UNIVERSITA CATTOLICA DEL SACRO CUORE
Sede di Milano

Dottorato di ricerca in Pedagogia/Education
Ciclo XXXVIII
S.S.D. PAED-01/A

UNIVERSITA
CATTOLICA

del Sacro Cuore

La citta come spazio pedagogico.

Genealogia e esperienze di rigenerazione urbana

Coordinatore:

Chiar.ma Prof.ssa Antonella Marchetti

Tutor: Tesi di Dottorato di:
Chiar.ma Prof.ssa Marisa Musaio Guido Cavalli
N. Matricola:
5213986

Anno Accademico 2024/2025




Indice:

Premessa. La citta ¢ una questione pedagogica?
Introduzione. Dalla rigenerazione urbana alla pedagogia della citta
Prima parte. La citta come spazio pedagogico
1.1 Uomo, citta ¢ mondo
1.2 Essere-nel-mondo e essere-con-altri
1.3 Educazione: paideia o signoria
1.4 La questione della “cura”
1.5 Cura educativa e spazio della citta
1.6 Costruire, abitare, convivere
1.7 Figure di cittadinanza: ’ospite, I’esule e I’amico
Seconda parte. Citta ideale, citta globale e non-citta
2.1 Citta o comunita
2.2 Ai margini: solitudine e poverta educative
2.3 Prossimita e welfare rigenerativo
2.4 Memoria, tradizione e intergenerazionalita
2.5 Chora e Scholé: lo spazio pedagogico della citta
Terza Parte. Pratiche di rigenerazione urbana: una rilettura pedagogica
3.1 Dal concetto di citta alla citta delle pratiche
3.2 L’intervista etnografica come metodologia della ricerca educativa

3.2.1 Amigdala: abilita immaginative, compresenza performativa e cittadinanza

situata



3.2.2 Mare Culturale Urbano: il rito come scena urbana
3.2.3 Monumenti Aperti: “Scuola di liberta” nella Cagliari che cambia
3.2.4 Rete delle Case del Quartiere di Torino: prossimita, capacitazione e soglie
3.2.5 Magnete: cura come cultura e cultura come cura
3.2.6 Lo Stato dei Luoghi: la cultura come infrastruttura sociale di prossimita
3.2.7 cheFare: uno sguardo critico sulla citta globale
3.3 Pedagogia e pratiche urbane: un dialogo incompiuto
Conclusioni. Paideia e anarchia: rigenerare la citta

Bibliografia



Premessa. La citta ¢ una questione pedagogica?

Almeno a partire dalla feconda e fortunata definizione di “citta educante” e dai contributi raccolti
nella collettanea cosi intitolata!, la citta & divenuta - 0 meglio, € tornata ad essere - a pieno titolo
“oggetto pedagogico”. Il proposito si puo riassumere «nell’individuare I’ambito urbano come uno
spazio di ripensamento della polis contemporanea in vista di una sua riqualificazione in senso
pedagogico, umanistico e formativo»?. E anche se nel tempo le riflessioni si sono moltiplicate e
diversificate?, I'impianto di fondo ¢ rimasto invariato: assumere un dato materiale e empirico -
lurbs - e “ripensarlo in vista di”, ossia scrutarne in controluce la forma ideale, il suo dover essere
- la sua civitas potenziale. E in definitiva sempre la dialettica ciceroniana tra la citta delle pietre e
la citta delle anime, in relazione alla quale I’intervento pedagogico non si limita ad analizzare lo
scarto concettuale tra le une e le altre, come tante metafisiche gia fanno (la sociologia piuttostoche
I’'urbanistica) ma persegue rischiosamente il fine di “riqualificare in senso umanistico”, ovvero di
ricondurre al processo formativo dell'umano quelle pratiche e quelle istanze che
contraddistinguono la dimensione della convivenza, dei luoghi e dei meccanismi sociali, dei
processi economici, della dialettica politica che in quella si svolgono. Ed ¢ cosi che si pone la
questione: ma la citta ¢ il contesto di questo formarsi dell’'umano, o la citta ¢ questo movimento

essa stessa, ovvero ¢ il pedagogico?

La risposta non si profila univoca, nemmeno se affrontata da una prospettiva pedagogica. La
dimensione dell’'umano e la dimensione della citta, di certo, hanno conosciuto precise occasioni di

intensa coincidenza: I’epoca delle poleis greche, quella delle signorie rinascimentali, e ora, I’epoca

! Mario Gennari (a cura di), La citta educante, Sagep, Genova 1989.

2 Andrea Bobbio, La Pedagogia nella citta che cambia, in La Pedagogia nella citta che cambia. Note a
margine, studi e ricerche a partirve dal Convegno Siped di Aosta 2023, a cura di P. Malavasi, T. Grange,
G. Nuti, A. Bobbio, Pensa MultiMedia, Lecce 2024, p. 10.

3 Si possono distinguere infatti diverse direttrici di sviluppo: ’educazione urbana e la cittadinanza attiva
(per es. Luigina Mortari, Educare alla cittadinanza partecipata, Bruno Mondadori, Milano 2008; Milena
Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, Carocci, Roma
2001), la pedagogia della citta, del patrimonio culturale e degli spazi educativi urbani (Marisa Musaio (a
cura di), Ripartire dalla citta. Prossimita educativa e rigenerazione delle periferie, Vita e Pensiero,
Milano 2020; Maria Rita Mancaniello, Francesca Marone, Marisa Musaio, Patrimonio culturale e
comunita educante: Per la promozione di un nuovo welfare urbano, Mimesis, Milano 2023), I’educazione
informale nei contesti metropolitani (Giuseppe Vico, Erranza educativa e bambini di strada, Vita e
Pensiero, Milano 2005; Mario Pollo, Educare fuori dai contesti formali, Carocci, Roma 2006), le
politiche educative urbane e la governance locale (Mauro Magatti (a curadi), La citta abbandonata.: Dove
sono e come cambiano le periferie italiane, il Mulino, Bologna 2007).



delle metropoli. Anche se in altri momenti sono piuttosto le province dell’impero, 1 monasteri, le
colonie oltremare i luoghi in cui le epoche hanno trovato la loro Verwirklichung, nulla diinsolito
che la “citta” assurga a oggetto d’indagine anche della pedagogia che, dal canto suo, vorrebbe
completare le altre riflessioni con uno sguardo non empirico ma fin da subito segnato, finalizzato
eticamente, intenzionato alla formazione dell’'uomo. «Alla citta fisica, alla citta sociale, alla citta
di mercato, alla citta come luogo di cultura ¢ ormai tempo di affiancare la presenza di una citta

educante»*. Dunque la pedagogia per ora si affianca, non per sovrapporsi ma per portare un

contributo in piu.

A questo punto, ¢ d’obbligo domandarsi a quale livello del discorso sulla citta la pedagogia si
collochi nell’offtire il suo contributo. La dichiarazione scelta come punto di partenza, perché quasi
programmatica, si conclude cosi: «Nei suoi confini [della pedagogia] va sospinta la ricerca, nelle
sue “volumetrie pedagogiche” occorre calcolare le dimensioni [della citta educante]»>. Dove da
un lato si ripropone la innata prudenza della pedagogia nel non volersi misurare direttamente con
altre scienze umane, ma dall’altro si alimenta il dubbio sulla validita generale e non solo
specialistica del discorso pedagogico: il plus di contributo ¢ tale solo in quanto relativo alle
pratiche educative, e comunque in vista di quelle, oppure invitando e inaugurando questa
riflessione la pedagogia ritiene di avere qualcosa di proprio da dire sulla citta? Dalla frase citata
sembra che la pedagogia non intenda indagare cid che ¢ gia della ricerca di altri, ma di restare
all’interno dei propri confini. Tale delimitazione conferma un’impostazione epistemologica di
lunga data e che in un qualche modo la pedagogia ha ereditato: ogni scienza definisce il proprio
oggetto, e tanto piu ¢ scientifica quanto piu il suo oggetto ¢ definito e dunque astratto rispetto ad
altri. Dunque assevera la validita scientifica affermare che i confini della pedagogia sono certi,
dove e quando accada I’educazione non ¢ arbitrario. L’ obiettivo che ancora ci si pone ¢ verificare
se all’interno dei confini della pedagogia sia possibile rinvenire e quindi ricercare qualcosa che si
configuri come “educantela cittadinanza”. Questo non significa affatto unadiminuzione delvalore
tanto assiologico quanto pratico di tale riflessione, non ¢ di questo che si sta ragionando. Ma se la
domandac¢: la “natura della citta” - I’ossimoro ¢ voluto - ¢, e nel caso, in che termini ¢ pedagogica?
Allora quella risposta non solo ¢ negativa, ma afferma il contrario: «ogni atto educativo nasce e si

sviluppa all’interno diun contesto civile di convivenza: non s’impara senza gli altri - ragione prima

4 Mario Gennari, cit., in quarta di copertina.
5 Ibid.



e ultima del conoscere - e neppure senza regole, utili a tutti, convenienti ai piu, per la sopravvivenza
in primo luogo, per vivere bene e nel bene in secondo luogo»®. Ovvero, il legame citta-educazione
¢ strettissimo, certo, ma perché la citta - intesa come la generalita del convivere - ¢ sempre il
contesto a priori di ogni atto educativo, e conseguentemente I’educazione € un a posteriori della
citta. Solo perché ’educazione ¢ conseguente la citta, allora possiamo interrogarci sul suo essere
“educante”. Ovvero, una domanda sulla natura della citta ¢, da questa via, impercorribile. La
problematicita diquesto a priori e dunque della pre-dicabilita della citta come oggetto pedagogico
si occupera buona parte di questa ricerca. In due direzioni: verso la verifica della sua consistenza,

e verso le sue conseguenze in relazione al discorso pedagogico sia nei presupposti fondativi sia

nelle implicazioni della circolarita teoria e prassi che concorre ad alimentare.

In termini generali, quindi, obiettivo della ricerca ¢ la definizione teoretica dello spazio educativo
della citta e degli elementi di una conseguente riflessione pedagogica, ovvero degli elementi
costitutivi diuna “pedagogia della citta”. Posto in termini diuna domanda diricerca: in che senso
puo dirsi che la citta ¢ uno spazio educativo? (che significa: lo ¢ secondariamente, in conseguenza
delle pratiche educative che nella citta si svolgono, oppure lo ¢ costitutivamente, perché quello
della citta non ¢ solo di fatto uno spazio fisico e intersoggettivo ma ¢ uno spazio intenzionalmente
pedagogico, uno spazio che si da educativamente?). E quindi: come si da lo spazio della citta in
quanto spazio educativo? E infine: cosa porta una pedagogia della citta alla riflessione sulla citta

e alle azioni di trasformazione (oggi si dice: di rigenerazione) della citta?

Da un punto di vista epistemologico si tratta di mettere in discussione questa posticipazione
dell’agire pedagogico al dopo del soggetto - e dello spazio intersoggettivo della societa - da cui
deriva quella percezione debole della pedagogia da parte del sentire comune e talvolta delle altre
scienze umane, come ambito attinente al “formare un contenuto”, ovvero all’in-formare, al mero
istruire, al civilizzare, insomma al privare di una parte della liberta inducendo comportamenti,
giudizi e sentimenti non spontanei, non liberi. A dimostrazione di ci0 basti citare Foucault, che a
proposito della volonta di controllo sociale, senza possibilita di fraintendimento scrive: «come gli
altri sistemi d’esclusione, [essa] poggia su un supporto istituzionale, [ed ¢] rinforzata e confermata

insieme, da tutto uno spessore di pratiche come la pedagogia, [...] come il sistema dei libri,

¢ Gianni Nuti, Noi Pianeta: riflessioni aperte su pedagogia e cittadinanza, in La Pedagogia nella citta
che cambia, cit., p. 16.



dell’editoria, delle biblioteche»’. E un apprezzato filosofo americano ancora scrive: «La

formazione sociale piu scheletrica e ossificata ¢ il sistema educativo, che, paradossalmente, tende

ad annientare il carattere protettivo dello scheletro umano individuale»®.

Il pedagogista, che certamente esercita una visione ben piu articolata e storicamente stratificata di
“educazione”, si ritrova spesso a dover prendere atto di queste semplificazioni, pur essendogli al
contrario richiesta una conoscenza aggiornata dei principali costrutti antropologici, medici,
sociologici, etc. a lui contemporanei®. Il problema ¢ che la stessa pedagogia non ¢ esente da
responsabilita al riguardo, soprattutto nel momento in cui sembra avventurarsi verso tutti quegli
“oggetti” che non le sono riconosciuti come immediati, senza un’esplicitazione epistemologica
adeguata. Infatti,non ¢ solo la “citta” a diventare, in questi recenti decenni, nuovo ambito di ricerca
della pedagogia sociale: per esempio, anche la comunita, o la multiculturalita, o il welfare, o la
“cura”, sono tutti ambiti che uno sguardo pedagogico pit ampio ha iniziato a indagare in quel
medesimo frangente. La pedagogia sociale per sua stessa natura si caratterizza con la capacita di
guadagnare alla riflessione pedagogica via via diversi fenomeni della vita umana che, a piu livelli,
implicano processi educativi. Sembra allora che cio che si ¢ rilevato a proposito della citta sia
piuttostoun andamento della pedagogia, e della pedagogia sociale in particolar modo: ricominciare
ad osservare con uno sguardo pedagogico fenomeni fino ad ora descritti e interrogati da altri punti
di vista. Guadagnando la dovuta distanza, ¢ come se il perimetro della pedagogia abbia assunto
nel tempo una particolare forma sinusoidale: alla sua origine la pedagogia ¢ una dimensione estesa,
indissolubile dalla filosofia e dalla politica stessa, ovvero dall’intero del fenomeno umano, che via
via con la modernita si ¢ ristretta fino a ridursi nel pensiero positivista alla strozzatura della
specifica tecno-metodologia dell’educare, per poi, con la messa in discussione di quell’impianto,
cercare di allargare di nuovo uno sguardo ampio e complessivo sull’esistenza umana, in tutte le
sue manifestazioni. Dalla strozzatura pero, la pedagogia non ha piu riguadagnato quello statuto di
pensiero primario e integrale, conservando per inerzia quell’impianto epistemologico che I’ha
circoscritta e specializzata. Ecco perché anche della citta la pedagogia sembra autorizzata a dire

solo ci0 che ¢ specifico del suo attributo “educante”.

" Michel Foucault, L ordine del discorso e altri interventi, Einaudi, Torino 2004, p. 9.

8 Boris Groys, Filosofia della cura, Timeo, Milano 2003, p. 124.

? Piero Bertolini, Ad armi pari. La pedagogia a confronto con le altre scienze sociali, UTET, Torino
2005.



La prima domanda, solo preliminare, che allora qui si deve porre ¢: nel momento in cui la
pedagogia ha inteso fare di nuovo del proprio “oggetto” di riflessione, non uno specifico aspetto
del comportamento umano, ma “iper-oggetti” che, come la citta, coinvolgono la questione umana
nella sua intera problematicita, su quali fondamenti epistemologici ha ripensato I’impianto
positivista e piu in generale razionalista che I’ha determinata come scienza, ovvero I’ha legittimata
come episteme nel campo delle scienze umane? La questione, tutt’altro che accademica, diventa
inevitabile soprattutto se la pedagogia incontra e ricerca un dialogo con le altre forme del sapere,
innanzitutto la filosofia, I’antropologia, il pensiero politico, che almeno da un secolo hanno reso
esplicito il problema del fondamento, e hanno a piu riprese evidenziato la forma aporetica che ogni
sapere assume nel nostro tempo, e con la quale ogni riflessione sul sapere deve misurarsi. Il
problema della incompiutezza o della indeterminatezza dell’'umano ha rivoltato non solo la
filosofia, ma ogni discorso sulla sovranita del potere, sulla manifestativita dell’arte, sulla
referenzialita del linguaggio, e persino della validita della logica e della matematica. Sembra allora
che forse troppo metaforicamente la pedagogia continui a parlare di un “divenire umani”
sottovalutando il fatto che se nel presente - a partire da un lungo invio metafisico - la questione si
pone in tali termini € perché lo spazio di questo possibile divenire ¢ divenuto un effettivo “non

ancora uomo”. Ma alla domanda di quale natura sia I’agire “non ancora umano” e in quale spazio

“non ancora umano” avvenga questa umanizzazione ormai nessun sapere puo esimersi.

Non c’¢ dubbio, allora, che nel momento in cui la cifra dell’intero paradigma della verita e del
fondamento ¢ rimesso in questione, dalla filosofia al diritto, dall’arte alla scienza, una riflessione
che sembra mantenere un impianto sostanzialmente trascendentalistico sara limitato in partenza!®,
La pedagogiarischia questa limitatezza, anche considerando che se il pensiero teoretico, pur nelle
sue diverse declinazioni, ha riccamente problematizzato la “questione del fondamento”, sia in
ambito psicologico che antropologico, giuridico, estetico e naturalmente storiografico,
contribuendo a immettere lo sviluppo ditali ambiti nella temperie critica dello Zeitgeist, in ambito
educativo questa riflessione, che certamente avviene!!, tende ad essere considerata pin di

competenza particolare che d’impianto generale. E stata piuttosto la pedagogia a cercare dirimessa

19 Cristian Celaia, Postmodernita e educazione, in EDUCAZIONE. Giornale di pedagogia critica, IV, 1
(2025) p. 73.
' Giancarla Sola (a cura di), Epistemologia pedagogica. Il dibattito contemporaneo in Italia, Bompiani,
Millano 2002.



di adottare una possibile cornice teoretica: e effettivamente, grazie a questo sforzo, la pedagogia
contemporanea ¢€ riuscita a sviluppare (oltre ad indirizzi che restano distampo empirico-positivista,
e che come tali producono in specifici ambiti di ricerca risultati quanto mai utili) anche nuove
correnti personaliste e personologiche, fenomenologiche, ermeneutiche, critiche, da cui a loro
volta sono derivate altrettante correnti sistemiche, narrative, costruttiviste!?. Attraverso queste
affiliazioni teoretiche, promosse all’incrocio tra pedagogia e filosofia dell’educazione, le correnti

pedagogiche sono riuscite meritoriamente a presupporre alla propria riflessione le topologie

ontologiche di quelle.

Ma come Cambi ha piu volte sottolineato, il problema non ¢ quello di dotare la pedagogia di un
coerente modello filosofico!?, semmai il contrario, & quello di recuperare lo scarto tra discorso
filosofico e discorso pedagogico, trai quali la primogenitura e I’eccedenza ¢ senz’altro dalla parte
pedagogica. La filosofia nasce come pratica pedagogica, non viceversa. Ma questo cosa significa?
Sara possibile esperirlo proprio dando corso a quella problematizzazione che oggi apre le maglie
del discorso filosofico e ne rivela a squarci lo sfondo. Da percorrere, da parte della pedagogia, in

prima persona € con un preciso orientamento.

In questi termini ¢ importante riconoscere la necessita diuna ulteriore riflessione pedagogica sul
soggetto-in-educazione. Ed ¢ importante domandarsi per quale ragione in tanta pedagogia questo
impianto implicitamente neokantiano persiste. La risposta, tanto ovvia quanto debole, ¢ che, al di
la di ogni citazionismo puramente retorico, 1’educazione se pensata come un agire intenzionato
che mette in relazione un educando e un educato, non pud che presupporre una o entrambe le
soggettivita, con tutto il portato in termini di metafisica della presenza. Certo, la riflessione

pedagogica, sull’impronta di Ricoeur ha ampiamente approfondito il circolo ermeneutico-

12 Marisa Musaio, 1l Personalismo pedagogico italiano nel secondo Novecento, Vita e Pensiero, Milano
2009; Giuseppe Mari, Educare la persona. Cura di sé e nuove forme di cittadinanza, Editrice
Morcelliana, Brescia 2013; Daniele Bruzzone, Farsi persona. Lo sguardo fenomenologico e l'enigma
della formazione, FrancoAngeli, Milano 2012; Piero Bertolini, L 'esistere pedagogico. Ragioni e limiti di
una pedagogia come scienza fenomenologicamente fondata, Guerini e Associati, Milano 2021; Mario
Gennari, Interpretare l'educazione. Pedagogia, semiotica, ermeneutica, La Scuola, Brescia 1992; Enza
Colicchi (a cura di), Per una pedagogia critica. Dimensioni teoriche e prospettive pratiche, Carocci,
Roma 2009; Gianluca Bocchi, Mauro Ceruti (a cura di), La sfida della complessita, Mimesis, Milano
2025; Duccio Demetrio, Educare ¢ narrare. Le teorie, le pratiche, la cura, Mimesis, Milano 2012.
13 Per es. Franco Cambi, Introduzione alla filosofia dell’educazione, Laterza, Bari 2008, pp. 9-11.



narrativo tra teoria e prassi!4, tuttavia questo non ¢ di per sé sufficiente, se la sostanza di questi
due momenti ¢ assunta dalla riflessione pedagogica ancora a livello dialettico: per quanto in-
distinguibili, 1 due momenti sono sempre distinti nella relazione. E dunque, ancora una volta, la
questione di fondo del pensiero teoretico moderno e, diciamo, post-moderno - la questione del

fondamento - sembra preclusa.

Nella problematizzazione del soggetto, certo, ¢ anche bene ricordare che I’ambiguita e la
complessita non sono esclusive della pedagogia, anzi. Per esempio, le tre categorie che Cambi ha
proposto nella ricostruzione del “congegno pedagogico”, scienza, ideologia e utopia'>, sono
chiaramente radicate e vincolate a quella precedente del progetto'6, figura a sua volta centrale del
percorso che dalla fenomenologia muta in analitica esistenziale, ma che Heidegger stesso deve
abbandonare, deve riconsiderare completamente nel tentativo di asciugare il proprio pensiero da
ogni residuo “solipsistico”!”. Ma allora appare ancora piu stimolante osservare come proprio la
pedagogia potrebbe offrire in tal senso una riflessione proficua, forse anche piu proficua diquella
di altre discipline che nella loro tardiva costituzione sono epistemologicamente condizionate a
quell’impianto razionalista proprio della modernita che oggi sicuramente ¢ parte stessa del
problema. La pedagogia ha infatti una storia e una genealogia ben piu profonda e diversa, nella
quale ¢ riposta una grande potenzialita: il fatto educativo infatti riguarda originariamente il
formarsi stesso della soggettivita o dell’altrimenti alla soggettivita, e impegna non una singola ma
due asimmetriche soggettivita, ovvero ¢ essa stessa, costitutivamente, la crisi della soggettivita,

del suo inizio e della sua fine.

E esattamente in questo punto che la problematizzazione pedagogica del rapporto teoria-prassi
apre uno specifico spazio diricerca, che il presente lavoro ha cercato di percorrere. La sua struttura,

infatti, ha evitato un movimento lineare, che fosse dalla riflessione teorica verso una sua verifica

14 Paul Ricoeur, Dal testo all’azione. Saggi di ermeneutica, Jaca Book, Milano 1989; Duccio Demetrio,
Raccontarsi. L’ autobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina Editore, Milano 1996; Elisabetta Biffi (a
cura di), Educatori di storie. L’intervento educativo fra narrazione, storia di vita e autobiografia,
FrancoAngeli, Milano 2010; Micaela Castiglioni (a cura di), Narrazione e cura, Mimesis, Milano 2014.
15 Franco Cambi, I/ congegno del discorso pedagogico. Metateoria ermeneutica e modernita, Clueb,
Bologna 1986.

16 Cristian Celaia, cit., p. 81.

17 Edith Stein, La filosofia esistenziale di Martin Heidegger, pubblicato come appendice a Essere finito e
Essere eterno, ed ora ripubblicato in La ricerca della verita. Dalla fenomenologia alla filosofia cristiana,
Citta Nuova, Roma 1993, p. 187.
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empirica, oppure da un’osservazione delle pratiche verso una loro concettualizzazione. Si ¢ posta
la necessita di problematizzare la figura della “circolarita” tra teoria e prassi, nella misura in cui,
lungi dall’essere un diagramma neutrale dell’operare scientifico, cristallizza una gerarchia tacita
dei termini, separa I’empirico come serbatoio di fattie il teorico come apparato diconcetti, e infine
ripropone I’indecidibilita del punto d’avvio, che venga esso dall’alto della concettualizzazione o
dal basso dell’osservazione. La ricerca ha scelto invece di procedere per “strati” capaci di
evidenziare le fratture che le pratiche di rigenerazione urbana, e in particolare quelle a matrice
culturale e comunitaria, introducono nel vocabolario stesso con cui le si descrive, e di cui la
pedagogia, specie nella tradizione personalista e fenomenologica, puo offrire le cerniere
concettuali. Infatti, mentre la circolaritd conserva il presupposto che la teoria sia I’astrazione della
prassi o che la prassi sia la messa in opera della teoria, senza modificare 1’ordine del risultato, il
salto espone I’anello che non chiude, il punto in cui 'umano, come esperienza educativa, eccede
tanto la descrizione fattuale quanto la formalizzazione concettuale, obbligando a ricominciare dal
modo in cui la persona si da nel mondo e con gli altri. In questo senso le tre parti della ricerca
corrispondono: all’ascolto delle esperienze vive (alcune tra le principali esperienze italiane di
rigenerazione a guida culturale e comunitaria), quindi, “al di sotto” alla problematizzazione del
lessico pubblico che le nomina (cittadinanza, comunita, territorio, inclusione, disagio), e infine alla
forma pedagogica dello spazio di convivenza che chiamiamo citta, dove la postura pedagogica e
I’accadere educativo si mostrano in filigrana. Questo procedere per “salti” non ¢ una scala di
discesa verso un fondamento ultimo, ma un pensare genealogico in cui ogni epoché ¢ affidata
all’evento della relazione educativa, dove la persona non ¢ né residuo di sistema né mero effetto
di struttura, ma origine situata di significati'®. Da qui deriva I’ordine invertito dell’esposizione:
prima il movimento pedagogico, che consegna le categorie alla prova dell’accadere; poi I’inizio
filosofico, dove la dialettica citta—comunita ¢ liberata dalle sue riduzioni sociologiche o
urbanistiche, per tornare principio critico; infine la rilettura del fraintendimento, alla luce delle

questioni emerse sul campo e del loro portato formativo.

Attraverso questo andamento appaiono, credo, molto piu chiare le contraddizioni e le criticita delle
attuali pratiche di rigenerazione urbana, e quanto la citta manchi oggi di uno statuto pedagogico

esplicito, e come questa mancanza si traduca in pratiche trasformative spesso potenti e generose,

18 Piero Bertolini, L esistere pedagogico. Ragioni e limiti di una pedagogia come scienza
fenomenologicamente fondata, Guerini, Milano 2021.
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ma non sempre capaci didire il loro senso educativo, restando esposte al rischio di fraintendere la
dialettica delle forme della citta: quella tra citta globale e citta ideale, tra territorio e comunita.
Inizia altresi ad apparire la necessita per la quale la pedagogia, e non altri ambiti del sapere, debba
portare avanti in maniera esplicita e diretta ’interrogazione sul fondamento: per raccogliere e
arricchire quell’ampio ventaglio di riflessioni che hanno indicato I’esteriorita e I’estraneita della
mediatezza quali limiti di fuga di ogni ontologia che si ricordi etica, ma che gia sappia intendere
questa esteriorita non astrattamente, ma corporalmente. I1 discorso sul contenuto della forma, per
riprendere una significativa espressione di Sini, ovvero sul movimento del sapere non in senso
astratto ma vitale - ¢ un discorso pedagogico. Il discorso pedagogico si inaugura proprio come la
possibilita di cogliere lo spazio propizio (la chora kairou) in cui accade questo movimento,
praticandolo. E quindi dicogliere chi siano e come accada che siano coloro che ek-sistono a partire
da questo spazio di movimento. Allora la pedagogia ¢ quel discorso che puo e che deve dire quale
sia la forma del movimento del sapere - tradizione, cura, educazione oppure incuria, oblio,
soggezione - ovvero 1’accadere dello spazio diconvivenza e in che senso - condiviso, comunicato

- quello spazio prenda il nome di citta.

Forse la pedagogia gode ancora, e in parte ancora inconsapevolmente, del favore di non aver
pensato, e di non poter pensare mai nessun inizio del discorso, ma solo traduzioni e dunque nessun
“in” ma solo fra. Lo scarto essenziale e prezioso con la filosofia ¢ qui: nella possibilitd di non
separarsi mai dall’evento dell’infanzia della parola - che non ha mai “inizio”, che ¢ anarchia
dell’Esserci. In questo senso la presente ricerca ha voluto porre come punto di partenza
I’individuazione di quel luogo filosofico in cui questo scarto appare, ovvero la figura
heideggeriana del con-Esserci, interpretata come perno per la svolta dalla fenomenologia della
coscienza verso I’esteriorita della relazione educativa, in virtu della quale riportare in primo piano
le figure pedagogiche del riconoscimento, della corporalita, della formazione e della traducibilita
del sapere. Questo ribaltamento della prospettiva inverte il rapporto tra sapere e educazione: il
secondo non ¢ piu il momento pratico-empirico del primo. Piuttosto il sapere ¢ la forma dello
spazio esistenziale deicon-Esserci. Il riconoscimento, la corporalita, il movimento e la traducibilita
non sono dei soggetti in relazione, ma sono del sapere, ovvero del fatto che I’evento dei con-
Esserci ¢ appropriante-espropriante, € un’estroversione che ci converte, un’apertura che ci espone,

¢ la forma periagogica della nostra essenza in quanto esistenza.
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Lo spazio dell’educazione deve essere definito nella sua specificita in quanto spazio non duale,
immediato, ma spazio plurale, tridimensionale e transgenerazionale. Lo spazio educativo non ¢ né
astratto e ideale, né¢ immediato e fusionale. Non ¢ uno spazio che si chiude sui due (educatore e
educando), né uno spazio immateriale e mentale. L’educazione ¢ quella “relazione” che non ha un
fine in s€ ma che spinge ad andare oltre la relazione stessa, a uscire verso cio e coloro che sono
fuori dalla relazione, a fare della relazione un innesco del possibile, a liberarsi dalla relazione
stessa. L’educazione ¢ la distruzione della relazione originaria, I’aprirsi che ci espone all’altro
dell’Esserci (con-Esserci), ¢ la demitizzazione dell’'uno (ovvero del due che ¢ in relazione), verso

lo spazio della con-vivenza.

Da questo punto di vista la pedagogia (che infatti si ¢ fatta via via sociale) corrisponde gia alla
riflessione sulla radicalita della questione educativa, che certo non si riduce a un’analisi sul come
st educa, sui luoghi e gli attori dell’educazione, ma corre gia verso una presa di coscienza della
onnipervasivita della forma educativa in ogni dimensione psicologica, politica, economica ed
etica. Ma all’interno di quella, la riflessione sulla citta non appare piu come qualcosa di
succedaneo, al pari di altre possibili tematizzazioni, ma ¢ la riflessione pedagogica alla luce della

quale rileggere le altre: quella sulla differenza tra individuo e persona, quella sul ritmo memoria e

oblio, e infine quella sulla contrapposizione di potere e liberta.

In particolare, tutte queste figure si concentrano nella dialettica tra citta e comunita. Nella presente
ricerca verra condotta un’analisi della figura della comunita, pur considerata nelle sue eterogenee
declinazioni!®, che la vedra distinguersi ma infine contrapporsi radicalmente a quella di citta.
Anche in questo caso la pedagogia sembra ereditare la parola senza particolare cautela riguardo
all’ambiguita che invece ha inquietato gran parte della riflessione filosofica, politica,
antropologica®®. Proprio in anni recentissimi sono apparse nuove e feconde elaborazioni che nel
tentativo di “tenere in gioco” la comunita I’hanno portata ad un rovesciamento sofistico estremo:
la comunita che non produce nulla di comune?!, la comunita di coloro che non hanno comunita?2.

In ultima istanza qui si sosterra la posizione di Derrida, per il quale la comunita ¢ sempre e

19 Salvatore Veca, La filosofia politica, Laterza, Bari 2002, pp. 92-101.

20 Una ricostruzione dell’ampio spettro di posizioni a riguardo ¢ impossibile. Basti citare testi agli
antipodi come Carl Schmitt, 7/ concetto di 'politico’, 1l Mulino, Bologna 1972 e Martin Buber, /I principio
dialogico e altri saggi, Edizioni San Paolo, Milano 1993.

2l Roberto Esposito, Communitas. Origine e destino della comunita, Einaudi, Torino 2006.

22 Jean-Luc Nancy, La comunita inoperosa, Cronopio, Napoli 1992.
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comunque mitica: fondata sul vincolo del dono, ci espropria di noi stessi, € se in questo sembra
sollevarci dal fardello dell’io e della sua proprieta, non ¢ per renderci la nostra singolarita
irrevocabile, ma per alienarci, per farci pegno ciascuno di tutti?3. Al contrario, la dissoluzione della
soggettivita non ¢ la dissoluzione della singolarita, anzi ¢ proprio il manifestarsi della irrevocabilita
della singolarita, il suo essere indisponibile a qualsiasi economia - indescrivibile nella sua

sostanzialita - fosse anche I’economia della volonta - fosse anche I’ontologia dell’essere.

Proprio per questo il confronto con la figura della comunita ¢ cruciale per ritagliare lo spazio della
citta, e quindi per distinguere fraternita e amicizia®*, poleis e civitas®>, soggezione e educazione?®.
E per ripensare criticamente una delle formule pit comuni e abusate, quella di “comunita
educante” che invece contiene e alimenta dall’interno del discorso pedagogico proprio le
ambiguita che dapiu partile vengono accostate: «Sipuo credere che una comunita cosi tratteggiata
sia “educante” in senso autentico? Se per educazione si intende questo iter di regressione verso un
punto gia definito in partenza, certamente si. Ma siamo piu propensi a credere che un’educazione
siffatta rappresenti una declinazione conclamata del conformismo educativo in cui trionfa
I’eteronomia del volere attraverso una sorta di“riappropriazione” del sapere, di “interiorizzazione”
- per ricorrere a Hegel - che ha solo il valore di “ricordo” o di “reminiscenza”. In altre parole, ci
sembra di essere di fronte ad una paideia chiusa in cui non si intravede alcuno spazio per la
creativita degli individui. Ecco perché, in sostanza, il mito comunitario risulta infruttuoso sul piano
pratico, benché utilissimo nell'orientare ¢ manipolare intere parti del mondo sociale»?’. In altri
termini: la comunita ¢ tutt’uno con quella metafisica dell’interiorita e dell’individuazione che da
Platone in avanti ha determinato la topologia dell’essere. A partire dalla quale la dialettica tra

filosofia e citta ¢ riletta nei termini di quella tra sapere e potere, tra individuo e comunita.

«La “verita” del momento comunitario risiede in questo: I'individuo ha bisogno diuna mediazione

concreta in grado di collegare la sua irriducibile singolarita all'universalita astratta dell'umanita

2 Jaques Derrida, Politiche dell'amicizia, Raffaello Cortina Editore, Milano 1995.

24 Roberto Esposito, Amicizia e comunita, in B@belonline/print. Rivista di Filosofia, 2, 2006: Amicizia e
Ospitalita. Da e per Jacques Derrida, p. 66.

25 Massimo Cacciari, La citta, Pazzini Editore, Villa Verucchio 2004, pp. 8-10; Emile Benveniste,
Vocabolario delle istituzioni indoeuropee. Einaudi, Torino 1986, p. 281.

26 Paulo Freire, Pedagogia degli oppressi, EGA Edizioni Gruppo Abele, Torino 2002, pp. 56-57.

27 Amelia Broccoli, Mito comunitario e crisi della mediazione, in EDUCAZIONE. Giornale di pedagogia
critica, 1X, 1 (2020), p. 111.
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pensata in modo planetario. Questa mediazione, che in linguaggio hegeliano potremmo anche
chiamare “determinazione” (Bestimmung) ¢ appunto la comunitd. Astrattamente parlando,
l'individuo libero inteso come unita minima di resistenza al potere non ha bisogno della comunita
per rapportarsi all'universale. In concreto, invece, il passaggio per la comunita gli ¢ essenziale,
altrimenti non potrebbe neppure pensarsi come individuo. Infatti, ogni individuo, per pensarsi
come tale, ha bisogno di pensarsi per differenza rispetto ad altri individui, e questo puo farlo solo

nella prossimitd comunitaria»?8.

Dove non potrebbe essere piu chiaro il nesso tra individuo e comunita, che li contrappone per
sostanziarli entrambi, dove I'individuarsi per differenza dagli altri individui ¢ perfettamente
coerente alla logica dell’lo come Medesimo e altrettanto perfettamente aliena da quella del sé come
altro®®. Tutto questo, perd, non significa banalmente stigmatizzare il concetto e la figura della
“comunita”, tanto piu ¢ evidente la sua presenza nel lessico corrente e nel glossario educativo. Ma
di indicarne I'implicito e il non detto che ’ovvio dissimula, questo invece si. E quindi la
problematicita che genera all’interno di una riflessione pedagogica che forse come mai prima si

trova ad un passo cruciale3?.

I1differenziale pedagogico?!, nella misura in cui ¢ tale, non puo in questo senso limitarsi a ricalcare
le varie strade della Ende der Philosophie (della fine della filosofia) a cui peraltro la filosofia stessa
ha saputo rinunciare. Questo significherebbe ancora pensarsi al di qua della soglia filosofica,
ovvero costringersi entro limiti che nemmeno il gesto archeologico e genealogico della filosofia
assume pitt come definitivi. E il rischio, a mio avviso, della declinazione fenomenologica e in parte
anche di quella personalista della pedagogia, dal momento che entrambe, quantomai cruciali,
tuttavia non si spingono a revocare I'impianto trascendentalista che le presuppone. La presente

ricerca individua invece nella figura del con-Esserci (Mit-Dasein) dell’analitica esistenziale

28 Valentina Pazé, Il comunitarismo, Laterza, Bari 2004, p. 253.

29 Caterina Resta, Liberta, responsabilita, ospitalita in E. Lévinas, in B@belonline/print. Rivista di
Filosofia, 1,2006: La liberta in discussione, p. 93.

30 Massimo Baldacci, Praxis e concetto, Angeli, Milano 2022; Franco Cambi, La pedagogia generale
oggi: le tensioni interne, in Studi sulla formazione, 15(2), pp. 167-170; Fabrizio Mattei, Sfibrata Paideia,
Ancia, Roma2009; Maria Grazia Riva, Tradurre senza tradire. Pedagogia generale e sociale al punto di
svolta?, in Cultura pedagogica e scenari educativi, Vol.1, n.1 (2023).

31 Carla Xodo, Il differenziale pedagogico nella professionalita educativa, in C. Xodo, A. Porcarelli (a
cura di), L educatore. 1l “differenziale” di una professione pedagogica, Pensa Multimedia, Lecce 2017,
pp- 19-48.
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heideggeriana il cardine della svolta che ha reso possibile il pensiero dell’esteriorita e I’etica
dell’alterita delle quali la pedagogia puo essere 1’espressione compiuta e feconda. Attraverso di
essa si ¢ tentato diindividuare almeno preliminarmente la forma dello spazio che ospita questa in-
mediatezza - ovvero questa mediazione tra alterita -, il contenuto della sua forma - il sapere - ¢ la

dinamica del suo spazializzarsi - il tradursi del sapere tra alterita, il movimento (xivnoig) delsapere.

