mai?) diretto ad un oggetto.

Quanto sopra detto vale al punto che è relativamente raro il caso di desideri che non siano mediati, almeno in forma attenuata o indiretta, da qualche modello; ciò è particolarmente evidente nei fenomeni di moda, in cui la desiderabilità di determinati oggetti, in genere non legati alla stretta funzionalità, è data più dal fatto che altri li hanno che dalla loro sostanza intrinseca. Ciò significa anche la possibilità sempre imminente di una confusione od anche di un contrasto tra modelli diversi nella singola persona e nei gruppi sociali.

9. La dinamica del desiderio è sempre triangolare (soggetto, modello, oggetto).

La connotazione del desiderio data dalla teoria mimetica, che sottolinea la “triangolazione” necessaria per il sorgere di un desiderio, risulta estremamente proficua rispetto ad una concezione non ingenuamente cognitivistica del processo educativo. La triangolarità del desiderio, in cui appare fondamentale il ruolo del mediatore/modello, rende conto di fenomeni basilari della relazione tra adulti e bambini, tra genitori e figli, calando la realtà della comunicazione e l’esigenza di una comunicazione efficace in senso educativo nel tessuto della realtà esistenziale e del dinamismo dell’agire.

III – Desiderio del bene e ricerca di senso

10. L’oggetto del desiderio (il “trascendentale” in senso filosofico) dà il senso/significato della vita.

Il desiderio passa sempre dalla sua condizione di indeterminatezza ad un “appoggio”concreto di tipo oggettuale. Il desiderio ha, vuole avere un oggetto definito, per quanto provvisorio, perché nel rapporto con quell’oggetto definito scaturisce la scoperta dell’identità personale. Ciò verso cui si tende è nello stesso tempo ciò che permette di trovare la propria identità; si vive per avere quell’oggetto, per soddisfare così il proprio desiderio, per trovare realizzazione; e, dunque, attraverso l’oggetto del desiderio si trova il significato della vita, tanto che l’uno (l’oggetto del desiderio) può dirsi coincidere con l’altro (il senso dell’esistenza). 

Si può desiderare qualcosa di materiale: il denaro, le donne, o qualcosa di più astratto (il potere), ecc. Tutto può giungere fino ad una sorta di concrezione del bene più generale. È la tematica filosofica del rapporto tra beni particolari (i molteplici oggetti del desiderio) e bene assoluto, allo stesso modo che se ne può parlare rispetto al trascendentale estetico e a quello teoretico. Il vero, il bello, il bene sono, insomma, le estreme rappresentazioni della caleidoscopica ricerca del senso della vita attraverso il conseguimento della realizzazione del desiderio.

11. La dinamica del desiderio è quindi ricerca di senso.

La duplice rappresentazione che viene dall’analisi del dinamismo dell’agire e dall’analisi esistenziale in sostanza si mostra essere quasi sovrapponibile. La ricerca di significato si rivela essere sempre desiderio di alcunché da cui dipende l’unitarietà della vita o la sua frammentazione, e, quindi, anche il raggiungimento della felicità, la condizione della quale consiste precisamente in questa stessa unitarietà esistenziale.

12. L’oggetto del desiderio, nel suo rapporto con  la felicità, corrisponde al significato della vita.

La felicità è l’esito, in gran parte non ricercato in quanto tale e direttamente (si desidera qualcosa, non la felicità stessa, proprio per l’esigenza di ciò che si desidera in vista della felicità stessa) del dinamismo del desiderio, il quale nella sua dialettica di carenza e di soddisfazione determina la posizione fondamentale di fronte all’esistenza. Il senso della vita dipende in larga misura dall’orientamento del desiderio, dal suo oggetto (in realtà dalla molteplicità e dall’armonia dei desideri che convivono più o meno ordinatamente in ciascun individuo).

IV – Bene e significato

13. Il bene è valore (ciò che vale e che rende felice).

L’oggetto del desiderio è, in quanto tale, ciò che in termini filosofici si indica come “bene”. Tutto ciò che può essere oggetto di desiderio è bene e in quanto bene conferisce un certo caratteristico orientamento alla vita di chi ne prova il desiderio. Per questo motivo si può dire che in larga misura il bene sia dotato di valore e che, anzi, sia esso stesso, in quanto bene, anche valore. I “valori” non sono altro che gli oggetti del desiderio ed alcuni di essi, nelle loro forme più astratte, assumono il carattere di valori per eccellenza o quasi per antonomasia. Valore è ciò che vale, il che equivale a dire che valore è ciò che dà senso e felicità alla vita umana.

14. Il modello è necessario per la ricerca del significato.

Il carattere sempre mediato del bene implica che la stessa attribuzione di senso alla propria vita non sia un processo endogeno o esclusivamente interiore, ma comporti sempre un’intensa vita di relazione, in cui gli individui interagiscono tra loro comunicandosi e influenzandosi a vicenda nella ricerca di ciò che è bene per loro, interferendo ed ostacolandosi anche, e tutte le relazioni, positive o negative, sono implicate nel formarsi dell’idea del bene e trovano in questa finalità il loro carattere essenziale. La ricerca di significato è facilitata od ostacolata dal grado di attrattiva del modello e perfino l’intrinseca razionalità del bene di cui è portatore appare relativamente secondario rispetto alla sua attrattiva.