La pedagogia della citta ¢ allora la ricerca di uno spazio che conservi quelle categorie del
riconoscimento educativo che la pedagogia ha gia elaborato (persona, intenzionalita, cura,
educazione, formazione) ma al tempo stesso che ne prosegua I’'indagine oltre la metafisica della
presenza, la trascendentalita dell’a priori, la geometria del soggetto: questa ricerca ¢ pedagogica
perché muove in quello spazio della formazione dell’umano che ha preceduto il discorso onto-teo-
logico e lo affianca ancora, fino a restare ancora aperto al suo esaurirsi. Quindi1i riferimenti che la
pedagogia ha trovato nel pensiero fenomenologico, in quello personalistico e in quello ermeneutico
restano validi: perché in quelli accadeva gia la sua ricerca, la ricerca sulla trasformazione e sulla
traduzione del sapere - si ¢ scelto sapere invece di‘“‘senso” perché ¢ gia acquisita la determinazione
storica di ogni senso in una forma del sapere (con tutte le sue pratiche), e tuttavia bisogna tentare
di rileggere “il movimento del sapere” non solo in senso ontico, storicistico, ma come evento
ontologico®2. Anche la stretta parentela di questa riflessione con quella antropologica ¢ evidente,
tuttavia ancora con la fondamentale distinzione che I’antropologia, appunto, non pud che avere un
a priori dell’'umano - cid che essa mette in opera nel suo discorso - mentre la pedagogia ¢ la
riflessione del discorso nello spazio che interroga questo stesso a priori. Cosi si pud intendere
I’esteriorita come spazio della relazione ontologica, ovvero della relazione portata dalpiano ontico
del se ipsum al piano ontologico del con-Esserci. Lungi dall’essere una diminuzione rispetto al
carattere intuitivo trascendentale della teoresi filosofica, la natura riflessiva - impropriamente si
potrebbe dire “intersoggettiva” - del discorso pedagogico non ricerca altri nomi o altre sostanze
ma ¢ la possibilita diesistenza diun dialogo che si riflette da un’esteriorita personale all’altra, in
un movimento mimetico e ritmico di danza che apre uno spazio senza interioritd. In questo senso
la pedagogia, invece di rivestire quel ruolo manipolatorio che ancora le viene imputato, ¢
I’esercizio dello spostamento del pensiero dalle modalita idealizzanti e interiorizzanti alle pratiche

e alle etiche, cosi centrali nel pensiero da Foucault in poi.

32 Cfr. Luigi Pareyson, Verita e interpretazione, Mursia, Milano 1971.
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«I1 pensiero moderno non ha mai potuto, a dire il vero, proporre una morale: ma la ragione non
dipendedal fatto che esso ¢ pura speculazione; tutto al contrario, esso ¢ fin dall’inizio, e nel proprio
spessore, un certo modo d’azione [...] e il pensiero, a livello della sua esistenza, fin dalla sua forma
piu aurorale, ¢ in se stesso un'azione, un atto rischioso [...]. Da un punto di vista esterno possiamo
dire che la conoscenza dell'uomo, a differenza delle scienze della natura, ¢ sempre legata, anche
nella sua forma piu indecisa, a etiche o a politiche»33. Cio che la filosofia riguadagna ora ¢, per la
pedagogia, dasempre nel circolo ermeneutico teoria-prassi*4, nella contemporaneita di parola orale
e parola testuale, dirito e discorso?3, nella fede e nella responsabilita della traduzione3® del sapere.
Ci0 che ha fatto scandalo nella filosofia del novecento € solo una precisa descrizione dell’evento
appropriante-espropriante e-ducativo: «Si comincia gia da sempre con il rispondere; all inizio, ¢’¢
la risposta ad un appello che non si situa fuori del tempo e dello spazio, ma la cui infinita e
irriducibile trascendenza rimanda ad un altro tempo, quello dell’altro, ed ad un altro spazio, a
quella curvatura che la dissimmetria del mio rapporto con altri impedisce di tradursi in un mio

diritto, benché mi imponga la rettitudine»’’.

E impossibile riconoscere la forma propria di questo tempo e questo spazio che pure ci sono da

sempre’?!

33 Michel Foucault, Le parole e le cose, Rizzoli, Milano 1967, p. 353.

34 Massimo Baldacci, La prassi educativa, in M. Baldacci, E. Colicchi (a cura di), Teoria e prassi in
pedagogia. Questioni epistemologiche, Carocci, Roma 2016, pp. 45-58.

35 Werner Jaeger, Paideia. La formazione dell ' uomo greco, Bompiani, Milano 2003; Jan Assmann, La
memoria culturale. Scrittura, ricordo e identita politica nelle grandi civilta antiche , Einaudi, Torino
1997.

36 Cristian Celaia, Pedagogia come traduzione. Pluralismo e molteplicita dei linguaggi in educazione,
Roma, Armando 2012; Jaques Derrida, Des tours de Babel, in Aut Aut, nn. 189-190 (1982), pp. 67-97;
Gino Giometti, Martin Heidegger. Filosofia della traduzione, Quodlibet, Macerata 1995.

37 Caterina Resta, cit., p. 94.

17



Introduzione. Dalla rigenerazione urbana alla pedagogia della citta

Il fenomeno piu ovvio del nostro tempo ¢ la citta. Mentre urbanisti e sociologi evidenziano la crisi
delle forme e delle istituzioni della ‘citta storica’ e della ‘citta moderna’, paradossalmente si ¢
imposta un’idea di citta generica e informe, al punto che nessuno puod dirsi ormai estraneo alla
dinamica della civilta, ovvero della cittadinanza (civitas). La fine della citta nell’epoca della
globalizzazione significa al contempo la nascita della “citta globale”, ovvero di uno spazio di

urbanizzazione delle pratiche e dei saperi dove le persone non sono pit chiamate ad abitare la citta,

ma ad abitare la sua globalita.

E quasi superfluo constatare che oltre la meta della popolazione mondiale vive in citta. Che tutto
cio che dirilevante accade sul piano politico, economico, sociale e culturale accade a partire dalla
citta, per poi propagarsi eventualmente, in un secondo momento, anche al di fuori. Oppure, ma ¢
la stessa gerarchia, che la citta ¢ la scena su cui si riversa tutto cid che accade al di fuori
(sfruttamento delle risorse, omologazione culturale, estrattivismo). Il punto ¢ che ormai «gli
elementi che costituiscono la materialita, la tecnologia e le consuete consistenze delle citta si
estendono un po’ ovunque, finendo per caratterizzare la forma di ogni agglomerato»!, ma
soprattutto, che ormai, grazie alla natura virtuale della rete delle comunicazioni, anche gli
immaginari, 1linguaggi, le abitudini della citta raggiungono tutti. Proprio per questo, I’esistenza e
la natura della citta ¢ qualcosa che noi viviamo come dato di fatto, che facciamo persino fatica a
cogliere nella sua determinatezza. Questo significa innanzitutto che la soglia della citta ¢
scomparsa, che in un qualche modo ¢ scomparso tutto cio che sta fuori dalla citta. L’indifferenza
di Socrate per cio0 che sta fuori dalle mura della citta? ha determinato la natura strettamente civile
del discorso. Da allora la soglia del discorso ¢ la soglia tra citta e mondo (non solo la natura, certo,
ma anche tutte le altre forme di umanita che pure esistono: il “mondo del pastore”, il “mondo del
nomade” ecc... che da qui divengono comunque discorsi esotici). Da quel momento I’Occidente
ha deciso che sarebbe stato citta e che tutto cio che era fuori dall’Occidente sarebbe statoin qualche

modo altro dalla citta, ovvero costitutivamente secondario, sesmmai funzionale. Al contrario, €

! Michel Agier, Antropologia della citta, Ombre Corte, Verona 2020, p. 18.

2 “Perdonami carissimo! To sono uno che ama imparare. La campagna e gli alberi non mi vogliono
insegnare niente; gli uomini della citta invece si”’. Eppure data la stranezza dei suoi discorsi il suo
interlocutore lo aveva appena definito forestiero! Platone, Fedro, 230 d-e.
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cruciale interrogarsi sulla societa che abita nella citta (con le sue leggi, le due diseguaglianze, le
sue abitudini e i suoi problemi). La citta ¢ quindi immediatamente lo spazio fisico in cui accade
tutto questo, che si identifica con esso. Uno spazio che cambia a sua volta, certamente, € che va
attentamente studiato e governato nel suo cambiamento, attraverso lo studio il piu possibile
scientifico delle sue funzioni (trasporti, infrastrutture, spazi pubblici, spazi commerciali o
industriali, edifici e aree verdi), in vista della miglior realizzazione possibile della vita sociale - ma
che sembra non costituire un significato in sé3. Cogliere la citta in quanto fenomeno, € non contesto

di fenomeni, ¢ il primo obiettivo di questa ricerca.

\

E strano che dopo aver sottoposto il dispositivo della soggettivita al piu tenace indebolimento,
abbiamo scelto divivere tra gli oggetti prodotti da quel dispositivo senza dubitare per un secondo
della loro consistenza. L’empiricita del mondo, cosi come ce la spiegano 1’economia, la sociologia,
la psicologia, le scienze naturali, ¢ immediatamente la sostanza del reale. Cosi, mentre la nostra
conoscenza si specializza, si frammenta in ambiti sempre piu discreti e isolati (ormai consideriamo
del tuttonormale che un fisico € uno psicologo possano intendersi solo empiricamente, e che 1 loro
oggetti siano incommensurabili pur volendo afferire alla stessa realtad), al tempo stesso nella nostra
esperienza i contorni delle cose sfumano sempre di piu, gli oggetti debordano in iperoggetti,
conglomerati diffusi, non-locali, discontinui al loro interno, di fronte ai quali «il mio essere situato
- ¢ la retorica dell’essere situaton* sembrano perdere consistenza, € non sappiamo piu né quale
ordine di grandezza, né quale tassonomia ¢ adeguata: il surriscaldamento del pianeta ¢ un
fenomeno chimico o una questione morale? Naturalmente ¢ entrambe le cose, che significa dire
che non ¢ nessuna delle due, e accettare la schizofrenia della nostra comprensione. Insomma, gli
oggetti sono sempre piu definiti, ma le cose lo sono sempre meno. E ci sono sempre piu cose che

non riusciamo a determinare e esperire come oggetti.

La citta, per esempio. Diventa sempre piu difficile fare un discorso oggettivo sulla citta. Chilo puo
fare? L urbanista? Il sociologo? O l’artista? O I’anziano? Assumono sempre piu rilievo approcci
interdisciplinari, ibridi. Ma siamo certi di aver compreso gli assunti propri di queste discipline, che
gli oggetti di tutte queste rappresentazioni siano commensurabili gli uni con gli altri? Siamo certi

di sapere in quale discorso siamo quando cerchiamo di far dialogare queste diverse

3 Per esempio: Bernardo Secchi, La citta dei ricchi e la citta dei poveri, Laterza, Bari 2023, pp. 3-9;
Zygmunt Bauman, Citta di paure, citta di speranze, Castelvecchi, Roma 2018, pp. 12-15.
* Timothy Morton, Iperoggetti, Nero, Roma 2018, p. 16.
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“competenze™? Forse per esserne certi, dovremmo cercare di sapere qualcosa in piu sulla natura

di questo spazio che li contiene, che forse non esiste solo perché di fatto li contiene, ma ne

determina il senso alla luce di un suo paradigma.

Di cosa ¢ fattala citta? Di mattoni o di relazioni, di infrastrutture o di bisogni? La tesi di questa
ricerca ¢ che la citta ¢ fattadisapere, che lo spazio e il tempo della citta sono aperti dal movimento
del sapere tra le persone®, e che questo movimento ha forme e dinamiche che afferiscono

essenzialmente alla dialettica potere-liberta, ovvero soggezione o educazione.

I1 proposito della ricerca, allora, ¢ duplice: da una parte provare a riconsiderare le riflessioni sulla
crisi della citta e le progettualita che si raccolgono sotto la denominazione di “rigenerazione
urbana” alla luce diuno sguardo pedagogico, uno sguardo che a partire dalla fenomenologia della
persona in quanto educabile’, giunga a cogliere lo spazio tra persone in quanto edificabile e
abitabile. I1 discorso pubblico sulla rigenerazione urbana, ormai tanto diffuso quanto confuso, se
da una parte testimonia un’attenzione rinnovata al tema della citta, verso la quale cerca di
promuovere progettualita innovative, d’altra parte tuttavia trascina con sé¢ un’impostazione
epistemologica di lunga data, rigidamente dualista, nella quale in definitiva si danno ancora e
sempre una citta reale ma corrotta e una citta vera ma ideale. Ma la rigenerazione avviene ogni
volta che si passa dal costruire all’abitare, e ogni volta che un testo e una norma vengono riletti e
tradotti attraverso una pratica d’uso. Questo significa un completo ribaltamento della gerarchia tra
infrastruttura e vita: si pensa che l'infrastruttura (la nuova forma data ai luoghi attraverso un
qualsivoglia intervento) non sia sufficiente, mentre bisogna dire che essa non ¢ necessaria. Anzi,
se apparentemente una nuova forma materiale induce e innesca una nuova forma di vita, in realta
essa puo indifferentemente dar luogo al ripristino di una vecchia forma divita o comunque diuna

forma di vita che non ha in sé nulla di piu “autentico” o “comunitario” di quella precedente.

Con questo ribaltamento la citta, pensata non come infrastruttura di una struttura sociale ma come

forma dell’abitare, diventa il luogo pedagogico per eccellenza: lo spazio in cui la pluralita

5 Oggi le competenze sono specifiche per definizione, auspicabilmente misurabili, ma la parola significa
com-petere, “insieme-dirigersi verso”.

¢ In questi termini preliminari la definizione ¢ inappropriata, ma verra chiarita di seguito. Ora basti
precisare: ’aprirsi di questo spazio ¢ il riconoscersi persone, ¢ - come lo ha definito Heidegger - il con-
Esserci.

7 Marisa Musaio, Pedagogia della persona educabile. L’educazione tra interiorita e relazione, Vita e
Pensiero; Milano 2010.
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dell’'umano assume la forma della prossimita, dell’ospitalita, del riconoscimento. Musaio coglie il
nesso cruciale affermando: «Rigenerare viene a significare quindi generare di nuovi gli spazi verso
un inter-esse»S. In questo senso, la pedagogia si configura come una topologia del con-essere,
un’etica e una politica del con-vivere insieme che si fonda sul sapere come debito e come dono,
qualcosa che si tramanda e si tradisce, sulla possibilita di abitare la memoria come spazio
trasformativo dell’'umano in quanto generativo, ek-sistente, intergenerazionale. In questo senso,
Pati puo affermare che la pedagogia si prefigura «di aiutare 'uomo ad abitare il tempo e lo spazio,
quindi a vivere, a produrre, ad amare, ad intrecciare relazioni sociali in un determinato tempo e in
un definito spazio, avendo come criterio di sviluppo 1'uomo medesimo»®. Sotto questo riguardo,
I’esito della ricerca vorrebbe essere quindi la proposta diuna pedagogia della citta, intesa come il
pensiero e la pratica educativa che prende forma nello spazio civile dell’esteriorita umana, la dove

la soggettivita non si costituisce come interiorita autonoma, ma si apre, si condivide e si forma nel

riconoscimento asimmetrico tra singolarita.

Il secondo proposito, ma inscindibile dal primo, ¢ cercare didefinire il proprio della pedagogia nel
suo precedere e eccedere il limite del progetto metafisico e antropologico diuomo coltivato dalla

filosofia, fino alla societa tecnologica e globale, interrogandosi sulle possibilita di una

prosecuzione ulteriore del sapere.

La ricerca di una ricomposizione attraversa tutto il nostro sapere. A tratti, come una scossa, si
illumina con la massima intensita e poi scompare. Se la definizione dispecifici oggetti d’indagine
¢ la logica dell’episteme scientifico, tuttavia ci si sorprende a domandarsi se il suo esito
frammentario sia altrettanto ineludibile, ma ancor di piu, se lo sia I’ignoranza della natura della
sua logicita. La filosofia - quella continentale almeno - richiama da tempo I’attenzione sul
problema diuna scienza che ¢ tanto piu incorporata nella realizzazione artificiale dei suoi costrutti,
quanto inconsapevole della provenienza e degli esiti delle pratiche che in quegli artifici

trasformano il nostro esserci storico!?. E se da una parte sembra finalmente aver abbandonato un

8 Marisa Musaio, Riflessioni per una pedagogia della citta e della rigenerazione degli ambienti urbani, in
Maria Rita Mancaniello, Francesca Marone, Marisa Musaio, Patrimonio culturale e comunita educante.
Per la promozione di un nuovo welfare urbano, Mimesis, Milano 2023, p. 43.

% Luigi Pati, Pedagogia sociale. Temi e problemi, La Scuola, Brescia 2007, p. 167.

19'Si puo rimandare in tal senso all’opera di Carlo Sini, tra gli eredi italiani di quella riflessione
fenomenologica che a partire da Husserl haposto il tema della crisi della scienza moderna. Cfr. per es.
Carlo Sini, Idoli della conoscenza, Raffaello Cortina Editore, Milano 2000.
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atteggiamento di superiore fatalismo (“la scienza non pensa”) per ritrovare il significato di una
distinzione e di una relazione che ¢ inscritta nella filo-sofia stessa'!, nel frattempo pero, il
compimento del “destino” della filosofia ¢ divenuto cronaca: e noi viviamo tra i fossili di questa
cronaca, in un’epoca dove la storia si storicizza, e cosi tutto si riduce a storytelling, e anche il
problema del sapere ¢ solo uno tra i tanti, forse piu utile di altri, certo meno appariscente. La
sociologia, I’antropologia, I’economia, la psicologia, ma anche la letteratura e persino la poesia si
nutrono copiosamente di questa messe sovrabbondante di oggetti e di segni - imballaggi,
epifenomeni, cio che rimane all’esito di questa storia - a loro volta nutrendo in abbondanza la

macchina di scena, dove tutto si frammenta ancora, si quantizza in informazione, bite, messaggio.

La multidisciplinarieta, ¢ chiaro, non ¢ ancora e non ¢ necessariamente interdisciplinarieta.
Interdisciplinarieta non ¢ la giustapposizione o la sovrapposizione di piu saperi e delle pratiche
proprie di ogni sapere rispetto a un medesimo oggetto o all’interno di un medesimo contesto.
Questa condizione di multidisciplinarieta non ¢ ancora un dia-logo finché non ha trovato un luogo
e una volonta comune. Deve ancora emergere una domanda di interdisciplinarieta che in qualche
modo contrasti la specializzazione dei saperi, che di per sé alimenta la tensione alla loro

separatezza.

La riflessione non € nuova'?, ma la ricerca cerchera di collocarla nel luogo della pedagogia, se
intesa come riflessione intorno al movimento del sapere, ovvero intorno al movimento di senso
dell’'umano, esperito non da un punto di vista concettuale o formale, ma come movimento
interpersonale e trasformativo, quindi educativo, ovvero se intesa come quella “funzione
arcontica”!® del sapere che ¢ sempre pedagogica nella misura in cui riflette su quale uomo si

intenda ricomporre nella cura del sapere, quindi sull’uomo in quanto possibilita e non essenza, e

' Cfr. Emanuele Severino, Legge e caso, Adelphi, Milano 1993; Massimo Cacciari, Metafisica concreta,
Adelphi, Milano 2024.

12 Per un inquadramento generale del problema epistemologico della interdisciplinarita si puo fare
riferimento a J. Habermas, I/ pensiero post-metafisico, Laterza, 1991; T. Kuhn, La struttura delle
rivoluzioni scientifiche, Einaudi, 1979; B. Nicolescu, I/ manifesto della transdisciplinarita, Armando
Siciliano Editore, 2014; J. Piaget, L epistemologia delle relazioni interdisciplinari, in AA.VV.,
Pedagogia strutturalista, Paravia 1982; E. Morin, Introduzione al pensiero complesso, Sperling &
Kupfer, 1993.

13 Edmond Husserl, Testi integrativi. Dissertazioni, in La crisi delle scienze europee e la fenomenologia
trascendentale, 11 Saggiatore, Milano 2015, p. 327.
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preliminarmente sull’Esser-ci dell’'uomo come aperto a una sempre possibile realizzazione, sempre

in questione nella sua educabilita'4.

E alla luce di questa rilettura pedagogica che la domanda di interdisciplinarietd emerge dalla
dimensione di cura come istanza ineludibile diricomposizione dell'umano. La questione che viene
in primo piano, allora, non ¢ tanto una molteplicita disciplinare, ma quella della scissione
dell’umano stesso in una frammentarieta e una fragilita di esperienze, di vissuti e di costrutti che
richiedono uno sguardo educativo di cura e di premura. E il porsi sempre pil evidente e
drammatico diun problema d’interezza dell’'umano e diricerca delle ragioni della sua condizione
scomposta, da cui nasce una richiesta di rimedio, la domanda di un sapere che cura, la domanda

salomonica diun ‘“cuore intelligente”.

Questa domanda non compare se non mostrando la coincidenza tra crisi del progetto di sapere e
crisi del progetto di uomo che la nostra storia ha perseguito. L uomo in pezzi, il soggetto in crisi
che oggi cerca diricomporre la propria figura ¢ ’epicentro della multiformita del sistema antropico
stesso, ¢ la sua realizzazione. Specularmente, la specializzazione e ’organizzazione dei saperi ¢
un fine intrinseco e uno strumento necessario al progetto di mondo tecnicamente antropizzato. E
necessario problematizzare tale doppia progettualita per poter comprendere sino a che punto la
domanda di interdisciplinarieta e il dialogo tra saperi che essa vorrebbe promuovere, sia ancora
interna a quel progetto, e dunque solo contingente e irresolutiva, oppure intenda essere rigenerativa

di una dimensione intera dell’'umano.

La multidisciplinarieta e la specializzazione dei saperi riflettono una frammentazione dell’umano
e una fragilita di esperienze e vissuti da cui la domanda di interdisciplinarietd emerge come
domanda di un sapere che ricompone. La condizione di questo sapere intero risiede nel
superamento della separazione tra scienza e mondo-della-vita'®, a cui tuttavia le scienze umane
non sono addivenute'®. Proprio questa empasse indica nella pedagogia le caratteristiche di meta-
sofia e diermeneutica del sapere, indica lo specifico pedagogico come riflessione sul movimento
del sapere, il cui fine non ¢ interno al sapere stesso, perché ha sempre come esito una perdita di

sapere, un debito di essere, perché attraversa costitutivamente la propria fine traducendosi da

14 Marisa Musaio, Pedagogia della persona educabile. L’educazione tra interiorita e relazione, cit., pp.
98-100.

!5 Edmond Husserl, La crisi delle scienze europee e la fenomenologia trascendentale, cit., p. 149.

16 Martin Heidegger, Scienza e meditazione, in Saggi e discorsi, Mursia, Milano 1991.
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un’esteriorita all’altra, da maestro a discepolo, da parola dettaa parola ascoltata. La pedagogia,
come cura del sapere, cura dei significati, dei corpi e degli spazi, in quanto loro trasformazione
interpersonale e intergenerazionale, ¢ allora quel «rischiare per amore» di cui parla Mounier,

affinché ciascuno si liberi per la propria cura.
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Prima Parte. La citta come spazio pedagogico.

1.1 Uomo, mondo e citta

«La citta & Dartificio assoluto», afferma perentoriamente Ricoeur!. Ed innumerevoli volte la citta
¢ stata definita come uno dei piti importanti, se non il principale artefatto della civilta umana?. Per
dimostrarlo sarebbe sufficiente ricordare che la parola stessa, civilta, deriva da ciuitas,
cittadinanza. Tuttavia, scorsi anche sommariamente i casi di quest’idea, con altrettanta evidenza
appare la molteplicita dei significati di ‘citta’, di ‘artefatto’, e altrettanti appaiono i significati di

‘uomo’ via via coinvolti. L attenzione si sposta subito sulla natura empirica o necessaria di questo

intreccio, sulle ragioni della sua ricca manifestativita.

Vorrei individuare proprio la natura fenomenologica della citta come punto di partenza di questa
ricerca. Ovvero il fatto, tanto ovvio quanto facilmente inosservato, che se esistono oggetti,
strumenti, dispositivi umani che si determinano in quanto esosomatici’, che si producono al di
fuori del corpo dell’uomo, altrettanto esistono spazi, strutture e istituzioni che sono interiori
all’'umanita stessa, che sono costitutivi dell’esperienza della coscienza di ogni uomo. La diade
corpo-ambiente, soggetto-mondo, uno-tutto, solitamente implicita in ogni antropologia, induce
alla rappresentazione di una soglia netta, un dentro-fuori che lascia impensato proprio questo:
I’uomo ¢ abile nella produzione di ‘manufatti’ che si estendono fuori di sé e creano una relazione
con il mondo, ma altrettanto a istituirne e costruirne altri che sono invece come un corpo
sovraesteso, ambienti rispetto ai quali egli ¢ innanzitutto dentro a se stesso, e che per questo

definiscono per lui una relazione con s¢€, con la propria umanita.

In prima istanza, tra le due cose non sembrerebbe esserci una differenza: in entrambi 1 casi si tratta
della mediazione stessa, di quel segno (-) che sta ra soggetto e oggetto, corpo e mondo, dentro e
fuori, nel quale I'uomo si muove, nel quale la sua ek-sistenza ¢ circolo di senso, un pro-gettare, o

un at-tendere, o un ri-cordare. Ma dire questo non basta affatto, 'uomo infatti abita in questo

! Paul Ricoeur, Urbanizzazione e secolarizzazione, in Leggere la citta, Castelvecchi, Roma 2013, p. 81.
2 Claude Lévi-Strauss, Tristi tropici, Il Saggiatore, Milano 2008, pp. 107-108. Ma non esiste, per
esempio, traccia di alcuna “citta” vedica, come riporta anche Arriano (L India, VII-3). Gia questa prima
proposizione, dunque, circoscrive il discorso alla piccola misura della storia.

3 Carlo Sini, Inizio, Jaca Book, Milano 2016, p. 175 e segg.
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frammezzo. In un qualche modo lo allarga, lo deforma fino a renderlo dapprima edificabile, quindi
vivibile. Lo fa proprio, lo umanizza. L’uomo non vive, se non accidentalmente e
straordinariamente, in luoghi ignoti. Anzi, proprio il fatto che ¢ capace di scegliere e eleggere a
dimora persino luoghi inospitali, significa che I’antropogenesi dell’'uomo ¢ tanto un protendersi
verso il fuori, quanto al tempo stesso € volta per volta un determinare i confini all’interno dei quali

vivere in quanto uomo, o ancora meglio, vivere insieme ad altri uomini.

Il passaggio dal singolare al plurale ¢ il primo punto cruciale, che permette di abbandonare ogni
concettualizzazione astratta, di portare il discorso a livello fenomenologico, di cid che ¢
immediatamente manifesto nella dimensione delle forme di vita. Cio che svia nella diade corpo-
ambiente, soggetto-mondo - e per la quale la riflessione sulla citta degli uomini scivola troppo
frettolosamente nell’empirico - ¢ la dimenticanza di questo inter-mezzo, che da fuori ¢ stato reso
dentro, e rispetto al quale ora noi (un “noi” ancora tutto da verificare rispetto alla sua identita con
se stesso) istituiamo un restare, un dimorare, un appartenere. Non si tratta, infatti, diun passaggio
dal singolare al generico (o all’'universale), ma propriamente del fatto che questa “interiorita
esosomatica” che si costituisce, ¢ lo spazio di vita che si apre quando pit uomini con-vivono
insieme. Per questo propriamente la rappresentazione diadica uno-tutto salta, perché in quel
frammezzo ci sono altri uomini, e ¢’¢ uno spazio che si istituisce come umano in quanto spazio
tra uomini. Considerare questa pluralita a posteriori, uguale a tutte le cose che sono fuori di me,
nel mondo, ¢ consueto ma ingannevole. Considerarla a priori pero ¢ difficile, significa provare a
ripensare la sostanza dialcuni luoghi della prassi e del pensiero, e la genealogia dello spazializzarsi

e del temporalizzarsi di cid che vive con noi all’interno di questa pluralita.

Esiste, ma deve essere meglio precisata, una connotazione fenomenologica specifica del
frammezzo in cui gli uomini vivono la loro vita in comune, uno spazio che non ¢ estraneo all’'uomo
pur essendo esosomatico a ciascuno, uno spazio che ¢ gia dentro al noi, pur essendo da costruire,
da nominare, da trasformare come ogni spazio del mondo. Questo spazio di casa - e perd anche:
questo spazio di casa in casa - ¢ costitutivo della natura trasformativa dell’essere umano,
certamente del suo rapporto esistenziale con il mondo, ma ¢ anche da intendersi come proprio di

una dinamica antropogenetica plurale che non ¢ successiva, ma costitutiva della capacita di

accrescere ’interiorita in cui si vive in quanto uomini.
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In una circolarita inesauribile tra costruire (per abitare) e abitare il costruito (ovvero viverlo,
significarlo e condividerne il senso), la prima parte della ricerca vuole mettere in luce il carattere
prettamente pedagogico di questo spazio, e la sua identificazione con la citta. La riflessione prende
avvio da un affondo sulla natura teoretica di questa circolarita-plurale, per poi cogliere la forma
della sua spazializzazione nella dinamica del riconoscimento. Questa dinamica sara quindi
ricondotta al proprio della relazione educativa, ovvero alla trasmissione nel tempo e nello spazio
del sapere, inteso come la “materia” narrativo-costruttiva di formazione dell’Esserci umano. La
seconda parte cerchera di chiarire invece piu il momento dell’abitare, ovvero in che modo questo
movimento della vita del sapere si espliciti storicamente nella citta globale e nella dialettica tra
persona e individuo, comunita e citta. La terza parte, infine, mettera alla prova queste riflessioni
nel confronto e nel dialogo con alcune delle piu significative esperienze e progettualita sulla

rigenerazione urbana a matrice culturale e educativa del panorama italiano.

1.2 Essere-nel-mondo e essere-con-altri

Si tratta innanzitutto di interrogare la natura della pluralita - che cosa diciamo quando diciamo “gli
uomini” - nella misura in cui non si costituisce come fatto empirico, come I’esito di una

iustapposizione tra soggetti in s€ umani, ma come ’accadere dell’ominizzazione stessa.
>

Il punto di partenza, e I’affondo obbligato, ¢ la ricostruzione fenomenologica che Heidegger
compie a riguardo nel capolavoro del 1927, che permettera di porre le basi teoretiche all’intera
ricerca: «noi usiamo il termine con-Esserci (Mit-dasein) per designare quell’essere rispetto a cui
gli altri sono rilasciati nel mondo. Questo con-Esserci degli altri ¢ aperto all’Esserci intra mondano
e con ci0 anche agli Esserci che esistono con esso solo perché I’Esserci ¢ in se stesso
essenzialmente con-essere (Mitsein). L’enunciato fenomenologico che I’Esserci ¢ essenzialmente
con-essere ha un senso ontologico-esistenziale. Esso non intende stabilire onticamente che io, in
linea di fatto, non sono solo nella mia semplice-presenza ma che ci sono anche altri simili a me.
Se I’affermazione che I’essere-nel-mondo dell’Esserci € costituito essenzialmente dal con-essere
dovesse significare qualcosa di simile, il con-essere non sarebbe una determinazione esistenziale
derivante all’Esserci dal suo modo diessere, ma una qualita accidentale derivante di volta in volta

dalla presenza contingente di altri. Il con-essere determina esistenzialmente I’Esserci anche
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qualora, di fatto, I’altro non sia né presente né percepito. Anche I’esser-solo dell’Esserci ¢ un modo

di con-essere nel mondo. L’altro pud mancare soltanto dentro € per un con-essere»?.

In questo passaggio si ritrova innanzitutto quella distinzione inapparente da cui ho preso avvio, e
che ora va resa esplicita: da una parte ¢’¢ “I’Esserci intra mondano”, 1’essere-nel-mondo
dell’Esserci che progetta, che ¢ in relazione con cio che ¢ semplicemente presente e con cio che ¢
“alla mano”, ma dall’altra parte c’¢ il “con-Esserci degli altri”, gli “Esserci che esistono con esso”,
gli altri uomini che sono gia dentro il suo essere-con, in quanto “I’Esserci ¢ in sé essenzialmente
con-essere”’. Dunque non si tratta semplicemente del fatto che esistono altri come me nel mondo,
altri che ‘sono-nel-mondo’, ma che I’Esserci non ¢ senza altri. Ecco il punto fondamentale,
I’origine dell’asimmetria che innesca I’intero movimento della convivenza: mentre I’essere-nel-
mondo ¢ un modo dell’Esserci, I’Esserci ¢ “un modo dell’essere-con”. 11 con-Esserci degli altri €
co-essenziale all’Esserci, in quanto esso ¢ “essenzialmente un con-essere”. Non solo, quindi,
essere-nel-mondo e essere-con si differenziano, ma non sono affatto sullo stesso piano: la relazione
tra Esserci e con-Esserci non si pone al livello diquella ontica tra io e altri. Bisogna portarla a un
altro livello per comprenderla, a un livello che non ¢ piu ontico ma ontologico - un livello che,
come cercherd di mostrare, non ¢ semplicemente intersoggettivo ma “ek-ducativo”, o meglio

paidetico.

Heidegger stesso fornisce altrove un’indicazione importante, che permette di connettere
chiaramente la dimensione del con-Esserci al movimento piadetico: «Questa parola [paideia] non
si puo tradurre. I[Toudeia, secondo la definizione di Platone, significa mepiaymyr 6Ang e yoyng
(periagogé oles tes psyches), la guida di tutto 'uomo nella sua essenza a un mutamento di
direzione [la conversione che riconduce tutta ’anima dell’'uvomo a sé¢]. La moudeia ¢ quindi un
passaggio dall’anawdevown (apaideusia) alla moudeia. Per questo carattere di passaggio la moudeio
rimane sempre riferita all’anoudevoio. La parola tedesca Bildung ¢ ancora quella che corrisponde

meglio, anche se non completamente, al termine noudeio. Certo dobbiamo restituire a questa parola

la sua originaria forza di significazione»>.

# Martin Heidegger, Essere e tempo, Longanesi, Milano 1971, § 26, pp. 151.
5> Martin Heidegger, La dottrina platonica della verita, in Segnavia, Adelphi, Mllano 1987, p. 172.
Corsivi miei. Platone, Repubblica, 514a.
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La paideia, scrive qui Heidegger, ¢ il movimento dalla mancanza di educazione all’educazione, il
passaggio dauna condizione di non educazione a una condizione di educazione, che corrisponde
all’essenza dell’Esserci umano - quindi al con-Esserci che gli ¢ essenziale. Quindi paideia (per
Heidegger e d’ora in avanti nella presente ricerca) ¢ qualcosa didifferente da educazione perché ¢
il movimento esteriore dalla non educazione all’educazione con il quale I’Esserci riconduce tutta
la sua essenza a s¢. Ovvero, non si tratta di intendere questa paideia sostanzialisticamente, come
un attributo dell’Esserci, come se prima del movimento educante si potessero separare movimento
e Esserci, ma di cogliere in tutta la sua portata fenomenologica il fatto che I'uomo ¢ questa
periagogia ovvero ¢, nella sua essenza, una conversione di senso che accade come con-divisione.
Heidegger altrove dira che la paideia ¢ la formazione diun “contegno umano”, cioé qualcosa di
esteriore, ma che proprio come tale ¢ essenziale all’'uomo®. L’essenza dell’'uomo come piegatura
della forma, come riflessione, si esprime nella psyché (yoyng), che non ¢ né per Heidegger (ma
neanche per i greci), un’altra sostanza ma ¢ 'uomo in quanto forma periagogica - in quanto
conversione. Il cammino del pensiero heideggeriano stesso, dall’analitica esistenziale al “pensiero
dell’essere” attraverso la ‘Svolta’, assume cosi una connotazione prettamente paidetica. 1l
pensiero, non ¢ una facolta interiore, ma ¢ I’Esserci come movimento - [’agire essenziale, cosi

7 - ovvero la formazione paidetica che decide la natura dell’uomo - 7

nella Lettera sull umanismo
nuetépa eooig, il nostro schiudere, il nostro stare-nell’aperto®. Infatti, nel testo che forse raccoglie
meglio il senso ‘Svolta’, Tempo ed Essere (1969), Heidegger scrive: «Noi tutti abbiamo ancora
bisogno di una educazione al pensiero e, prima di questo, di un sapere di cid che significa

educativita (Erzogenheit’) e non-educativita (Unerzogenheir) nel pensierox»'©.

Cio che interessa qui non ¢ I’esegesi heideggeriana, ma la comprensione di un passaggio ritenuto

fondamentale per tutto il pensiero contemporanco. Interessa che nello stesso pensiero

¢ Martin Heidegger, L 'essenza della verita. Sul mito della caverna e sul “Teeteto” di Platone, Adelphi,
Milano 1997, p. 141.

7 Martin Heidegger, Lettera sull’«umanismoy in Segnavia, Adelphi, Milano 1987, p. 267.

8 Fondamentale in questo senso € ravvisare da subito in questa declinazione della paideia il rimando alla
sorgivita del pais, al gesto inaugurale del pais paizon, gia contenuto nel passaggio attraverso la non
educazione (vedi 2.5).

% Er-ziehen.D’altronde I’ek-ducare ¢ il momento che non puo che seguire, che succedere il non essere
ancora tratti-da. Ma il “prima” dell’essere tratti-da non puo succedere nulla, o meglio, al “prima” non
segue nulla.

19 Martin Heidegger, Tempo ed Essere, Guida, Napoli 1998, p. 187. Cfr. Giancarla Sola, Heidegger e la
Pedagogia, 11 Melangolo, Genova 2008.
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heideggeriano la ‘Svolta’ sia intesa come educazione al pensiero, e assuma il carattere di una
necessita del pensiero stesso, del pensiero umano in quanto paidetico. E la comprensione di questo
passaggio necessita a sua volta diuna decisione rispetto all’interezza o alla separazione interna al
pensiero heideggeriano stesso: infatti, se molti commentatori hanno insistito sull’esito estremo,
sull’‘anti-umanismo’ del cosiddetto ‘secondo Heidegger’, allora si tratta di capire in che senso
anche Essere e tempo fosse ‘anti-umanista’, oppure in che senso anche il ‘secondo Heidegger’
mantenga la questione dell’'uomo inscindibile dalla questione dell’essere. Heidegger, parlando di
‘Svolta’ e non di cesura, indica che si debba trovare un punto interno dell’analitica esistenziale, un
perno su cui insistere per ruotare la prospettiva. Questo perno ¢ al tempo stesso il punto di uscita
dall’analitica esistenziale e il nuovo presupposto del ‘pensiero dell’essere’. Questo punto, a mio
avviso, € il con-Esserci. Gia a una lettura attenta dell’analitica esistenziale, essere-nel-mondo e
essere-con-altri non sono sovrapponibili, tra loro esiste uno scarto. Questa insufficienza
esistenziale dell’essere-nel-mondo appare all’interno dell’analitica proprio in quelle forme
dell’inautenticita nelle quali I’apertura del con-Esserci viene onticizzata, per esempio nel si dice,
nel das Man sagt. Che Glissant, per altri versi, esprime cosi: «Non si concepisce piu la natura
umana a partire da un modello trasparente, universalmente fondato o incarnabile. L'essere-nel-
mondo non ¢ nulla senza la totalitd quantificata di tutte le forme dell'essere-in-societan'!. Cosi
appare, ancora vaga, I’origine di quell’asimmetria che sara cruciale, nel prosieguo della ricerca,
per la definizione della natura educativa del riconoscimento. Per ora, basti osservare che grazie a
questo scarto, ‘uscendo dall’Esserci’, se cosi si puo dire, la prospettiva di Heidegger non intende
passare, come banalizzano coloro che vorrebbero rendere Heidegger irricevibile, ‘dall’'umano al
non umano’, bensi dall’Esserci al con-Esserci, inteso come il luogo dell’evento dell’essere. Infatti
quando Heidegger riprendera, dopo Essere e tempo, la figura dell’Esserci e in particolare il
rapporto tra Esserci e mondo, allora non parlera piu del singolo ma della pluralita degli uomini,
nominati come i mortali (die Sterblichen, ‘coloro che sono sottoposti alla morte’), superando
definitivamente ogni possibile fraintendimento solipsistico presente nella prima opera!?. La
‘Svolta’ del pensiero di Heidegger, tra essere-nel-mondo e Quadratura ¢ da intendersi anche -

soprattutto - in questo senso. La questione dell’essere si disloca: dalla dimensione (singolare)

! Edouard Glissant, Poetica della Relazione, Quodlibet, Macerata 2007, p. 83.
12 Martin Heidegger, Costruire, abitare, pensare, in Saggi e discorsi, Mursia, Milano 1991, p. 99.
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dell’Esserci - dove I’essere-nel-mondo ha la forma di un circolo vizioso!3, oltre il quale si apre il
“nulla e in-nessun-luogo™- alla Quadratura, che deve essere pensata proprio come quel con-essere
in cui il riferimento umano (il con-Esserci) non solo ¢ da subito plurale (i mortali), nel senso
esistenziale-ontologico descritto in precedenza, ma ¢ aperto addirittura ad una condivisione che
allarga la pluralita del con-Esserci anche oltre la dimensione dei mortali, a divini, terra e cielo. Si
deve quindi dire che se in Essere e tempo Heidegger assume il punto di vista dell’Esserci, pur
precisando gia che esso ¢ un “modo del con-essere”, il pensiero successivo alla ‘Svolta’ assume
invece il con-Esserci nella sua pluralita come figura dell’'umano, dicui I’Esserci nel suo orizzonte
mondano si evidenzia via via come figura impropria e inautentica'#. Il con-Esserci non si gioca
nell’essere-nel-mondo ma in un altro spazio, la Quadratura, in cui la dimensione dell’umano ¢

ontologicamente convocata nella sua pluralita.

Completando il senso di quella relazione ontologica esistenziale tra Esserci e con-Esserci, con i
mortali - figura della pluralita del con-Esserci - Heidegger spinge finalmente 1’Esserci oltre ogni
possibile ancoraggio alla centralita dell’‘ego’ e delle figure dell’individuo o del soggetto ancora
residua nella fenomenologia della coscienza intenzionale. Solo con questo passaggio ontologico
tra singolare e plurale, Heidegger supera la natura dello spazio sociale e politico inteso come mera

giustapposizione di diversi ‘ego’, come pluri-soggettivita.

Come osserva Schiirmann, qui il confronto con Husserl puo essere di chiarimento: «Posta dinanzi
al compito di giustificare i fenomeni politici, la fenomenologia della coscienza intenzionale non

puo fare altro che ridurli all’interazione pubblica dell’*‘ego”. [...] Per Husserl, il fondamento dei

2

fenomeni politici va cercato [ancora] nella pluralita degli “ego”, nell’intersoggettivita» !>,

13 Giorgio Agamben, La lingua che resta. Il tempo, la storia, il linguaggio, Einaudi, Torino 2024, p. 73.
14 Martin Heidegger, Saggi e discorsi, cit., p. 99. Si potrebbe anche dire che la differenza tra essere-nel-
mondo e con-essere rispecchia quella che nel pensiero di Heidegger successivo alla ‘Svolta’ si configura
tra mondo e terra. Se la terra ¢ infatti una delle direttrici che insieme al cielo, ai mortali e ai divini, apre la
Quadratura, il mondo ¢ una delle dimensioni che accadono all’interno della Quadratura stessa ma che non
la esaurisce, come non la esaurisce la fenomenologia dell’Esserci. Come si ponga la citta rispetto a questa
topologia, sarauno degli esiti dellaricerca, che qui non ¢ possibile anticipare. Tuttavia, ¢ bene precisare
che per certi aspetti sara necessario ripercorrere anche qui la strada di Heidegger, ovvero cominciare dal
fenomeno della citta cosi come noi la viviamo, ancora inscritta nella sua onticita metafisica, per poi
provare a ripensarne la collocazione all’interno una differente topologia dell’essere, nella quale il compito
del pensare puo essere solo declinato nei termini di un preparare o, detto altrimenti, di un agire educativo.
15 Reiner Schiirmann, Dai principi all 'anarchia. Essere e agire in Heidegger,Neri Pozza, Vicenza 2019,
p. 169.
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L’intersoggettivita, come “pluralita degli ego”, significa la pluralita a posteriori. Al contrario, per
Heidegger, I’Esserci ¢ la forma esistenziale a cui afferiscono gli uomini in quanto uomini.
L’esistenza degli uomini non puo essere pensata a partire dal singolo essere-nel-mondo. Il con-
Esserci ¢ plurale, non pluri-soggettivo ma plurale. L’oscillazione terminologica tra ‘altro’, ‘altri’
e ‘plurale’, rivela le sfumature ambigue diquesta soglia. Dire /’altro ¢ insufficiente perché ’altro
rimane la negazione dime stesso, € dunque la duplicazione diun me stesso che non conosce altro
da sé. Dire altri in un qualche modo gia evidenzia una disparita, la pluralita infine aiuta a
riconoscere in me una minoritd e una parzialitd. Dall’alterita come metafora, si passa all’alterita
come metonimia. Ma ancora non basta. Lo dice bene Nancy: «Nella filosofia del xx secolo,
I’ontologia heideggeriana del Mitsein resta solo un abbozzo. La co-esistenza o comunita
husserliana si limita a essere una correlazione diego, I’egologia cosiddetta solipsista resta ancora
la filosofia prima. Fuori della filosofia, ¢ notevole che non sia la teoria sociale o politica ad essersi
avvicinata maggiormente all'enigma della co-ipseita (e dunque di un'etero-ipseita). Ma lo hanno
fatto invece: da una parte l'etnologia, posta sempre pil a confronto coi fenomeni della co-
appartenenza; e dall'altra il Freud della seconda topica [...]. Si potrebbe dire altrettanto della teoria
lacaniana del significante, nella misura in cui quest'ultimo non rinvia semplicemente a un
significato, ma istituisce la mutua correlazione deisoggetti(e, in questa misura, «l'Altro» lacaniano
¢ davvero tutto tranne che un «Altro»: questa locuzione non ¢ che una scoria di carattere teologico,

che serve in realta a definire la «sociazionex»)»!©.

E la pedagogia? Perché, ancora una volta, la pedagogia manca? Forse, domando, la pedagogia non
si ¢ posta ancora e con sufficiente chiarezza come pratica della traducibilita, della comunicazione
di questa co-ipseita? Ma se fosse cosi, allora la pedagogia ha ceduto troppo presto cid che aveva
dadire. Perché la paideia del con-Essere non solo € questa co-ipseita, ma ne mette esplicitamente
in luce “il contenuto della forma” in quanto movimento, in quanto riconoscimento asimmetrico tra
singolarita attraverso il movimento del sapere - un sapere che nella paideia non ¢ piu riducibile
alla sola questione della presenza dell’Essere, di cui la filosofia e tutte le discipline e le scienze
umaniste che dalla filosofia sono derivate, hanno elaborato una letteratura, ma non tutte le

conversazioni possibili!”.

16 Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, Einaudi, Torino 2001, p. 51.
17 «Nella logica e nei suoi conseguenti problemi (come nella metafisica ¢ nelle sue "teorie" dell'essere) €
presa come data la forma del discorso. Di essa si indaga la struttura (sintattica), la relazione denotativa
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Perché questa pluralita non sia una mera pluri-soggettivita manca un passaggio: che I’altro Esserci
sia in una dimensione che eccede la presenza, che sia per me ['altro dell’Esserci ovvero che
attraverso di lui 1o acceda all’essere altro dell’Esserci, in una conversione paidetica, che nella
relazione con l’altro io sia condotto, accompagnato, educato all’altro dell’Esserci, dove fare
esperienza non solo della mia possibile alterita ma di cio che eccede la mia ipseita. Che significa:
quel movimento dalla non educazione all’educazione che mi fa Esserci, accade con [’altro Esserci,
accade nel con-Esserci. L’Esserci € paidetico perché ek-siste come movimento del con-Esserci -
dire: come movimento tra I’altro e il s¢ puod risultare piu chiaro a patto che sia inteso solo
metaforicamente. Piu che pensare alla relazione ontica io-tu, tu-io, ¢ importante cogliere lo
spazializzarsi ontologico del con in questo movimento - perché ¢ in questo spazio che si potranno
poi ritrovare 1 corpi, i segni, le cose, la dimensione della citta degli uomini (1.5 e 1.6). L’essere-
con ¢ rivolto all’Esserci, in questo senso si da come spazio dell’Esserci, nel senso che I’esistenza
dell’'uvomo non confina con quella di un altro uomo, ma si da essa stessa solo in un eccesso di
essere da pensare come estrinseco da me - come esteriorita - ¢ quindi da praticare attraverso
un’estroversione del pensiero, un’esperienza ek-ducante che mi conduca fuori da me per poi
ricadere su dime. In questo senso, pur non avendo la stessa origine verbale, la vicinanza semantica
tra ek-ducere e ek-sistere va letta come legame forte tra educazione ed esistenza, dove se educare
¢ porre Ialtro - I’altro sé - in condizione di esistere pienamente, di venire alla luce nella propria

singolarita, esistere ¢ sempre anche un atto educativo, poiché impone all’io di “uscire da sé¢”, di

diventare, di con-Esserci ovvero Esserci in uno spazio che si apre con altri Esserci.

Vorrei esplicitare ancora meglio questo passaggio ricorrendo ad alcune osservazioni di Edith Stein.

Nel saggio La filosofia esistenziale di Martin Heidegger, pubblicato come appendice a Essere

(semantica), I'uso (pragmatica). Ma il contenuto di questa forma stessa, il suo essersi costituito in
esercizio, il suo esser divenuto, tutto cido non ¢ indagato, non fa problema, non induce né stupore né
domanda. Si procede come se il discorso fosse "originario", cio€ ovvio: come se esso appartenesse, cosi
come noi lo frequentiamo e lo conosciamo, al dominio delle cose da sempre certe e reali, aperte a tutti e
per tutti. E se qualcuno ancoranon vi perviene (come il bambino o il primitivo), cid accade per una sua
insufficienza psicologica o ontologica [0 pedagogica?], per una non compiuta maturazione del suo essere,
che resta percio estraneo allarealta delle cose vere che valgono idealmente per tutti, e che € necessario
attingere per un'adeguata conoscenza di noi stessi e del mondo. In verita cid che ci manca ¢ una
genealogia della mente logica, cio¢ del cammino della mente, del suo purificarsi e ancor prima del suo
costituirsi entro il logos». Carlo Sini, Etica della scrittura, Mimesis, Milano 2209, p. 71. Ma cio che
manca, perd, non ¢ solo una genealogia del logos. Manca una topologia dell’Esserci: se il dove di questo
logos ¢ giauno spazio ideale, allora siamo gia nella storia dell’intelletto pensante e della sua pluralita di
logoi.
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finito e Essere eterno'®, I'analitica esistenziale viene sottoposta a una severa disamina, per essere
infine giudicato dall’autrice, autoreferenziale. Stein mette in evidenza il limite solipsistico
dell’opera. Da dove inizia, domanda infatti Stein, ’aprirsi al mondo dell’Esserci? Chi chiama
I’Esserci ad aprirsi al mondo? «Il chiamante, secondo la concezione di Heidegger, deve essere di
nuovo I’Esserci. Se la chiamata sembra venire a me dal di fuori, e non da me, cio allora si spiega
con il fatto che il Sé autentico ¢ il piu estraneo a quello perso nel Si (Das Man). Ma quale
testimonianza abbiamo che, contro ogni apparenza, il chiamato stesso sia contemporaneamente il
chiamante? A quanto vedo non c’¢ nessun’altra posizione fondamentale se non quella da cui
I’opera intera parte ed ¢ dominata, cio¢ il solus ipse ¢ I’essere che si distingue da tutti gli altri,
quello da cui si debbono attendere tutte le risposte sull’essere, il termine ultimo a cui si puo risalire
e che non ha niente altro dietro di sé»!°. Per Stein, ¢ evidente che I’Esserci sia qui assunto come il
singolo uomo nella sua coscienza intenzionale. Perché indubitabilmente esiste anche questo
aspettonell’analitica, a cui Heidegger fariferimento parlando dell’essere-sempre-mio dell’Esserci.
Si tratta infatti della priorita ontica che ancora determina I’Esserci, ma dicui il con-Esserci segna
gia la via di fuga. Perché al tempo stesso, proprio esaminando gli altri termini con cui solitamente
ci si riferisce a questo singolo Esserci, Heidegger chiarisce bene che «uno dei primi compiti
dell'analitica ¢ quello di dimostrare che, se si muove da un io immediatamente dato o da un
soggetto, si fallisce completamente il contenuto fenomenico dell'Esserci. Ogni idea di soggetto,
quando non sia stata chiarita attraverso una determinazione ontologica preliminare del suo
fondamento, ¢ ontologicamente partecipe del principio del subjectum anche se, onticamente,
ripudia nel modo pil netto la teoria della “sostanza anima” e la “reificazione della coscienza»2°.
Per questo I’analitica esistenziale non pensa I’Esserci solamente come un io cogitante o percettivo,
e arriva necessariamente ad affermare che «il con-essere determina esistenzialmente I’Esserci».
Vale la pena riportare, a questo proposito, un passaggio di Nancy: «Un soggetto, nel senso piu
classico del termine, non presuppone soltanto la propria distinzione rispetto all'oggetto della sua
rappresentazione o autoritd (maitrise): presuppone, almeno altrettanto, la propria distinzione
rispetto ad altri soggetti, dicui egli possa distinguere la specifica ipseita (o, se vogliamo, 1’aseita)

rispetto al proprio nucleo di rappresentazioni o autorita (maitrise). 1l con ¢ dunque il presupposto

% Ora ripubblicato in La ricerca della verita. Dalla fenomenologia alla filosofia cristiana, Citta Nuova,
Roma 1993, pp. 153-226.

19 Tvi, p. 187.

20 Martin Heidegger, Essere e tempo, cit., § 10, p. 65.
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del «sé» in generale. [...] Questa «aseita» del s¢ ¢ anteriore allo stesso e all'altro, ed e anteriore
quindi alla distinzione diuna coscienza e del suo mondo. Prima dell'intenzionalita fenomenologica
e prima della costituzione egologica, ma anche prima della consistenza cosale in quanto tale, c'¢
la co-originarieta del con. Non c'¢ dunque anterioritd in senso proprio: la co-originarieta ¢ la

struttura pit generale di ogni con-sistenza, di ogni co-stituzione e di ogni co-scienza»?!.

E tuttavia, a mio avviso, nel pensiero heideggeriano 1’ambiguita rimarra fin quando non verra
chiarito che il con-essere plurale dell’Esserci significa i mortali, ovvero gli uomini nell’apertura
al con-Essere, ¢ che dunque proprio la chiamata all’Esserci - di cui Stein correttamente
domandava la provenienza per determinare se in ultima istanza la forma ontica dell’Esserci fosse
anche il suo a priori ontologico - questa chiamata avviene esistenzialmente, avviene traendo gli
uomini fuori da sé stessi, nel con-Esserci che precede la mia soggettivita, che la essede
precedendola e cosi la predice, la dice come esteriorita, a partire dallo spazio che ci con-divide, in
cui ciascuno & esposto a partire dalla sua eccedenza d’essere. «E quanto in Sein und Zeit & espresso
nella formula secondo cui “la chiamata sorge in me, da me e sopra di me” - intendendo con questo
un’alterita che non puo interpretarsi né come una trascendenza né come un trascendentale. La
“chiamata” non ¢ pil un’istanza esteriore al Dasein che chiede obbedienza all’imperativo
categorico, ma [‘esteriorita, o l'estraneita, del Dasein a se stesso»®?. 11 con-Esserci, se pur inteso
in un certo senso come plurale dell’Esserci non ¢ né 'immediato tu-io, né il collettivo dei molti
io. La pluralita del con-Esserci afferisce a una ricchezza ben piu ampia. Bisogna porre 1’esteriorita
come eccedenza d’essere, cid che ci rende estranei, in debito di senso reciproco, che ci lega
separandoci - il sapere che ci ek-duce. L Esserci ¢ gettato nel mondo, ma allo stesso tempo ¢
chiamato nel con-Essere. Proprio la coesistenza e I’intersecarsi di questa doppia direttrice designa
in prospettiva quel crocevia che Heidegger nominera come Quadratura. In questo modo anche
I’ambiguita dell’autentico e dell’inautentico si dovranno definire differenziandosi da quella del
singolo Sé rispetto al collettivo Si. L autenticita non € un movimento di astrazione e diisolamento
di un singolo Sé rispetto a un collettivo Si, perché la dimensione del con-essere non ¢ mai
abbandonata, non ¢ mai presupposta né mai rimandata. Anche l’autenticita accade come

riconoscimento dell’essere-con.

21 Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, cit., pp. 46-47. Corsivo mio.
22 Roberto Esposito, Communitas. Origine e destino della comunita, Einaudi, Torino 2006, p. 87. Corsivo
mio.
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Allora, quello che Stein in definitiva evidenzia, non ¢ un limite ‘filosofico’, di cui Heidegger
mostra di essere ben consapevole, ma un limite educativo. Lo scarto tra queste due dimensioni €
cio che Heidegger stesso denuncia come ‘fallimento’ dell’analitica esistenziale. Cio che chiama
I’Esserci ad un contegno umano, ad un atteggiamento essenziale non pud provenire da
quell’interiorita o intenzionalita dell’Esserci che ne ¢ ancora il residuo metafisico, sostanzialista.
Non ¢ il filosofico ‘cid che’ ma il paidetico ‘da chi’ che consente all’Esserci quell’atteggiamento
che lo avvera, che lo lascia essere. In questo senso Heidegger, dopo la ‘Svolta’, dice: «Ma ora
sappiamo che questo domandare dell’essenza dell’uomo si pone prima diogni pedagogia e diogni
psicologia, prima di ogni antropologia e di ogni umanismo. Questo domandare nasce e si sviluppa
dalla domanda sull’essenza della verita, e altro non ¢ che questa stessa domanda]...]. E cosi, nel
ricomprendere ’intera interpretazione, bisogna sempre capire di nuovo quest’unica cosa nel suo
significato fondamentale: la domanda sull’essenza della verita ¢ la domanda sulla storia
dell’essenza dell’uomo - e viceversan??. La riflessione su questa precedenza della domanda &
analoga a quella che la filosofia compie su se stessa geneologicamente o archeologicamente, ma
con la differenza che la riflessione paidetica non guarda solo all’ousia, al contenuto della forma,
ma al movimento della forma che ¢ gia co-esistentivo del con-Esserci. Lo spazio in cui accade la

domanda sull’essenza della storia dell’'uomo, ¢ il venire della verita agli uomini e tra gli uomini.

Credo inizi ad rafforzarsi la forma propriamente paidetica - e non solo filosofica - di questa
relazione appropriante-espropriante (dell’Ereignis) del con-Esserci. La relazione ontologica con
I’altro dell’Esserci non ¢ un rispecchiamento simmetrico, non ¢ una dialettica del negativo, ma ¢
un riconoscimento attraverso I’esperienza dell’esteriorita, dell’eccesso di senso e della gratuita
dell’altro dell’essere. Percid questa relazione non accade immediatamente tra due Esserci, ma
trova sempre una mediazione disenso - un sapere. La sovrabbondanza dell’altro dell’Esserci nella
relazione ontologica si manifesta come sapere (dall’etimologia latina: cio che ¢ da condividere, da
spartire?#), come vita e pluralita del sapere, come ricchezza e generativita del senso. La relazione
educativa, che ¢ sempre una pratica mediata da un sapere, che avviene sempre in uno spazio e in
un contesto plurale - come si vedra: civico (1.5)-, non € per questo empirica in senso posteriore.

Anzi, ’elemento del sapere, che viene di solito considerato come successivo e aggiuntivo rispetto

23 Martin Heidegger, L essenza della verita. Sul mito della caverna e sul “Teeteto” di Platone, cit., p.
142.
24 Cfr. la relazione tra preda e sapere in Elias Canetti, Massa e potere, Adelphi, Milano 1981.
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alla relazione intersoggettiva ‘pura’, ¢ in realta /’esteriorita senza cui non c’¢ esperienza dell’altro
dell’Esserci. L’esteriorita dell’Esserci, o con-Esserci, nomina quell’eccedenza di essere che mi ek-
duce in uno spazio con-diviso, mi espone. L’esteriorita che si da in quanto sapere, in quanto da
sapere, ¢ 1l debito di senso che mi ek-duce nella relazione, che lega separando, che se-duce ovvero
trae fuori per rivolgere a sé. La conversione periagogica sposta I’attenzione dalla relazione, che
scompare nell’unita di cio che ¢ in relazione, alla mediazione che espone i termini come esteriori
a se stessi e all’altro da sé, che li dis-vela, li mette in pratica, ovvero, heideggerianamente, 1i mette
all’opera. Ecco la necessita didistinguere relazione e relazione educativa. Larelazione educativa,
che accade sempre in relazione a un sapere, al conformarsi rispetto a una forma di senso, € una
relazione che precede i suoi termini direlazione, che li es-pone. L’esteriorita del con-Esserci si da
in quanto sapere, € cid che con-divide, unisce e separa nella relazione educativa, ovvero ¢ proprio
la condizione esistenziale di “educabilita” del con-Esserci, la possibilita di uscire dall’Esserci per
appropriarmi-espropriarmi in cio che mi fa essere?®. Si intravede un nesso tra relazione educativa
e relazione ontologica, proprio nel fatto che il tentativo ontologico di pensare 1’accesso all’essere,
il senso dell’essere, rimanda ad un “consenso” tra con-Esserci*®. Nancy lo esprime cosi: «L'essere
¢ con l'essere, non si ripiega in se stesso, ma ¢ accanto a s¢€, vicino a s¢, addosso a s¢€, fino a toccarsi,

nel paradosso di una prossimita in cui vengono alla luce il distanziamento e I'estraneita»?’.

L’educazione paidetica o relazione ontologica con I’altro dell’Esserci ¢ in sostanza la pratica
riflessiva intorno alla dicibilita o traducibilita dell’essere. Questa traducibilita o condivisione
dell’essere ¢ propriamente ci0 che accade nella relazione educativa, ovvero tutto cid che ¢
necessario agire perché “ci si intenda” sull’essere, che dell’essere noi se ne possa dire qualcosa di
condiviso. L’ancoraggio ontologico della questione educativa, in questi termini, ¢: chi “dice”
I’Essere? L’altro Esserci, ma non nel senso di un’altra soggettivita ma propriamente nel senso
dell’altro dell’Esserci a cui tuttaviaio accedo solo insieme e attraverso I’altro Esserci. L’essere ¢

propriamente “detto” solo nel dire dell’altro Esserci, ovvero se tradotto in un fuori di me che pero

25 Marisa Musaio, Pedagogia della persona educabile. L’educazione tra interiorita e relazione, Vita e
Pensiero, Milano 2010, pp. 80-90.

26 Si pone la domanda se la pedagogia sia, € in che termini, un’ontologia. La ricostruzione genealogica
dell’essere che la filosofia ha condotto da Nietzsche in poi, si ¢ messo sulle tracce del pensiero che
precede e del pensiero che segue I’ontologia, ma solo il tentativo heideggeriano di ripensare la verita
dell’essere ha riaperto la possibilita di un pensiero ontologico. La ricerca ne tenta una prosecuzione.
27 Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, cit., p. 41.
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¢ gia I’eccesso diuno spazio con-diviso (direi cosi lo spaziazializzarsi e il temporalizzarsi del con-
Esserci), spartito da altri con me. Sono altri che approntano e condividono lo spazio con me per
dire e ridire nuovamente, per tradurre il con-Esserci che siamo: questo propriamente intende
Heidegger affermando che I’altro pud solo ‘mancare’ per l’essere-con, ovvero non solo che
onticamente quando I’altro non c¢’¢ io sono gia un Esserci-con I’altro, ma che io sono nel mio
Esserci gia mancante dell’Esserci dell’altro. Per questo il con-Esserci € costitutivamente paidetico,
e costitutivamente distinto dalle relazioni strumentali o astratte che ogni uomo istituisce con il

mondo.

1.3 Educazione: paideia o signoria

La relazione ontologica con I’altro dell’Esserci - il con-Esserci - esposta sin qui, puo essere
ricondotta alla dinamica del riconoscimento, per altri aspetti ampiamente svolta nelle riflessioni di
diversi autori’®, che subito guarda al cuore dell’agire educativo. Infatti, non si tratta solo di porre
I’inizio di ogni soggettivita fuori dalla soggettivita stessa, ma di riconoscere il debito di senso, il
carattere donativo, asimmetrico di ogni individuarsi. Certamente questo vale per quanto riguarda
I’individuarsi psicologico - si possono richiamare in tal senso le rielaborazioni di Lacan?® - nel
quale I’io accade attraverso il desiderio e il rispecchiamento dell’altro, accade al di fuori dell’io,
nello spazio attrattivo che il rivolgersi a me dell’altro ha inclinato. Ma questa differenza tensiva
che mi piega verso I’altro, mi de-forma, rende lo spazio del riconoscimento anche una possibilita
educativa, uno spazio intenzionato affinché io possa corrispondere in un movimento di libero

consenso alla chiamata, alla nominazione di me.

Bisogna insistere sul “possibile” di questarelazione, che in quanto tale convive sempre con la sua
negazione, ¢ bisogna distinguere chiaramente questa asimmetria da una qualsiasi forma di

soggezione, di signoria. Marisa Musaio ha ricostruito questo movimento in termini aristotelici:

28 Tra cui citare almeno: Paul Ricceur, Percorsi del riconoscimento, Raffaello Cortina, Milano 2005;
Emanuel Lévinas, E. Totalita e infinito. Saggio sull’esteriorita, Jaca Book, Milano 1980; John Dewey,
Democrazia e educazione, Raffaello Cortina, Milano 2004; Hannah Arendt, Vita activa. La condizione
umana, Bompiani, Milano 1994; Martin Buber, /I principio dialogico e altri saggi, Morcelliana, Brescia
1993; Charles Taylor, Multiculturalismo. La politica del riconoscimento, Feltrinelli, Milano 1998; Paulo
Freire, Pedagogia degli oppressi, Mondadori, Milano 1971; Amartya Sen, Idea di giustizia, Mondadori,
Milano 2010.

29 Jaques Lacan, I/ Seminario. Libro XX. Ancora, Einaudi, Torino 1983.
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«L’uomo ¢ [...] apertura verso la possibilita per via della sua duplice natura di essere e divenire.
In quanto egli ¢, risulta specificato nel suo essere proprio; in quanto diviene, tende a realizzarsi
nell'essere che gli ¢ proprio, e quindi ¢ al tempo stesso essere € dover essere. Ma intorno al
possibile come ambito iscritto nel divenire gia Aristotele ci ha istruito potiponendone la ragione
fondativa nell'ambito dell'essere e sottolineando come possibile coincide di fatto con il potenziale,
ossia con cio che ha potenza ed ¢ in potenza, e che come tale puo tradursi in atto e ha la possibilita
dipassare all'atto. Da qui il rapporto direciprocita tra possibilita e attualita che consente dipensare
I'uvomo come insieme dicapacita diattuare se stesso, di divenire continuamente, ma non all'interno
di un qualsiasi divenire, di un qualsiasi processo o sviluppo di s¢, ma soltanto in quello che si
caratterizza in senso specificatamente educativo perché messo in atto da un individuo ancora
potenzialmente in possesso di determinati valori, I’educando, per opera di un altro individuo,
I’educatore, che gia li possiede in atto»3?. E perché I'uomo pud riaprire ogni necessita nella
possibilita che I’asimmetria del riconoscimento non ¢ mai decisa a priori, che qualsiasi potere puo
essere revocato e questa possibilita si rida ogni volta nell’attualita dell’educazione. Per riprendere
il Platone di Heidegger, il movimento dall’apaideusia alla paideia, ¢ un agire che risale
I’asimmetria del riconoscimento, ¢ una conversione, una peri-agogia che de-cide, che recide la
gerarchia del riconoscimento. La paideia quindi ¢ un movimento nel movimento, ¢ un terzo
movimento, una mediazione tra esistenza dell’'uomo (finita) e I’essenza dell’'uomo (in-finita), che

decide questa relazione, la converte da necessita a possibilita.

Questo significa che c¢’¢ un intreccio che tiene insieme la liberta del riconoscimento alla necessita
del riconoscimento, in cui la possibilita presuppone la necessita. Nessuna educazione puo avvenire
senza una disponibilitd, volontaria o involontaria, alla sé-duzione, senza la mia disponibilita al
lasciare che I’altro mi dia la sua forma. Nessuno in ultima istanza pud sostituirsi a me nel mio
riconoscimento, e al tempo stesso senza riconoscimento dell’altro io non sarei io. Io esisto perché
sono fatto esistere, i0 voglio perché voglio essere voluto, io desidero perché desidero essere
desiderato - ovvero io desidero che I’altro desideri. La relazione educativa ¢ una pratica di liberta
nella quale ¢ necessaria la fiducia nella vocazione alla liberta da parte d ell’altro. Questa possibilita
indeterminabile, questa liberta che eccede la relazione stessa e non le permette di chiudersi mai in

un intero, caratterizza la prassi educativa nella sua forma asimmetrica, sempre costituita da un

30 Marisa Musaio, Pedagogia della persona educabile. L educazione tra interiorita e relazione, cit., p. 94.
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movimento di volonta-passivita, anarchia-addomesticamento, liberta-istituzione3!, in cui i conti
non devono mai tornare, in cui resta sempre un debito. Il debitodisenso ¢ I’asimmetria che innesca
il movimento ek-ducante, in cui siamo sé-dotti, ovvero tratti fuori di noi, verso noi stessi.
L’educazione si impegna affinché questo debito si converta in possibilita, affinché il suo carattere
gerarchico rimanga anche generativo, genitoriale ma anche filiale, interessato ma anche gratuito,
e per ci0 sempre inaugurale. In ultima istanza, quindi, I’asimmetria ¢ ineliminabile nella relazione
educativa perché essa € la conversione, la periagogia della dialettica potere-liberta3?. Alpunto che
si educa alla sottomissione come si educa alla liberta. La relazione educativa ¢ solo la decisione
sul senso di questo movimento, e dunque parlando di educazione si implicano sempre entrambe le
possibilita.

Qui emerge la necessaria distinzione tra educazione e pedagogia, e la necessita che ogni
educazione sia sempre ripensata all’interno di uno sguardo pedagogico: se I’educazione, propria
di qualsiasi cultura, ¢ trasmissione di conoscenze, pratiche e valori propri di una civilta, e dunque
¢ un uniformare, un trarre fuori dall’indeterminato per portare dentro al determinato, la pedagogia
¢ la riflessione di questo movimento, ovvero I’ermeneutica di questa determinatezza verso il
possibile di ogni indeterminatezza, ¢ un liberare dal potere del vincolo per assumere questa
apertura al possibile, I’esistenza, come I’essenza dell’'umano. In questo senso si assuma il termine

periagogia: quella pratica di pensiero che ¢ rimasto aperto o si € riaperto all’essere anarchico

dell’'uvomo, e dunque € un pensiero aporetico o diasporetico, trasformativo.

La figura del desiderio e della sé-duzione racchiude bene questa complessa dinamica di potere e
liberta’3. A partire da Platone, I’educazione del desiderio ¢ la prima delle questioni paidetico-
politiche’*. Cid che ¢ in questione nell’educazione del desiderio ¢ il potere della relazione, la lotta
tra liberta e sottomissione insita in ogni relazione. In questo senso, I’educazione ¢ di per s¢ una

questione politica’3, di potere, non attraverso la gestione della forza fisica, della violenza - che sara

31 Tvan Illich, Descolarizzare la societa. Una societa senza scuola é possibile? Mimesis, Milano 2010, p.
41 e segg.

32 Giuseppe Vico, Erranza educativa e bambini di strada. Teoria e narrazioni, Vita ¢ Pensiero, Milano
2005, pp. 56-57.

33 Lucio Cortella, L ethos del riconoscimento, Laterza, Torino 2023, pp. 24-27.

34 Platone, La Repubblica, 543a-562a. Mario Vegetti, L anima, la citta e il corpo, in Quindici lezioni su
Platone, Torino 2003, p. 132 e segg.

35 Cfr. per esempio John Dewey, Scuola e societa, La Nuova Italia, Firenze 1961; Paulo Freire,
Educazione e cambiamento, Mondadori, Milano 1978; Aldo Capitini, L educazione civica nelle scuole,
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affidata alla giustizia e al diritto3¢ - quanto attraverso la gestione della forza della sé-duzione, nel
senso letterale di un processo volontario di formazione del s¢ attraverso la volonta di altri, il
costituirsi del s¢ in quanto oggetto del desiderio. Ma questo significa che non esiste una differenza
sostanziale tra seduzione e sottomissione? Al contrario: solo se I’educazione al desiderio avviene
in termini dipotere, allora la differenzatra i due termini scompare, ma se I’educazione al desiderio
avviene in termini di liberta, la differenza si realizza’’. La forma della relazione come
riconoscimento asimmetrico appartiene sia all’educazione che alla sottomissione3®. Ma mentre la
sottomissione in un qualche modo asseconda e percorre fino in fondo I’asimmetria del
riconoscimento, 1’educazione invece ¢ proprio il mettere I’asimmetria in questione nella relazione
attraverso il movimento del senso, ovvero fare dell’asimmetria un quid, esplicitarla, farla sapere.
Cio che si educa, 1l ‘contenuto’ dell’educazione ¢ proprio la forma della relazione, ovvero la forma
dell’esteriorita: i/ sapere ¢ cio che si con-divide nella relazione. Un sapere imposto infatti non ¢
mai davvero “saputo”, solo un sapere rischiato nella relazione, con-diviso, é un sapere con-

sapevole.

In altri termini: non ¢ educativa qualsiasi relazione, perché non ¢ la relazione ontica tra io e altri a
espropriarmi da me stesso, a permettermi di esperire I’apertura ontologica del con-Esserci.
Educativa ¢ la relazione (ontologica) con I’altro del con-Esserci, perché avviene quando sono in
relazione con I’altro Esserci - che beninteso posso essere anche io stesso, che sono sempre anche
io stesso -, ovvero quando la relazione avviene come paideia, come evento appropriante-
espropriante (Ereignis)*®. Pero questo “evento” non ¢ un lampo immateriale, un punto astratto, ma

un movimento che apre uno spazio e un tempo del con-Esserci. Una possibilita.

L’educazione corre sempre un pericolo nella relazione, I’educazione ¢ sempre in pericolo proprio
quando e educazione, perché solo se la forma asimmetrica della relazione accade, allora si apre la

possibilita dell’educazione. L ‘educazione e esattamente ['opera di disinnesco del pericolo proprio

La Nuova Italia, Firenze 1955; Edgar Morin, [ sette saperi necessari all'educazione del futuro, Raffaello
Cortina Editore, Milano 2001; Jiirgen Habermas, Conoscenza e interesse, Laterza, Bari 1986; Pierre
Bourdieu, La distinzione. Critica sociale del gusto, 11 Mulino, Bologna 1983.

36 Agostino Masaracchia, Solone, La Nuova Italia, Firenze 1958, Frammento 1.

37 Cfr. Mario Gennari, Apollineo e dionisiaco. La costituzione dilemmatica della formazione umana, in
EDUCAZIONE. Giornale di pedagogia critica, VII, 2 (2018), pp. 78-81.

38 Vedi Axel Honneth, Riconoscimento. Storia di un’idea europea, Feltrinelli, Milano 2019.

3% Martin Heidegger, Identita e differenza, Adelphi, Milano 1997.
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dell’asimmetria, del potere di sottomissione, che dunque non puo che avvenire nell’asimmetria,
nella seduzione. Il nesso potere-desiderio trova cosi nella prassi educativa lo snodo tanto delicato
quanto ineliminabile. «Non ¢ possibile realizzare una esistenza autentica se non ci si libera dalla

presenza dell'oppressore, che rappresenta un oggetto interiorizzato (da imitare o da contrastare),

rispetto al quale le scelte di vita e la relazione con il mondo sono sempre distorte e falsate» 0.

Esemplare, nella sua immediata banalita, ¢ cio che oggi viene definito come “crisi dell’autorita”,
come crisi del potere del soggetto. Inevitabile, nel momento in cui il progetto di sapere - il progetto
di potere - del soggetto si dissolve. Ma quella che si paventa nella fine del soggetto, piuttosto che
una patologica dissoluzione, nella dinamica educativa riacquista la sua problematica fecondita.
Solo a partire dal momento moderno della crisi del soggetto, infatti, la pedagogia non rivendica
solo la socratica demitizzazione del potere ma si spinge a poter domandare: chi ¢ il soggetto
dell’educazione? Chi agisce nell’educazione*!? In termini psicologici, ovvero ancora dal punto di
vista della fine del soggetto, il fine dell’educazione ¢ quello di costituire un sé intra-soggettivo
attraverso la dinamica della seduzione, che significa dar-si in questa pratica di seduzione e di
scambio del soggetto in quanto sé che si costituisce come oggetto del desiderio dell'altro, ed ¢

quindi sempre soggetto ad un altrove desiderato, sé-dotto, costituito in quanto sé nella relazione

per l'altro.