15. Oggetto del desiderio è quasi sempre un bene particolare.

Il bene è ciò che appare desiderabile, vale a dire ciò che esercita un’attrattiva sull’individuo e sulla comunità. L’attrattiva per l’individuo e quella socialmente condivisa spesso interferiscono sinergicamente. Gli individui si “scelgono” reciprocamente in base alla condivisione (spesso momentanea e revocabile) del bene particolare che eleggono a proprio e principale. Esistono, quindi, sul piano pedagogico, da un lato il grave problema, l’esigenza di un contesto sociale che presenti in un ordine coerente e possibilmente razionale i beni particolari in vista del bene “generale” (per eccellenza) e di quello comune; da un altro lato, i rischi ineliminabili di scelte sbagliate, nelle quali entra in gioco non tanto la razionalità della scelta quanto l’attrattiva del modello sul piano emotivo ed affettivo. La relativa efficacia degli educatori e il fatto esistenziale che il ruolo dell’educatore possa essere ricoperto da individui indegni o incapaci o comunque meno validi di altri, eppure semplicemente “preferiti” (il caso dei cantanti e degli atleti è significativo) risiede in questa situazione paradossale che è, tuttavia, tipica di ogni consorzio umano e dell’età evolutiva.

16. Il bene fondamentale, quello che fornisce il senso più generale della vita, è il Bene.

L’esigenza prioritaria nella quale si riassume il senso di tutta l’educazione è il costituirsi nella persona in formazione di un ordinamento gerarchico entro il quale trovino adeguati spazi di espressione e di soddisfazione i desideri molteplici e particolari che accompagnano il singolo e la comunità a cui appartiene lungo tutto l’arco della vita.

Se è vero che il singolo individuo cerca, anche in forma inconsapevole, passando di desiderio in desiderio, la propria felicità e il senso della propria vita, occorre che il bene verso cui si orienta abbia le caratteristiche di bene autentico, pena altrimenti la frammentazione della vita stessa nell’inautenticità e nell’illusione.

V – Il Bene, i beni e la questione educativa

17. Esiste una dialettica beni/Bene (che può trovare la sua “sintesi” nel significato fondamentale dato all’esistenza).

Il carattere non definitivo ed anzi decisamente oscillante del desiderio (nel concreto della vita quotidiana ciascun individuo sperimenta una pluralità di desideri, per cui occorrerebbe parlare al plurale per rendere conto adeguatamente di ciò che avviene) rende la stessa natura del desiderio assai problematica e potenzialmente un ostacolo al raggiungimento del vero ed unico bene, quello che prevale gerarchicamente sugli altri e rispetto al quale l’individuo orienta la propria esistenza trovandovi il significato essenziale.

Questa pluralità assume un carattere dialettico allorché si manifestano conflitti tra desideri diversi, tra persone diverse e persino all’interno del singolo, nei vari momenti della sua esistenza, ma anche nella stessa giornata, nelle stesse ore. In questi casi emerge in tutta la sua urgenza ed anche in tutta la sua difficoltà l’esigenza di una distinzione tra beni particolari e Bene assoluto, insieme a quella di orientare i primi al perseguimento del secondo. 

Un ulteriore problema è quello riguardante il rapporto, altrettanto problematico, tra bene dell’individuo e bene comune.

In entrambi questi casi, del rapporto tra beni particolari e Bene assoluto e del rapporto tra bene dell’individuo e bene comune, la riflessione morale si salda con la preoccupazione pedagogica.

18. I modelli sono necessari per raggiungere i beni e il Bene (per comprendere quali siano i veri beni in rapporto al Bene).

Il carattere mediato del desiderio implica l’estrema rilevanza del modello nell’orientamento esistenziale dell’individuo verso una vita buona. Gli altri, e specialmente alcune figure come i genitori, i parenti più stretti, gli insegnanti, svolgono un ruolo di cui difficilmente si può esagerare l’importanza rispetto alla genesi degli atteggiamenti corrispondenti e adeguati al perseguimento del vero Bene fra i tanti beni particolari a disposizione dell’individuo e della comunità. Il ruolo dei modelli si pone sia sul piano della retta comprensione dell’ordine delle cose sia su quello delle scelte nell’agire concreto.

19. E’ dunque necessaria una educazione del desiderio.

È a questo punto che emerge quasi dall’interno della riflessione sul dinamismo dell’agire e dunque della morale la dimensione specificamente pedagogica. Il desiderio esige un’educazione e l’educazione stessa, se si vuole dare un significato pieno ed autentico alla parola, è nella sua essenza più propria educazione del desiderio. Un’educazione che non riesca ad incidere sul dinamismo dell’agire degli individui e delle comunità di cui fanno parte non sarebbe autentica educazione (e d’altra parte sarebbe “impossibile” una simile educazione); anche nel caso, oggi frequente, dell’inefficacia delle pratiche educative intenzionali svolte dalle agenzie sociali preposte (la famiglia, la scuola, la Chiesa, lo Stato), si inseriscono nel processo educativo altri soggetti (la televisione, i pari) spesso con esiti indesiderabili, ma il cui successo evidenzia come non si dia educazione che non sia in primo luogo educazione del desiderio.

VI – Modelli e fattori dell’educazione

20. L’educazione è sempre rapporto del soggetto con un modello.

L’educazione è una forma particolare di relazione, per la quale possono apparire ancora adeguate le caratterizzazioni dell’ “aiuto” e dello “sviluppo”; l’educazione secondo queste accezioni sarebbe una relazione di aiuto, o meglio un campo particolare, e vastissimo, in cui si “sviluppano relazioni” volte alla crescita della persona, attraverso l’interazione dell’individuo in formazione con soggetti in grado di orientarlo e quindi di porgergli modelli adeguati a cui conformare criticamente e creativamente il proprio orientamento esistenziale. L’atteggiamento dell’educatore sarebbe connotato allora nel senso di un “prendersi cura di” persone in crescita.

21. L’educazione, rapporto tra soggetto e modello in vista del bene, è comprensibile solo alla luce di una dinamica potenza-atto.