L’uomo si riconosce in quanto desiderato, 'uomo ¢ soggetto in quanto soggetto del desiderio,
ovvero dell’ambivalenza diquesta forma, perché da una parte vuole divenire soggetto, ovvero non
essere annullato, cancellato nell'essere oggetto del desiderio dell'altro, ma allo stesso tempo vuole
rimanere in quanto soggetto al desiderio, cio¢ essere riconosciuto dall'altro in quanto cio di cui
l'altro ha desiderio. In quanto oggetto del desiderio dell'altro vuole che l'altro riconosca in lui
'oggetto del suo desiderio e per questo divenire soggetto ovvero padrone del desiderio dell'altro.
Ma il desiderio dell'altro non corrisponde mai a cio che io voglio essere quanto desiderato, cio che

io voglio essere in quanto desiderabile non ¢ cio che l'altro desidera da me, e dunque io non riesco

40 Maura Striano, Claudio Melacarne, Stefano Oliverio, La riflessivita in educazione, Scholé, Brescia
2018, p. 81. Cfr. Paulo Freire, La pedagogia degli oppressi, EGA Editore, Torino 2002, pp. 34-35.
! Vedi tutta la corrente dell’ Attivismo Pedagogico. Ma cfr. anche Reiner Schiirmann, cit., p. 149 e segg.
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mai a essere soggetto, ovvero padrone del desiderio dell'altro, ma sono sempre soggetto all’altro,

soggetto al riconoscimento dell'altro in quanto oggetto del suo desiderio*?.

Solo in questo punto di tensione interno alla dinamica del riconoscimento si divarica, si apre la
massima ampiezza tra potere e liberta, quel momento della relazione educativa in cui all’agire ¢
possibile contrastare il proprio totalitarismo, in cui assumere il rischio di compromettere la liberta
dell’altro, ovvero rischiare la propria liberta. Ogni agire educativo ¢ 1’agire di un potere che si
mette a rischio, che si affidaall’assenza di potere (an-archia) per generare un’altra possibilita di
potere. Educazione e soggezione devono essere, fino queso punto, identici. Solo I’intenzionalita
educativadecide, recide all’ultimo momento potere e liberta. In questo punto la relazione paidetico
ontologica con I’altro dell’Esserci - il con-Esserci - mostra il suo scarto rispetto alla dialettica
interiore al Soggetto. Ora si distinguono educazione e signoria. Fin qui, infatti, si deve dire che
vale in tutta la sua cogenza la dinamica del riconoscimento hegeliano, in cui «l’autocoscienza ¢ in
sé e per sé solo quando e in quanto ¢ in sé e per sé¢ per un’altra autocoscienza, cio¢ solo in quanto
¢ qualcosa di riconosciuto», in cui la duplicita del riconoscimento «presentera il lato della
disuguaglianza delle due autocoscienze, cio€ il passaggio del termine medio negli estremi [...]; [in
cui] un estremo ¢ solo riconosciuto, I’altro, invece, riconosce soltanto [...]. Uno ¢ il signore, ’altro
¢ il servon®. Ma da qui ¢ necessario indicare dove riconoscimento dialettico e riconoscimento
educativo si distinguono, perché I’educazione non asservisce ma libera. Ovvero perché
I’asimmetria della relazione educativa da potenziale si fa attuale, intenzionale, ¢ capace di

salvaguardare I’esteriorita della relazione stessa, e di non ridurla mai ad una interiorita comune.

Il passaggio chiave hegeliano - cido che la relazione paidetica deve convertire - ¢ questo:
«L’individuo che non ha messo a rischio la propria vita [il servo] potra pure essere riconosciuto
come persona, ma non avra raggiunto la verita di questo riconoscimento, non verra dunque
riconosciuto come un’autocoscienza autonoma. Parallelamente, quando mette a rischio la propria
vita, ogni individuo [che vuole essere padrone] deve tendere alla morte dell’altro proprio perché
non ritiene divalere meno dell’altro. L’individuo vede presentarsi dinanzi la propria essenza come

un altro, e cio significa che l'individuo ¢ fuori di sé¢; esso deve allora rimuovere questo essere-

42 Cfr. Carlo Sini, La virtu politica. Filosofia e antropologia, libro 1V di Transito Verita, vol. V delle
Opere, Milano 2012, pp. 404-417

4 Georg W.F. Hegel, Fenomenologia dello spirito, Bompiani, Milano 2017, capitolo IV sezione A
paragrafi 1 e 2, pp. 275-283.
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fuori-di-sé [...]. L'individuo [ossia il padrone] deve intuire il proprio essere-altro come puro essere-
per-sé, cioé come negazione assoluta»**. L’individuo lotta per la propria vita e tende alla morte
dell’altro, e per farlo deve ridurre Daltro alla propria negazione, e quindi rimuoverlo*>. Questa ¢ la
dialettica del potere inter-soggettivo, in cui il riconoscimento dell’altro come persona non ha alcun

valore.

Mounier ha sicuramente in mente questo passo della Fenomenologia quando, rovesciandolo con
forza, afferma invece che la persona non rischia per la propria vita, ma che «la persona rischia
per amore». Con Mounier la pedagogia ha messo al centro della sua riflessione proprio la
differenza tra soggetto (e individuo) e persona. «La mia persona non é il mio individuo. 11 mio
individuo ¢ [...] la fortezza diegoismo che io erigo tutt’intorno per garantirne la sicurezza, [...] la
rivendicazione dell’autocoscienza di sé, eretta a sistema essenziale, [...] € la dissoluzione della
persona nella materia. Ma ¢ un pleonasmo: I’individuo, in poche parole, ¢ la dissoluzione della
persona; o anche la riconquista dell’'uomo da parte della materia [...]. La persona si oppone
all’individuo in quanto ¢ dominio, scelta, formazione, conquista di sé€. La persona rischia per amore
invece dichiudersi in s€. Infine essa ¢ ricca diogni comunione con la carne del mondo e dell’uomo,

con lo spirito che 1’anima, con le comunita che la rivelano»*°.

Quando Mounier insiste non solo per distinguere ma per opporre individuo e persona, sottolinea
la differenza tra la volonta di signoria (a cui in ultima istanza anche il servo si conforma) e la
liberta della persona. Se dalla parte dell’individuo-padrone c¢’¢ I'immediatezza dell’intuire
I’essere-altro come pure negazione, dall’altra ¢’¢ la mediatezza della pluralita, la “comunione con
la carne”. L’elemento chiave di questa differenza, non sempre in evidenza, ¢ la dimensione
essenzialmente condivisa e plurale della persona. Nell’esteriorita plurale del con-Esserci nessuno
dei due puo “rimuovere 1’essere-fuori-di-s¢” e rimanere ancora “essere-per-s¢”’. Mounier indica
questo aspetto contrapponendo il “chiudersi in s¢” della dimensione individuale, e “le comunita”
che invece sono proprie della persona. La figura della persona ¢ costitutivamente pedagogica non

solo perché aperta, in movimento verso il fuori, esposta, ma perché, dice Mounier, “animata” e

# 1Ivi, p. 281.

45 Certamente gia in Hobbes troviamo questo nesso tra sopravvivenza e potere, ma dal punto di vista dello
Stato.

46 Emmanuel Mounier, Rivoluzione personalista e comunitaria, Edizioni di comunita, Roma 2022 p. 85-
86.
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“rivelata” dalla pluralita. Intesa in questo senso, la persona ¢ senz’altro una delle figure della
pluralita dell’altro dell’Esserci che il pensiero del novecento ha cercato per molte strade,
soprattutto quando divergenti rispetto alla parabola dialettico-filosofica. In questo senso la
pedagogia occupa un luogo specifico tra le scienze umane, perché si interroga ed ¢ interrogata
dallo statuto destinale, teleologico della persona. Essa condivide quindi con la filosofia, alla radice,
questa capacita di sguardo e di ascolto della condizione umana nella sua inesauribile eccedenza
esistentiva, e come tale non puo limitarsi ad essere una scienza storico-empirica, tuttaviain qualche
modo precede ed eccede anche la filosofia, perché non aderisce interamente a quel progetto di
uomo e di sapere che la filosofia inaugura al suo inizio storico e poi persegue fino alla scienza*’,
ma in quanto sapere che cura si sente chiamata a rispondere e riparare i limiti, le illusioni e le
ferite generate dalla crisi di quel progetto, e si lascia libera di ripensare ancora la questione
dell’'vomo in una rinnovata destinazione epocale. In questo senso, ogni qualvolta la riflessione,
che sia apertamente filosofica oppure no, affronta la questione del compito del sapere, ¢ la

vocazione pedagogica del pensiero cid che viene rimessa in questione in chiave meta-sofica.

Il pensiero pedagogico non potra evitare ancora per molto di porsi il problema della sua
primogenitura®®, della sua antecedenza e della sua divergenza rispetto al progetto filosofico. Si
tratta di un problema sia ermeneutico che etico. Dal punto di vista ermeneutico, il discorso
filosofico “inscrive” in s¢ quello pedagogico. Questa distinzione ¢ preziosa, da rivendicare e da
praticare innanzitutto quando, lo si vedra in seguito, la riflessione cerca di incontrare quelle
dimensioni metastoriche che ci confrontano con la fine della filosofia, come quella della citta
globale. Questo perd puo avvenire solo nel momento in cui la pedagogia non si intenda piu come
scienza positiva, né come metafisica, ma come meta-sofia. Infatti, mentre lo scarto tra singolarita
e soggettivita resta inscritto nel disegno del pensiero filosofico, lo scarto tra individuo e persona
espone il pensiero (anche quello filosofico) all’ermeneutica delle sue pratiche. La soggettivita puo
dirsi collettiva, universale, astratta, e dunquerinviare ogni negativita ancora all’interno di se stessa,
fino alla sua figura ultima, invece la persona non puo dirsi né tale (collettiva, universale, astratta)
ma nemmeno solipsistica, autoreferenziale, immediata: la persona invita il pensiero a cadere, per
essere risollevato da altri. Che I’essere-me-stesso avvenga fuori di me, e che ricada in me in una

ri-conoscenza, attraverso una con-sapevolezza, che [’esteriorita che io sono per altri sia il

47 Emanuele Severino, L’identita del destino. Lezioni veneziane, Rizzoli, Milano 2009.
8 Giorgio Colli, La nascita della filosofia, Adelphi, Milano 1975, pp. 73 e segg.
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contenuto di quel sapere attraverso cui io conosco sempre [’estraneita in me, di cid0 che si
costituisce in me come me stesso, questo ¢ la fondamento ek-sistenziale della persona, chiaramente
inappropriabile e immemorabile dall’interiorita della persona stessa. E la sua finitezza, intesa non
dialetticamente come limite, che nella sua formalita presuppone sempre I’intero a cui rimanda, ma
come soglia, che si apre nel lasciare indietro, nell’accedere ad uno spazio di convivenza che non

riferisce ad alcuna soggettivita.

La persona chiama a lasciare ad altri I’inizio e la fine del pensiero stesso, ovvero la sua pratica. La
pluralita paidetica della persona si manifesta come il frutto diun riconoscersi nel quale I’esistenza
dell’altro mi precede, o meglio mi predice, nel quale I’altro con la sua prossimita mi chiama - nel
duplice senso del vocativo: si rivolge a me e dice il mio nome*® - mi trae fuori da me e allora io mi

conosco - ovvero: mi educa.

1.4 La questione della “cura”

Dalla natura di “pratica” dell’educazione - di messa in atto ovvero di esposizione e di rischio, in
cui nel mio potere ne va dell’altro, e nella mia liberta ne va del mio potere - emerge la dimensione
della “cura”. Perché I’educazione ¢ esposta - mi espone al potere e come potere - non avviene
senza cura. Quando la relazione “mette in pratica” il rischio dell’asimmetria in quanto rischio>°,
ovvero quando la relazione ¢ educativa (paidetica), allora se ne “prende la responsabilita”, cio¢ se
ne prende cura. Non esiste un “oggetto” della cura, ma paidetica ¢ quella relazione che ha cura del
rischio (del potere) che ogni relazione comporta. Non potrebbe essere piu lampante la distanza tra
“sistema della cura”, che riducono la cura a processi determinati, e educazione (paidetica). La cura
educativa affranca la relazione dal riduzionismo medico-scientifico, basato su evidenze oggettive,
riscontri materiali e risultati empirici che per quanto perfettibili € in certa misura imprevedibili,
rientrano totalmente in un paradigma epistemologico causa-effetto, ipotesi-verifica. Dalla
pedagogia, in maniera per lo piu inapparente, ormai si ¢ fatta strada in tutte le “scienze
professionali” il carattere problematico dell’oggettivita umana, ovvero della riduzione dell’'uomo

o diaspettidell’'uomo a oggetto diun sapere specifico. Pitt 0 meno consapevoli del portato teorico

4 Giorgio Agamben, La voce umana, Quodlibet, Macerata 2023, p. 15.
30 Cfr. Giuseppe Vico, L avvento educativo dei ‘poveri cristi’, Vita e Pensiero, Milano 2007, pp. 133-138.
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di questa figura, si € iniziato a richiamare [’attenzione sull’integrale del fenomeno umano, e a

parlare sempre, laddovesi intendano fenomeni sociali, comportamenti collettivi e persino processi

economici, non tanto di pazienti, utenti o consumatori, quanto piuttosto di persone.

La necessita di recuperare una visione integrale dell’esperienza umana, di ritrovare una figura
prescientifica dell’'umano, ha caratterizzato, sia esplicitamente che implicitamente, tutta la
riflessione pedagogica, sfociando quindi nella riflessione sulla figura della persona’!. La
riflessione pedagogica ¢ questa ricerca che necessariamente si affianca a quella filosofica e quindi
scientifica perché ne coglie e ne paventa il limite obiettivistico’2. Che si debba riportare sempre
qualsiasi conoscenza nel movimento del sapere che ¢ interpersonale, che qualsiasi oggetto
empirico o ideale afferisca e inerisca al divenire dell’'umano ¢ la posizione fondativa della
pedagogia, intesa non in senso epistemologico ma in senso fenomenologico, ovvero riguardo
all’evento dell’'umano nella forma del suo accadere che ¢ quello della traduzione interpersonale, o

della tradizione, delle forme di vita.

Cosi, da una parte la pedagogia ¢ la riflessione sull’apertura dell’esserci, sull’apprensione della
persona alla tradizione delle forme di vita, dall’altra anche la riflessione fenomenologica si fa
necessariamente pedagogica nel momento in cui si pone la questione dell’integrita, ovvero della
salute. Salute deriva dall’indoeuropeo *sol-, intero, intatto, tutto, da cui 2olos (6A0g), olistico (che
riguarda il tutto), ma anche solidus, che indica qualcosa di compatto, non rotto, intero, integro, e
sollus, dacui “solenne”, “che ricorre ogni anno intero”. Salute ¢ dunquel’integrita delmondo della
vita e dell’esperienza divita, I’integrita del corpo vivente. Salute e cultura sono le due dimensioni
oggi sempre piu intrecciate, che alludono a una sola dimensione, che si nasconde, che si ¢ eclissata.
Cultura e salute, colte nella loro unita, indicano un bene-essere che non ¢ prodotto diun processo,
diuna prestazione, diun servizio o diuna tecnica, fosse pure la piu efficiente e riparativa possibile,
ma di un agire della persona che crea consapevolezza, che ¢ vissuto. Agire la propria salute e la
propria cultura, significa allora dare senso alla forma della propria esperienza, saper praticare le

forme della propria esperienza divita - Esserci, essere qui e ora, negli spazi e nei tempi, negli usi

31 Giuseppe Flores D’ Arcais, Pedagogie personalistiche e/o pedagogie della persona, Brescia, La Scuola
1994.

52 Piero Bertolini, L esistere pedagogico. Ragioni e limiti di una pedagogia come scienza
fenomenologicamente fondata, La Nuova Italia, Firenze 1988; Vanna lori, Essere per ’educazione.
Fondamenti di un’epistemologia pedagogica, La Nuova Italia, Firenze 1988.
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e nelle pratiche, nelle istituzioni e nei riti. Emerge cosi il nesso educativo tra cultura e salute:
perché questo agire ¢ lo stesso del formarsi della persona, e quindi puo accadere solo nella come
cura educativa dell’integrita dell’esperienza di vita della persona. La persona - che la pedagogia
ha per prima riconosciuta come figura di quell’esistenza irriducibile alla soggettivita individuale,
che sfugge alla dinamica intersoggettiva del potere, che “rischia per amore” - ¢ cio di cui la
relazione educativa ha cura. La cura, come pratica di trasformazione della persona nella sua
liberta, racchiude al meglio I’aspetto antropogenetico della relazione educativa. Con la dinamica
della cura si mostra in modo ancora piu evidente I'insufficienza della diade soggetto-mondo, che

non riesce a cogliere la funzione antropogenetica della relazione educante.

Tuttavia I’'impronta di quella visione dualista persiste anche in maniera piu sottile, e anche tra le
varie rielaborazioni recenti. Quella di Groys, per esempio, mi sembra mostrarlo efficacemente’?.
Lariflessione Groys muove attraverso la distinzione tra “cura” e “cura disé¢”, dovela prima attiene
al sistema delle istituzioni e la seconda alla dimensione individuale. Ecco subito come la sua
riflessione, per molti altri versi interessante, non coglie la dinamica fondamentale della cura,
posticipandola a una dimensione intersoggettiva. La cura ¢ gia la relazione io-mondo (come cura
di s€) o viceversa mondo-io (come cura su di me). Questa distinzione insiste gia su una duplice
valenza: daun lato, essa ¢ descritta come un’attivita di cui la persona ¢ oggetto, un’attivita che
istituzioni e strutture sociali intraprendono per preservare, ordinare e dare senso a cid che viene
considerato rilevante o degno di essere salvaguardato. Dall'altro lato, ¢ un impegno esistenziale e
personale che l'individuo assume per sé stesso, come tensione verso la propria autenticita. Nel
sistema delle istituzioni, la cura si traduce in tutte quelle pratiche di istituzionalizzazione,
conservazione e legittimazione che consentono di creare e archiviare i nostri ‘corpi simbolici’.
Essa rappresenta il modo in cui le istituzioni producono e preservano una memoria culturale,
decidendo cosa sia degno di essere ricordato e cosa possa essere abbandonato all’oblio. Tale
processo non ¢ neutrale ma inevitabilmente politico: implica scelte che determinano inclusioni ed
esclusioni, stabilendo un canone culturale che disciplina il passato e orienta il futuro. La cura
istituzionale, quindi, non ¢ solo un atto di preservazione, ma anche un atto di potere che plasma la
visione del mondo collettivo. Qui si evidenzia la dimensione istituzionalizzante della cultura,

all’interno della quale si determinano le idee di salute, dimorale, di diritto, di bellezza ecc... che

33 Boris Groys, Filosofia della cura, Timeo 2023.
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divengono normative e che producono i sistemi di cura a cui le persone sono soggette: il sistema
sanitario, il sistema educativo, il sistema giuridico ecc... La ‘cura di sé’, invece, si inscrive nella
tradizione filosofica che da Socrate giunge fino a Foucault e oltre. Essa € una pratica critica che
sfida le norme sociali e istituzionali, ponendo la persona in una ricerca continua di ‘autenticita’.
Groys sottolinea come la cura di sé sia un movimento dialettico che non mira all’isolamento
individualistico, ma all’interrogazione e al superamento dei limiti imposti dal sistema istituzionale.
In questo senso, la ‘cura di s¢’ diviene un atto rivoluzionario, di rottura della tradizione e di
disconoscimento dell’autorita, capace disovvertire le logiche del potere e di riscrivere il rapporto
tra individuo e istituzione>*. Cura istituzionale e cura di sé creano una dialettica che si alimenta e
si ripropone. Da una parte, le istituzioni determinano le forme della cura collettiva, ma chiedono a
ciascuno di uniformarsi a quelle. Dall’altra, la cura di s€, pur contrapponendosi all’univocita dei
significati istituiti, necessita di un dialogo con le istituzioni per non dissolversi in una mera auto-

referenzialita.

Tuttavia questa ricostruzione, perfettamente coerente con il discorso storico filosofico della
modernita, sembra descrivere piu I’aporia delle proprie assunzioni che la prassi dei viventi.
L’astratta universalita del sistema della cura, cosi come la pura interiorita dell’individuo assoluto
che Groys descrive, sono proprio cio che, ancor prima di poter essere messi in dubbio nella loro
esistenza, sicuramente non fanno parte della dinamica vitale della cura. Questa dialettica
presuppone a ritroso, e rilegge a posteriori i fenomeni a partire da due polarita che in vero non si
danno mai: la purezza deisoggetti e I’oggettivita dei significati. La dinamica del riconoscimento,
ricostruita nelle pagine precedenti, credo abbia mostrato che la dimensione ‘“soggettiva” ¢
innanzitutto quella che deve al prendersi cura degli altri la sua esistenza, che il soggetto ¢ cio che
emerge dalla cura degli altri - e non dalla sua volontaristica proiezione nel mondo - € che non ¢’¢
alcuna oggettivita della quale mi possa sciogliere per essere autenticamente me stesso, se non nella
pratica della cura d’altri. Il sapere, inteso come la cura dei significati condivisi, € la possibilita di
autenticita, ma non nel senso del mio singolare e astratto rapporto ‘autentico’ con gli ‘altri’ e con
le altre ‘cose’, ma piuttosto nella loro con-divisione in una dinamica di reciprocita che ¢ il
movimento che li trasforma, che li de-istituzionalizza e li ri-istituzionalizza, che li traduce di

significato in significato, che li dimentica e poi li ricorda ancora. L’educazione ¢ la cura dei

5% Claudio Crivellari, Tra autorita e liberta: un dibattito ancora aperto, in Claudio Crivellari (a cura di),
Educazione e formazione. Spunti di riflessione tra filosofia e pedagogia, Mimesis, Milano 2022.
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significati, dei corpi, delle istituzioni e degli spazi proprio come loro trasformazione interpersonale
e intergenerazionale. Quindinon c’¢ alcuna ‘cura’ separata da alcuna ‘cura di s¢’. C’¢ invece la
cura educativa, nella quale la persona non si cura da s¢ e non ¢ sottoposto alla cura di altri, ma

accade una convivenza nella cura che rende possibile il riconoscersi attraverso il sapere che fa

umani, che ci cura.

Ma allora anche la cura non puo avvenire nella diade io-tutto, ma nella relazione con I’altro
dell’Esserci. Se torniamo a Essere e tempo, Heidegger al riguardo era chiaro: «L’altro Esserci non
¢ incontrato nel quadro del prendersi cura ma dell'aver cura»’. E cioé: «I modi positivi dell'aver
cura hanno due possibilita estreme. L’aver cura puo in certo modo sollevare gli altri dalla ‘cura’,
sostituendosi loro nel prendersi cura, intromettendosi al loro posto. Questo aver cura assume, per
conto dell’altro, il prendersi cura che gli appartiene in proprio. Gli altri risultano allora espulsi dal
loro posto, retrocessi, per ricevere, a cose fatte e da altri, gia pronto e disponibile, cio di cui si
prendevano cura, risultandone del tutto sgravati. In questa forma di aver cura, gli altri possono
essere trasformati in dipendentie in dominati, anche se il predominio ¢ tacito e dissimulato. Questo
aver cura, come sostituzione degli altri nel prendersi ‘cura’ condiziona largamente 1’essere-
assieme e riguarda per lo piu il prendersi cura degli utilizzabili. Opposta a questa ¢ quella
possibilita di aver cura che, anziché porsi al posto degli altri, i presuppone nel loro poter essere
esistentivo, non gia per sottrarre loro la ‘Cura’, ma per inserirli autenticamente in essa. Questa
forma diaver cura, che riguarda essenzialmente la cura autentica, cio¢ I’esistenza degli altri e non
qualcosa di cui essi si prendano cura, aiuta gli altri a divenire consapevoli e liberi per la propria

cura»’®.

Anche la dicotomia di cura istituzionale e cura disé proposta da Groys ora puo essere riletta. Non
esiste una cura singolare, solipsistica, autarchica, che si contrappone a un contro movimento di
assimilazione del sé a un tutto. Ancora una volta il movimento uno-tutto ¢ un’astrazione. Ancora
una volta: la cura non avviene rispetto all’essere-nel-mondo ma rispetto al con-Esserci. Ogni cura
accade nello spazio asimmetrico del riconoscimento dell’altro del con-Esserci, tra breve si dira: la
cura dei corpi - dei significati incorporati - ¢ la condivisione dello spazio e del tempo in cui

abitiamo come uomini. E nel momento in cui questo riconoscimento viene meno, allora diremo

55 1vi, § 26, p. 152.
% Ivi, § 26, p. 153.
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che la cura ¢ “inautentica”, che diviene un prendersi cura dell’altro come ente utilizzabile, come

qualcosa di cui ci si prende cura. Mentre la cura “autentica” ¢ propriamente il divenire (insieme,

gli uni gli altri) /iberi per la propria cura, ovvero ¢ la cura educativa, I’educazione che cura.

1.5 Cura educativa e spazio della citta

Il principale portato pedagogico, a mio avviso, di questa topologia del con-Esserci sta
nell’individuare con esattezza [’esteriorita come lo spazio in cui io accedo alla mia esistenza, ma
non in senso negativo, come la mia esterioritd ovvero dove io non sono, ma come I’esteriorita che
io sono per gli altri, ancora una volta il con-Esserci che come tale, istituisce una relazione
educativa, perché istituisce 1’esistenza come cio che ¢ da sapere (cio che ci con-divide) tra di noi.
Cosi, propriamente, 1’esistenza si apre a quella temporalita educativa per la quale il mio Esserci

non ¢ qualcosa che ¢ gia, ma la possibilita diesistenza che sempre mi pre-esiste, che mi ¢ trasmesso

(Uber-lieferung) come un’eredita nel sapere, e nella quale io storicamente accado.

Questa storicita € una temporalizzazione (2.4), certo, ma ¢ innanzitutto una spazializzazione. Lo
spazio della convivenza ¢ I’esteriorita del sapere. Dire che I’esteriorita ¢ la dimensione in cui
accade la persona non significa allora negare l’interiorita, l'unicitd e la singolarita che la
costituiscono, ma significa dire che il farsi persona ¢ mettere a rischio, lasciare indietro, lasciar
essere, varcare la soglia di quell’interiorita. La spazializzazione esteriore del farsi persona ¢
essenziale per definire il nesso tra educare ed edificare, innanzitutto nel senso diuna connotazione
intrinsecamente educativa degli spazi e delle forme della convivenza. Lo spazio dell’educazione ¢
I’esteriorita, non certo perché quello che accade nell’educazione non si rifletta nell’interiorita,
nella coscienza di ciascuno, ma perché la cosa della riflessione educativa - il sapere - ¢ I’esteriorita
che ciaccomuna e ci convoca nella convivenza. Si puo ripetere ancora che se I’interiorita singolare
¢ lo spazio astratto dell’intelligibile in senso ontico, I’esteriorita condivisa ¢ lo spazio concreto
della con-esistenza in senso ontologico. E una volta acquisito il passaggio all’orizzonte ontologico
della con-esistenza, queste dimensioni non sono piu sullo stesso piano, ¢ all’esterioritd che
dobbiamo riconoscere il momento essenziale della formazione dell’'umano. Lo spazio della
convivenza ¢ dove accade I’essere uomini. Questo con-Esserci si chiama allora abitare. 11 con-

Esserci non esiste nel mondo degli enti semplicemente presenti o alla mano, ma abita ovvero
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convive con I’altro dell’Esserci - convive con il prossimo, egli stesso ¢ proxénos xénos (npo&evog

&évog), garante dell’estraneo - abita la citta nella convivenza con I’estraneo.

L'uomo ¢ gia un essere condiviso, un essere esteriore, un Esserci-con-gli-altri. Anche l'essere nel
mondo non ¢ una dimensione individuale, ma ¢ gia nell'esteriorita di ogni uomo rispetto a ciascun
altro uomo, quella esteriorita nella quale ogni uomo ¢ altro rispetto a se stesso. Un gruppo di
uomini che attraversano il deserto®’, non sono ciascuna per sé in mezzo all’altro da sé, ma sono
nel mondo gia con-altri, € sono gid in cammino verso una terra da abitare. Anche la prospettiva
storica assume un’altra sfumatura: la dimensione dell'esteriorita dell'esistenza ¢ la negazione della
storia come storia di una soggettiva individuale o diuna soggettivita totalizzante. Ma ¢ proprio a
partire da questa esteriorita che ¢ possibile riconoscermi in quanto singolarita, come corpo che
con-divide uno spazio®, convocato in uno spazio di senso con gli altri, rispetto agli altri, rispetto
al suo essere soggetto ad altri, soggetto al senso degli altri, soggetto al discorso degli altri, soggetto
all'uso degli altri. Io sono un corpo non a partire da me stesso ma a partire dagli altri, e anche il
mio uso del mondo, non si configura come un agire soggettivo che io devo a posteriori condividere
con altri, rispetto al quale non esiste altro che una condivisione di fatto, ma come un uso di senso

condiviso - un sapere>°.

Lo spazio dell’abitare non ¢ quindi I’orizzonte vuoto della pura apertura del mondo, dacui I’ente
emerge in quanto manipolabile, ma ¢ uno spazio disenso, uno spazio pieno (un pleroma), costruito
e edificato disegni e significati, ditradizioni, documenti € monumenti che non giacciono inerti ma
parlano dal passato - dall’asimmetria di senso che ¢ il sapere, che a me giunge sempre come un
gia saputo -, che testimoniano e traducono la temporalita del gia stato, e la spazializzano come

abitabile.

Quandosi inizia a parlare di‘“spazio” bisogna subito sgombrare il campo da sicuri fraintendimenti.
Per esempio, oggi si ¢ soliti fare una distinzione tra luoghi e spazi, soprattutto in riferimento alla

citta globale, in cui ai primi si attribuisce il valore diuna risignificazione, di una riappropriazione,

STEs. 14, 10-12.

38 Marisa Musaio, L ‘educazione della persona come risonanza incorporata: implicazioni tra corporeitd,
identita personale e vissuti interiori, in F. Casolo, G. Mari (a cura di), Pedagogia del movimento e della
corporeita, Vita e Pensiero; Milano 2014, pp. 27-40.

39 Cfr. Marco Dallari, La dimensione estetica della paideia. Fenomenologia, arte, narrativita, Erickson,
Trento 2005, pp. 129-134.
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mentre ai secondi l'indeterminatezza del vuoto astratto. Questa distinzione reagisce alla
deterritorializzazione della citta globale, per la quale ogni parte del territorio urbano ¢ sempre
meno distinta dalle altre, diventa omogenea e indifferente (2.1), con il tentativo meritevole di
recuperare spazi disenso, didelimitare ancora porzioni di spazio univoche, dei luoghi appunto. In
termini educativi, Orefice esprime questa tensione cosi: «Ogni contesto ha una sua formativita o,
se si preferisce, una sua educabilita nel senso che la natura e la cultura che lo compongono
dispongono di rispettive forze energetiche: sia quelle naturali sia quelle culturali possono anche
essere orientate, limitate o inibite dalla presenza umana, cosi come le forme sia materiali sia
immateriali dell’antropizzazione possono valorizzare, orientare, comprimere, distruggere le forze
vitali individuali e culturali presenti»®’. Ma il riferimento, consapevole o inconsapevole, qui €
ancora all’Ort heideggeriano, il luogo originario, “abitato” dall’essere. Ma senza percorrere per
intero la storicita dell’essere propria del cammino heideggeriano, per questa via i luoghi e la citta
rimarranno ancora, platonicamente, la “scrittura in grande” di cio che avviene nell’anima, e in
definitiva la mimesi, I’imitazione dell’interiorita del soggetto, I’attributo diuna sostanza. La figura
estrema diquesta idea di citta, si vedra in seguito (2.1), sara proprio la comunita, la cancellazione

della citta nella comunita. La comunita ¢ esattamente i/ luogo del noi®!.

Ma questa ricerca intende andare in tutt’altra direzione, e per questo parlera poco di “luoghi”. Si
intende invece ripartire dalla concezione di spazio che si da la fisica aristotelica: cio che resta
attorno a, cio che delimita dall’esterno®?. Lo spazio dell’esteriorita condivisa inizia ad acquisire un
carattere proprio, quello dello spazio edificabile e delle forme abitabili della citta, la cui natura non
¢ precipuamente essere utilizzabili, quanto vivibili. Esse devono prestarsi alla postura abitativa,

alla liberta di quel movimento di riconoscimento, di avvicinamento ma anche di distanziamento,

80 Paolo Orefice, Pedagogia sociale. L’educazione tra saperi e societa, Bruno Mondadori, Milano 2011,
p- 86.

1 Prende avvio in questo momento la netta distinzione che la ricerca vorrebbe porre tra comunita e citta,
termini che invece sono sovente intercambiati e sovrapposti - anche in molti degli autori qui citati -
proprio dando corso a quella volonta mimetica con cui la comunita cerca di imporsi come origine e
destino della citta, cancellando la loro costitutiva differenza.

62 Lo spazio aristotelico ¢ didotnua (diastema). Non ¢ sostanza né vuoto, ma relazione, intervallo
dinamico tra due corpi. Il cosmo aristotelico ¢ pieno (pleres) e non omogeneo. Non ¢’¢ uno spazio astratto
e assoluto, misurabile “oggettivamente” a prescindere dai corpi che lo occupano, e in questo senso lo
spazio aristotelico ¢ la rielaborazione della ydpo (chora) platonica come apertura indeterminabile (2.5).
Non esiste spazio senza corpi che lo con-dividono, che si muovono modificando il diastema, I’intervallo e
la forma dello spazio stesso.
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diidentificazione ma anche diestraniamento che nella citta avviene tra gli uomini nella topologia

del senso, nella geometria del costruito. Abitare il costruito e costruire 1’abitabile si mostrano come

movimenti del riconoscimento.

Per questa intrinseca natura paidetica, la citta non puo essere lo spazio della lotta per la morte ¢
per la vita, piuttosto quello della convivenza. O meglio, riprendendo ora tutto quello che ¢ stato
detto sul legame necessario tra potere e liberta: la citta ¢ al contempo spazio del potere e spazio
della liberta, della signoria e dell’educazione, perché la seconda ¢ sempre il movimento socratico
di destituzione del primo. Quindi come la paideia ¢ sempre una conversione dall’apaideusia, la
citta ¢ luogo dell’educazione perché ¢ il luogo della soggezione®3. Per questo in nessun altro luogo
umano come la citta ¢ cosi evidente il lavoro per la edificazione diuno spazio della convivenza,
ovvero dell’esteriorita educativa, del frammezzo da abitare. Ovvero, in nessun altro luogo, mi
sembra, appare con tanta evidenza la volonta direvocare 1’assolutezza del potere, di contrapporre
alla sua forza il rischio della convivenza. La citta ha tante forme, e anche quelle della lotta per la
vita e per la morte, tuttavia in controluce appare sempre anche un’altra forma intrinseca alla citta,
quella dell’idea in cui 'uvomo sviluppa al massimo grado quel “modo di Esserci” che chiamiamo
convivenza. Solo dove e quando I'uomo cerca disviluppare la convivenza con I’altro dell’Esserci,

1a edifica la citta.

Lacitta ¢ lo spazio in cui sono sottratto daogni immediatezza dell’io-mondo per ritrovarmi sempre
gia preceduto dall’Esserci dell’altro - ma questa stessa ricostruzione € appunto una ricostruzione
artificiale, nel senso che quella condizione “animale” che precede ogni mediatezza ¢ prelinguistica,
¢ metaforica®, e questo significa che ancora pil radicalmente che “io” avvengo asimmetricamente
- dagli altri - e solo dopo posso immaginare di essere quell’io che pre-dice di essere. In questo
senso I'uomo nasce plurale, nasce solo dove ci sono gia altri uomini, ovvero ¢ sempre ek-dotto
all’esistenza, ek-posto nello spazio gia aperto da altri. L’esistere ¢ educante in s¢, perché non sono
io aperto al mondo (come totalita dienti) o la mia apertura al mondo, ma ac-cado in quanto tratto
nell’esistere dialtri. Questo spazio dialtri dentro cui sono tratto ¢ la mia ek-sistenza, il mio essere-
da e per questo aperto-a, sempre accompagnato dall’Esserci di un altro. Per questo Heidegger

puntualmente dice che “Anche I’esser-solo dell’Esserci ¢ un modo di con-essere nel mondo.

63 Cfr. Maura Striano, Claudio Melacame, Stefano Oliverio, La riflessivita in educazione, cit., pp. 73-94.
64 Platone, Protagora, 320 ¢ segg.
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L’altro pud mancare soltanto dentro e per un con-essere”, ovvero che I’altro c’¢ sempre. Questo
spazio che ¢ sempre dell’altro Esserci, che ¢ sempre a partire dall’altro Esserci il nostro pensiero
lo ha sempre nominato come /a citta. La citta ¢ lo spazio della con-vivenza o del con-Esserci che
esiste gia prima di ogni mondo. In questo senso, va ribadito, 1’essere-nel-mondo ¢ un modo
dell’Esserci, ma I’Esserci ¢ un modo dell’essere-con. Non si da nessun essere-nel-mondo che non

sia gia un con-Esserci®’.

Questo movimento estraniante e educante del riconoscersi edifica lo spazio abitabile, istituisce
[’esteriorita come spazio di convivenza con [’estraneita dell’altro dell’Esserci - il con-Esserci.
Noi edifichiamo I’abitabilita dello spazio della convivenza innanzitutto educandoci all’ habitus -
all’abito e all’abitudine -, all’esterioritd come luogo del riconoscimento dell’altro Esserci. E la
nostra estraneita cid che noi abitiamo, a cui ci abituiamo reciprocamente attraverso la sequela degli
abiti e delle abitudini che sono il nostro primo habitus di vita, che sono la prima cosa che lo
straniero, cosi come il bambino, deve apprendere per far parte della citta. In questo senso, per poter
stare in mezzo agli altri in maniera dignitosa, per essere riconoscibili nel senso di degni di un
riconoscimento, per essere riconosciuto in quanto uomo, si educa sempre all’abitudine, ovvero si
rende riconoscibile, familiare qualcosa di estraneo, non sciogliendo questa estraneita, ma

attraverso la sua ripetizione rituale®®. L estraneita deve farsi forma, essere ripetibile, ripercorribile,

65 Da questo preciso luogo heideggeriano deriva, e esplode nella sua ulteriorita, il pensiero di Levinas.
Cfr. Emmanuel Levinas, La filosofia e I’idea di infinito, in Scoprire [’esistenza con Husserl e Heidegger,
Raffaello Cortina, Milano 1998, e Altrimenti che essere o al di la dell’essenza, Jaca Book, Milano 1983.
66 Un passo mirabile del Satapatha Brahamana recita: «Allora egli [I’'uomo] indossa una veste, per
completezza: di fatto egli cosi indossa la propria pelle. Ora quella stessa pelle che appartiene alla vacca in
origine era sull’'uomo. Gli déi dissero: “La vacca sostiene tutto qua su, mettiamo sulla vacca quella pelle
che ora sta sull’'uomo: cosi sara in grado di sostenere la pioggia freddo ¢ il caldo”. Di conseguenza, dopo
aver scorticato I’'uomo, posero la sua pelle sulla vacca, che con essa ora sopporta la pioggia e il freddo e il
caldo. Cosi 'uvomo venne scorticato; percido quando anche un filo d’erba o qualcos’altro lo taglia, il
sangue sgorga. Alloraposero quella pelle, la veste, su di lui; e per questa ragione soltanto I’uomo indossa
una veste, perché gli & stata messa addosso come una pelle. Percio occorre fare attenzione a essere vestiti
bene, in modo da poter essere totalmente rivestiti della propria pelle. Percio la gente ama vedere anche
una persona brutta vestita bene, perché ¢ rivestita della propria pelle». Calasso lo commenta cosi:
«L’uomo ¢ I'unico animale scorticato. E non gia per natura - un tempo aveva anche lui una pelle -, ma
perché gli dei in un certo momento, hanno deciso di scorticarlo e dare la sua pelle alla vacca. [...] Se si
vuole risalire alle origini, questo ¢ dunque lo stato naturale dell’'uomo: lo Scorticato, come negli atlanti
cinquecenteschi di anatomia. Al contrario degli ingenui positivisti, che nelle vetrine dei musei di storia
naturale presentavano I’'uomo dei primordi ancora coperto da un vello scimmiesco, i ritualisti vedici lo
vedevano non gia come il tracotante sovrano della creazione, ma come 1’essere piu esposto, pil
facilmente vulnerabile dal mondo esterno. Per loro, I’'uomo non solo nascondeva una ferita, ma era una
sola ferita. [...] Fra i molti caratteri che contraddistinguono I’uomo (a seconda delle prospettive: ¢ il solo
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ricordabile. Cosi costruiamo, edifichiamo uno spazio abitabile, riconoscibile attraverso i suoi
segni, 1 suoi nomi, i suoi monumenti, e attraverso questi i mores, i costumi e i valori, i significati.
Insegnare 11 mondo, ovvero segnarlo e raccontarlo all’altro Esserci. Ma lo spazio segnato non ¢
gia piu il mondo, non ¢ gia piu 1a fuori ma ¢ appunto lo spazio che in questo gesto abbiamo
civilizzato, aperto tranoi, nel con-Esserci. Costruire e narrare, educare e edificare la corporeita del
mondo, renderlo abitabile, sono il medesimo gesto. «Insomma, la “citta” non ¢ prima battuta una

forma di istituzione politica, ma & 1’essere-con come tale»®’.

Questareciprocita e ricorsivita del senso all’interno dell’agire educativo descrive la trasformazione
e la deformazione dell’esteriorita delle esistenze in spazio comune, che ¢ tutt’uno con il costituirsi
della realta materiale e delle forme della convivenza, ovvero della citta. Vorrei richiamare qui, per
quanto ben note, le prime righe della Lettera sull’«<umanismoy: «Noinon pensiamo ancora in modo
abbastanza decisivo I’essenza dell’agire. Non si conosce I’agire se non come il produrre un effetto
la cui realta viene valutata in base alla sua utilita. L’essenza dell’agire, invece, ¢ il portare a
compimento (Vollbringen)»%3. Portare a compimento, educare. Cosi ¢ da intendere qui. Costruire,
edificare (Bauen), portare a compimento (Bringen), educare, formare (Bilden) derivano tutti dalla
stessa radice indoeuropea e proto germanica che significa portare, condurre, ovvero ducere,
&yew®?. «Il pensiero porta a compimento il riferimento (Bezug) dell’essere all’essenza dell’uomoy.
Ci0 che agisce nell’educare, cio che porta a compimento I’educare, ovvero edifica I’esteriorita
dell’Esserci ¢ il pensiero, inteso come il portare a compimento. Noi costruiamo per abitare, noi
pensiamo per essere. E questo movimento agente, trasformativo che descrive e delimita gli spazi

via via familiari, tribali e politici, secondo la successione che la filologia descrive e che per ora si

che ha la parola, ¢ il solo cheride, ¢ il solo che piange, ¢ il solo che celebra sacrifici), il fatto di essere la
sola creatura che senta il bisogno di vestirsi viene generalmente considerato il segno piu chiaro del suo
nesso inscindibile con I’artificialita. Ma, anche in questo, i ritualisti vedici pensavano diversamente - e
confutarono in anticipo tutti coloro che vissero dopo. Secondo loro, quando all’inizio del rito di
consacrazione [...] il sacrificante indossa una veste di lino, in quel momento indossa la propria pelle. Solo
allora 'uomo recupera la sua completezza. Solo alloratornaa quello che erail suo stato originario. Totale
rovesciamento rispetto alla visione corrente: qui I’artificio ¢ il segno della riconquista di una natura
integra. Riconquista sempre provvisoria, perché alla fine della liturgia ’'uomo dovra liberarsi di tutti gli
oggetti (e delle vesti) che ha usato durante il rito tornando cosi alla sua condizione di essere impuro e
scorticato. La naturalezza ¢ uno stato temporaneo, connesso a una veste e a una certa sequenza di gesti (il
rito)». Roberto Calasso, L’ardore, Adelphi, Milano 2010, pp. 77-81.

67 Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, Einaudi, Torino 2001, p. 38.

8 Martin Heidegger, Lettera sull’ «umanismoy» in Segnavia, cit., p. 267.

89 Julius Pokorny, Indogermanisches etymologisches Worterbuch, Wentworth Press, London 2019.
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puo considerare, come vuole la tradizione, senza soluzione di continuita’®. In questo senso preciso
la pedagogia ¢ quella “scienza” dell’'uomo inteso come essere capace diedificare un sapere, cio¢
non semplicemente capace di sopravvivere nel mondo, ma di abitare il sapere come luogo
condiviso dipluralita dell’'umano, di convivenza relazionale e ditrasmissibilita intergenerazionale,
un luogo per un abitare con altri e per altri ancora a venire. Si educa per convivere, quindi lo spazio

della convivenza ¢ al medesimo lo spazio dell’edificabile e dell’educabile.

L’educazione fonda la convivenza, la apre come spazio edificabile e tempo abitabile.
Nell’educazione c’¢ sempre questo dare avvio, questo iniziare. C’¢ nell’educazione sempre questo
inizio, questo aprire di nuovo insieme lo spazio della civilta. Nell’educazione tutto (il sapere) si
ripete, ovvero si rinnova. In questo senso, ogni civilta si fonda sulla propria educazione, allo stesso
modo in cui ogni civilta ha fondato la propria citta. Ma a loro volta, il fondatore o i fondatori sono
coloro che arrivano da altrove portando con sé il loro passato, il loro sapere. Con quello fondano
la nuova citta, ovvero aprono uno spazio nel mondo per conservare cio che sanno. Quindi, come
I’educazione € sempre un inizio, allo stesso tempo non ¢’¢ un inizio dell’educazione. L’educazione
affonda nel tempo degli antenati, dei padri e dei padri. Si educa sempre al passato. Lo scrive
Plutarco: «Quindi fu scavato un fosso rotondo, del perimetro dell'attuale Comizio, e vi furono
riposte le primizie di tutte le cose sancite dalla consuetudine come utili e dalla natura come
necessarie alla vita umana. Poi ciascuno portd una manciata diterra del paese da dove era venuto,
le misero assieme e ve le gettarono dentro. Indi, presso il fosso, che designano col nome usato
anche per l'universo, e cio¢ mundus, come centro di un cerchio, tracciarono in giro il perimetro
della citta»’!. Commentando questo passo Dumézil afferma che nella religione romana «il termine
mundus [indicava] la fossa, chiusa per sempre, in cui Romolo al momento della fondazione della
citta, seguendo un rituale che era considerato etrusco, aveva gettato le primizie “di tutto cio che ¢
buono dal punto di vista del costume e necessario dal punto di vista della natura” e inoltre un poco
di terra del paese da cui proveniva ciascuno dei suoi compagni»’?. Sul modello di questa fossa,
altre ne venivano aperte o trovate, che secondo le fonti avevano la proprieta di dare «accesso al

mondo sotterraneo», che venivano scoperchiate durante ’anno quando al loro interno scendeva

70 Emile Benveniste, Il vocabolario delle istituzioni indoeuropee, cit., pp. 226 e segg.

"I Plutarco, Vite parallele, Einaudi, Torino 1958, v. I, p. 45.

2 Georges Dumézil, Religione romana arcaica, Rizzoli, Milano 2001, cit. in Giorgio Agamben, La
lingua che resta. Il tempo, la storia, il linguaggio, op. cit. p. 64.
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«un bambino per celebrare riti sacri»”3. E sulla scorta di Dumézil, Agamben rileva: «La citta antica
si fonda sul “mondo” perché gli uomini dimorano nell’apertura che unisce la volta celeste e quella
sotterranea’*, il mondo deivivi e quello deimorti, il presente e il passato ed ¢ attraverso la relazione
vitale, ritualmente intrattenuta, fra questi due mondi che diventa possibile orientare le loro azioni
e trovare ispirazione per il loro futuro»’?. Evidente la funzione educativa della relazione-
fondazione tra mondo e citta. Ma credo che anche qui permanga un implicito sovrapporsi tra
mondo e citta, che puo generare un fraintendimento. Infatti Agamben stesso conclude affermando
che: «Il mondo ¢ innanzitutto una realta politica, poiché ¢ su diesso e intorno a esso che la citta ¢
stata fondata»’®. Qui, a mio avviso, manca un passaggio. Mundus cum patet. quando il mondo &
aperto allora accade quella relazione tra passato e presente, tra vivi € morti, allora gli uomini
fondano la citta, lo spazio dicasa, ¢ dicasa in casa. Il legame non toglie la distinzione (nello spazio
e nel tempo) tra mondo e citta. Tanto ¢ vero che quell’apertura viene poi richiusa. La citta non si
fonda sul mondo ma sull’apertura e la chiusura del mondo, ovvero, in qualche modo insistendo
sulla soglia, istituendo I’apertura-richiusura come spazio abitabile in mezzo al mondo. Dal solo
essere-nel-mondo proviene all’'uomo la situazione emotiva dell’angoscia, in cui, gettato in un
“nulla e in-nessun-lugo”, “egli non puo sentirsi a casa, ¢ costantemente spaesato”. Lo spazio

dell’abitabile, della citta, ¢ invece la possibilita della dimora, a cui Heidegger stesso riconosce

un’appropriatezza essenziale nel con-Esserci.

Ma che da Heidegger fino ai suoi piu acuti interpreti questa possibilita sia rimasta inevasa non ¢
frutto di un errore o di una svalutazione. Si tratta di un’irrilevanza storica: in questo equlibrio o
squilibrio tra essere-nel-mondo e con-Esserci, il nostro progetto di sapere ha fatto una scelta, il cui
esito ¢ I'individuo. Ma il movimento paidetico del sapere affonda in un passato ancora piu antico
diquella scelta, un passato prefilosofico. E lo spazio della convivenza congiunge le persone prima
della loro individualita. La cura educativa rimane quella pratica paidetica e poietica nella quale ¢
possibile attingere genealogicamente ad altre scelte. Il movimento educativo del sapere genera
sempre un salto nel vuoto, un passaggio di mano in mano e di bocca in bocca, nel quale qualcosa

va inevitabilmente perduto, e innanzitutto cid che passa abbandona dietro di sé il passato, se lo

3 1vi, pp. 66-67.

74 Altrove mundus indicava appunto la volta celeste.
5 1vi, p. 72.

6 Ivi, p. 75.
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getta alle spalle, nell’oblio, oltre tutto cio che possiamo trasmettere. L’educazione ¢ un lavoro di
memoria, un lavoro sulla memoria, sul circolo dioblio e ricordo che rende la memoria degli uomini
abitabile, ovvero che apre quell’esteriorita condivisa - intergenerazionale (2.4) - nella quale,

attraverso il circolo di oblio e ricordo della memoria, gli uomini continuano a edificare, abitare e

riedificare - a rigenerare - nello spazio e nel tempo le loro forme di vita.

Il problema dell’esteriorita educativa interroga direttamente il discorso filosofico e le costruzioni
del sapere. L’educazione ¢ un movimento di discontinuita del sapere, che rimette sempre in
questione la presunzione di continuita del sapere e quindi il suo progetto, il suo costrutto filosofico,
proprio attraverso il suo continuo rimandare e ritrovare ’esterioritd dello spazio condiviso
dell’Esserci. Il portato teoretico piu radicale della pedagogia la spinge ad abitare uno spazio in
qualche modo eccedente e antecedente quello del pensiero filosofico stesso, ovvero di quel
discorso all’interno del quale la filosofia sceglie di istituire la soggettivita (I’anima) in quanto
intelligibile, in quanto della stessa sostanza dell’essere stesso. Questo spazio coincide con quello
stesso spazio della convivenza che ora ¢ in questione nelle nostre citta. La crisi della citta, che sara
indagata nella seconda parte della ricerca (2.1), ¢ la crisi del nostro progetto di sapere, ¢ la crisi
del suo spazio come della stessa sostanza dell’anima. Infattida dove la filosofia duplica questo
spazio interiore, dadove ne assume le proprietda mimetiche? Platone istituisce I’anima come spazio
teoretico, come testo “scritto in piccolo” che ripropone il macro testo della citta’’. Ma questa
trascrizione inevitabilmente € anche un tradimento, nel momento in cui ne assume 1’esteriorita
come pienamente traducibile nell’interiorita dell’anima. Da questo gesto inizia il progetto
metafisico di uomo come individuo, e della societa come la totalita positiva delle individualita,

come relazione tra soggetti.

Lo spazio dell’intelligibilita ¢ la mossa iniziale della filosofia, quello scarto di lato rispetto alla
paideia, alla traduzione del sapere’®, con cui la filosofia decide di pensare allo stesso tempo lo
spazio in comune e l'interiorita dell’anima, cio¢ di ripensare I’esteriorita come estensione, come
oggettivita messa in opera dal soggetto, e dunque della stessa sostanza del soggetto. L’essere del
soggetto - radice in prospettiva di ogni interiorita psicologica ma anche di ogni coscienza

trascendentale - diviene cosi I’essere dell’ente, nella sua piena intelligibilita. Certo, la metafisica

7 Platone, La Repubblica, 368d-369a.
78 Filosofia e traduzione sono due gesti inconciliabili. Diversamente, ogni paideia ¢ una traduzione del
sapere. Cfr. Gino Giometti, Martin Heidegger. Filosofia della traduzione, Quodlibet, Macerata 1995.
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aristotelica & gia petdfacic €ic dAlo yévoc (un improprio passaggio di genere) della fisica’®, ma
ancora prima del passaggio di genere, fatale ¢ il passaggio platonico dallo spazio all’anima8?,

dall’esteriorita dell’in-comune all’interiorita della comunita.

Dallo spazio condiviso (o esteriore) allo comunita (o intero), questo ¢ il gesto inaugurale della
filosofia occidentale. Ed ¢ qui, nella comunita universale, che accadono tutte le variabili epocali,
le categorie della storia, come la lingua, le idee e le prassi che vengono poi traslate nell’interiorita
del soggetto metafisico®!. Questa parabola arriva fino all’analitica esistenziale, che con il
trascendentalismo husserliano ancora condivide la priorita ontica dell’Esserci (in quella, ancora il
“soggetto”)82. Con I’essere-nel-mondo Heidegger in definitiva patisce per 1’ultima volta il fatto
che il privilegio ontico dell’Esserci ne determina la condanna alla soggettivita, in ultima istanza
all’inautenticita. Nell’essere-nel-mondo Heidegger dice che I’Esserci non ¢ ancora la
spazializzazione e la temporalizzazione dell’evento dell’essere ma ancora un intero ontico di
parole e di prassi, di usi e abitudini, di oggettie diprogetti. Che ¢ sempre pieno di sé, ovvero che
¢ ancora sostanza. Al tempo stesso nell’Esserci-con Heidegger cerca gia di dire che se I’Esserci
non ¢ sostanza, allora neanche gli altri possono essere della sostanza del mondo. Ovvero riscopre

I’eccesso dell’esteriorita, lo spazio condiviso - € non [D’interiorita dell’anima - come forma

dell’esistenza.

Emerge una prima e radicale differenza tra comunita e citta - e tra luogo e spazio. La comunita ¢
I’estensione dell’interiorita dell’anima intesa come sede delle idee, ovvero astratta, qualcosa che
accomuna gli uomini idealmente e li determina come uomini a partire dall’essenza (eidos)
immateriale delle cose - I’anima ¢ il luogo in cui I’'uvomo puo vedere con gli occhi della mente cio
che ¢ vero in quanto intelligibile. La comunita ¢ ’insieme delle anime, ¢ sempre e necessariamente
una comunita ideale e come tale conserva e prosegue la dialettica dell’origine e della fine, la
dimensione del mito e quell’escatologica della sua fine storica. L’esserci dell’analitica esistenziale
da una parte ¢ I'ultima declinazione dell’anima platonica in quanto essenza dell’ente umano in

quanto ente che ha I’essere, ovvero luogo in cui I’essere si apre all’ente determinandolo come

7 Reiner Schiirmann, cit., p. 158.

80 Platone, La Repubblica, 415b e segg. Werner Jaeger, Paideia. La formazione dell’'uomo greco,
Bompiani, Milano 2028, pp. 1030 e segg.

81 Reiner Schiirmann, cit., p. 159.

82 Tvi, p. 150.
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Esserci. Ma al tempo stesso I’analitica esistenziale ¢ anche un tentativo di estroflettere I’Esserci al
di fuori di questa interiorita, di spaccarlo ek-sistenzialmente. Fino alla fenomenologia del con-
Esserci che ne indica /’exitus definitivo, ponendo I’essenza dell’Esserci nella relazione ontologica

con I’altro dell’Esserci.

Qui diventa cruciale lo spazio - il terzo genere dell’essere - che la filosofia ha sempre intuito
“esserci”, ma non ha mai saputo pensare®3. Il nome che piu assomiglia - questa ¢ I’ipotesi della
presente ricerca - alla forma di questo spazio ¢ /la citta. La citta ¢ incommensurabile alla comunita
perché ¢ lo spazio dell’altro dell’Esserci che appare sempre e solo come esteriorita, come memoria
0 monumento, come piazza o strada, come mercato o scuola, ovvero come segno che nasce
condiviso e per la condivisione, senza potersi ai ridurre all’idealita dei significati perché il
movimento disenso che lo ha spazializzato e temporalizzato in quanto con-Esserci ¢ inarrestabile
e dunque insignificabile, sempre preistorico, prefilosofico - ovvero paidetico, che si da solo in
quanto e non oltre una formazione dell’'umano. Il radicale limite epistemologico della pedagogia,
che essa soffre come limitazione e svalutazione ma deve essere compresa come feconda unicita,
risiede proprio in questo: in ogni discorso che presupponga e lasci alle proprie spalle,
consapevolmente o meno, il movimento di formazione dell’'umano (genitivo oggettivo: di
formazione di cido che ¢ umano) per dare avvio ad un qualsiasi prodotto dell’'umano (genitivo
soggettivo: di cid che I'uvomo produce in quanto uomo), allora li la pedagogia non avra piu nulla
dadire, ma al contempo cio che ¢ detto-prodotto non sara piu aperto all’evento (non al divenire sé
ma all’appropriante-espropriante essere-con) dell’'umano. La citta si fa spazio eminente della
pedagogia perché il suo problema ¢ il movimento della forma dell’'umano, non nella sua idealita
intelligibile ma nella sua abitabilita corporea, non come comunita delle anime ma come
convivenza dei corpi - intesi come esteriorita dell’Esserci, come con-Esserci. Ora si vede bene
perché lo spazio e il tempo della formazione ¢ radicalmente il corpo, /’habitus, [’ethos, ovvero: le

forme e le pratiche dell’esistenza.

L’a priori, lo svuotamento di senso che il compimento della metafisica occidentale, da Agostino
fino a Husserl, ha ricavato dentro 'uvomo per desostanzializzare ’anima, trova il suo exitus nella
forma ek-sistenziale che il pensiero ha raggiunto nella decostruzione novecentesca della

metafisica, il gesto estremo con cui la filosofia cerca di passare dal soggetto all’esistenza, ma

8 Platone, Timeo, 52b.
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soprattutto dall’interiorita della sostanza verso D’esteriorita della condivisione. Il passaggio
dall’essere vmoxkeipevov all’essere evento conferma questo passaggio di chiusura dell’epoca
metafisica, in cui anche i principii epocali che hanno amministrato le epoche, di per sé ontici®*,
devono essere ripensati nella loro temporalita e nella loro spazialita. L’apertura dell’essere, il suo
venire alla presenza si manifesta nel suo carattere anti-umanistico nel senso di radicalmente anti-
soggettivo, ovvero «antecedente a qualunque atto della coscienza e a qualunque progetto»®3. Ma
come salvaguardare questo svuotamento dall’annichilimento dell’uomo stesso? Siprovi a guardare
che cosa precede qualsiasi “atto della coscienza” e qualsiasi “progetto”, nell’esistenza di ogni
persona, in ogni momento della sua vita - nell’incominciamento di ogni istante, nella nascita di
ogni toudio. L’educazione, ovvero la relazione paidetica con I’altro dell’Esserci. In questo senso
I’anti-soggettivo non ¢ il disumano, anzi & I’esistenza stessa, il con-Esserci. E I’esistenza nella sua
forma e nel suo movimento paidetico. La dissoluzione del soggetto, la fine del progetto di sapere
della filosofia, ¢ il dischiudersi stesso della forma esistenziale dell’'umano che I’aveva inaugurata,
¢ il suo compimento. Ma esso non avviene nel vuoto dell’anima, ma nello spazio della convivenza.
La coappartenenza di filosofia e pedagogia si ¢ oscurata nel passaggio tra esteriorita e interiorita,
ovvero individuando dapprima dell'anima e poi del soggetto il risultato, quindi 'oggetto compiuto
della formazione come cio0 che ¢ possibile dare come presupposto alla conoscenza e all'esperienza.
Da quel momento la pedagogia ¢ diventatala tecnica, la didatticanecessaria e utile per arrivare nel
modo piu efficace possibile alla formazione diquella soggettivita a priori, ovvero quasi come una
parentesi, un momento di imbarazzo o di indecisione, se pur ineliminabile, da colmare al pi
presto e nel modo piu efficace possibile prima di poter determinare il punto di partenza reale della
conoscenza umana. Certamente la pedagogia si € ben presto sviluppata nella direzione contraria,
ovverosia quella diriconoscere il proprio dell’infante, ovvero del non ancora soggetto e quindi di
recuperare il valore di un agire educativo che non sia solo strumento strumentale. Ma lo ha fatto
in ritardo e per cosi dire cercando di risalire dall’interno il discorso della soggettivita. Ma per
seguire questa strada fino in fondo ¢ necessario tornare a quella visione nella quale la questione
era filosofica e pedagogica e politica era immediatamente quale umano che cosa in quanto umano

si deve o si puo formare.

8 1Ivi, pp. 153-154.
8 Ivi, p. 151.
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E propriamente pedagogica la possibilita e la necessita di reimparare ad abitare questo spazio come
quello che risale e che rimane alla soggettivita. Cio che la pedagogica deve cercare di abitare non
¢ un luogo astratto ma proprio lo spazio che ¢ rimasto, il che puo avvenire se la pedagogia recupera

la sua funzione genealogica nei confronti della filosofia stessa in quanto progetto della soggettivita.

La forma diquesto spazio di convivenza ¢ la citta. La citta ¢ lo spazio di convivenza che precede
e che resta al progetto della soggettivita. La sua connessione essenziale con il costruire e I’abitare,
con I’educare e il convivere, apre alla possibilitd di una riflessione genealogica. In particolare,
come cerchero di descrivere nella seconda parte della ricerca, la ‘citta globale’ ¢ quella forma di
convivenza che ora appare sia come esito del progetto filosofico, sia come eccedenza, come spazio
irrisolto, che ci spinge oltre la nostra Storia. E attraverso uno sguardo e una postura paidetica - che
metta tra parentesi il progetto di sapere a cui siamo portatori, per rischiarlo in una relazione di

prossimita con I’altro dell’Esserci - che la citta puo ancora mostrare la sua possibilita di avvenire.

1.6 Costruire, abitare, convivere

Ma come ¢ fattala citta? Dopo aver mostrato la connessione tra educare e edificare, vorrei mostrare
piu chiaramente I’agire dell’educare - il movimento del sapere - come edificare. Si ¢ detto: la
relazione ontologica ¢ asimmetrica, si produce nell’esteriorita come cura educativa - attraverso il
movimento del sapere. Ma il progetto di sapere che noi storicamente abitiamo pensa il significato
ancora in termini di presenza, e colloca questa presenza nel vuoto immateriale dell’anima3¢. Questo
progetto di sapere ha dato luogo alla citta che noi conosciamo, e poi alla sua crisi. L’educazione,
che solo superficialmente corrisponde alla riproposizione diun sistema di significati, rinvia invece
ogni significato all’esteriorita del sapere, che ¢ la relazione con I’altro dell’Esserci. Il sapere ¢
I’esteriorita stessa di questa relazione. C’¢ sempre un contenuto educativo - il sapere -, perché
come si ¢ detto se ’educazione mette in questione la forma della relazione, non lo puo fare che

dandole una forma, mettendo la forma della relazione in questione: facendone un sapere.

Questo aspetto chiarisce come la confusione tra cura e educazione spesso derivi dal fatto di

considerare la cura come una relazione immediata, e dunque non ritrovarla piu nella relazione

8 E I’origine di quella virtualizzazione o digitalizzazione oggi dominante, e di cui parlero nella seconda
parte sia in relazione all’educazione, sia in relazione alla citta.
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mediata dal sapere che ¢ I’educazione. Ma una relazione immediata non ¢ una relazione di cura se
non onticamente, superficialmente: cura diun sintomo, cura di un bisogno, cura che solleva dalla
cura, come diceva Heidegger. La cura educativa al contrario ¢ una relazione mediata, che accade
nell’esteriorita dell’aver cura della liberta della cura, ovvero insegnando ad aver cura, dando un
senso alla cura, trasmettendo significati che curano. La cura educativa non puo essere impersonale
0 meccanica, ma comporta sempre gesti e parole per I’altro, un vocabolario di segni, un contesto

disenso, quindiun sapere e uno spazio condiviso. La cura educativa ¢ cura dei corpi, ed ¢ a partire

da questo che si deve ricomporre ogni declinazione medica, psicologica, assistenziale della cura.

Noi siamo in relazione educativa quando ci riconosciamo come significanti - come {dov Ldyov
&yov -, quando sappiamo che Ialtro significa, il fatto che lui significa, che dal suo Esserci accade
il significare condiviso, ovvero il con-Esserci. Se si deve cercare di caratterizzare questo con, allora
lo spazio del sapere condiviso ¢ la sua definizione migliore, ma non come spazio astratto, bensi
come spazio abitabile, spazio in cui convivono le nostre esteriorita, la nostra persona. Lo spazio
del sapere ¢ insomma lo spazio edificabile, educabile della convivenza, lo spazio dell’abitare. Nel
sapere, € non in una astratta immediatezza inter-soggettiva, avviene la relazione educativa con
I’altro dell’Esserci, nella sua esteriorita. Per questo nell’educazione cio che si pratica € sempre una
cura del sapere, un insegnamento, ¢ al tempo stesso 1’aver cura educativo non si limita ad un
istruire, né ad un assistere, né ad un medicare - che riguardano le parzialita disciplinari della cura
-, ma comporta sempre una risignificazione, una rivelazione della persona, ovvero del significato

esteriore - del significato del volfo direbbe per altri versi Lévinas®” - del con-Esserci. Da cio deriva

87 Cfr. Emmanuel Lévinas, Totalita e infinito. Saggio sull esteriorita, Jaca Book, Milano 1980, p.209. Al
tempo stesso, forse, il limite del pensiero di Levinas € centrare tutto sulla provocazione del Volto
dell’altro, che in qualche modo rimette al centro 1’io, un io certamente sopraffatto dalla responsabilita per
I’altro, ma tuttavia cosi radicalmente impossibilitato a corrispondervi da tornare ad essere in fondo
irresponsabile, imprigionato in s€ come uno schiavo in catene. Questa figura prosegue una lunga
tradizione morale, ebraica e cristiana, tutta incentrata sulla paradossalita dell’agire morale, sull’amore per
il nemico, sulla signoria del prossimo. Questa tradizione ci chiama a un’etica dell’impossibile, ma che in
qualche modo presuppone ancora che la convivenza con I’altro sia per 'uomo qualcosa di estraneo ¢
eccezionale, qualcosa che in definitivanon riesce mai a conciliarsi con I’esistenza dell’uomo, che in un
qualche modo lo rafforza come un Medesimo irrelato, e rispetto al quale ogni relazione ¢ una scelta
volontaristica, una decisione assoluta proprio perché inefficace, vana. Un risultato a ben guardare opposto
alla premessa che invece cercava di ritrovare la relazione con I’altro come condizione prioritaria
dell’Esserci. Un risultato che, a detta dello stesso Levinas, non puo dare corso a nessuna relazione
educativa. Anziché porre al centro il volto dell’altro come straniero, vedova o orfano (volto di una colpa
che ci attraversa come una lama tanto affilata da lasciarci intatti), nella Seconda Parte della ricerca
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anche che il sapere non puo essere individuale. La secolare ricerca di un fondamento soggettivo
della conoscenza termina con la topologia del con-Esserci. L’individuo singolare®® non abita,
ovvero nessuno pud singolarmente abitare la citta, perché lo spazio dei segni ¢ essenzialmente
condiviso. Cid0 che noi abitiamo sono innanzitutto i significati - e cid0 a cui ci educhiamo
reciprocamente sono le abitudini, gli abiti, le posture - quando non intesi astrattamente ma proprio

come l’esteriorita di ogni relazione educativa.

La pagina di un libro o la facciata di una casa, un teatro o una piazza, significano perché hanno
rivolta a noi la loro esteriorita, mettono in comune o comunicano le nostre esterioritd. La
comunicazione, come la condivisione, non possono avvenire nell’'immediatezza di una identita,
ma nella mediazione del segno, nella differenza dell’esteriorita. Se infatti ’educazione ¢ quel
movimento del senso che la postura asimmetrica di ciascuno innesca nello spazio (e del tempo)
degli uvomini, ovvero nel con-Esserci, allora si da sempre anche un resto, un segno, un debito di
essere®?. L’educazione produce (e distrugge) significati. Ovvero rinviene e trasmette le tracce
residue di quell’eccesso di senso, di parola, di nome, di sapere tra di noi. L’educazione ¢ il
riconoscimento di un debito di sapere aperto nello spazio e nel tempo del con-Esserci, il
riconoscimento della necessita di rigenerarlo, la postura di un debito che ¢ insieme di sapere, di
essere e di senso; ¢ la disposizione a trasmettere il senso del sapere in quanto eredita ricevuta,
trascritta e, al tempo stesso, tradita. E il tradimento di quella tradizione: riapertura della possibilita
del passato, riscrizione e spostamento di ci0 che ¢ stato, come rinnovata possibilita dell’inizio.
L’educazione ¢ la possibilita che il passato possa accadere ancora, nel presente di un altro, e al
tempo stesso, spinozianamente, che tutto cid che accade & una possibilita del passato. E la fine del
sapere perché si compie solo nell’apertura al sapere dell’altro, nel sapere dicio che ¢ stato e non ¢
piu. Il sapere si da solo nella sua fine, nel suo compimento verso un sapere ulteriore, rendendo lo

stesso presente il transito dicio che ¢ stato, nella consapevolezza che questo movimento ¢ esteriore

cerchero di riflettere sulla parola dell’amico. Cfr. Caterina Resta, Liberta, respondabilita, ospitalita in
Emmanuel Lévinas, in Liberta in discussione, B@belonline, Vol.1, Anno 2006, pp. 82-92.

88 Bisogna finalmente distinguere tra individuo singolare e singolarita della persona. In termini
aristotelici, tra attributo (di un soggetto) e categoria (dove la sostanza ¢ determinazione
dell’apeiroumenon, dell'indeterminato, e quindi ¢ in-determinata, ¢ una singolarita irriducibile alla sua
determinazione).

8 Giuseppe Vico, L avvento educativo dei ‘poveri cristi’, Vita e Pensiero, Milano 2007, pp. 126-130.
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a ciascuno. Non ¢ un processo chiuso nell’orizzonte del mio sapere, ma qualcosa che si realizza

nella sua conclusione: nella “morte” del mio sapere e nell’inizio di quello di un altro.

Scrive Nancy: «Il senso ¢ comune, comunicante, comunicato, in comune per definizione», ed
altrove precisa: «L’essere della comunicazione, 1’essere-comunicante (e non il soggetto-
rappresentante) o, oserei dire, la comunicazione come predicamento dell’essere, come
‘trascendentale’ [qui Nancy intende proprio il Mitdasein] é innanzitutto essere-fiori-di-sé»°°. Ma
per tenere aperta questa esteriorita, I’essere-fuori-di-sé non puo accadere nel vuoto, né in un “in
sé” comune. E necessario uno spazio (pieno) disenso - un sapere - che con-divide esteriorita con
esterioritd. Nancy resta fino all’ultimo in questa ambiguita, cercando di salvare la figura della
comunita che invece dell’in comune € la chiusura®!. Ma cid che qui importa € rilevare che lo spazio
comune ¢ abitato da segni, che lo spazio abitato non puo essere indifferente, altrimenti non si
distinguera dallo spazio inabitato, dal mondo. L’ uomo abita tra cose segnate, che sono di ciascuno
perché sono sempre con-divise. Solo le cose segnate sono con-divise o spartite - sapute. Allo stesso

modo gli uomini rendono umani gli altri uomini nell’educazione, in-segnandoli®?.

Lo spazio degli uomini ¢ uno spazio segnato, di nomi e di soglie”?3, di istituzioni e dispositivi, di
monumenti ¢ documenti - non ¢ un deserto, ¢ la citta. Non € un “spazio” inteso astrattamente - ¢,
appunto, un sapere. E per questo € uno spazio educato, civilizzato. Nonpuo esistere un’educazione
al difuori diuno spazio disenso condiviso, bisogna intendersi, sporgersi I’'uno verso I’altro, quindi
non solo rispetto a ciod che si dice, ma anche e innanzitutto rispetto al quando e al dove si dice,
bisogna farlo nello stesso qui e nello stesso ora, bisogna praticare la stessa pratica, bisogna abitarla
ovvero Esserci dentro insieme, con-Esserci. Gli uomini edificano lo spazio delnoi educandosi ad

abitarlo. Lo edificano con i segni - piazze, strade, monumenti, case - che dicono che questo ¢ lo

%0 Jean-Luc Nancy, La comunita inoperosa, cit., p. 174 e p. 59.

! Analogamente alla singolarita, bisogna distinguere in comune e comunita. Ma qui vale il contrario: le
singolarita hanno qualcosa in comune - il sapere -, mentre la comunita ¢ I’'immediatezza del singolare. Al
contrario della singolarita, in questo caso la comunita corrisponde all’insieme dei suoi appartenenti, ¢
sempre una “cattiva singolarita”. Il ricco pensiero di Nancy ha cercato insistentemente di lasciare aperta
questa differenza, a mio avviso non riuscendovi. Cfr. Jean-Luc Nancy, La comunita inoperosa, cit.; La
partizione delle voci. Verso una comunita senza fondamenti, 11 Poligrafo, Padova 1993; Sull’agire.
Heidegger e I’etica, Cronopio, Napoli 2005; Politica e “essere-con”, Mimesis, Milano 2013; Essere
singolare-plurale, Einaudi, Torino 2020.

92 Carlo Sini, Inizio, cit.

93 Marisa Musaio, Pedagogia liminale. Per un’educazione alla risonanza sensibile, Vita e Pensiero,
Milano 2025.
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spazio e il tempo del convivere. Si educano a riconoscersi in quei segni. Questa educazione serve
a comprendersi, nel senso che permette di riconoscere di essere compresenti, presenti allo stesso
momento all’interno dello stesso spazio. Quindi gli uomini non abitano uno spazio neutro, ma uno

spazio di segni, abitano il passato. Il passato € cid che noi abitiamo come sapere nella citta.

Ma, ancora una volta, questa dinamica educativa ha diversi esiti possibili nella citta. La citta
diventa (o vuole diventare) comunita se coloro che si riconoscono non si separano, se si da un
arché al quale tuttisi riconoscono, e allora sono un genos - un popolo, di sangue, di destino, di
lingua, di scopo non importa -, oppure € citta se cio che li connette ¢ conteso nella liberta. Se c’e
un sapere che li divide, che li educa gli uni rispetto agli altri, allora la citta, lo spazio dell’abitare,
la condivisione del con-essere si rivelano dimensioni non solo ontiche ma anche ontologiche. In
questa dinamica la citta emerge socraticamente come ci0 che cerca di educare, ovvero di portare
fuori dalla comunita - che nella citta ¢ ’origine tribale, il fantasma dell’origine. Tra comunita e
citta, ¢ la citta che cerca da sempre di dare una forma educativa allo spazio condiviso. Nella lotta
asimmetrica della relazione, la spazializzazione prende tante forme, nelle quali le determinazioni
epocali non si ripercuotono meccanicamente ma ridiventano forme di vita. Cosi, certo, nella citta
coesistono tante forme: i quartieri signorili, 1 palazzi e le reggie, come i mercati, 1 suburbi e le
periferie, ma ¢ innegabile che la citta in qualche modo lotti o perlomeno tenda a contrastare
perennemente I’estremismo di queste concrezioni come qualcosa di improprio, che rischia alla
fine, se lasciato crescere autonomamente, di spezzarne la figura. La citta tende a spazializzare la
liberta della relazione, tende prima alla convivenza che alla sottomissione. La tensione a questo
equilibrio educativo tra singolarita ¢ uno dei tratti essenziali della citta, che - come cerchero di
mostrare nella seconda parte (2.1) - nella sua crisi attuale rischia di essere dissolto nella

storicizzazione del passato, quando il passato assume la figura della comunita o della storia.

Ma per ora ¢ importante constatare come la dinamica educativa del riconoscimento appaia
fondamentale e non occasionale nel definire la postura abitante dell’essere-con. Perché proprio in
questa dinamica ritroviamo la possibilita di esercitare una genealogia dell’essere-con, attraverso

le tracce dei suoi eventi, le sue pratiche di sapere, 'architettura delle sue forme®*. Lo spazio

% Archi-tekton & ““il primo costruttore”, ma anche colui che produce (tecnatai) I’arché, che da forma al
potere: quindi il tecnites tes arches, (teyvitng tig dpyc). La declinazione di questa ipotetica figura in
quella dei legislatori, dei tiranni o dell’assemblea della polis credo sarebbe molto interessante da indagare.
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condiviso, che sia lo spazio del sapere o lo spazio della citta, ¢ pedagogico - nel senso proprio di
una riflessione sull’educabilita -, perché in esso ogni cosa appare nella sua esteriorita, e questa
esteriorita costruita ¢ cio che si fa segno, che si traduce dall’uno all’altro come significato o come

istituzione, come documento 0 come monumento®>.

In questo modo, cio che si instaura nella citta tra i segni di questa topologia non ¢ comprensibile
attraverso una distanza empirica quanto una vicinanza-lontananza simbolica e narrativa. Questa
dinamica tra segni non ¢ solo la spazializzazione sin qui descritta, quanto anche la
temporalizzazione, la dinamica dei segni nel tempo, nella loro costitutiva intergenerazionalita
(2.4). La memoria di un luogo, la commemorazione diun evento, il rito e la festa sono gesti che
rinnovano quella dinamica educante del riconoscimento attraverso cui lo spazio e il sapere si fanno
comuni. Nel senso pero che li traducono, che ne cambiano il riferimento: oggi parlano a noi, come

ierl ai nostri antenati.