I paradigmi interpretativi oggi maggiormente in uso nell’ambito delle scienze umane nello studio delle relazioni interpersonali sottolineano il carattere sistemico e comunicativo delle relazioni in generale e di quelle educative in particolare. Occorre, tuttavia, inserire questi paradigmi nell’ambito di una riflessione antropologica di base che parta dal riconoscimento della natura “in divenire” del soggetto umano in ciascuna tappa della crescita e lungo tutto l’arco della vita. L’essere umano è sempre e nello stesso tempo compiuto rispetto alla propria condizione attuale, ma anche potenzialmente in grado di cambiare, non solo rispetto al naturale mutamento fisico, dato naturale irrevocabile, ma soprattutto rispetto all’orientamento esistenziale, al desiderio, al dinamismo del suo proprio agire. Le categorie di potenza e atto esprimono, dunque, in maniera più adeguata lo sfondo ontologico ed etico della crescita e del ciclo vitale.

22. Il modello è normativo.

Anche rispetto alle acquisizioni della teoria mimetica si può affermare che occorra ancora un approfondimento dal punto di vista specificamente pedagogico intorno alla natura e al ruolo dei modelli. Nell’estrema varietà e mutevolezza che caratterizza i modelli e la risposta corrispettiva, l’adesione ad essi da parte dei più giovani (un disc-jockey può essere, per esempio, un modello assai più efficace di qualsiasi autorità di carattere morale o culturale, genitori e insegnanti compresi, per quanti oggi sono nella fascia d’età dell’adolescenza) il carattere normativo del modello emerge in chiara evidenza, nella sua capacità di generare mode e atteggiamenti condivisi che costituiscono lo sfondo, il clima entro il quale si ambienta il percorso della crescita, nel breve e persino nel lungo periodo.

L’esigenza di modelli moralmente positivi, “maturi” e la responsabilità degli adulti al riguardo appaiono, quindi, nella loro rispettiva (ed estrema) importanza.

23. Il modello genera la tradizione.

In passato, forse fino a quarant’anni fa circa per quanto riguarda l’Italia, il mondo giovanile aveva punti di riferimento radicati nella tradizione culturale e ne assorbiva i modelli in senso positivo; recentemente è iniziata una tendenza inversa, per cui il mondo dei giovani si rende sempre più a sé stante, anche se non autonomo, ovviamente, rispetto al resto della società, portatore di una cultura caratteristica e distinta. Entrambi questi fenomeni, che peraltro convivono nel presente, mostrano che all’origine delle tradizioni stesse, quando sono vitali, è situato un modello efficace. 

La tradizione, intesa come il vero e proprio terreno di crescita dell’individuo orientato verso l’autonomia, come patrimonio di tutto ciò che di significativo le generazioni del passato e quella presente intendono trasmettere alle future, e che tuttora vivono e seguono quale punto di riferimento esistenziale, non è altro che l’insieme dei modelli e, quindi, dei beni considerati più desiderabili da parte di una comunità. 

Oggi il concetto stesso di tradizione è in crisi, di fronte all’avanzare della globalizzazione, e la crisi delle tradizioni porta con sé un grave problema di identità comunitaria le cui ripercussioni vanno ben al di là dell’educazione stessa; tuttavia, anche l’attuale crisi delle tradizioni ne mostra paradossalmente la necessità; la stessa globalizzazione, in fondo, non è altro che un tentativo di sostituire una nuova potenziale tradizione (intesa come insieme di modelli) a quelle preesistenti.

Senza tradizione e identità comunitaria, comunque, è lecito sostenere che non vi può essere crescita del singolo individuo.

24. Il modello è situato in una comunità.

La tradizione così intesa, vale a dire come insieme di modelli socialmente riconosciuti, a sua volta si incarna in una comunità, secondo un rapporto reciproco di rimandi, per cui la comunità trova la propria identità a partire dai suoi modelli e la tradizione a sua volta non può sussistere senza radicarsi in una comunità, senza che vi sia una comunità che viva quei modelli come alcunché di significativo ed anzi di assolutamente fondamentale.

Il presente mostra chiaramente la crisi della vita comunitaria anche nelle nazioni più legate a forme forti di compartecipazione. Alla luce della convergenza di tradizione e comunità, la comunità potendosi definire quasi come tradizione incarnata in un gruppo o, il che è lo stesso, come gruppo che incarna una tradizione, non stupisce che la crisi delle tradizioni accompagni, ed anzi forse determini essa stessa, una crisi delle comunità. Anche la crisi della famiglia, la prima comunità portatrice di una tradizione, si spiega in questa prospettiva.

25. Tradizione e comunità sono fattori essenziali dell’educazione.

La crisi dell’educazione contemporanea dai più fortemente lamentata si fonda sulla crisi delle tradizioni e delle comunità. Oggi viviamo in un tempo in cui sembra che le tradizioni siano morte o che almeno siano molti a volerne decretare la fine; questo significherebbe la fine anche dei legami comunitari, come mette bene in evidenza il fenomeno dei parossismi mimetici che caratterizza la nostra epoca. Questa crisi mette in evidenza il ruolo essenziale che tradizione e comunità svolgono sul piano educativo, tanto che la loro crisi potrebbe rendere non esagerata l’affermazione di una sostanziale impossibilità dell’opera educativa nel presente.

VII – Mediazione e conflitto

26. L’individuo si confronta con (e si pone all’interno di) una dialettica triadica: 1.(soggetto -  l’individuo stesso) – 2.(modello – la tradizione/la comunità) – 3.(oggetto – il significato).

L’educazione si può interpretare alla luce di uno schema interpretativo che inquadra l’intera antropologia mimetica. L’individuo deve essere costantemente compreso alla luce del suo desiderio fondamentale e quindi degli oggetti rispetto ai quali orienta la propria vita e cerca la propria felicità. Il perseguimento del legame con questi oggetti è mediato da un altro individuo che esercita il ruolo di modello in virtù del legame affettivo e/o dell’autorità che caratterizza la relazione con il primo. In questo senso assume un ruolo primario di modello la comunità d’appartenenza nel suo insieme alla luce della tradizione che incarna.