Non mi sembra che fin ora si sia messa sufficientemente in evidenza I’analogia tra la dimensione
della durata degli spazi costruiti e la dimensione intergenerazionale della prassi educativa. Forse
Benjamin ¢ riuscito a farlo, indicando il tema della traduzione del senso insieme a quello
inevitabile del tradimento della traduzione. Una traduzione ¢ veramente tale finché resta una
scrittura, o forse diventa traduzione solo nella prassi vivente dell’altro parlante? Che significa: un
segno deve essere abitato per divenire segno. L’educazione ¢ la riappropriazione di un segno
trasmesso, € dunque senza educazione i segni rimangono inabitati. Si tratta ancora della dinamica
costruire, abitare - edificare, educare - di cui in parte si ¢ gia detto. Lo si constata ogni volta che
un edificio o uno spazio costruito realizza un’idea progettuale che poi non viene riconosciuta da
chi la abita. Qualcosa di quel costruito resta inabitabile se in un qualche modo non é avvenuta
una relazione educativa tra chi costruisce e chi abita. Perché nel segno l’autorita stessa
dell’educante € rimessa all’educato, cosi come il senso di una tra-dizione si svincola dalla sua

provenienza, e come tale non ¢ piu glossa o interpretazione, ma traduzione.

Il nesso tradizione-sapere, traduzione-educazione ¢ la dinamica temporale del riconoscimento, in
cui si ripropone chiaramente quanto detto fin qui: I’asimmetria della provenienza, per la quale la

tradizione del sapere ¢ il passato che mi precede, dicui devo assumere la paternita sul presente, e

95 Cfr. Carlo Sini, Inizio, cit., p. 127.
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la condivisione del segno, il movimento di senso che circola, questa volta in senso temporale,
all’interno di un sapere in comune, che si istituisce innanzitutto attraverso la capacita pedagogica
di appropriazione positiva della tradizione. L agire educativo si determina in relazione a questo

gesto di appropriazione-espropriazione della tradizione. Questa ¢ la dimensione prettamente

educativa do ogni processo di rigenerazione degli spazi.

Con questo passaggio prende consistenza non tanto un parallelismo ma una vera e propria
integrazione tra racconto (del passato, documento) e convivenza (nello spazio dei segni,
monumento), tra I’atto del costruire - del dare forma al segno - e I’atto dell’abitare. Gia Ricoeur
affermava che: «Tra i due atti poetici [racconto e progetto] esiste molto di pitt di un semplice
parallelismo [...]. All’orizzonte c’¢ [...] la manifestazione di uno spazio-tempo in cui i valori
narrativi e quelli architettonici si scambiano. [...] Ogni nuovo edificio presenta nella costruzione
ma memoria pietrificata del suo stesso costruirsi. Lo spazio costruito ¢ tempo condensato. [...] Dal
racconto all’edificio, ¢ la stessa coerenza discordante che occupa la mente del narratore e quella
del costruttore che si appella alla mente del lettore dei segni iscritti. [...] Se la scrittura conferisce
durata alla cosa letteraria, la durezza del materiale assicura durata alla cosa costruita. Durata-
durezza: un’assonanza ormai assodata e commentata piu volte. [...] Si tratta della storicita dell’atto
stesso di inscrivere un nuovo edificio in uno spazio gia costruito che coincide largamente con il
fenomeno della citta. [...] Il rapporto tra innovazione e tradizione si sviluppa al centro di questo

atto di iscrizione»®®.

Metterei subito in luce alcuni concetti cruciali per il senso della “rigenerazione urbana”: la citta
costruisce sul gia costruito, ovvero prima ¢ necessario fondare la citta, aprire ne/ mondo lo spazio
della citta, e quindi solo nello spazio dell’abitabile ¢ possibile un costruire che non ¢ un mero
ripararsi o accamparsi, ma un convivere. I1 costruito come atto diiscrizione ¢ documento. Ricoeur
dice: «La monumentalita assume il suo significato etimologico principale, per cui monumento €
sinonimo di documento»®’. Ovvero la convivenza accade nello spazio abitabile del sapere, del
segno che dura, attraverso il movimento educativo di trasformazione, di risignificazione della
tradizione. Lo spazio della traduzione del sapere ¢ lo spazio costruito-abitato della citta. Ora pero,

oltre al nesso spaziale, emerge anche il nesso temporale tra educare e edificare: costruire, abitare

%6 Paul Ricoeur, Architettura e narrativita, in Leggere la citta, cit., pp. 64-66.
7 Ivi, p. 67.
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e risignificare sono 1 tre momenti, analoghi alla prefigurazione, alla configurazione e alla
rifigurazione della teoria della narrazione, che descrivono in un unico processo lo spazializzarsi e
il temporalizzarsi della convivenza. L’uomo si educa (I'uvomo educa I’'uomo) all’abitare, edifica la

propria esistenza ovvero 'uomo e (esiste) nella convivenza.

Non ¢ possibile soffermarsi sufficientemente sulla problematicita del passato, sull’intreccio
inscindibile di ricordo e oblio che costituisce la memoria del passato®®. Qui credo sia utile
sottolineare che la stessa dinamica del riconoscimento educativo che da luogo ad una
spazializzazione condivisa nella figura della citta, allo stesso modo da corso ad una
temporalizzazione condivisa, nella figura del sapere come quel costruito che ¢ costitutivamente
durevole, inter-generazionale (2.4). La vita condivisa ¢ dunque uno scambio disegni nel tempo, ¢
vita del sapere, che si temporalizza educativamente, nel movimento delle epoche e delle
generazioni, e si spazializza educativamente nella convivenza civile, nella citta. Ma I’inizio di
questa vita condivisa, il primo scambio, ¢ educativo, ovvero avviene a partire da un’asimmetria di
sapere, da una sé-duzione dell’altro. Via via questo movimento si ispessisce, si media, diventa
lingua, abito, rito, cultura, ma anche casa, istituzione, legge, denaro. Ma la relazione rimane
asimmetrica, rimane paidetica - non ¢ una trasmissione ad opera del docente ma una conversione
ad opera del discente, una periagogia. E per via di questa radice paidetica che la natura di questo
scambio ¢ ancora quella del dono, della cosa ricevuta e irrevocabile. Ricoeur dice: «Resta

’enigma, ossia ’obbligo di ricambiare»®?.

Anche “I’economia dello scambio” che spesso ¢ utilizzata per descrivere empiricamente la societa,
non ¢ mai paritaria o simmetrica, si svolge sempre all’interno di una differenza tra chi dona e
riceve, tra chi compra e chi paga, perché risale sempre all’asimmetria antropologica dichi ha dato
e chi ha accolto, chi ha chiamato e chi ha risposto, all’educazione del desiderio!'°°. La proprieta di

me stesso, anche e soprattutto attraverso 1 miei nomi, 1 miei segni, rimane sempre 1’oggetto dello

8 Una bibliografia parziale: Friedrich Nietzsche, Sull'utilita e il danno della storia per la vita, Adelphi,
Milano 1970; Henri Bergson, Materia e memoria, Editori Laterza, Roma-Bari 1996; Paul Ricoeur, La
memoria, la storia, l'oblio, Raffaello Cortina Editore, Milano 2003; Elias Canetti, Massa e potere,
Adelphi, Milano 1981; Walter Benjamin, Tesi di filosofia della storia, in Angelus Novus. Saggi e
frammenti, Einaudi, Torino 1962.

9 Paul Ricoeur, Percorsi del riconoscimento, cit., p. 264.

190 Platone, Leggi, 739¢ e segg.
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scambio archetipico'?!, ed ¢ uno scambio che inizia sempre con un dono, un plusvalore, che mi
pone in difetto, in debito, per il quale io devo gia anticipare qualcosa che non ho, un segno appunto,
che sta al posto di qualcos’altro che mi ¢ stato indicato, cio che 10 sto cercando di sapere. Questa
ricerca di cio che sto cercando attraverso i segni che altri mi indicano, mi insegnano ¢ ancora il
movimento educativo del riconoscimento che diventa anche economia dello scambio, ma

innanzitutto € con-vivenza nello spazio dei segni!?2.

1.7 Figure di cittadinanza: ’ospite, I’esule e I’amico

La natura costitutivamente paidetica di ogni sapere emerge nella sua affinita al dono, cio che si
trasmette nell’asimmetria del desiderio. Solo il sapere donato, trasmesso diventa davvero sapere,
perché si fa segno, documento e monumento, perche rimane e cosi istituisce lo spazio e il tempo
dell’abitare, dell’Esserci-con in cui mi riconosco come portatore del segno, insegnante, e allo
stesso tempo I’essere-con in cui ti riconosci come insegnato, cio che io sono in quanto ereditato o
tradotto dall’altro. Ma il dono € per questa stessa ragione cio che si separa da me. I1dono ¢ cio che
io abbandono a te che lo avrai ma solo in quanto non tuo - cid che ti vincola a me e cio che ti
affranca dame!®3. La dinamica del dono ribadisce la necessita di istituire la relazione attraverso la
mediazione di qualcosa di estraneo e nello spazio dell’estraneita. La radice dello spazio dello
scambio, dello spazio con-diviso, nella dinamica del dono ¢ palese nella ricostruzione filologica
dellaradice indoeuropea *mei-, ‘dare in cambio’, dacui appunto deriva il latino il munus, ‘dovere’,
‘obbligo’, a sua volta origine etimologica di munis, immunis, communis'®*. Benveniste ne
ricostruisce mirabilmente derivazioni e filiazioni. Ne vorrel mettere in evidenza alcune, al fine di
mostrare il legame che collega - attraverso le figure del dono, dell’amicizia, dell’ospitalita -

reciprocita e citta.

101 Mircea Eliade, Ioan P. Couliano, Dizionario dei simboli, Jaca Book, Milano 2020; Jean Baudrillard, Lo
scambio simbolico e la morte, Feltrinelli, Milano 1979.

102 Aristotele, Politica, IV 6-11.

103 Marcel Mauss, Saggio sul dono. Forma e motivo dello scambio nelle societa arcaiche, Torino 2002,
pp- 13-17.

194 Roberto Esposito, Communitas. Origine e destino della comunita, Torino 2006, p. IX-XIII.
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«Se munus ¢ un dono che obbliga a uno scambio [...] ‘comunita’ [¢] un insieme di uomini uniti da
questo legame di reciprocita»!%3. Per precisare ancora meglio, Benveniste richiama la differenza
con ci0 che invece ¢ dono senza reciprocita, senza senza obbligo di contro-dono, di contraccambio,
che dalla radice indoeuropea *do- porta al greco d@®pov (doron). Mentre diretta ¢ la derivazione di
mutuus, ‘reciproco, dall’uno all’altro’, e quindi di mutuare, ‘prendere a prestito’, che riporta
chiaramente al ciclo dello scambio. Ma il concetto di reciprocita lega il munus con un’altra serie
di termini afferenti ai legami di cittadinanza: innanzitutto philos, ‘amico’. «La philotes appare
come una ‘amicizia’ ditipo ben definito, che impegna e che comporta degli obblighi reciproci, con
giuramenti e sacrifici. [...] [l comportamento indicato da philein ha sempre un carattere di obbligo
e direciprocita; ¢ il compiersi degli atti positivi che implica il patto di reciproca ospitalita. [...] La
manifestazione di questo rapporto ¢ I’accoglienza del philos nella casa del suo philos, 1o scambio
dei doni, il ricordare i legami dello stesso tipo intercorsi tra gli antenati dei contraenti» %6, Un
termine strettamente connesso a philos € poi aidos, ‘rispetto’. «Aidos chiarisce il senso proprio di
philos: entrambi si usano per le stesse persone; entrambi designano insomma delle relazioni dello
stesso tipo. Parenti, alleati, domestici, amici, tutti coloro che sono uniti tra di loro da doveri
reciproci di aidos sono chiamati philoi»'%7. Ecco venire sempre piu in luce il legame di natura
esogamica, esterna rispetto al legame di sangue e di parentela, che istituisce lo spazio della citta.
Questo legame non solo si istituisce al di fuori della dimensione domestica e della relazione di
parentela, ma determina addiritturaun legame tra uomini altrimenti nemici. «E il legame tra philos
e xenos, tra philein e xenizeiny», per la quale «la nozione di philos enuncia il comportamento
obbligatorio diun membro della comunita nei confronti dello xenos, dell’“ospite’ straniero. Questa
relazione ¢ fondamentale, nella realta della societa omerica [...]. Bisogna, per capirla pienamente,
rappresentarsi la situazione dello xenos, dell’‘ospite’ in visita in un paese in cui, in quanto
straneiro, ¢ privo di ogni diritto, di ogni protezione, di ogni mezzo di sussistenza [...]. Il patto
concluso sotto il nome di philotes fa dei contraenti dei philoi: essi sono ormai obbligati alla

reciprocita di prestazioni che costituisce 1’‘ospitalita’. [...] Questo comportamento [...] mostra la

195 Emile Benveniste, Il vocabolario delle istituzioni indoeuropee, cit., p. 71.
196 Tvi, pp. 263-265.
07 Tvi, p. 261.
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forma obbligante della philotes che interviene [anche] tra combattenti che sono nemici e lo

restano» 198,

Lo straniero ¢ nel mondo, ma non viene dal mondo, viene daun’altra citta. Ora che ¢ straniero, fra
s¢ e lo spazio estraneo non c’¢ alcun frammezzo. Ma questa condizione non ¢ la condizione umana,
al contrario ¢ una condizione eccezionale e impropria, al punto che tornando all’interno di uno
spazio abitato, di uno spazio comune, egli ha la possibilita di divenire ospite di altri uomini, di
essere riconosciuto ancora in quanto uomo. Nella civilta latina questa condizione ¢ ancora piu
chiara, con la derivazione arcaica di hospes da hostis, che non ¢ il nemico ma lo straniero che gode
del diritto di ospitalita. «Un Aostis non € uno straniero in generale. A differenza del peregrinus che
abita al di fuori del territorio, 4ostis € lo straniero in quanto gli si riconoscono dei diritti uguali a
quelli dei cittadini romani. Questo riconoscimento dei diritti implica un certo rapporto di
reciprocita»'%?. Con questa reciprocita, 1’ospite & colui che in un qualche modo sospende, eccede
la dinamica del potere, colui che ¢ libero dalla soggezione al potis, al signore. Si giunge cosi a
rinvenire per questa via il concetto di cittadinanza stessa: «Infine il lat. cuius €, anch'esso, un
termine che implica la comunanza dell’ habitat e dei diritti politici. 11 senso autentico di cuius non
¢ cittadino, come vorrebbe una tradizione abitudinaria, ma ‘concittadino’. Molti usi antichi
mostrano il valore di reciprocita che ¢ inerente a cuius, e che solo pud rendere conto di ciuitas

come nozione collettivay!19.

«Cosi, termini diversissimi gli uni dagli altri ci riportano allo stesso problema: quello delle
istituzioni di ospitalita e direciprocita grazie alle quali gli uomini diun popolo trovano accoglienza
presso un altro popolo e le societa praticano alleanze e scambi»!'!!. La soluzione di continuita tra
legami endogami e legami esogami che si percepisce attraverso questo prezioso lavoro filologico
serve a rafforzare I’idea della citta come spazio perspicuo lungo il percorso di ominizzazione,
I’idea della citta come spazio del con-essere, come “istituzione di ospitalita e reciprocita”, non
posteriore ma contemporanea all’Esserci stesso, alla sua apertura disenso. La citta ¢ il frammezzo

degli uomini dal mondo. All’interno di questo frammezzo ¢ il con-Esserci a determinare cio che li

195 [y, pp. 262-263.
199 Tvi, p. 69.

10 [yi, p. 258.

1 Iy, p. 75.
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lega, cio che li obbliga amichevolmente all’ospitalita reciproca, oltre la consanguineita e oltre la

gettatezza nel mondo (2.5).

L’ospitalita, il riconoscimento della prossimita tra uomini estranei ¢ I’evidenza dell’esistenza della
citta come spazio plurale, come inter-mezzo dell’'umano o dimensione esistenziale del con-Esserci.
Proprio perché questa struttura ¢ la spazializzazione e la temporalizzazione dell’Esserci stesso,
esso ¢ tutt’uno con la sua antropogenesi. Questo inter-mezzo ¢ contemporaneo € compresente al
divenire dell’uomo. E sempre aperto a questo evento e daquesto evento, ¢ la sua trasformazione 12,
La sua forma ¢ paidetica perché questa trasformazione non pud mai avvenire nella individualita
né nella famigliarita domestica, ma solo attraverso il movimento del sapere attraverso
un’esteriorita intergenerazionale e interpersonale, nell’abitare gli stessi spazi e gli stessi saperi da
parte di uomini via via differenti. Questo abitare non ¢ I’'interiorita del singolo e della sua casa,
che solo la filosofia istituira in quanto tale, né il mondo, che rimane, pur nella sua immanenza, 1’al

di 1a del limite, il ni-ente. Questo abitare accade in un inter-mezzo esteriore a ciascuno eppure

essenziale alla convivenza, in cui la convivenza assume la forma dell’ominizzazione stessa.

Forse adesso € possibile rispondere alla domanda sul perché nella vasta letteratura prodotta, anche
quando I’analisi degli esistenziali heideggeriani riguarda esplicitamente la relazione dell’Esserci
con I’Esserci dell’altro, non venga quasi mai menzionato 1I’Essere-con che ¢ chiarissimamente
determinato nell’opera del 1927. La ragione contingente ¢ da imputarsi allo stesso Heidegger, che
per le ragioni che ho mostrato, non solo la pone in una posizione defilata, ma soprattutto che dopo
averne affermato lo statuto ontologico-esistenziale, non la riprendera piu nel corso dello
svolgimento successivo. Ma la ragione reale sta nella sua eterogeneita rispetto al progetto di uomo

che la nostra civilta ha prodotto.

In conclusione a questa prima parte della ricerca, ora credo sia possibile cogliere appieno la portata
diunariflessione in cui la cura paidetica ¢ la forma dello spazio dell altro del con-Esserci - il con-
Esserci. Richiamando e affiancando i passaggi essenziali: se «prima di ogni situazione e di ogni
comportamento dell’Esserci, c'¢ I’“a priori” della costituzione d’essere dell’Esserci in quanto

Cura»'!3, perd ora sappiamo che questo a priori € «quell’aver cura che, anziché porsi al posto degli

12 Cfr. Giancarla Sola, Umbildung. La “trasformazione’ nella formazione dell 'uvomo, Bompiani, MIlano
2003, pp. 39-44.
3 Martin Heidegger, Essere e tempo, cit., § 43, p. 250.
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altri, i presuppone nel loro poter essere esistentivo, non gia per sottrarre loro la ‘Cura’, ma per
inserirli autenticamente in essa. Questa forma di aver cura che riguarda essenzialmente la cura
autentica, cioé Desistenza degli altri e non qualcosa di cui essi si prendano cura»!''*. Cosi,
finalmente risulta la piena significanza della proposizione: «Il con-essere determina
esistenzialmente I’Essercin!!®, ovvero il fatto che il mio con-Esserci ¢ gia da sempre nella cura o

nell’incuria del con-Esserci degli altri.

La diade soggetto-mondo ¢ definitivamente spezzata in una triade, una geometria non lineare ma
tridimensionale altrimenti articolata: Esserci/con-Esserci/ente, uomo/citta/mondo, in cui
I’attenzione deve ora necessariamente concentrarsi nella definizione di questo spazio. La
tridimensionalita riflette la spazializzarsi della relazione, il fatto che la relazione non ¢ chiusa nella
linea dell’io-tu ma ¢ aperta nello spazio asimmetrico della convivenza con I’estraneo, della
relazione all’estraneo, in una prossimita di vita in cui ’elemento cruciale ¢ I’equilibrio tra il

proprio e I’estraneo.

La parola ‘prossimita’ deriva dal greco mpo&evia (proxenia), composta da npodg (pros: “davanti,
verso”) e &évog (xénos: “straniero”), che significa davanti allo straniero, indicando quella
situazione in cui il cittadino della polis si relazionava - in philia, in amicizia (2.5)- con lo straniero
a partire dal valore dell’ospitalita. La prossimita non presuppone I’appartenenza allo stesso genos,
alla stessa “gente”, e nemmeno un’uguaglianza astratta, didiritto, ma rimarca una discontinuita tra
le due parti. La prossimita ¢ I’esito diun riconoscimento tra alterita, che deve compiersi qui e ora,
uno di fronte all’altro, non in uno spazio astratto o in virtu di una condizione preventivamente data,
ma in una contingenza, in un momento attuale, che richiede la compresenza in uno spazio comune
e la condivisione diun significato presente. La citta ¢ dasempre questa condizione di compresenza
e di prossimita. Questo spazio in comune che si apre, dicasa in casa, e tra la casa e il mondo. Per
delimitarlo, ¢ tuttavia necessario non solo che esista la casa, intesa non tanto come edificio quanto
come spazio domestico, come casa del dominus (dalla radice *dem-119), e che esista il mondo fuori
dalla citta, la foresta (da dove proviene lo straniero in quanto forestiero, forestis'!”), ma ¢ anche

necessario che nella dimensione dell’esistenza, ci siano altri uomini, inferiori o superiori, schiavi

4 Ivi, § 26, p. 153.

1S Ty, § 26, p. 151.

16 Emile Benveniste, Il vocabolario delle istituzioni indoeuropee, cit., p. 234.
"7 Ivi, p. 240.

75



o0 déi - esseri stranieri' '8, Deformando questi limiti, estendendo la soglia dell’'umano si istituisce la
cittd in quanto spazio abitabile. Il suo spazio diseguale ¢ ancora I’effetto dell’asimmetria del
riconoscimento, del fatto che non esiste reciprocita perfetta se non come equilibrio instabile e
temporaneo, al disotto e oltre il quale lo spazio riprende subito la sua piegatura. Ma soprattutto, ¢
questa diseguaglianza a mostrare il fatto che in questo spazio comune non ci sono soggettivita
separate e tanto meno individualitd ma solo un movimento di riconoscimento che ha sempre un
senso, una direzione - ipoteticamente sempre reversibile, oggetto cangiante del mito - , tra uomo e
divinita, tra ospite e ospitato, tra padrone e schiavo, tra uomo e donna, tra maestro e allievo - una
philia. L ’uguaglianza universalistica sara, come ben sappiamo, un’invenzione formale e positiva
del pensiero moderno, che cerchera proprio di livellare questa condizione. Ma in questo spazio
comune non ci sono soggettivita, solo esteriorita, solo esistenze esposte nella loro finitezza''®, nella
loro intra-ducibilita. Questa impossibilita del con-Esserci di divenire una totalita, un insieme
compatto di soggettivita o un Soggetto esso stesso, ¢ il tratto essenziale di questo spazio, ed ¢ la
ragione per la quale sin qui ho inteso parlare problematicamente di comunita, a cui si dovra arrivare

un poco alla volta solo nella ricostruzione di una precisa dialettica tra comunita e citta.

La figura dell'ospite assume ora la sua piena valenza. L’ospite ¢ la soglia sulla quale la citta, come
possibilita diprossimita, prende forma nel gesto dell’incontro, dove I’altro non viene assoggettato
ma riconosciuto nella sua distanza. La citta allora si apre sempre e solo come paideia: come la
possibilita di sospendere “le leggi della comunita” per incontrarsi di nuovo nello spazio della
“legge incondizionata dell’ospitalita”. Questa stessa anomia e asincronia ¢ la citta. Derrida,
proprio nel distinguere 1’ospitalita dalla comunita, coglie molto bene questo spazio ulteriore: «La
tragedia, poiché di fatale tragedia si tratta, ¢ che i due termini antagonisti di tale antinomia non
sono simmetrici. Esiste qui una strana gerarchia. La legge [dell’ospitalita incondizionata] sta al di

sopra delle leggi [della comunita]. Quindi ¢ illegale, trasgressiva, fuorilegge, come una legge

18 «Teocrito. Come ieri fummo d’accordo, Socrate, eccoci qui puntualmente; ed ecco qui con noi questo
forestiero, nativo d’Elea e compagno dei discepoli di Parmenide e Zenone, un vero filosofo.
Socrate. Che forse, Teodoro, senza essertene avvisto tu ci conduca non un forestiero, ma un qualche dio,
giusta la parola d’Omero? Il quale attesta che non solo altri numi, ma soprattutto il dio dell’ospitalita
s’accompagna con gli uomini meritatamente rispettabili per osservare da vicino quali di noi vivano da
prepotenti e quali ossequenti alle leggi. E puo darsi che con te sia venuto appunto uno di questi esseri
superiori ad ispezionare e confutare, lui confutatore divino, que’ poveri ragionatori che noi altri siamo».
Platone, Sofista, 216a. Traduzione di Emidio Martini.

119 Jean-Luc Nancy, La comunita inoperosa, cit., pp. 67-68.
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anomica, nomos a-nomos, legge al di sopra delle leggi e legge fuorilegge (anomos, ricordiamo: ¢
cosi che viene designato Edipo, il padre-figlio, il figlio come pa-dre, padre e fratello delle sue
figlie). [...] Questi due regimi di legge, della legge e delle leggi, sono percio sia contraddittor,
antinomici, sia inseparabili. Si coinvolgono e al contempo si escludono 'un Ialtro. [...] La legge,
al singolare assoluto, contraddice le leggi al plurale, ma ogni volta ¢ la legge nella legge, e ogni
volta fuorilegge nella legge. Questa ¢ la cosa talmente unica che chiamiamo /e leggi dell’ospitalita.
Strano plurale, plurale grammaticale di due plurali diversi»'?°. Questa pluralita antinomica designa

chiaramente lo spazio della citta come spazio dell’estraneita, come prossimita.

La prossimita, “I’essere davanti allo straniero”, ¢ cio che nella polis istituisce il rapporto ospitale
come regime di Wia (philia), come un rapporto che non presuppone identita di stirpe (yévog,
génos) né egualitarismi astratti, ma richiede il riconoscimento dell’alterita nell’incontro presente,
nella compresenza. Cosi si mostra il legame tra proxenia e ospitalita come forma della citta: la
prossimita non implica appartenenza allo stesso genos e sottolinea una discontinuita tra le parti.
La citta eccede la comunita, la presuppone ma la nega. O meglio: ¢ lo spazio di possibilita che

quella non riesce mai a richiudere.

La citta ¢ da sempre condizione di compresenza e prossimita, dove la convivenza si estende tra la
casa ¢ il mondo. Al centro di questo spazio si articola la dialettica tra domus e foris: “casa del
dominus” e “foresta” (forestis, la provenienza del forestiero), lo sfondo esterno che rende
percepibile la soglia della civitas, il luogo in cui lo straniero si offre come xénos che puo divenire
hospes mantenendo pero la propria alterita. La citta mostra qui una resistenza passiva ma tenace.
Si affidaall’ospite, che con il suo solo Esserci ¢ I’operatore diuna distanza condivisa. L’ospitalita,
in questo senso, piega lo spazio in una trama di riconoscimenti asimmetrici; la reciprocita ¢ un
equilibrio precario continuamente oltrepassato, poiché cio che si da sono esteriorita esposte e non
monadi autosufficienti. Da questa prospettiva, I’ospite non € un’operazione semantica sullo spazio.
I1 termine latino hospes, sappiamo, contiene l'eco di hostis'?!: 1’ospite pud essere ambiguamente
e contemporaneamente ‘“nemico” e “amico”, mettendo in discussione 1’ordine stesso delle leggi,

esponendolo alla prova della soglia. Il pensiero di Giorgio Agamben ¢ qui rilevante: 1’essere che

120 Jaques Derrida, Questione dello straniero: venuto da fuori., in J. Derrida, A. Dufourmantelle,
Sull ospitalita, Baldini & Castoldi, Milano 2000, pp. 85-86.

121 Emile Benveniste, L ‘ospitalita, in (1976). Vocabolario delle istituzioni indoeuropee, Einaudi, Torino
1976.
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viene - qui: lo straniero sulla soglia - ¢ “I’essere qualunque” (quodlibet), non inteso come
indifferenza ma come singolarita che importa comunque perché in relazione con il desiderio
(libet), una singolarita in esodo, esposta nel suo essere cosi, tale quale é'%2. Lo spazio in cui viene
¢ chiamato agio, lo “spazio accanto” in cui prossimita e relazione coincidono con il poter-aver-
luogo di una singolarita'?3. Allora 1’ospite € si mostra colui che rende la citta, nella sua stessa
etimologia di civitas, con-cittadinanza, spazio del con-Esserci in cui lo straneiero che si avvicina

¢ qualsiasi uomo.

Questo incontro certamente ci espropria di noi stessi. L’uomo che si fa ospitale si riconosce
innanzitutto indifferente a sé¢. Dunque, se ’ospite istituisce la soglia della citta, I’esule ne ¢ il
destino. Nell’ospite, ciascuno riconosce ’esule che qualsiasi vomo €. qui non si tratta dell’esule
come semplice “assente dalla patria”, ma come figura di esteriorita che si manifesta non in un
altrove, ma nel punto in cui la soglia diventa /’evento di un fuori. «Importante ¢ qui che la nozione
del «fuori» sia espressa, in molte lingue europee, da una parola che significa «alle porte» (fores ¢,
in latino, la porta della casa, thyrathen in greco, vale letteralmente «alla soglia»). Il fuori non ¢ un
altro spazio che giace al di la di uno spazio determinato, ma ¢ il varco, I’esteriorita che gli da

accesso - in una parola: il suo volto, il suo eidos»'?4.

Questa topologia consente una rilettura pedagogica della figura dell’esule in citta. L’esule non ¢
semplicemente “il fuori dalsuolo” ma ¢ anche /’extorris, il cacciato fuori dall’ager, dalla proprieta,
che come tale chiede asilo (rifugio nel asylon, nel tempio), invoca protezione!?>. L’esule & colui
che si ¢ presentato sulla soglia a mani vuote, senza niente altro che il proprio passato: egli dice “io

figlio di, della gente di, della citta di” ma sa che il valore della sua origine ¢ solo cio che gli sara

122 «La traduzione corrente nel senso di «non importa quale, indifferentemente» ¢ certamente corretta, ma,

quanto alla forma, dice esattamente il contrario del latino: quodlibet ens non ¢ «I’essere, non importa
quale», ma «I’essere tale che comunque importa»; esso contiene, cio¢, gia sempre un rimando al
desiderare (libet), I’essere qual-si-voglia ¢ in relazione originale col desiderio. 11 Qualunque che ¢ qui in
questione non prende, infat-ti, la singolarita nella sua indifferenza rispetto a una pro-prietd comune (a un
concetto, per esempio: I'esser rosso, francese, musulmano), ma solo nel suo essere tale qual ¢e. [...] Cosi
I’esser-tale, che resta costantemente nascosto nella condizione di appartenenza («vi ¢ un x tale che
appartiene a y») e che non ¢ in alcun modo un predicato reale, viene esso stesso alla luce: la singolarita
esposta come tale ¢ qual-si-voglia, cio¢ amabiley, Giorgio Agamben, La comunita che viene, Bollati
Boringhieri, Milano 2001, pp. 9-10.

123 Tvi, pp. 23-25.

124 Tvi, pp. 55-56.

125 Hannah Arendt, Noi rifugiati, Einaudi, Torino 2024.
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riconosciuto. In questo egli € finito, perché la sua storia ¢ spezzata, tuttadadecidersi nell’ora, nello
spazio ospitale dell’altro, nel con-Esserci a cui entrambi sono con-verranno. L’esule ¢ colui che
invoca la citta come spazio dell’exilium, possibilita diun’accoglienza oltre i confini, obbligandola
a pensarsi come soglia ospitale, come infer-mezzo tra casa e mondo, uno spazio né solo domestico
né solo selvatico, ma un luogo di incontro reciproco e cura dell'esteriorita. Essere esuli qui significa
esporsi educarsi alla prossimita dell’altro mentre si espone se stessi nella finitezza, ovvero nella
propria mancanza di origine, nella propria agenia. L’esule ¢ in questo figura paradigmatica del
con-Esserci come aver cura, nonun luogo ma un aver luogo, come 1’ospitalita del qualsiasi, dicio
che come tale - senza appartenere a nessuna gens - comunque importa. L’Esserci che con-viene ¢
un (esule) qualunque non per indifferenza ma perché ¢ detto tale che importa, ¢ ospite nello spazio
dieccedenza, nello spazio accanto ad ogni nec-otium, in quello spazio di agio in cui cura e scholé
si incontrano'?®. D’Amante ricostruisce questo intreccio cosi: «Se la temporalitd ¢ elemento
imprescindibile dell’educativo, il tempo ¢ uno degli aspetti strutturali e fondativi del dispositivo
pedagogico. Pertanto, occorre che la scuola ispiri un’esperienza temporale autentica e educante,
fatta diun tempo non solo quantitativo e funzionale, utile e strutturato, ma che tenga conto anche
del tempo indifferenziato, tempo propizio, aperto all’eventualita educativa dell’incontro,
dell’evento, del caso, del possibile, del “non ancora”, del dono: dell’ofium»'?7. La citta, come
civitas reciproca, ¢ agio, ¢ lo spazio accanto. Ancora Agamben lega agio all’etimo ad-jacens
(adiacenza), «il luogo vuoto [direi: lo spazio] in cui € possibile per ciascuno muoversi
liberamente»!?® e ad una costellazione semantica in cui la prossimita spaziale si unisce al tempo
opportuno (ad-agio, avere agio per) e alla giusta relazione. Quel “tempo lento, liberato per la cosa
giusta” che ¢, in origine, la Scholé!?°. L’agio ¢ questo spazio irrappresentabile in cui I’aver-luogo
di ciascuno ¢ anche il luogo con I’altro, lo spazio dell’ospitalita. L uomo che abita questo agio ¢

sempre “accanto a”’, mai “dentro”, e questa eccentricita costituisce la forma ospitale della citta.

126 Vedi capitolo 2.5 Chora e Scholé. Per una pedagogia della citta.

127 Maria Francesca D’ Amante, Adagio con anima. Per ripensare il tempo educante della scuola, in
Cultura pedagogica e scenari educativi, 2(1), pp. 127-133.

128 Giorgio Agamben, La comunita che viene, cit., pp. 24-25.

129 «Scuola derivada scholé, parola greca che indica il tempo che il cittadino greco riservava alla propria
formazione (paidéia): non frammentata né monoculturale, [...] bensi integrale e completa, modellata sul
cerchio (enkyklios)», Ivano Dionigi, Perché bisogna tornare a scuola, La Repubblica, 22 gennaio 2024,
Vedi anche Joan Doménech Francesch, Elogio dell’educazione lenta, La Scuola, Brescia 201 1; Giancarlo
Gola, Insegnare adagio, Mimesis, Milano 2022 ; Gianfranco Zavalloni, La pedagogia della lumaca, EMI,
Bologna 2014.
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Infine, se I’esule ¢ I’Esserci qualsiasi che con-viene nell’ospitalita, ’amicizia ¢ il suo essere-con.
L’amico non ¢ il somigliante laddove I’ospite era il dissimile, né la pacificazione dell’esilio, ma il
compimento della logica della soglia. Occorre distinguere innanzitutto come I’amicizia si
disgiunge dalla deriva fratellistica'3°. La fraternita, nel suo volto politico moderno, ha spesso
inglobato I’estraneo nell’Uno del “noi”, sino a ridurre l'ospitalita a dispositivo identitario.
L’amicizia, invece, custodisce la differenza e la espone in atto: € prossimita che non cancella lo
scarto. Nella consanguineita possiamo essere fraterni o fratricidi. Mentre nell’estraneita saremo
nemici o amici. Questo perché nella consanguineita il riconoscimento dell’altro ¢ superfluo,
mentre [’estraneitd comporta in ogni caso, sia nell’inimicizia come nell’amicizia, un
riconoscimento dell’alterita. La proxenia greca mette il cittadino “davanti allo straniero”
(pros-xénos), in una philia che arriva a non presuppone appartenenza allo stesso genos, ma
riconosce una discontinuita originaria. La citta, in questa luce, ¢ “condizione di compresenza ¢ di
prossimita”, spazio comune dove non ci sono soggettivita autosufficienti, ma un movimento di
riconoscimento sotto 1’asimmetria del rapporto: ospite/ospitante, maestro/allievo, uomo/deéi.
L'amico dunque ¢€ philos, ¢ colui che ci € “caro” - dicui si ha cura - proprio perché esposto, vicino
senza appartenenza, libero da ogni possesso. La philia non ¢ un patto tra identici ma il gesto con
cui le singolarita si appropriano nel «libero uso del proprio», secondo I’espressione di Holderlin.
In questo senso Agamben afferma che «le singolarita pure comunicano soltanto nello spazio vuoto
dell’esempio, senza essere legate da alcuna proprieta comune, da alcuna identita» 13!, Esse si sono
espropriate ditutte le identita, per appropriarsi dell'appartenenza stessa, del segno. L’amico quindi
non ¢ il “mio altro”, ma la soglia dell’esteriorita della mia vita, luogo dove il mio esser-cosi si

manifesta come qualcosa che non mi appartiene del tutto.

Questa grammatica dell’amicizia definisce anche una pedagogia urbana. La citta educa
all’amicizia non come mera socialita, ma come postura diriconoscimento, rendendo la prossimita
un compito dimisura. La citta non nasce per assimilare o uniformare, ma per trovare equilibrio tra
proprio ed estraneo, ovvero per la convivenza nell’Esserci qualsiasi. L’amico ¢ chi rende abitabile
questo spazio, sottraendolo alla soggezione e restituendolo alla cura. E I’arte di aver cura con

’altro, I’arte dell’etica, «passaggio dalla potenza all’atto, dalla lingua alla parola, dal comune al

130 Roberto Esposito, Amicizia e comunita, in Amicizia e ospitalita. Da e per Jaques Derrida,
B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 65-71..
131 Giorgio Agamben, La comunita che viene, cit., p. 14.
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proprio [...] secondo una linea di scintillazione alterna in cui natura comune e singolarita, potenza
e atto si scambiano le parti e si compenetrano a vicenda. L’essere che si genera su questa linea ¢
I’essere qualunque e la maniera in cui egli passa dal comune al proprio e dal proprio al comune si
chiama uso - ovvero ethos»'3?. Questo movimento restituisce alla citta la sua possibilita educativa:
non come contenitore di identita e delle loro competizioni di potere, ma uno spazio diospitalita e
reciprocita in cui I’'umano si educa a se stesso esponendosi. L’ospite, I’esule e ’amico non sono

maschere successive, ma torsioni della stessa figura: la citta.

Nel detto tedesco, diorigine medievale, «I’aria di cittarende liberi», ¢ colto un aspetto profondo,
che puo indirizzare in questa ricostruzione: ovvero che la cittd non nasce per assimilare e
uniformare, ma per trovare un equilibrio, certamente fragile, tra il proprio e I’estraneo, un gioco
tra prossimita e promiscuita. La citta ¢ una possibilita di convivenza perché non vuole proseguire
o amplificare la meccanica dell’identita, ma vuole lasciar convivere gli estranei. In questo ¢
essenzialmente prossimita e non confusione. Ancora oggi, nonostante 1’evidente crisi della sua
forma, 'immaginario positivo della citta ¢ quello della vicinanza e dell’incontro. Cosi lo descrive,
efficacemente, uno stilista contemporaneo: «Ho immaginato di essere a New York, a Parigi, a
Londra, e di osservare le persone che passeggiano per la strada. Le ho spiate accanto al semaforo,
sedute in metropolitana o in un bar mentre ridono insieme. Ho pensato a cosa potessero indossare,
a dovesstessero andando, a cosa provassero. Ed ¢ affioratoun paesaggio umano da celebrare. Basta
guardare la citta perché la vita si mostri poeticamente: la citta contemporanea ¢ il luogo dove
I’inatteso prende spazio perché riesce ancora a mescolare e a far incontrare vite e forme che

altrimenti non riuscirebbero neanche a entrare in contattoy»!33.

Se questo immaginario dicitta resiste, perché ¢ indistinguibile da quello di citta stessa, con la sua
palpabile tensione ospitale e relazionale, ¢ tuttavia innegabile che oggi la condizione della citta sia
via via diventata piuttosto quella della inospitalita. 11 raffronto della scena appena riportata con il
celebre incipit di Massa e potere, datato 1960, ¢ decisivo: «Nulla teme I’'uomo di piu che essere
toccato dall’ignoto». Lo spazio della prossimita ¢ subito una minaccia. Appena oltre la propria
pelle, inizia il ‘contro lavoro’ dell’'uomo per respingere 1’ignoto, per allontanarlo dalla propria

quotidianita, dalla propria prossimita epidermica. Ma dopo poche righe il testo gia annuncia una

192 Tyi, p. 22.
133 Emanuele Coccia, Alessandro Michele, La vita delle forme. Filosofia del reincanto, Milano 2024, pp.
27-28.
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resa: «Ci si chiude nelle case, dove nessuno pud entrare» 34, Lo spazio in comune ¢ diventato in-
abitabile. L uomo arretra su se stesso, cerca di difendere la sua individualita allo sfacelo. Non
vuole nessuno alla porta. Non ospitera nessuno straniero. Il frammezzo ¢ collassato, si ¢ ridotto
alla soglia di casa. Lo spazio della citta si ¢ svuotato, non ¢ pit nemmeno mondo-orizzonte, da

esplorare, da progettare, da umanizzare. E un mondo post-civilizzato. Come descrivono con

esattezza le serie televisive oggi di successo: post-apocalittico.

134 Elias Canetti, Massa e potere, cit., p. 17.
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Seconda parte. Citta ideale, citta globale e non-citta

2.1 Citta o comunita

La prima parte della ricerca ha voluto mostrare, a partire dall’intreccio costitutivo di filosofia e
pedagogia, la possibilita teoretica di una lettura non soggettivistica della singolarita della persona,
riscontrandone la radice nella forma paidetica di quel riconoscimento asimmetrico che si svolge
spazializzandosi e temporalizzandosi nella convivenza, e che risale non solo la diade soggetto-
oggetto, i0-mondo, ma anche quella dell’empirico dell’io-tu, verso quell’altro dell’Esserci,
quell’intermezzo del con-Esserci che ci estranea e al tempo stesso ci fa prossimi, ospiti gli uni
degli altri, generativi gli uni degli altri. La ricerca ha quindi cercato di individuare la forma che
questo spazio e questo tempo diconvivenza ha assunto nelle civilta umane: la citta. La relazione
della citta rispetto al tempo ¢ quella dell’educazione rispetto al sapere. La citta ¢ la dimensione
durevole dell’abitare, cosi come I’educazione ¢ la dimensione durevole del sapere. Come
nell’educazione, anche nell’edificare (nel sapere) c’¢ un prefigurare da parte diun costruttore (un
educatore) per un abitante (un educando) che verra. Quando si costruisce, come quando si educa,
si appronta sempre un passato da abitare. E al tempo stesso, proprio come I’abitare ¢ sempre una
risposta, una reazione al costruire, cosi I’educando reinterpreta sempre 1’educazione, la abita
facendola propria. In questo senso I’educazione ¢ certamente un “lavoro di memoria”!, ovvero di
un lavoro sul movimento del sapere nel tempo, su un riconoscersi che non ¢ un appartenere allo
stesso tempo, alle stesse pratiche, agli stessi linguaggi, ma un tradursi e un trasmettersi gli uni
negli altri attraverso il movimento del sapere - ¢ la possibilita di abitare e convivere in quel passato

vitale che ¢ la memoria, intesa come movimento e oblio dei significati.

! «Abitare come replica del costruire. Come la ricezione del testo letterario comporta un tentativo di
lettura plurale, di approccio paziente all'intertestualita, cosi l'abitare ricettive e attivo implica una rilettura
attenta dell'ambiente urbano, un riapprendimento continuo della giustapposizione degli stili, e quindi
anche delle storie di vita di cui recano traccia tutti i monumenti e gli edifici. Fare in modo che queste
tracce non siano soltanto dei resti, bensi delle testimonianze riattualizzate del passato che non ¢ pii ma
che ¢ stato, fare in modo che I'esser-stato del passato sia salvaguardato nonostante il suo non-essere-pitl: ¢
quanto puo la «pietra» che dura». Paul Ricoeur, Architetture e narrativita, in Leggere la citta, cit., pp. 69-
70. Cfr. anche Duccio Demetrio, Pedagogia della memoria. Per se stessi, con gli altri, Meltemi, Roma
1998; Aleida Assmann, Ricordare. Forme e mutamenti della memoria culturale, il Mulino, Bologna
2002.
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Sarebbe possibile e certamente utile risalire la genealogia delle forme che la citta ha compiuto via
via nel tempo, inviata in questo pensiero. Se ne possono indicare per brevita le figure fondamentali:
la TloAueio, lo ius Romanum, la Civitas Dei, 1l Leviatano, e infine la citta globale. Questa
successione non ¢ certamente lineare. Non si lascia interpretare come un progressivo manifestarsi
dell’origine. Anzi, ogni epoché di citta ripropone la frattura dell’intermezzo che la allarga, con
segni e interpretazioni di segni ogni volta differenti. Ma una loro analisi approfondita esula
dall’argomento di questa ricerca. Ora si trattainvece di esaminare piu davicino e alla luce delle
questioni educative riscontrate in precedenza, quell’'ultima forma, la citta globale, che pur nella

sua appartenenza alla storia occidentale, ora si impone a tutto il mondo.

Innanzitutto, la citta globale condivide certamente con la civitas romana il fine dell’imperium sine
fine, dell’estensione infinita, che al contrario non apparteneva affatto alla polis greca. Il suo
imporsi definitivo come forma dell’'umanizzazione del mondo le ¢ intrinseco, ¢ il suo fine e tuttavia
anche la sua fine. La possibilita stessa diiniziare a immaginare un’altra forma di citta indica ’orlo
diquesta epoché. In questo senso sarebbe affrettato arrivare alla conclusione che la citta globale ¢
una citta post-urbana. Si tratta al contrario proprio di ritrovare nella citta globale ’emergere di

un’altra possibilita, e al contempo di riconoscere la sclerosi, 1’inerzia delle sue forme.

Dal punto di vista paidetico, come si ¢ visto, la dialettica tra spazio e limite € cruciale. La citta
globale vive la contraddizione per cui tale dialettica giunge ad una fine materiale, senza avere
raggiunto il proprio fine. La forma della citta globale, con la rete dei trasporti, le infrastrutture
comunicative, I'unificazione dei mercati, si ¢ ormai imposta su tuttoil globo. Dovunque si sviluppi
una societa, lo fara secondo queste forme. Non pud piu esistere una societa isolata e
irraggiungibile, esclusa dalla rete delle comunicazioni, estranea al movimento delle merci e alle
regole economico finanziarie del mercato. Le aree meno sviluppate del pianeta non sono escluse
da questo paradigma, anzi sono deboli prede dei soggetti globali. Se ci sono Stati in cui 1
collegamenti telematici sono vietati alla popolazione, questi certamente sono tenuti nella massima
considerazione dai loro governanti, che proprio per questo li proibiscono e al limite li sostituiscono
con altre infrastrutture simili. Nessuna nazione, per quanto potente, ¢ ormai in grado di perseguire
una politica di isolamento, né culturale, né commerciale, né finanziario. Dunque la volonta
intrinseca alla civitas imperiale, quell’accrescimento infinito che persegue il fine di fare dell’ orbis

una urbs, ¢ raggiunto, ma questo raggiungimento non ha comportato I’'uniformita e la concordia
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che tale accrescimento credevano di poter realizzare. Ma la civitas imperiale che ¢ alla base del
nostro modello di sviluppo, di progresso e di civiltd conosce solo questo motore: I’espansione e
I’accrescimento, che ora hanno raggiunto un limite materiale inoltrepassabile. E allora, se non ci

sono piu limiti da oltrepassare, territori da civilizzare, attraverso quale altro movimento la citta

puo proseguire il perseguimento di questo fine?

La questione ecologica rappresenta, nel suo portato integrale?, uno snodo esiziale, avendo imposto
la consapevolezza della dimensione finita delle risorse e della ricaduta all’interno del processo
della forza distruttrice applicata verso cid0 che era ritenuto esterno: risorse, territori, alterita
culturali. E come se il movimento di civilizzazione, che al suo limite, al suo confine comporta
sempre una trasformazione, ovvero una traduzione nella forma di cid che ¢ incontrato come
estraneo, una volta incontrato se stesso all’estremita opposta del mondo abbia innescato un
rimbalzo, un ribaltamento tale per cui ora quello stesso movimento di trasformazione ritorna
indietro, riattraversando gli spazi interni come se fossero territori sconosciuti, erodendone le
forme, sciogliendone i1 legami. Cosi scompaiono ai nostri occhi tuttii limiti tra dentro e fuori. La
citta diventa territorio, eterna periferia indistinta, senza centro3. La natura - lo sfondo della
provenienza, la @UG1g - si riprende 1 suoi spazi all’interno della civilta, inselvatichisce e da Terza
natura diventa Terzo paesaggio®. I segni della memoria, monumenti ¢ documenti del passato, si
estetizzano in una apparenza inerte, alienata®. La lingua, infine, qui subisce il piu radicale
mutamento dai tempi dell’invenzione del libro - dispositivo archetipico della delimitazione del
mondo, del foglio-mondo® -, nel passaggio tuttora impensato tra pagina e schermo, tra parola

testuale e parola digitale, tra /e lingue e i/ codice. «L’informatico esclamera che la sua macchina,

2 Francesco, Laudato si’: Sulla cura della casa comune, Libreria Editrice Vaticana, Roma 2015. Per la
rilettura pedagogica del tema: Pierluigi Malavasi (a cura di), Per abitare la Terra. Un’educazione
sostenibile, EDUCatt, Cattolica, Milano 2003; Pierluigi Malavasi (a cura di), Progettazione educativa
sostenibile: La pedagogia dell’ ambiente per lo sviluppo umano integrale, EDUCatt, Milano 2014;
Claudio Giuliodori, Pierluigi Malavasi (a cura di), Ecologia integrale. Ricerca, formazione, conversione,
Vita e Pensiero, Milano 2016; Elvira Lozupone, Nel segno dell’Ecologia Integrale. Contesti ed
esperienze educative, Franco Angeli, Milano 2021; Antonio Donato, /I corpo tra natura e cultura La
sfida ecosofica della pedagogia, Franco Angeli, Milano 2023.

3 Massimo Cacciari, La citta, Pazzini Editore, Villa Verucchio 2004, pp. 27-31.

* Gilles Clément, Manifesto del Terzo paesaggio, Quodlibet, Macerata 2005.

> Guy Debord, La societa dello spettacolo, Bompiani, Milano 2002.

6 Carlo Sini, Il segreto del mondo e il senso del foglio-mondo, in Il foglio-mondo, Vol. Il Tomo II delle
Opere, Jaca Book, Milano 2013, pp. 175-186.
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meglio diogni altra possibile, consente di pensare la totalita. Ma ¢ una totalita decriptata nel gioco

dei segni, una totalita-codice che schiva il dramma delle lingue»”.

Ciascuno di questi processi ha una dimensione paidetica, una ripercussione diretta nella prassi
educativa che ci richiede un altrettanto forte riflessione pedagogica. Ma questa ricerca si concentra
sullo spazio della citta, e di questo vuole mettere in luce le questioni pedagogiche emergenti®.
Nello specifico, allora, una volta annullata ogni differenza tra il dentro e il fuori, la citta globale si
consegna a una stasi che non puo sopportare, a cui non ¢ commisurata. «La citta ¢ ovunque; ergo
non vi ¢ piu cittd. Non abitiamo piu citta, ma territori»®. La citta-territorio € una citta senza confini,
che si stende indefinita e omogenea in tutte le direzioni, in cui ogni luogo tende ad assomigliare
agli altri (ad eccezione dei centri storici musealizzati, ovvero congelati, storicizzati fuori dal
tempo), a contenere le stesse funzioni: residenziale, commerciale, produttiva'®. Una triade che
riproduce lo schema costitutivo della societa moderna, che evidentemente resta ancora valida:
lavoro, riposo, tempo libero (entro il quale la mercificazione aggrega e assorbe cultura,

divertimento, socialita, e di cui i centri commerciali sono la sintesi).

7 Edouard Glissant, Poetica della Relazione, cit., p. 87.

8 Marisa Musaio (a curadi), Ripartire dalla citta. Prossimita educativa e rigenerazione delle periferie,
Vita e Pensiero, Milano 2021; Pierluigi Malavasi, Teresa Grange, Gianni Nuti, Andrea Bobbio (a cura di),
La pedagogianella citta che cambia. Note a margine, studi e ricerche a partire dal Convegno Siped di
Aosta 2023, Pensa MultiMedia, Lecce 2024; Norman Longworth, Learning Cities, Learning Regions,
Learning Communities. Lifelong Learning and Local Government, Routledge, London—New York 2006.
 Massimo Cacciari, La citta, cit., p. 50.

19 La polarizzazione qui accolta tra territorio e citta proviene da quella tra antropocene e post-
antropocene, dove dauna parte la portata dell’antropizzazione sembra poter invertire la gerarchia stessa
natura-uomo, e lo spazio umano per eccellenza (la cittd) non € piu una parte ma coincide con il mondo
(Donna J. Haraway, Chthulucene. Sopravvivere su un pianeta infetto, NERO Edizioni, Roma 2019;
Timothy Morton, Iperoggetti. Filosofia e ecologia dopo le fine del mondo, NERO Edizioni, Roma 2018;
Peter Sloterdijk, I/ mondo dentro il capitale, Maltemi, Milano 2006). Dall’altra parte, il post-antropocene
¢ un paradigma emergente che invitaa superare I’antropocentrismo per immaginare cittd e comunita in
convivenza con le altre forme di vita. Da qui ha avuto origine anche un’ampia riflessione sulle pratiche e
le teorie educative, che vede nella valorizzazione della figura del territorio e del paesaggio il tentativo di
un riequilibrio responsabile tra le dimensioni umana e naturale (Ugo Morelli, Mente e paesaggio, Bollati
Boringhieri, Milano 2011; Cristiano Giorda, Matteo Puttilli (a cura di), Educare al territorio, educare il
territorio. Geografia per la formazione, Carocci, Roma 2011; Francesco Tonucci, La citta dei bambini.
Un modo nuovo di pensare la citta, Laterza, Bari 2005; Pierluigi Malavasi (a cura di), Pedagogia
dell’ambiente, EDUCatt, Milano 2005; Boaretto, Giusi & Weyland, Beate (a cura di), Nuovi paesaggi
educanti. Tra natura e cultura, EDUCatt, Milano 2024).Nella presente ricerca, in ultima istanza, il
territorio urbano (o citta-globale) ¢ esattamente la figura di questa problematica duplicita.
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La citta, progettata come intermezzo dell’io-mondo, viene meno, € quindi viene meno anche la sua
funzione mediatrice, la distinzione che in essa si opera. Per questo assistiamo al manifestarsi dei
vari fenomeni di dissoluzione dell’io e del mondo, I’'uno nell’altro. Certo, ¢ sempre esistita una
differenza tra ville e cite, costruito e vissuto, urbs ¢ civitas («la citta delle anime ¢ la citta delle
pietre», diceva Cicerone). Ma ¢ sempre stata una dialettica interna e funzionale al realizzarsi della
citta stessa. Tutto cambia nel momento in cui le persone, o piu propriamente quel progetto che la
modernita chiama individuo, inizia a percepire la citta come un habitat estranco. Nella citta-
territorio il gesto dell’abitare precipita, indistinguibile dal mero sopravvivere: ¢ la riduzione
dell’uomo alla sua pura esistenza biologica (nuda vita'!). Il soggetto urbano, privato della capacita
diagire nello spazio pubblico, si riduce a corpo daamministrare, identificato e governato attraverso
dispositivi biometrici, algoritmi di sorveglianza, flussi di dati, e ridotto a utente o consumatore,

piu che a cittadino attivo. Non a caso, proprio in questo momento, I’antropologia scende in citta'?,

' Foucault inaugura il concetto di bio-politica: «Per millenni, I'uomo ¢ rimasto quel che era per
Aristotele: un animale vivente e, inoltre, capace di esistenza politica; I’'uomo mo-derno € un animale nella
cui politica ¢ in questione la sua vita di essere vivente», Michel Foucault, Volonta di sapere. Storia della
sessualita, Feltrinelli, Milano 1984, p. 127. Agamben completa e commenta: «La morte ha impedito a
Foucault di svolgere tutte le implicazioni del concetto di bio-politica e di mostrare in che senso egli ne
avreb-be ulteriormente approfondito 1’indagine; ma, in ogni caso, l'ingresso della zoe nella sfera della
polis, lapoliticizzazione dellanuda vita come tale costituisce I'evento decisivo della modernita, che segna
una tra-sformazione radicale delle categorie politico-filosofiche del pensiero classico. [...] Non € possibile
comprendere lo svolgimento e la vocazione «nazionale» e biopolitica dello Stato moderno nel xrx e nel xx
secolo, se si dimentica che a suo fondamento non sta l'uomo come soggetto politico libero e cosciente,
ma, innanzitutto, la sua nuda vita, la semplice nascita che, nel passaggio dal suddito al cittadino, ¢
investita come tale dal principio di sovranita. La finzione qui implicita ¢ che la nascita divenga
immediatamente na-zione, in modo che fra i due termini non possa esservi alcuno scarto. I diritti sono
attribuiti all’'uomo (o scaturiscono da lui), solo nella misura in cui egli ¢ il fondamento immediatamente
dileguante (e che, anzi, non deve mai venire alla luce come tale) del cittadino», Giorgio Agamben, Homo
sacer. Il potere sovrano e la nuda vita, in Homo sacer. Edizione integrale, Quodlibet, Macerata 2018, pp
19e119.

12 Antropologia ¢ citta sono infatti storicamente opposti, e il fatto stesso che la citta (luogo implicito del
“noi”) diventi oggetto di indagine antropologica (sguardo sull’*“altro danoi”) ¢ una di quelle soglie ovvie
solo quando impensate. L’antropologo Agier lo esplicita cosi: «Istituire un punto di vista antropologico
sulla citta appartiene a quel tipo d'impresa che in altre epoche, non poi cosi lontane, avremmo paragonato
a uno “scontro culturale” tra tradizione e modernita, I'altrove e il qui, gli “altri” e il “no1”, il mondo
esotico e 1'Occidente - I’antropologia essendo chiaramente associata alla tradizione, all’altrove, agli “altri”
e all’esotismo, e la citta rappresentando, invece, il fopos della modernita, del “qui” e dell'Occidente.
L’unione tra le due sarebbe impossibile a causa di una incompatibilita di luoghi, di scale, di metodi e, alla
fine, di una incompatibilita fondamentale, ontologica, tra il mondo della citta e i mondi dell’antropologia.
Oggi non ¢ piu cosi. Questa opposizione ¢ superata. Vi sono megalopoli ovunque, e un numero sempre
maggiore di antropologi che, per scelta o necessita, conducono le loro ricerche in citta. Se ritengo utile
ricordare questi pregiudizi, tuttavia, ¢ perché, ben al di la delle dispute interne alle scienze sociali, alcune
idee continuano a operare come verita ben sedimentate. Sono ancora molti a ritenere che le questioni di
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proprio a seguito diquel movimento reattivo con cui, in questo spazio non piu familiare, non piu
amico, gli individui tornano a pensare un “noi” protettivo in cui la comunita si costituisce nella
citta come rispetto a un luogo altro, un insediamento, simile a certe dinamiche delle “comunita
indigene” rispetto al loro contesto naturale!3. L’uomo contemporaneo percepisce se stesso come
altro rispetto all’artefatto che egli stesso ha prodotto - la citta - e si ritrova ad essere un estraneo
nei suoi luoghi, alienato in mezzo ai suoi prodotti, nello svolgere le attivita proprie della sua “vita
civile”. Siritrova non tanto ad abitare la citta, ma appunto a “vivere in citta” come i primi uomini
vivevano in habitat estranei'4. Si determina in questo momento una divaricazione inedita e quindi

un contro movimento, una contro cultura tra citta e comunita.

La vita nella citta globale tende a perdere ogni spessore politico, ovvero a dissolvere quella
dinamica del riconoscimento reciproco che si apre nella polarita potere-educazione, soggezione-
liberazione. Da una parte questo certamente accade perché lo stesso Lebenswelt, mondo della vita,
¢ preso nell’oggettivazione, ¢ assunto all’interno del paradigma della soggettivita. «Ivan Illich ha
osservato che la nozione corrente di vita (non “una vita”, ma “la vita” in generale) ¢ percepita
come un “fatto scientifico”, che non ha piu alcun rapporto con I’esperienza del singolo vivente.
Essa ¢ qualcosa di anonimo e generico, che puo designare di volta in volta uno spermatozoo, una
persona, un’ape, una cellula, un orso, un embrione. Di questo “fatto scientifico”, cosi generico che
la scienza ha rinunciato a definirlo, la Chiesa ha fatto I’ultimo ricettacolo del sacro ¢ la bioetica il
termine chiave del suo impotente sciocchezzaio. In ogni caso, ‘vita” ha oggi piu a che fare con la

sopravvivenza che con la vitalita o la forma di vita dell’individuo» .

Ma d’altra parte, questa articolazione e divisione della vita in «bios e zoe, vita politicamente
qualificata e nuda vita, vita pubblica e vita privata, vita vegetativa e vita direlazione»'°, non puo

risolversi che con un passaggio ontologico alla pluralita dell’Esserci, dissolvendo il dispositivo

cui si occupa I’antropologia non le riguardino, che valgano esclusivamente per I’““altrove” e per “gli altri”.
Alcuni specialisti della citta pensano che I’'urbano sia per natura opposto alla tradizione, alla comunita,
alle organizzazioni sociali “primitive”. Infine, alcuni etnologi ritengono che la loro ricerca si debba
arrestare sulla soglia della citta, al fine di preservare il legame dell'antropologia con una presunta purezza
culturale e identitaria che la citta invece distruggerebbe», Michel Agier, Antropologia della citta, cit., pp.
11-12.

13 Tvi.

14 Marc Augé, Nonluoghi. Introduzione a un’antropologia della surmodernita, Eléuthera, Milano 1993.
15 Giorgio Agamben, L uso dei corpi, in Homo sacer, Quodlibet, Macerata 2018, p. 1017.

16 Tyvi.
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ontico di questa oggettivazione (che € necessariamente duplice, come lo € ogni segnatura'”) - il
soggetto -, nella spazializzazione e nella temporalizzazione del con-Esserci, nel frammezzo in cui
abitano i mortali'® - lo spazio che la presente ricerca intende individuare non piu, filosoficamente,

come passaggio all’oltre-uomo, ma gia, paideticamente, come spazio della convivenza.

Ma la citta globale ¢ ancora nell’epoca del soggetto, del suo pieno dispiegamento, in cui raggiunge
il culmine la massima polarita tra unico e diviso, in cui ¢ massimamente evidente I’inerzia verso
la globalita e la reazione verso la partizione. L’altrove e il qui, gli “altri” e “noi”, venendo a
mancare la delimitazione che li distingue, cadono in una progressiva indistinzione, che tuttavia
non intende preludere ad uno spazio ulteriore di superamento. Si determina cosi quel doppio
movimento comunitario che ci caratterizza: da una parte verso la comunitd come un Noi
totalizzante, dall’altra verso le comunita come isole, piccole partie, comunita indigene. Questo
doppio movimento ¢ solo in apparenza distinto. Ma in realta 1’'uno produce [’altro,
irrimediabilmente. 11 primo tende a tenere in vita il Fine ultimo, che non ¢ nulla di originario, di
prorpio diun genos, anzi rispetto al quale deve essere compiuta la piu radicale rivoluzione, quella
dell’'vomo nuovo. Naturalmente questa disumanizzazione non pud che alimentare la piu acuta
nostalgia dell’'umano. Il secondo movimento allora cerca diriscrivere continuamente la fine, di
tracciare nuovi limiti per tenere viva I’identita come origine, la quale tuttavia & sempre un ricordo,
I’assenza di qualcosa che solo noi rendiamo presente, e in questo perdiamo per sempre!®. La
comunita adotta sempre un doppio sguardo, retrospettivo verso I’origine e distanziante verso
I’altro. Questo doppio sguardo € cio che la circoscrive e la separa da cio che le sta intorno, dalla
citta globale, ma al tempo stesso la destina come esito “autentico” della cittain comunita. In questo
senso, oggi la comunita ¢ sempre al margine della citta, ed ¢ dal margine che si rinnova sempre
come “domanda di comunita”. La comunita si ricostruisce, si rigenera, rinasce sul fondamento di
un arché - perduto. La comunita ¢ sempre una rivendicazione e in quanto tale ¢ il rifiuto di

un’eredita concreta, di una continuita - per il possesso (preistorico o utopico) di un’eredita

17 Giorgio Agamben, Signatura rerum. Sul metodo, Bollati Boringhieri, Torino 2008.

18 Martin Heidegger, La cosa, in Saggi e discorsi, cit., p. 115.

19 Tema centrale del pensiero di Carlo Sini. Cfr. per es. Sulla genealogia, in Il pensiero delle pratiche,
Vol. IV Tomo II delle Opere, Jaca Book, Milano 2014, pp. 96-103.
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autentica. La sua natura mifica ¢ inesauribile, «ma al prezzo di un’antinomia che non si lascia

conciliare: la comunita ¢ insieme impossibile ¢ necessaria. Necessaria ed impossibile»2°.

Naturalmente, ¢ bene precisare che questa figura di comunita non ¢ astorica, ¢ la nostra. Per
esempio, come la filologia ha mostrato?!, la xowwvio (la koinonia) che la grecia classica nominava,
fino ad Aristotele, era espressione dell’idea di polis come identita delimitata e situata. Non aveva
nulla di comunitario come noi lo intendiamo. Solo insieme al progetto alessandrino di ellenismo
nasce l'idea di koine, che convive con quella di civilta fintanto che il suo movimento
universalistico non si conclude. Che a sua volta si muta con la citta globale, quando il limite
raggiunge il suo estremo e non puo piu de-lirare (uscire dal confine): allora la citta di dissolve, si
mostra come un nulla, come il piu fragile artificio. L'uomo che credeva diavere umanizzato ogni
cosa, ora si trova rinaturalizzato in ogni cosa, non pit uomo ma solo strumento tra gli strumenti.
La citta stessa cerca di mostrarsi come sfondo ultimo, natura naturata, ed ¢ in questo ultimo delirio
che si mostra la comunita come utopia della comunione degliio, deisé - il noi come totalita, ovvero
come la secolarizzazione di ogni auctoritas in potestas. Per questo, la figura della comunita

riappare cosi prepotentemente «alla trasformazione della societa in religione di se stessa»?2.

Questa immanentizzazione secolare del noi, 'ombra di totalita e totalitarismo che da essa si
proietta nella storia ¢ palese sin dalla sua prima apparizione: «Ciascuno di noi mette in comune la
sua persona e tutto il suo potere sotto la suprema direzione della volonta generale; e noi, come
corpo, riceviamo ciascun membro come parte indivisibile del tutto. Istantaneamente, quest'atto di
associazione produce, al posto delle persone private dei singoli contraenti, un corpo morale e
collettivo, composto ditanti membri quanti sono i voti dell'assemblea, che trae dal medesimo atto
la sua unita, il suo io comune, la sua vita e la sua volonta. Questa persona pubblica, cosi formata

dall'unione ditutte le altre, prendeva un tempo il nome di citta?3, e prende oggi quello direpubblica

20 Roberto Esposito, Communitas. Origine e destino della comunita, cit., pp. 43-44.

21 Vedi Emile Benveniste, L 'idea di ‘lingua’nella tradizione linguistica dell’Occidente, in Problemi di
linguistica generale, 11 Saggiatore, Milano 1966.

22 Roberto Calasso, L ardore, Adelphi, Milano 2010, p. 441.

23 Nota di Rousseau: «Il vero senso di questa parola presso i moderni ¢ andato quasi completamente
perduto; i piu prendono per unacitta un centro urbano, e per un cittadino chi abita nel medesimo. Non
sanno chea fare il centro urbano sono le case, mentre la citta la fanno i cittadini. E un errore che in altri
tempi costo caro ai Cartaginesi. Non ho mai letto che il titolo di cives sia stato attribuito ai sudditi di
nessun principe, nemmeno ai Macedoni, nell'antichita, o, ai giorni nostri, agli Inglesi - benché piu vicini
alla liberta di tutti gli altri. Solo i Francesi prendono molto familiarmente questo nome di cittadini, perché
non ne hanno alcuna idea precisa, come si pud vedere dai loro dizionari; altrimenti, usurpandolo,
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o di corpo politico, detto dai suoi membri Stato, quand’¢ passivo, Sovrano, quand’¢ attivo,
Potenza, quando lo si considera in rapporto con altre simili unita politiche. Quanto agli associati,
prendono collettivamente il nome dipopolo, mentre, in particolare, si chiamano cittadini, in quanto

partecipano dell'autorita sovrana, e sudditi, in quanto soggetti alle leggi dello Stato»n?*.

La comunita - I’io comune - ¢ la figura dell’'umanita che ha retroflesso se stessa nell’ombra diun
passato immaginario, mitico, che totalizza perché ¢ interamente passato nell’oblio e da la ritorna
come figura univoca, e da la noi possiamo ricordarla e nominarla come radice - che sia una o siano
molte comunitd, ¢ indifferente. La comunita in quanto e sempre reazione comunitaria, ¢ il
fantasma inquieto che si agita nella citta globale, che non interrompe il movimento di dissoluzione
interna, di disarticolazione deilegami e di dematerializzazione dei corpi, anzi, sembra renderne in
qualche modo piu stringente il carattere irrevocabile e onnipervasivo. La reazione comunitaria
rafforza la polarita ideologica tra citta e comunita, schiacciando la prima nella dimensione di un
destino storico, ¢ la seconda in quella diun puro volontarismo. In questo dualismo la citta globale

cresce nella sua azione di dispersione, di alienazione, di dematerializzazione.

L’esito di questa simmetria dualista produce il contrapporsi - puramente formale e irriducibile -
tra la citta come “quintessenza dell’artificialita” e la comunita come “autentica natura”: le due
facce della stessa figura schizofrenica. Hans Blumenberg porta all’estremo questa schizofrenia
nella sua interpretazione della “citta come caverna”: «La citta ¢ la ripetizione della caverna con
altri mezzi. Essa ¢ prima di tutto I’isolamento da tutte le realta che non produce essa stessa o che
attrae a sé in forma di semplici materie prime. A difesa di questo isolamento ¢’¢ la quintessenza
dell’artificialita. La citta soppianta la realta da cui dipende, fa dimenticare I’aspetto parassitario
della sua esistenza di fronte a un vasto campo di “somministrazione” nel senso piu ampio del
termine. La forma di vita della citta favorisce i piu alti gradi diastrazione nell’attribuzione direalta.
Un lavoro che va svolto tramite 1 rappresentanti simbolici di merci e valori. Pertanto nella citta il
concetto sostituisce tutto cio che in quanto tale non sia presente in in essa, ma di cui comunque sia
necessario disporre. Deve esercitare un’attrazione sufficiente a dirigere verso di sé il flusso di
prodotti naturali e importazioni, e per questo deve disporre di una controfferta fatta di merci di

origine non naturale, e sviluppare forme di sollecitudine verso coloro che portano i loro prodotti

cadrebbero nel delitto di lesa maesta. Questo nome, per loro, indica una virti, € non un diritto». Dove la
sovrapposizione della comunita sulla citta non ¢ nemmeno indotta ma rivendicata apertamente.
24 Jean-Jaques Rousseau, I/ contratto sociale, Laterza, Bari 1996, pp. 77-78.
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sul mercato. [...] Si potrebbe dire che da questo punto divista la citta si dimostri migliore rispetto
alla caverna, perché essa dispone a raggiera le sue distanze dalla realta, in modo uniforme, a
trecentosessanta gradi, anche se in cambio dicid deve mettere in conto il grave problema della sua
capacita didifesa. Deve chiudere le porte, presidiare le mura. [...] Quel che nel mito platonico della
caverna poteva essere lo svantaggio ontologico delle ombre - il distanziamento dalla loro
derivazione da cido che propriamente rappresentavano diventa straordinariamente vantaggioso
nell'antropogenesi: la ripresentificazione interna dicio che ¢ esterno. Per questo la citta non ha piu
bisogno della magia; al contrario, ¢ il luogo del suo depotenziamento e, in prospettiva, quello
dell'illuminismo. Perché in citta le realta si calcolano, le illusioni non si tollerano, non si fa conto
su guadagni presunti. L'astrazione ¢ il surrogato della magia. Detto in altro modo: la caverna fu
l'anticipazione della citta, il suo campo di prova, certo con tutti gli stadi intermedi che occorreva

superare: il denaro ¢ il sintomo che non era piu necessario disegnare sulle pareti delle caverne»?>.

Ma che la citta non sia solo la chiusura delle mura, anzi sia proprio lo sfondamento delle mura
della caverna, la loro trasformazione in soglia da attraversare®®, ¢ indubbio. Il dualismo -
platonico? o forse meglio dire alessandrino? - di questa rappresentazione ¢ evidente, e in essa,
ancora una volta, quella contro-pedagogia dell’autenticita per la quale ogni educazione ¢ una
mediazione-falsificazione dell’esperienza, ogni cura ¢ istituzionalizzazione, e in definitiva
I’'umanizzazione ¢ un tradimento?’. Ma questa non € sempre I’estrema conseguenza di quel rifiuto

della possibilita di convivenza nell’estraneo che invece la citta offre come propria dell’ uomo?

N¢ la citta globale, né la comunita sono, in questo senso, spazi dell’abitare e del convivere.
Nessuno dei due corrisponde a quello spazio abitabile della citta che ho cercato di definire
dell’esteriorita condivisa, del riconoscimento della singolarita inalienabile diciascuno. Entrambe,
citta globale e comunita, accrescono la percezione della citta come spazio alienato - né domestico,
né estraneo - che non offre alcuna possibilita di convivenza, ma solo di sudditanza o di

indifferenza, di protezione o di insicurezza. La comunita ¢ ancora una figura della citta globale.

Il confine - la soglia in cui le estraneita si toccano - scompare, si retroflette e si inabissa, diventa

una caratteristica intrinseca dello spazio stesso, che sembra ovunque esposto, minacciato,

25 Hans Blumenberg, Uscite dalla caverna, Medusa, Milano 2009, pp. 73-74.
26 Marco Milella, La rete nascosta. Per una relazionalita formativa, Cleup, Padova 1998, pp. 205-209.
27 1vi, pp. 144-147.
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aggredito. Assottigliando la superficie della citta in una fragile crosta, che si spezza e si frantuma
ovunque, il territorio diventa epidermide della superficie urbana, che ad ogni minima
sollecitazione si crepa, si taglia, si ferisce. 11 margine, limite della ferita interna, diviene ’aspetto
caratteristico del tessuto urbano. «La citta ¢ uniforme soltanto in apparenza. Perfino il suo nome
assume suoni differentinei diversi quartieri. In nessun luogo - se non nei sogni - il fenomeno del
confine puo essere esperito in forma cosi originaria come nelle citta. Conoscerle significa avere
un sapere diquelle linee che, con funzione di confini, corrono parallele ai cavalcavia, attraversano
caseggiati e parchi, lambiscono le rive dei fiumi; significa conoscere questi confini nonché le
enclavi dei vari territori. Come soglia, il confine passa attraverso le strade; un nuovo territorio ha
inizio come un passo nel vuoto, come se si inciampasse in un gradino di cui non ci si era accorti» 28,
In questo modo specifico, I'indefinitezza del territorio genera frammentazione e isolamento. In
una apparente paradossalita, nella mancanza di quello spazio esteriore di riconoscimento della
singolarita cresce la separatezza tra interiorita sempre piu fragili, ovvero sempre piu povere di
riconoscimento esteriore. Nella mancanza di singolarita, dunque, I’individuo si fa sempre piu
assoluto, nel senso proprio di separato, astratto, e per questo fragile. «A questo punto, si percepisce
forse meglio I’essenza della singolarita: essa non ¢ ’'individualita ma ¢, ogni volta, la puntualita di
un “con” che annoda una certa origine di senso e la connette con un’infinita di altre origini
possibili. Essa ¢ quindiinfra- o intra-individuale, ed ¢ allo stesso tempo trans-individuale, sempre
le due cose assieme. L’individuo ¢ un’intersezione di singolarita, 1’esposizione discreta -

discontinua e transitoria della loro simultaneita»2®.

Cresce innanzitutto la fragilita di chi ¢
marginale rispetto all’unico tessuto connettivo ancora riconosciuto, quello della produzione e dello
scambio di valore economico. Nella indefinitezza di un territorio senza valore simbolico, senza
riti, il mancato riconoscimento della singolarita genera un radicale isolamento, con la sua
conseguente “poverta educativa”. Musaio mette bene in evidenza questa relazione: «Siamo abituati
a cercare I’educazione in luoghi soliti, comuni, visibili. Sono proprio questi luoghi che risentono
oggi di una stanchezza e fatica di educare. Pensiamo a tutte le volte in cui sentiamo parlare diuna
scuola che non motiva, non incuriosisce, che manca di creativita. Oppure, del perché a scuola si

faccia fatica a riconoscere 1I’'importanza dell’arte e risulti cosi difficile praticare le diverse forme

artistiche. [Ma] L’educazione si svolge non solo nei luoghi e nelle esperienze che siamo abituati a

28 Walter Benjamin, I «passages» di Parigi, vol. 1, Einaudi, Torino 2000, p. 94.
29 Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, cit., pp. 94-95.
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pensare. Non solo nei luoghi allargati ma anche in quelli di mediazione tra visibile e invisibile, 1

luoghi simbolici che si nutrono e si arricchiscono di figure, momenti, esperienze preziose che

attingono a un pensiero che sappia attingere all’immaginazione»3°.