27. L’individuo desidera e dà significato agli oggetti attraverso il rapporto con il modello.

Questo è un punto che molto spesso gli studiosi che analizzano la dinamica del desiderio rischiano di trascurare. È il rapporto con il modello ad assumere un’importanza essenziale al fine della stessa significatività dell’oggetto. Il desiderio umano si indirizza verso oggetti determinati più spesso in virtù della loro desiderabilità socialmente condivisa che in virtù della desiderabilità intrinseca degli oggetti stessi o del fatto che essi consentano effettivamente di raggiungere la felicità.

Per questo motivo è essenziale alla vita buona che la comunità e la tradizione di riferimento siano adeguate e positive, “razionali” nel senso macintyriano del termine.

28. Il desiderio è tuttavia intrinsecamente parossistico.

Lungi dall’essere esclusivamente positivo quale elemento imprescindibile di tutto l’agire umano, il desiderio è piuttosto segnato dall’ambiguità, quasi un’arma a doppio taglio; e questo è un altro elemento che le consuete analisi filosofiche e scientifiche del desiderio omettono di considerare nella giusta dimensione. 

Il desiderio, per la sua natura indeterminata, è propenso ad escalations che sfuggono al controllo. Un desiderio succede ad un altro senza pause né soluzioni di continuità; è ciò che tanti possono sperimentare nella propria esistenza o almeno in alcuni periodi di essa. Il mio desiderio può entrare in conflitto con il desiderio di altri, ed anche con me stesso. La coesistenza conflittuale di più desideri è uno degli aspetti  più significativi della vita morale nella sua complessità. Una conflittualità che può non trovare limiti e che sovente sfocia, anzi, nel parossismo.

29. Il rapporto con il modello è dunque anche conflittuale.

L’analisi del desiderio e la riflessione sull’educazione e sui suoi problemi spesso omettono di prendere in considerazione anche quest’altro aspetto del rapporto della persona con i suoi modelli. Così come il dinamismo del desiderio può sfociare, e di fatto sovente sfocia nella conflittualità più estrema, anche l’interazione con i modelli può assumere caratteri di conflittualità. Il rapporto con il modello è sempre assai problematico, anche quando si svolge positivamente. Io voglio essere come il mio modello, anzi voglio essere in qualche modo lui, voglio ciò che vuole lui ed essere ciò che lui è. Può accadere che io voglia essere anche, per usare un’espressione paradossale, più somigliante a lui di quanto egli stesso non sia se stesso; l’altro è sempre modello potenzialmente perfettibile ed io posso voler competere con lui per essere, in fondo, più e meglio di lui, specialmente quando la direzione sugli stessi oggetti del desiderio non consente un’adeguata soddisfazione di tutti. 

Queste dinamiche rivestono per la loro delicatezza, spesso trascurata dagli educatori, un rilievo notevole che la ricerca scientifica dovrebbe studiare ancora più in profondità di quanto abbia fatto finora.

30. Molteplicità dei beni, dei valori, dei significati, dei modelli.

Il riferimento alla tradizione e alla comunità come elementi essenziali del percorso della formazione non deve far dimenticare che il tempo attuale mostra una duplice problematicità al riguardo: da un lato, infatti, le tradizioni e l’appartenenza comunitaria appaiono sempre più in crisi, superate da un regime di vita che privilegia l’individualismo e la dimensione privata e autoreferenziale dell’esistenza; da un altro, anche quando le tradizioni e le comunità sopravvivono, se ne dovrebbe parlare al plurale piuttosto che al singolare; in altre parole, se è vero che la tradizione e la comunità sono i fattori essenziali dell’educazione (e dell’intero contesto della vita relazionale e sociale della persona), è tuttavia da osservare che la situazione normale di ciascuno è l’appartenenza contemporanea a più tradizioni e a più comunità, ovvero, in un’epoca di pluralismo come la nostra, il riferimento ad una pluralità di tradizioni e gruppi tra i quali è arduo individuare prevalenze univoche. Di qui il disorientamento dei singoli, le metamorfosi interne a gruppi e tradizioni, la frequenza di fenomeni sincretistici che si manifestano anche nella forma di un’imperfetta adesione individuale al quadro di significati condivisi, finendo per prevalere comunque la decisione autoreferenziale dell’individuo assunta come criterio etico  e pedagogico fondamentale (libertà e autonomia) anche quando sfocia nella convinta adesione ad una tradizione e ad una comunità. Il “rischio” educativo connesso a questa situazione dipende dalla molteplicità dei beni insita nella stessa realtà ontologica del mondo.

VIII – Disgregazione dell’ordine e violenza

31. E’ sempre possibile il rischio del parossismo mimetico, connaturato alla struttura delle società umane.

La necessità di modelli per la realizzazione del desiderio porta con sé il rischio costante del contrasto tra i modelli stessi e tra coloro che seguono ora l’uno, ora l’altro modello. Fin dai tempi più remoti questo stato di fatto è stato avvertito in tutte le società umane fino ad essere colto come il problema più grave e come la minaccia più pericolosa per la sopravvivenza stessa dei gruppi sociali, tanto che è sulla “consapevolezza” della consistenza di un pericolo così insidioso che si è sviluppata la “saggezza” antica (dal sistema totemico all’atteggiamento stoico).

32. Il parossismo mimetico è all’origine della violenza umana.

Il contrasto tra i modelli e tra coloro che li seguono può sfociare, ed è questa la realtà sostanziale dell’intera storia umana, nello scontro più violento. Anzi, l’aspetto più paradossale del desiderio mediato dal modello è la sua propensione alla violenza. L’essere umano, tra le altre sue peculiarità irriducibili alla natura animale, è infatti l’essere vivente più violento, almeno nel senso che la sua violenza può essere priva di motivazioni specifiche, gratuita, mentre nel mondo animale la violenza appare sempre connessa ad un conflitto riguardante oggetti reali legati a bisogni concreti.

33. Per incanalare il rischio della violenza nella storia delle società umane è stata praticata fin dalle origini una morale giuridicamente e ritualmente basata sul divieto di determinati oggetti di desiderio.

L’analisi antropologica ed etnologica mette in rilievo come all’origine della storia umana si trovino sistemi, come quello totemico e le prime codificazioni sanzionatorie aventi la funzione duplice di raccogliere gli individui sotto un’identità comune che caratterizzasse l’intero gruppo di appartenenza, distinguendolo nel contempo dagli altri, e di vietare quei contrasti che avrebbero potuto sfociare in aperta violenza all’interno del gruppo stesso con conseguenze catastrofiche sulla sua coesione e quindi sulla possibilità stessa di sopravvivere come comunità. 

I primi sistemi di codificazione erano basati sul divieto di atti come l’assassinio, il furto, il danneggiamento, che avrebbero portato all’escalation di una violenza originata dalla contesa tra più individui degli oggetti più ambiti, più desiderati.

IX – Desiderio, morale, educazione

34. Questa morale ha costituito il fondamento dell’educazione.

Il rispetto e l’adesione alle prescrizioni legali stabilite nel gruppo di appartenenza ha costituito per millenni l’ambito della morale, originando il gioco di lecito e proibito che è all’origine delle stesse pratiche educative. L’uomo educato è, allora, colui che conosce ed accetta le forme di convivenza condivise dal gruppo a cui appartiene, che vi si conforma, soprattutto che non viola i divieti (i tabù) e che si impegna nelle forme riconosciute ad impedire anche ad altri di violarli. L’educazione in questa prospettiva assume connotati sostanzialmente rigoristici e legalistici, con toni per lo più esortativi ed è basata in prevalenza su prescrizioni espresse in forma negativa (“non si deve fare questo o quello”).

35. La specificità della morale ebraica si basa sul divieto di determinati desideri (significato di “sapienza” nel contesto ebraico) – “Non desiderare” (X comandamento).

La morale e la saggezza ebraiche si distinguono dalle altre culturale antiche per il fatto di aver riconosciuto chiaramente che, a monte degli atti che possono originare violenza in quanto rivolti all’appropriazione di oggetti di comune desiderio, la radice del contrasto tra gli uomini, tra individui appartenenti alla stessa comunità, sta nel desiderio stesso. 

È la morale del comandamento di non desiderare, che sarà potentemente ampliata da Gesù nella sua considerazione dell’interiorità come ambito della vita morale, ad essere la strada maestra di tutta la moralità occidentale a partire dall’inizio del cristianesimo e a costituire in realtà la sola strada percorribile per una vita sociale armoniosa e per un’educazione efficace. 

Ovviamente, le maniere adeguate per la pratica di questo paradossale comandamento e per un’azione pedagogica corrispondente sono tutt’altro che facili da individuare.

36. Non desiderare è il paradossale compimento del desiderio.

In generale, e tenendo presente la storia dell’intera spiritualità cristiana, nella quale si trova peraltro anche l’espressione della saggezza morale del cristianesimo, la strada del “non-desiderio” è stata individuata come la strada più sicura, paradossalmente, per il raggiungimento della felicità e del vero bene. Il desiderio genera altro desiderio, genera desideri diversi o concorrenti con quelli degli altri, in un universo di potenziale violenza che incombe minaccioso sul godimento sempre instabile dell’oggetto del desiderio stesso. La tensione insita in questo stato di cose conduce alla consapevolezza che in esso non si trova la vera felicità, la quale può essere raggiunta solo con un radicale distacco dal desiderio stesso e dal mondo che lo vuole. La storia delle conversioni e delle consacrazioni di molti tra i maggiori santi, da Agostino a Benedetto a Francesco d’Assisi a Caterina da Siena, può essere letta anche in questa prospettiva e mostrare il modello di questo atteggiamento morale.

X – Amore e virtù

37. Le virtù (innanzitutto l’amore) sono state storicamente intese come la via fondamentale alternativa al desiderio potenzialmente parossistico e al mero legalismo esteriore inteso come argine del parossismo potenziale.

In questa prospettiva è anche possibile rileggere la storia del progressivo consolidamento della morale cristiana attorno al nucleo del comandamento di non desiderare e al vangelo delle tentazioni e delle beatitudini. L’incontro con le culture antiche porterà il cristianesimo a cogliere nella dottrina delle virtù, intese alla luce di un amore paradossale che non si nutre più di desiderio, la strada praticabile per il superamento del legalismo in tutte le sue forme, quindi anche della morale del dovere, non meno che del parossismo del desiderio generatore di tensione e violenza all’interno delle comunità e in grado di dissolverle.

38. L’amore e il complesso delle virtù sono interpretabili come rinuncia al (ed evitamento del) parossismo del desiderio (non dunque del desiderio stesso, né come ascetismo, né come rinuncia fine a se stessa).

L’adozione nella prospettiva cristiana della teoria delle virtù parte dalla considerazione di queste ultime come specificazione pratica della conformazione a un altro (Cristo) che ha vinto tutte le tentazioni, cioè la tirannia del desiderio, e che ha posto l’amore a fondamento della vita buona. Con questo riferimento essenziale alla priorità dell’amore secondo il modello esemplare di Gesù, le virtù nella prospettiva cristiana non possono essere altro che questa conformazione ed andare nella direzione non di un ascetismo fine a se stesso, ma di una pratica della rinuncia all’assolutezza del desiderio personale in vista di un bene che lo trascende e che è il solo a dare la felicità autentica.

39. L’obbedienza (fino a volere la volontà di un altro) è la leva dell’educazione del desiderio, per la felicità stessa.

La bipartizione tra precetti e consigli, tipica della cristianità fin dai primi secoli, segue questo orientamento antilegalistico (non sono i codici e i comandamenti gli strumenti adatti per il raggiungimento della perfezione morale, cioè della vita buona e quindi della felicità) e un orientamento volto ad investire la persona nella sua responsabilità attraverso la pratica di una conformazione al modello (Cristo) che privilegia la virtù dell’obbedienza come epilogo della morale di rinuncia al desiderio nella volontà che giunge a perseguire la volontà di un altro. L’obbedienza è questo conformarsi alla volontà di un altro in vista di una felicità maggiore che consiste nella consapevolezza che è l’altro ad indicare il vero bene. Per questo motivo l’obbedienza si può dire dal punto di vista pedagogico la virtù più basilare, senza della quale non può nemmeno darsi educazione.

40. Il fine dell’educazione in vista della felicità e del compimento del desiderio è il dono di sé.

In questo ribaltamento paradossale della prospettiva consueta, occorre fissare adeguatamente la questione centrale: il desiderio si realizza nel non-desiderio, nel desiderare e nel volere la volontà dell’altro. Se questo è in un certo senso vero di ogni tipo di mediazione soggetto-modello-desiderio, esso è anche il criterio utile per distinguere tra modello e modello. 

Si possono infatti dare due tipologie fondamentali di modello: quelli autereferenziali (il cui messaggio è riassumibile nella forma “Segui me per essere come sono io”) e quelli eteroreferenziali (dei quali il modello probabilmente unico nella storia della cultura è Gesù stesso: “Segui me che seguo il Padre”). I modelli del primo tipo sono insidiosi, perché possono provocare un’accettazione indebita e indesiderabile (gli autoritarismi e i totalitarismi seguono questa logica); solo il secondo è “buono”, perché già in se stesso è centrato sull’alterità, vale a dire è l’unico a mostrare coerentemente la via della felicità nel dono di sé, forma perfetta del desiderio che non desidera più se stesso.

41. Questo è il senso storico della figura del sapiente (pagano), del profeta (ebraico) e del santo (cristiano), i tre modelli fondamentali della storia dell’educazione (quarto modello moderno: il tecnico con la sua problematicità morale).

Nella storia della cultura si incontrano le figure fondamentali del sapiente, del profeta e del santo, che ricoprono anche il ruolo di modelli per eccellenza ai quali conformare l’agire individuale e le strutture della vita comunitaria. 

Si può lecitamente affermare che nelle varie epoche queste figure abbiano ricoperto un’esplicita funzione educativa e che si possano riscontrare all’opera, in forme sempre molteplici e cangianti, mai per così dire allo stato “puro”, in culture e periodi storici distinguibili (il compito della storia dell’educazione e degli studi comparativi può essere, in effetti, quello di rileggere il passato alla luce dei modelli prevalenti nelle singole età e nei singoli popoli). 

Anche la riflessione sul mondo contemporaneo può trovare una prospettiva di ricomposizione unitaria, individuando le cause della crisi attuale in gran parte nella sostituzione di questi modelli con una proliferazione di figure meno pervasive e comprensive; il modello del “tecnico”, per esempio, sembra dominare l’epoca della globalizzazione con il privilegiamento fine a se stesso e quindi esasperato dell’efficienza come “virtù” centrale e con lo svilimento di prospettive di vita buona più autentiche e portatrici di felicità.

 XI – Educazione, virtù e modelli

42. L’educazione del desiderio in vista del bene (Bene) è educazione alle virtù.

Di fronte a questo impoverimento della proposta educativa sembra promettente il recupero della prospettiva di un’educazione del desiderio attraverso le virtù in vista del vero bene che dà felicità.

In questa formula è possibile compendiare efficacemente quanto riferito fin qui, individuando la connessione tra la problematica specificamente pedagogica e quella morale e recuperando la riflessione sulla natura del vero Bene rispetto alla molteplicità dei beni particolari nella prospettiva dell’attingimento di un significato pieno dell’esistenza che guidi ad un possesso stabile di felicità, sia nell’esistenza individuale sia nella vita sociale. 

43. L’esito opposto al virtuoso è il parossismo mimetico (invidia, gelosia, superbia – cfr. i cataloghi dei vizi della tradizione classica e cristiana).

Il corollario delle argomentazioni qui esposte consiste nel riconoscimento che al di fuori della vita buona praticata attraverso le virtù non può esservi altra alternativa che il parossismo mimetico, fatto di una quanto mai variegata molteplicità di vizi, tutti caratterizzati essenzialmente come affermazioni ipostatizzate di desideri autoreferenziali, che assicurano un godimento cupo, sempre minacciato dall’instabilità del desiderio in se stesso e dal contrasto con il desiderio dell’altro; fuori dalle virtù e dalla loro pratica non può esservi, quindi, altro che l’inautenticità della superbia, dell’invidia, della gelosia.

44. Questa constatazione fonda un sistema di modelli negativi (quelli centrati su se stessi) e positivi (quelli che orientano ad altro – persone e cose - un Altro).

Diventa necessario allora distinguere, sul piano pedagogico, tra i vari modelli quali appartengano al genere autoreferenziale e quali no. L’educazione è una pratica plurimillenaria che si fonda quasi ovunque su modelli del primo tipo, perché è l’uomo stesso a volere essere modello di altri ed è anche su questa caratteristica tipica dell’essere umano che risiede il desiderio di educare i propri figli o i giovani di una comunità, nel renderli simili a se stessi. 

La prospettiva cristiana, anche ad una considerazione storiografica, si pone in un altro modo; nessun uomo, nemmeno quando è investito di una funzione educativa, può nel cristianesimo arrogarsi il diritto di conformare a se stesso le persone di cui si prende cura. Il cristianesimo è la prima cultura che addita un unico Maestro come modello, conformarsi al quale è un compito anche per gli uomini che educano e che di fatto sono modelli per i più giovani.

Il criterio di paragone è, quindi, esterno alla figura che lo incarna sempre solo parzialmente e con grande sforzo.

45. Il modello fondamentale positivo è Cristo (che addita se stesso come modello da seguire in quanto egli stesso segue la volontà del Padre).

Cristo è l’unico maestro di tutti. Non è soltanto un’affermazione bonaventuriana, questa, ma l’essenziale dell’atteggiamento educativo cristiano. Ogni uomo, l’educatore prima di tutti gli altri, è tenuto a considerarla con la massima sensibilità e attenzione. Solo colui che non vuole legare gli altri a se stesso, ma indicare l’Altro, principio e fine di ogni desiderio, può svolgere un’efficace opera educativa. Il resto è, anzi, diseducazione e la crisi contemporanea, come in tutti i tempi in cui si sono date difficoltà d’ordine educativo, consiste nell’affievolimento di questa consapevolezza, della distinzione tra modelli positivi e negativi.

 XII – La specificità dell’educazione cristiana

46. E’ possibile una interpretazione complessiva del Vangelo (della storia di Gesù) sotto questa angolatura e in prospettiva pedagogica.

Una teoria dell’educazione nella prospettiva dell’antropologia mimetica e della teoria delle virtù dovrebbe contenere un capitolo centrale dedicato all’analisi della figura storica di Gesù e rileggere sul piano storiografico l’intera vicenda dell’educazione occidentale alla luce del paragone con le basi essenziali della morale cristiana; la vita di Gesù com’è raccontata nei vangeli, la prima evoluzione del comportamento morale nelle prime generazioni cristiane e il lento sedimentarsi di una morale segnata dall’ideale di una gioiosa e amorevole donazione di sé sono il fulcro attorno al quale può ruotare ancora oggi una visione armoniosa del fatto educativo.

47. La virtù fondamentale dell’amore equivale a (comporta il) “prendere la propria croce”.

Forse nella storia, anche recente, del cristianesimo è venuto a mancare il senso gioioso del vivere che spingeva i primi cristiani a concepire come alcunché di facile “prendere la propria croce” e intendere il sacrificio come la massima realizzazione di sé. Il tema evangelico del seme che muore per dare frutto abbondante è stato sepolto sotto una concezione in fondo rigoristica e austeramente ascetica del dovere che è estranea ad un cristianesimo genuino. Occorre riscoprire, attraverso la teoria delle virtù, il significato del dono di sé, realizzazione concreta e ultima dell’amore, come attuazione piena del desiderio e come via alla felicità più piena, riscoprendo una “gerarchia” di stati di vita, cioè di realizzazioni più o meno compiute e durevoli della felicità stessa.

48. La felicità risulta così essere paradossalmente l’esito preterintenzionale dell’agire; è nella rinuncia alla propria volontà che si può trovare la felicità; non altrimenti.

Chi cerca la propria felicità non la troverà mai: è questa la constatazione paradossale ma profondamente vera della riflessione sulla condizione umana che una vasta corrente sapienziale, specialmente nell’ambito della cultura ebraico-cristiana, pone a fondamento dell’intera antropologia e della morale. La felicità è oltre la ricerca intenzionale; è piuttosto attraverso l’agire rivolto ad altro e all’altro che si trova la felicità, quasi alcunché in sovrappiù. In questo processo di decentramento dal proprio io l’uomo può trovare il proprio bene, ciò che compie il suo desiderio e che giunge al suo culmine nel dono di sé, nella dedizione a qualcosa o meglio a qualcuno con cui la felicità si coglie in un possesso stabile e privo d’insidie.

49. L’aspetto storico del modello è quello del Giusto incompreso e ucciso dagli uomini (il Figlio di Dio - rilievo pedagogico del concetto di figliolanza adottiva).

A partire dalla predicazione evangelica si fa dunque strada nella cultura occidentale il modello di Gesù, il Giusto innocente, vittima della violenza umana. L’insieme della narrazione evangelica, con la sua drammaticità, ispira profondamente l’atteggiamento verso la vita delle prime generazioni cristiane e progressivamente il modello educativo prevalente nella Chiesa. In questa vicenda assume un rilievo da approfondire sul piano pedagogico l’idea di figliolanza adottiva del cristiano e di fraternità con Cristo. L’essere fratello, in linea adottiva, di Gesù è l’elemento che contraddistingue il cristiano, anche se la rilevanza effettiva di questa consapevolezza varierà con il succedersi delle epoche storiche.

 XIII – Prospettive

50. Il modello genera la comunità e la tradizione unicamente e universalmente valide e il loro carattere intrinsecamente pedagogico (la Chiesa e il Magistero).

Gesù diviene così l’unico modello autentico per il cristiano e la fede in Lui da vita alla tradizione e alla comunità a cui il cristiano si riferisce sostanzialmente e principalmente (anche rispetto agli altri gruppi sociali in cui si trova di fatto inserito). La tradizione e la comunità cristiane assumono nella storia un carattere specificamente educativo nella forma ecclesiale e seguendo lo strumento del Magistero, ed è nella comunità così generata che trova il suo senso proprio l’esercizio dell’obbedienza (altrimenti incomprensibile ed effettivamente frainteso da quanti si collocano all’esterno della comunità cristiana). 

51. E’ possibile interpretare la storia dei modelli educativi cristiani alla luce della necessità fondamentale dell’amore/rinuncia al desiderio come fondamento dell’agire virtuoso.

La realtà sociale della comunità e della tradizione, al di là della  sempre mutevole concretezza delle loro manifestazioni vitali, è caratterizzata dal riconoscimento dell’esigenza prioritaria di un riconoscimento dell’amore a fondamento di tutta la vita e del suo realizzarsi come donazione di sé, passando attraverso l’esercizio delle virtù che legano gli uni agli altri i membri della comunità unendoli nella comune rinuncia al perseguimento di desideri personali che non si inseriscano nella sequela dell’unico modello riconosciuto.

52. La conseguenza di questa interpretazione è il recupero in prospettiva pedagogica e con valenza positiva, al di là dello “storicamente determinato e datato”, della storia della spiritualità cristiana.

Nella ricerca storico-educativa è invalso da ormai circa mezzo secolo un approccio che riduce ai minimi termini l’influsso dei fattori religiosi e morali sulle pratiche educative. A farne maggiormente le spese è stata la corretta comprensione dell’importanza che ha avuto la spiritualità cristiana sull’educazione occidentale. Una teoria dell’educazione impostata secondo i termini qui descritti fonda un’approccio storiografico che corregge questa distorsione interpretativa e propone anche al di là del dato storico con le sue inevitabili contraddizioni nuovi nessi tra spiritualità, morale e prassi educative.

53. Il mondo attuale tende sempre più al parossismo mimetico e alla violenza. 

Le analisi compiute nell’ambito della teoria mimetica intorno ad alcuni aspetti del mondo contemporaneo, in cui l’autorevolezza dei modelli è messa sempre più in discussione e all’affermazione dell’io come unica sede di rilevanza morale corrispondono il nichilismo diffuso assunto a norma di vita pratica e la violenza gratuita del vandalismo e del teppismo, mostrano il paradosso di un’epoca in cui all’esaltazione del rispetto altrui in nome di un’evanescente libertà individuale che giunge fino a far dipendere la vita di un uomo dalla sua scelta personale di continuare a vivere o di far sussistere una vita priva di voce propria (cfr. le discussioni sull’eutanasia e sul destino degli embrioni soprannumerari nella procreazione assistita) corrisponde una molteplicità di pratiche che negano nei fatti il riconoscimento dei diritti dell’essere umano e che generano in continuazione una quantità di vittime senza riscontro nelle precedenti epoche della storia.

54. Questa prospettiva permette di analizzare i problemi attuali e il futuro dell’educazione, nel contesto della cultura decostruzionistica (cfr. le analisi di Girard e di McIntyre).

La crisi dell’educazione deriva dalla crisi delle tradizioni e delle comunità in un’epoca segnata dall’orientamento decostruzionistico all’opera nei principali indirizzi del lavoro intellettuale con evidenti ripercussioni anche sulle concezioni pedagogiche e sul modo in cui si intende l’educazione stessa. Il decostruzionismo è in gran parte responsabile della visione debole dell’educazione che domina oggi i programmi formativi e l’operato delle principali agenzie educative in un contesto segnato anche dalla concomitante crisi della famiglia come luogo comunitario. La crisi delle tradizioni e delle comunità e l’egemonia della cultura decostruzionistica sono segni convergenti del nostro tempo. L’origine nietzscheana di questa deriva è stata messa adeguatamente in luce insieme all’indicazione di un ritorno alle sorgenti della cultura cristiana come unica via d’uscita dal baratro parossistico in cui il mondo contemporaneo sta cadendo.

55. La crisi dell’educazione attuale è determinata dalla scomparsa delle tradizioni e delle comunità.

La soluzione dei problemi educativi e il superamento dell’impressione diffusa intorno all’impossibilità, all’inanità dello sforzo educativo da parte degli adulti nei confronti dei più giovani non può trovare risposte di carattere esclusivamente pedagogico. La crisi dell’educazione non ha un carattere specifico, ma è piuttosto l’esito di una crisi globale della società; per rimediare alle difficoltà dell’educazione contemporanea è necessario porre mano ai problemi della società nel suo complesso, soprattutto recuperando il senso positivo della vita comunitaria alla luce della tradizione, che è l’unico elemento in grado di dare il fondamento adeguato alla percezione della propria identità da parte del singolo e il giusto orientamento nella ricerca del bene e del senso della vita.

In questa prospettiva, allora, il riferimento all’esigenza di un recupero del valore della tradizione e della comunità non può assumere il colore di una falsa neutralità sociologica, ma essere affermato rispetto al solo modello di tradizione e di comunità pedagogicamente e moralmente adeguato, vale a dire quello del dono di sé nella sequela dell’unico Giusto perseguitato.

Più in generale, come già s'è accennato, resta aperto il problema di una fondazione della morale e dell'educazione che non riposi sulla labilità del pur essenziale legame sociale; è necessario individuare un fondamento intrinseco del morale e dell'educativo e intendere in entrambi i casi anche la centralità di una teoria delle virtù al di là del fondamento nelle pratiche sociali e della stessa giustificazione biologica. Il fondamento cristologico dell'antropologia può consentire di superare le difficoltà connesse a questo impegno fondativo.

Lo stesso MacIntyre ha corretto la prima impostazione della sua teoria delle virtù, che poggiava sull’assunto di una loro derivazione dalla stessa vita sociale, per andare alla ricerca di un fondamento più sicuro, recuperando così la lezione tomistica inizialmente accantonata per la sua tendenza essenzialistica. Le opere successive del filosofo scozzese mettono in rilievo la necessità di definire cosa siano le virtù in se stesse e di individuarne un fondamento, per così dire, antropologico. Questo impegno può essere soddisfatto, probabilmente, soltanto in un’ottica cristiana, allorché si fonda l’esigenza della sequela nella “constatazione” (contemplazione?) della sofferenza di Gesù e della violenza umana; dalla scena della Passione scaturisce la fondazione, anche sul piano “razionale”, dell’etica delle virtù con l’esigenza di un superamento della violenza attraverso un “cammino nella luce dell’amore”, a partire dalla consapevolezza che soltanto un cambiamento di segno del desiderio consente di riavviare la vita nel vero amore che assicura il possesso stabile della felicità.