2.2 Aimargini: solitudine e poverta educative

La citta globale persegue, come visto, il fine ultimo della megalopoli, diuna unica forma urbis, di
uno spazio indefinito e omogeneo all’interno del quale sia ridotto quanto piu possibile ogni
ostacolo alla mobilitazione universale, alla movimentazione globale degli scambi di tutto cio che
ha valore, merci, informazioni, risorse umane, capitali. Come mostrato nella prima parte (1.6),
questo processo di dissoluzione dei segni nella citta globale ¢ opposto a quello di stratificazione
dei segni proprio della citta. Una conferma importante la si trova nella marginalizzazione e
nell’incuria dei corpi, che invece sono al cuore della cura educativa - della paideia - come primaria
espressione della citta. La dinamizzazione e accelerazione continua nella citta globale trova una
fondamentale resistenza in quel luogo inalienabile che ¢ il nostro corpo. «Mai come oggi il corpo
¢ diventato l'oggetto stesso del sapere-potere politico, giuridico, medico, mediatico, ecc...»3!. 1
corpi sono come coaguli dentro il flusso della citta globale, grumi che essa vorrebbe sciogliere.
«La filosofia del territorio post-metropolitano sembra esigere la nostra metamorfosi in pure anime,
o0 in pura dynamis, energia intellettuale»32. Il potente processo di virtualizzazione del mondo bene

evidenzia questa tensione a disincarnare non solo la vita, ma anche gli spazi e le relazioni.

Il problema radicalmente educativo di questa virtualizzazione non ¢ colto fintantoché ci si limita
a osservarne gli effetti sulla dimensione psicofisica degli individui. Per quanto controintuitivo
rispetto alla concezione corrente del “benessere psicofisico degli individui”, gli effetti disturbanti
della virtualizzazione non nascono nell’interiorita, piuttosto nella cancellazione dell’esteriorita,
ovvero del riconoscimento di quell’alterita da me stesso che per me accade nel con-Esserci

dell’altro. L’esperienza solipsistica della propria corporeita ¢ propriamente impossibile, e per

30 Marisa Musaio, Pedagogia liminale. Per un’educazione alla risonanza sensibile, cit., p. 135.

31 Roberto Esposito € Jean-Luc Nancy, Dialogo sulla filosofia a venire, Introduzione a Essere singolare
plurale, Einaudi, Torino 2001, p. XXIII.

32 Massimo Cacciari, La citta, cit., p. 38.
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questo I'impoverimento dell’esperienza del mondo e delle forme di vita attraverso la

virtualizzazione dello schermo ¢ disturbante.

Se la corporeita ¢ rivendicata soltanto come incarnazione della soggettivita, essa rimane ancora
nell’ordine dell’assoluta privatezza, come momento della radicale schizofrenia tra vita pubblica e
nuda vita: infattila virtualizzazione della dimensione pubblica non ¢ affatto in contrasto, anzi ¢ in
piena sintonia, con la privatizzazione delle vite individuali, che genera a lungo andare distacco e
indifferenza. «In effetti, se non erro, il versante interiore di questo riserbo esteriore non ¢ soltanto
indifferenza ma, piu spesso diquanto non siamo disposti ad ammettere, una tacita avversione, una
reciproca estraneita, una repulsione che al momento di un contatto ravvicinato, e a prescindere
dall’occasione, puo capovolgersi immediatamente in odio e in aggressione»>3. Tanto piu si svuota
la dimensione politica della vita pubblica, tanto piu essa sara riempita di contenuti della mera
privatezza, della vita immediata. «E quando, come avviene oggi, I’eclisse della politica e della
sfera pubblica non lascia sussistere che il privato e la nuda vita, [essa], rimasta sola padrona del
campo, deve, in quanto privata, pubblicizzarsi e provare a comunicare i1 propri non piu risibili (e,
tuttavia, ancora tali) documenti, che coincidono ormai immediatamente con essa, con le sue uguali
giornate riprese dal vivo e trasmesse sugli schermi ad altri, una dopo I’altra»34. Lo schermo non
dematerializza annullando il corpo al qua dello schermo, ma lo dematerializza trasformandolo in
immagine sullo schermo, mimando la sua presenza nell’immagine, quindidecidendo I’essenza del
corpo come rappresentazione - in definitiva, oggetto della coscienza. Nel passaggio da testo a
schermo questa intellettualizzazione fa un passo avanti: infatti mentre il testo ancora doveva
rinunciare all’apparenza del corpo per trascriverlo in scrittura, e quindi presupporlo ancora alla
rappresentazione, lo schermo - che infatti predilige 'immagine alla parola - vuole conservare la
corporeita immediatamente catturata nell’immagine. L’esteriorita dell’immagine, pero, non ¢
’esteriorita del corpo, perché all’esteriorita dell’immagine ci possiamo sempre sottrarre, siamo
ancora noi ad avere il potere di vedere o non vedere, di essere o di non essere alla “presenza”
dell’immagine, che quindi ¢ una presenza dell’assente, una presenza in cui I’altro non c’¢, non ¢
un Esserci. Lo schermo persegue la volonta di cancellare la mediatezza dell’intermezzo io-mondo,
direnderla una superficie trasparente e senza spessore. Al contrario, come si ¢ detto a piu riprese,

¢ la spazializzazione di questo intermezzo la dimensione del con-Esserci, dove I’estraneita del

33 Georg Simmel, La metropoli e la vita dello spirito, Armando Editore, Roma 2013, pp. 26-27.
34 Giorgio Agamben, L uso dei corpi, in Homo sacer, cit., p. 1018.
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corpo ¢ I’esposizione di ciascuno al potere dell’altro, alla decisione asimmetrica del potere che
vincola o del potere che libera. E di fronte all’esteriorita del corpo che io patisco la mia esteriorita
come cio che ¢ in potere dell’altro, esperisco I’Esserci come originariamente con, non il mio
Esserci, ma il darsi approrpiante-espropriante di ciascun Esserci, nel suo essere singolarita
eccezionale e al contempo esemplare®’ - ovvero singolarita plurale, sia nel senso dell’impossibilita
di una pluralita singola, diuna pluralita senza parti, sia in quello diuna pluralita del singolare,

dell’impossibilita di determinare il singolare come parte3S.

Si tratta allora dipensare il corpo non come estrema individualizzazione del soggetto, come pure
“situazione”, in quella polaritda tra individuo e comunita che oscilla all’interno del potere
assoggettante del soggetto - ma come espropriazione che sempre riapre ogni individualizzazione
e mi getta nel movimento educativo e liberatorio del rigenerarmi, dell’ek-sistere. Ecco la chiara

consequenzialita tra: deterritorializzazione, disincarnazione e isolamento nella citta globale. Ed

35 «In questa prospettiva, I'eccezione si situa in posizione simmetrica rispetto all'esempio, con cui forma
sistema. Essi costituiscono i due modi attraverso i quali un insieme cerca di fondare e di mantenere la
propria coerenza. Ma mentre I'eccezione €, nel senso che si € visto, una esclusione inclusiva (che serve,
cio¢, a includere cio che viene espulso), I'esempio funziona piuttosto come una inclusione esclusiva. Si
prenda il caso dell'esempio grammaticale [...]: il paradosso ¢ qui che un enunciato singolare, che non si
distingue in nulla dagli altri casi dello stesso genere, € isolato da essi proprio in quanto appartiene al loro
numero. Se, per fornire I'esempio di un performativo, si pronuncia il sintagma: “ti amo”, da una parte esso
non puo essere inteso come in un contesto normale, ma, dall'altra, per poterfungereda esempio, deve essere
trattato come un enunciato reale. Cio che l'esempio mostra ¢ la sua appartenenza a una classe, ma,
precisamente per questo, nel momento stesso in cui la esibisce e delimita, il caso esemplare fuoriesce da
essa (cosi, nel caso di un sintagma linguistico, esso mostra il proprio significare e, in questo modo, ne
sospende la significazione). Se si chiede, ora, se la regola si applica all'esempio, la risposta non ¢ facile,
poiché essa si applica all'esempio solo come caso normale e non, evidentemente, in quanto esempio.
L'esempio ¢, cioe, escluso dal caso normale non perché non ne fa parte, ma, al contrario, perché esibisce il
suo appartenervi. Esso ¢ veramente paradigma in senso etimologico: cio che «si mostra a fianco», € una
classe puo contenere tutto, ma non il proprio paradigma. Diverso ¢ il meccanismo dell'eccezione. Mentre
I'esempio ¢ esclusodall'insieme in quanto appartienead esso, I'eccezione ¢ inclusa nel casonormal e proprio
perché nonne faparte. E come l'appartenenza a una classe puo essere mostrata solo con un esempio, cio¢
al di fuori di essa, cosi la non-appartenenza puo essere mostrata solo al suo interno, cio¢ con un'eccezione.
In ogni caso (come mostra la disputa fra anomalisti a analogisti tra i grammatici antichi), eccezione ed
esempio sono concetti correlati, che tendono, al limite, a confondersi ed entrano in gioco ogni volta che si
tratta di definire il senso stesso dell'appartenenza dei singoli, del loro far comunita. Cosi complesso €, in
ogni sistema logico come in ogni sistema sociale, il rapporto fra il dentro e il fuori, I'estraneita e I'intimita.
Giorgio Agamben, Homo sacer, cit. pp. 34-35.

36 Jean-Luc Nancy, La partizione delle voci. Verso una comunita senza fondamenti, 11 Poligrafo, Padova
1993, p. 92.
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ecco perché I’esito di questo processo ¢ un impoverimento educativo, cio¢ una privatezza irrelata

e degenerativa.

Tutti 1 fenomeni solitamente racchiusi nell’espressione “poverta educative”, hanno relazione
diretta con la forma della citta globale (e con gli effettidi questa forma su tutti i territori, anche
non metropolitani) e con I’isolamento e il distanziamento dei corpi - con la dissoluzione di quella
distanza che ¢ relazione’’, nella spazializzazione dell’esteriorita - che essa produce. Infatti, esiste
uno spettro molto pitt ampio dipoverta educativerispetto a quelle solitamente associate ai bambini
e agli adolescenti. Esistono, nella citta globale, “poverta educative’ per ogni eta della vita, perché
il processo di trasformazione della persona ad individuo funzionale, a quella pura dynamis, le
investe tutte. E una volta entrato in crisi, dall’interno, il progetto di citta globale, tutte le eta della
vita ora sono direttamente esposte a questa condizione di indebolimento, di intrinseca fragilita che
st manifesta trasversalmente in molteplici sintomi - ma la “risposta educativa” a ciascuno diessi ¢
unitaria e di per sé intergenerazionale. E necessario rileggere questi fenomeni, e le azioni e i
progetti atti al loro contrasto, alla luce diuna pedagogia della citta, ossia diuno sguardo che sappia
assumere le piu ampie dinamiche educative insieme a quelle trasformative delle forme e degli
spazi nelle quali le dinamiche educative accadono. Non si possono rileggere separatamente queste
due dinamiche, se si assume che lo spazio paidetico ¢ la citta stessa. Per questo ogni lettura
genealogica della citta - della genesi e della trasformazione del suo logos - ¢ profondamente e
necessariamente pedagogica. Una genealogia della relazione tra corpo e citta ¢ la premessa
necessaria di una pedagogia sociale che voglia ragionare riflessivamente sul fine implicito ed

esplicito dell’educazione.

«Per quante sottigliezze storiografiche si possano immaginare, il tono fondamentale della nostra
cultura, greca, ellenistica, cristiana, ¢ il sospetto e il dubbio sulle “ragioni del corpo”, se non il loro

rifiuto. La prospettiva gnostica dide-territorializzare 1 corpi ¢ davvero I’ideologia dominante oggi

37 «La distanza diviene cosi pratica della soggettivita di ognuno mentre risulta impegnato come a
smontare il proprio io, a ridurre il proprio io, potremmo dire a renderlo laterale, nel senso di metterlo a
lato, di ridurne e arginarne il desiderio di affermazione, di potenza, per riuscire a pensarci da un altro
punto di vista, da un altro luogo, che certamente ha come conseguenza la messa in discussione delle
nostre sicurezze, per imparare invece a vivere la relazione come un attraversamento, un’esperienza anche
rischiosa, che ci induce a rinunciare ad ogni garanzia, per iniziare a comprendere che siamo esseri abitati
dalla distanza». Marisa Musaio, Dalla distanza alla relazione. Pedagogia e relazione d’aiuto
nell’emergenza, Mimesis, Milano 2020, pp. 138-139.
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nel progetto tecnico-scientifico. Il nostro destino consiste in un radicale sradicamento da ogni
condizione terrena. [...] Siamo cives futuri, la vera cittadinanza ¢ nel futuro, questo ¢ Agostino, ¢
tutta la tradizione cristiana. La nostra radice ¢ in alto (arbor inversa: un albero capovolto). La
nostra cittadinanza, la nostra politéia ¢ nei cieli. [...] La Vergeistung, la trasformazione di tuttii

nostri rapporti comunitari in rapporti spirituali, cio¢ deterritorializzati, incorporei, ¢ il tratto

caratteristico della metropoli»38.

Tralasciando ogni possibile considerazione sullo stretto rapporto che qui si evidenzia tra globale e
digitale (la citta globale, ormai ¢ chiaro, non ¢ en passant anche civilta digitale, lo ¢
costitutivamente), emerge bene il nesso tra la forma della citta e la figura della persona, ribadendo
ancora quella dinamica del riconoscimento che precede, che rende possibile perche apre lo spazio
stesso nel quale prende forma la figura umana, come persona o come individuo, come corpo o
come anima, come singolarita o come funzione. Per questo nella citta globale, risultato di quel
Fine che ¢ I'umanizzazione del mondo, riemerge la questione del corpo, che ¢ proprio il residuo
inalienabile della persona, il sigillo della sua singolarita indeterminabile, 1’incarnazione che
immanentizza ogni anima, ovvero ci0 che della persona resiste per opacita e inerzia alla

funzionalizzazione, alla mobilitazione universale dicui invece I’individuo ¢ il risultato, il prodotto

positivo.

E non a caso un’altra delle tanto declamate “poverta educative” del nostro tempo ¢ il cosiddetto
digital divide. Quando “si parla” di intergenerazionalita si finisce immancabilmente su questo
tema, sia attribuendo alle generazioni piu anziane I’incapacita di utilizzare i nuovi strumenti di
comunicazione, sia auspicando il loro utilizzo generalizzato (e quindi una massiccia e
indiscriminata alfabetizzazione informatica) per ridurre il divario generazionale. Non si tratta,
naturalmente, di promuovere una rivolta luddista. Ma diriflettere su quale paradigma di sapere sia
implicito alla tecnologia digitale, e ora alla cosiddetta “intelligenza artificiale”. E quindi capire
quale sia il reale divide che si determina, che solo una visione superficiale pud considerare una
questione di skill. 11 cosiddetto “digital divide”, infatti, ¢ ’effetto di una discontinuita delle
pratiche molto piu profonda di quelle gia avvenute nel secolo scorso, per esempio con
I’introduzione di nuovi mezzi di trasporto, di nuovi strumenti di comunicazione, ecc... Questa

discontinuita riguarda il salto tra parla testuale e parola digitale, che investe la natura stessa del

38 Massimo Cacciari, La citta, cit., pp. 63-67.
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segno e per questo ricomprende immediatamente lo statuto di ogni cosa: oggetti, luoghi,

significati®®.

La questione della virtualizzazione del mondo e del corpo ¢ una questione eminentemente
pedagogica. La cura del corpo ¢ una questione pedagogica, perché ¢ innanzitutto il riconoscimento
di che cosa ¢ un corpo personale, e di quale sia la condizione di pienezza, di felicita, di salute a
cui cercare di ek-ducerlo. La funzionalizzazione della salute e quindi della cura, non ha soltanto,
come si dice sovente, medicalizzato, ridotto il corpo a un oggetto di operazioni funzionali, alla
mera guarigione organica, svalutando ogni aspetto psicologico (dove yvyr va preso in senso
prettamente aristotelico, della forma del corpo vivente) e pedagogico, ma soprattutto ha espulso il
significato della vita del corpo, ovvero della sua fine, della sua finitezza, e rimosso dal vissuto e
dal detto quell’esperienza della mortalita che alimenta la dimensione esistenzialmente riflessiva
della persona. Significativamente, infatti, il problema del corpo resta ineludibile, e per questo tanto
piu nascosto e taciuto, quanto il corpo ¢ inefficiente, inerte e resistente. Da questo punto di vista,
la condizione della persona anziana ¢ paradigmatica del rifiuto del corpo che si manifesta nella
citta globale, su cui ¢ necessario soffermarsi: sono questi infatti - la solitudine dell’anziano,
I’esclusione della persona disabile o lo stigma della persona malata di mente - i margini della citta

globale.

Ma mentre la diversita ha sempre ricevuto sospetto e emarginazione, la figura della persona
anziana ¢ diventata solo con la contemporaneita un elemento per molti aspetti estraneo e ‘opaco’,
non tanto a una rilevazione strettamente “sociale”, nella quale anzi ¢ ben presente come fattore
problematico sotto il profilo demografico, sanitario, economico, quanto invece alla luce della sua
specificita antropologica. Laradice di questa progressiva estraneita, infatti, ¢ da ricercare nell’idea

stessa di individuo, costitutiva della modemita.

C’¢ qualcosa di costitutivamente difforme tra il soggetto della modermita, I’individuo, e il profilo
della persona anziana. Gia tra queste due parole, individuo e persona, passa tutto lo scarto della
modernita (1.3). La comprensione di questa condizione non ha un valore cruciale banalmente
perché I’anziano rappresenta oggi un campione statistico sempre piu rilevante o un problema di

sbilanciamento economico del sistema di welfare, come sovente ¢ inquadrato nel dibattito

3% E necessario rimandare ad un altro momento una riflessione approfondita sulla parola digitale.
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pubblico, ma perché essa riguarda la possibilita stessa di un sapere condiviso, diuno spazio e di

un tempo della convivenza, nella sua forma intrinsecamente intergenerazionale.

Ma se tra l'individuo moderno e il profilo della persona piu che una differenza corre una vera e
propria opposizione, la figura della persona anziana diventa quasi paradigmatica, una pietra di
inciampo e quasi di scandalo per la narrazione antropologica della modernita, un ospite sgradito
dell’immaginario e del discorso pubblico, € un oggetto passivo delle politiche di welfare. Tre
aspetti dell’individuo mostrano questa incompatibilita: la liberta intesa come autonomia, la

medicalizzazione della salute, 1'algofobia.

La prima caratteristica dell'individuo moderno infatti ¢ la liberta, intesa perdo come assenza di
limite. Per eliminare ogni dubbio, prendiamo direttamente uno dei testi costitutivi dell'umanesimo
moderno, il Discorso sulla dignita dell'uvomo diPico della Mirandola. Il Creatore parla ad Adamo:
«Ma tu, che non hai alcun limite come confine, tu definirai te stesso secondo il tuo arbitrio, nelle
mani del quale tiho posto. [...] Non ti ho creato né celeste, né terrestre, né mortale, né¢ immortale,

affinché, sovrano di te stesso, tu possa completare liberamente la tua formay.

E sul rifiuto del limite che si concentra lo sguardo della modernita verso la vita e verso il limite
della vita, inaugurando «I’epoca in cui la longevita detronizza I’eternita, il medico che da sollievo
prende il posto del prete che da la salvezza: un'epoca in cui, per dirlo in una parola, la salute si
sostituisce alla salvezza come obiettivo umano prioritarion*. La salute stessa diventa un concetto
limite, costantemente sul punto di mutarsi nell'utopia di una «salute perfetta, di un desiderio di
sicurezza assoluta e diuna carne rimodellata a tal punto da non essere piu l'ingombrante fardello
in cui maturano la fragilita e la morte»*!. E, in definitiva, la morte stessa «non appare pil come
una necessita che fa parte della natura del vivente, ma come un difetto organico evitabile,
suscettibile, almeno in linea di principio, diessere oggetto di trattamento e dunque della possibilita
di venir differito a lungo»*?. Una tale concezione della vita non pud che produrre un effetto
paradossale. E infatti nella societa contemporanea la promessa d'immortalita che, apertamente o
nascostamente, il progresso tecnico scientifico veicola, ha prodotto l'ampliarsi di quella terza e

quarta eta che sono caratterizzate invece dalla convivenza costante del corpo con la propria

40 Alain Finkielkraut, Noi, i moderni, Lindau, Torino 2006, p. 285.
4! Ibidem , p.286.
42 Hans Jonas, Evolution et liberté, Payot & Rivages, Paris 2000.
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decadenza, dell'individuo performativo con la caducita e fragilita della vita. La volonta della
moderna medicina di ridefinire il limite della vita, avvalendosi soprattutto delle possibilita di cui
la tecnologia dispone, ha portato e portera la quasi totalita delle persone a vivere una sempre piu

lunga stagione della propria vita nell'incombenza di quel limite.

.....

soggettivamente come colpa, individualizzata e psicologizzata, privata della sua dimensione
relazionale. L’isolamento gia in atto nella societa verso I’individuo prestazionale e narcisistico,
non puo ricomporsi neanche alla fine della sua stagione socialmente attiva, anzi proprio allora
completa la sua parabola con la scomparsa dell’anziano dall’orizzonte del discorso pubblico. Cosi,
I’ideologia della salute «isola I’essere umano e conduce a una spoliticizzazione e de-
solidarizzazione della societa. [...] Anche la sofferenza viene interpretata come il risultato del
proprio fallimento. Cosi, invece della rivoluzione, c’¢ la depressione. [...] La societa palliativa

spoliticizza il dolore medicalizzandolo e privatizzandolo»*3.

La persona anziana ¢ a tutti gli effettilo scarto diproduzione di quel processo del moderno che ha
come fine I'uvomo nuovo (e quindi inevitabilmente il post-umano), e come effetto I'individuo. Il
corpo della persona anziana ¢ scandaloso proprio nella misura in cui esibisce una inaccettabile
vittoria sulla ragione. La condizione anziana ¢ un problema per I'individuo, ¢ un fattore di
schizofrenia antropologica, perché rappresenta I’indebolimento della ragione come principio di
autonomia rispetto alla realta e fatticita del corpo, della razionalita di cui I'uvomo ritiene di essere
unico detentore. «Diventando vecchio, la dynamis si affievolisce. [...] Egli non diventaattivo, bensi
irradia. Non affronta con aggressivita la realta, non la tiene sotto stretto controllo, non la domina,
bensi rende manifesto il senso delle cose e, con il suo atteggiamento disinteressato, gli da
un’efficacia particolare»**. Se la ragione (qui, la coscienza) & esperienza della finitezza, che in
quanto tale la oltrepassa aprendo I'uomo alla sua ek-sistenza, cosi non ¢ per la finitezza del corpo
- la cui esperienza ¢ finitezza della ragione, debito di essere, infanzia. L’anziano e il bambino, il
senex ¢ il puer, sono in-fans perché entrambi attendono di ricevere una parola che dica la loro

condizione, sono immersi nel circolo della domanda e della risposta, il paradosso del sapere e del

4 Byung-Chul Han, La scomparsa dei riti. Una topologia del presente, Nottetempo, Milano 2021, p. 15.
# Romano Guardini, Le eta della vita, Vita ¢ Pensiero, Milano 1992, p. 61.
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non sapere nella sua forma costitutivamente interpersonale e intergenerazionale>. L’essere in
debito, mancanti, perché troppo vicini al limite e dunque svuotati della possibilita di interezza, li
rende al contempo eccentrici e esiziali, nel significato etimologico di propri dell’exifus, del
trapasso tra il dentro e il fuori della mortalita umana. Per questo senso di estrema poverta, Martini
caratterizza I'ultima eta della vita attraverso la figura del mendicante. «Un proverbio indiano parla
di quattro stadi nella vita dell’'uomo. Il primo ¢ quello nel quale si impara, il secondo ¢ quello nel
quale si insegna o si servono gli altri, mettendo a punto cio che si € imparato. Nel terzo stadio si
va nel bosco e questo ¢ molto profondo, significa che il terzo stadio ¢ quello del silenzio, della
riflessione, del ripensamento. Credo che quando si aprira per me questo terzo stadio, che ¢ ormai
imminente, ritirandomi nel bosco potro ripensare e riordinare con gratitudine tutte le cose che ho
ricevuto, le persone che ho incontrato, gli stimoli che mi sono stati dati in questi ventidue anni e
che non hanno avuto l'opportunita di essere elaborati. E poi ¢’¢ il quarto tempo, che ¢ molto
significativo per la mistica e I'ascesi indu: si impara a mendicare; ¢ il tempo in cui si impara la
mendicita. L’andare a mendicare ¢ il sommo della vita ascetica. E poi lo stadio del dipendere da

altri, quello che non vorremmo mai, ma che viene, al quale dobbiamo prepararci»“S.

L’anziano ¢ I'uomo nella sua estrema condizione affettiva, affettadalla sua fatticita, impotente.
L’anziano ¢ il morente. E a dispetto dell’attuale afasia sulla figura della persona anziana, nel tempo
il pensiero aveva lungamente riflettuto su diverse condizioni estreme dell’'umano. E molte di
queste riflessioni oggi sarebbero a mio avviso preziose. Vorrei riproporre, per esempio, alcuni

spunti dellaricca riflessione sulla melanconia. “L’eta melanconica”, questa ritengo potrebbe essere

4 Tl dialogo senex e puer ¢ per Hillman la forma archetipica del rapporto intergenerazionale. I «paradossi
del «sapere e non sapere» [sono] il mistero archetipico che sta dietro il fenomeno del dialogo. Perché il
dialogo non poggia solo sulle persone coinvolte, e il coinvolgimento non poggia su qualche para-concetto
esistenziale. Il dialogo, I’effetto di sintesi della dialettica, I'urgenza che ci spinge da dentro a entrare in un
rapporto dialettico per conoscere e per scoprire un senso, ¢ gia racchiuso nell’archetipo del rapporto
senex-puer: ossiain quella domanda, «Perché?», e in quellarisposta, «lo so». Perché il significato ¢ tanto
nel porre le domande quanto nel sapere le risposte, ovvero, come dice Jung nella sua autobiografia: «Il
significato della mia esistenza ¢ che la vita mi ha posto un problema. O, viceversa, io stesso rappresento
un problema che ¢ stato posto al mondo, e devo dare la mia risposta. Penso anche alla possibilita che
attraverso l'opera di un individuo sorga nel mondo un problema a cui si debba in qualche modo dare una
risposta». Nel rispondere alla propria domanda, una persona ¢ puer-et-senex. Nel mettere in discussione la
propria risposta, la persona ¢ senex-et-puer. Le due facce che si guardano nel dialogo. Questo dialogo
senza fine connoi stessi € tra noi e il mondo € ci0 che c¢i mantiene dentro il senso». James Hillman, Puer
aeternus, Adelphi, Milano 1999, pp. 124-125.

46 Martini, Discorso di ringraziamento per il premio “Giuseppe Lazzati”, 17 marzo 2002. Archivio
digitale della Fondazione Carlo Maria Martini.
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la definizione della senescenza, quando si scorga la profonda affinita tra il malinconico e il
morente. «C’¢ nel concetto di ‘malinconia’ un carattere di soglia, determinato dall’ambiguita dei
contorni psico-fisici che lo circoscrivono [...]. La difficolta di tracciare qui una linea di
demarcazione tra medicina e filosofia, data I’indistinzione tra corpo e spirito [...]. Questa
indistinzione [...] € un rimando a una dimensione di passivita, di ‘fatticita’ dell’esistere. [...] La
malinconia ¢ una dimensione dell’opacita dello spirito, che rinvia al suo fondamento naturale. [...]
La malinconia si lascia qualificare nell’ambito sempre di una “dialettica del limite”. Si tratta di
uno stato, per cosi dire, di “anormalita normale”, di quella condizione dove I'umano tende al suo
‘oltre’. 1l carattere di ‘soglia’ della malinconia ¢ costituito dal fatto che essa sa scorgere
I’oltreumano, nello stesso istante in cui realizza la consapevolezza dinon poter uscire dalla sua
finitudine. Essa, dunque, non ¢ un passaggio all’assoluto; piuttosto, ¢ una relativizzazione

dell’'umano. Cio che da malinconia ¢ questo: I’avvertire il limite e, insieme, non essere in grado di

varcarlo»n?’.

Si tratta di una visione della morte certamente agnostica, perd affatto materialista, al contrario,
problematicamente spirituale e che credo interpreti bene la posizione dell’oggi, effetto di quella
gnosi secolare, di quella secolarizzazione dell’evo cristiano di cui siamo volenti o nolenti
contemporanei*®. La questione della morte (e della nascita) sono divenuti nella citta globale fatti
privati, della nuda vita. Questa trasformazione ripete la dinamica dell’implosione del limite gia
descritta. Infatti, come la civitas romana aveva fatto del limite in movimento il suo fine, cosi la
civitas cristiana ne aveva assunto la forma universale, spostando al contempo il movimento del
limite sull’altro asse della Quadratura: tra terra e cielo. Secondo Agostino, che imprime a questa
visione la sua forma duratura, la civitas terrena comprende tutti gli uomini che vivono nell’amor
sui, mentre la Civitas Dei solo gli uomini che hanno vissuto, vivono e vivranno nell’amor Dei. La
Civitas Dei ¢ al contempo attuale e futura, storica e escatologica, componendo quella mixtura tra

le duecitta, che solo alla fine dei tempi sara risolta. Ecco come il movimento dellimite siripercuote

47 Gianni Carchia, L’'amore del pensiero, Quodlibet, Macerata 2000, pp. 121-122.

8 Ma la Chiesa per prima ¢ consapevole di questa diversa posizione che ha assunto ¢ deve sempre piu
consapevolmente assumere nel mondo. «Durante il lungo periodo in cui il cristianesimo ¢ stato la
religione culturale qui in Occidente, Chiesa e mondo coincidevano. La Chiesa era il mondo e il mondo era
la Chiesa. Essa poteva vivere e lavorare in un mondo cristiano. Ma la Chiesa ¢ chiamata a vivere nel
mondo, non nel suo mondo. In altre parole, nel saeculum. 11 Concilio non ha piu parlato di Chiesa e
mondo, ma di Chiesa nel mondo, nel mondo del nostro tempo: Ecclesia in mundo huius temporis». Jozef
De Kesel, Guardare con speranza all’era postcristiana, in Vita e Pensiero, anno CVIII/2, pp. 80-81.
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dall’estremita verso I’interno, attraversando e spezzando il corpo della citta, che si fa duplice, e
incorporando alla citta quella dialettica che prima si determinava tra la citta e il mondo. Ora due
citta convivono e il limite che le separa ¢ immateriale, invisibile. Si tratta tuttavia di un limite
estremamente definito: il limite ¢ il significato della morte. Qui si decide ’appartenenza alle due
citta. Per questo la privatizzazione della morte, I’estromissione del significato della morte dalla
vita della citta ¢ la sua secolarizzazione. Fintantoché il significato della morte ha avuto
cittadinanza, la citta ¢ stata duplice, contraddittoria ma duplice, terrena e celeste. Ma la citta
globale non lo ¢ piu, essa € un intero che opera formalmente, autonomamente e automaticamente
rispetto all’operativita dei suoi segni. La citta globale, mostrando qui ancora una volta il nesso
essenziale tra i due processi, li ha digitalizzati. 11 digitus latino ¢ il dito, digitalis cid che ha a che
fare con le dita, e innanzitutto il contare, il calcolare. La digitalizzazione ¢ la trasformazione dei
segni (parole, immagini, suoni ecc...) in numeri, ovvero in segni virtualmente senza significato
all’interno diapparati di calcolo. Senza affrontare il senso di questa digitalizzazione del segno non
¢ possibile comprendere la portata delle tecnologie informatiche sulla comunicazione,
sull’educazione, sulla politica e infine sull’esperienza vissuta delle persone. Ma qui bisogna
aggiungere: sul senso dell’abitare, sullo spazio della convivenza. La riflessione fenomenologica
sulle forme di vita dell’ek-sistere ha mantenuto una prospettiva ancora troppo legata a quella
solipsistica della coscienza intenzionale, che va comunque dal s¢ all’altro. Ma I’ek-sistere
determina innanzitutto una esteriorita che ¢ tale per I’altro e quindi per me stesso. La citta ¢ in
questo senso essenziale lo spazio dell’ek-sistere, che non puo essere né astratto né individuale, ma
sempre uno spazio di segni e di significati che edificano la convivenza. Collocare questi processi
nella citta globale, anziché in contesti genericamente teorici, significa allora comprendere che la
digitalizzazione, ben lungi dal produrre effettiastratti, ¢ a sua volta una forma di vita, che trasforma

le pratiche, 1 corpi e gli spazi.

2.3 Prossimita e welfare generativo

Attraverso I’affondo sulla figura della persona anziana ¢ emerso in tutta la sua portata il tema del
corpo, della sua resistenza inerte a quella spiritualizzazione e a quella virtualizzazione che lo
marginalizza nella citta globale. Cura dei corpi e inclusione, lavoro di cura e pratiche educative

mostrano qui il loro intreccio fondamentale. Da questo intreccio proviene quella domanda di
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interdisciplinarieta che attraversa la citta alla ricerca di una ricomposizione del sapere che ¢ allo
stesso tempo ricomposizione dell’'umano, e quindi consustanziale all’esistenza dello spazio della
citta stessa. La ricomposizione del sapere ¢ la ricomposizione della citta, della sua spazialita e della
sua temporalita come movimento di riconoscimento reciproco. La domanda di interdisciplinarieta
¢ ’espressione di questa necessita, che infatti emerge con forza soprattutto nel dialogo tra i saperi

della cura.

Nella citta globale, la cura esprime la massima divaricazione possibile tra scienza e vita. Basti
osservare I’ampiezza delle pratiche e delampio campo semantico che la parola copre, da cui deriva
la diversita dei comportamenti che le sono associati, immediatamente spaccato da un dualismo
profondo: da una parte esso riporta con forza a un sapere medico-scientifico basato su evidenze
oggettive, riscontri materiali e risultati empirici che per quanto perfettibili e in certa misura
imprevedibili, rientrano totalmente in un paradigma epistemologico causa-effetto, ipotesi-verifica;
dall’altra, la “cura” rimanda altrettanto fortemente a un ambito relazionale, accuditivo e affettivo
che investe la persona nella sua figura intera e nella sua dimensione esistenziale, in quell’intreccio
di bisogni, sentimenti e esperienze che rifiutano la quantificazione e la meccanicita, e rimandano

allo spazio di singolarita irriducibile.

Questa prima separazione tra una episteme € una doxa, che potrebbe sembrare grossolana e di
senso comune, testimonia il fatto che nella parola “cura” ¢ conservata un’eco preziosa,
I’indicazione diun limite radicale di conoscenza, che rileva al centro della condizione umana un
nucleo impenetrabile e inconoscibile, che la pratica di cura perd incontra e tocca sempre*®. Ma
questa prima separazione € a sua volta occultata dauna seconda, che divide la dimensione stessa
della cura “moderna”, questa volta attraversando il campo stesso dell’episteme. Anche la
dimensione soggettiva e diesperienza vissuta (Erlebnis), infatti, ¢ a sua volta resa oggetto disaperi,
di scienza. Ma mentre gli oggetti scientificamente determinati, in definitiva, manifestano il loro
carattere a posteriori nella procedura scientifica stessa, e dunque la finitezza della loro
conoscibilita (un organo ¢ tagliato da un bisturi, senza il quale non ¢ qualcosa di separato dal
corpo), al contrario le forme di vita preesistono a qualunque oggettivazione. L’indeterminatezza
di ogni oggettivazione scientifica viene erroneamente assimilata all’indecidibilita delle forme di

vita. In termini pratici si accetta una sorta di approssimazione, simile a quella per la quale si

49 Marisa Musaio, Pedagogia della persona educabile. L educazione tra interiorita e relazione, cit., p. 41.
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applicano ancora leggi newtoniane alla fisica degli oggetti macroscopici, ma 'unico implicito
epistemologico ritenuto valido, quando i due piani si confrontano, ¢ quello empirico sperimentale:
un contenuto di sapere ¢ tale se oggettivamente fondato, viceversa puo essere comunque utilizzato

se dimostra una sua efficacia empirica, se “funziona” in termini di miglioramento delle condizioni

psicofisiche del paziente.

Questa, senza troppi abbellimenti, ¢ la situazione attuale del confronto interdisciplinare che nella
dimensione della cura attraversa il confine tra scienze naturali e scienze sociali, e per altri versi
quello tra scienze sociali e pedagogia®. Nella civiltd moderna, i luoghi e i gesti della cura sono
una commistione continua di queste due sostanze del discorso, che si mescolano e si accavallano
senza sciogliersi mai in una nuova soluzione, di modo che ad ogni istante, se ci fermassimo ad
analizzare, noi potremmo constatare se il significato delle nostre parole attiene all’'una o all’altra
delle due prospettive epistemologiche, tuttavia sempre alternate in un continuo oscillare tra

oggettivo e soggettivo, tra denotazione e connotazione, tra reale e simbolico.

Questo ¢ vero al punto che ogni qualvolta una delle due note diviene dominante, si cerca di
ritornare a una situazione di equivalenza, di equilibrio: se I’approccio alla “cura” ¢ troppo
oggettivo, ci avviseremo di non “medicalizzare”, ma se I’approccio ¢ troppo soggettivo, allora
ricorderemo di non “psicologizzare”. In ogni caso al fondo di questa dialettica opera ancora una
visione dualistica non solo dell’'uomo, ma della realta stessa, a cui si attribuisce una prima matrice
metafisica (tuttavia molto piu discutibile di quanto si ritenga), che ha poi subito una drastica
semplificazione nell’epoca moderna. Qui c’¢ la causa di quella frammentazione dei saperi in cui
oggi ci dibattiamo e che costituisce il limite potremmo dire strutturale della domanda di
interdisciplinarieta, di questa tardiva e mal compresa separazione tra scienza e filosofia, ma che
finalmente vede, da entrambe le parti, i primi gesti di un riavvicinamento non solo di carattere

epistemologico ma propriamente meta-fisico.

Ne La crisi delle scienze europee e la fenomenologia trascendentale, Husserl ricostruisce il
passaggio dal dualismo della metafisica antica al dualismo della scienza moderna, sia nei suoi
elementi didiscontinuita che in quelli di sostanziale continuita. Il primo e fondamentale elemento

di discontinuita che ravvisa ¢ la matematizzazione galileiana della realta, o «matematizzazione

50 Donald A. Schon, 7l professionista riflessivo. Peruna nuova epistemologia della pratica professionale,
Dedalo, Bari 1993, pp. 55-57.
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indiretta del mondo», da cui deriva la natura ipotetica delle scienze e il carattere di verificazione
del suo metodo. Perché indiretta? Perché in questa nuova struttura di senso si «nasconde un ‘in
infinitum» che rende tale verificazione «un infinito processo storico di approssimazione» in cui
la matematizzazione della realta si retroflette per diventare un «presupposto di senso non chiarito,
un implicito presuntivamente ovvio’!. Questo processo, che potremmo definire di
matematizzazione dell’origine, determina numerose conseguenze, ma immediatamente cruciali
anche per la questione della cura. Infatti, qui nasce quello «svuotamento di senso della scienza
naturale» verso una pura formalita logica e al tempo stesso verso una tecnicizzazione della sua
prassi, intesa come «perdersi [...] in un pensiero meramente tecnico»>2. «Cosi il senso delle scienza
naturali subisce una complessa evoluzione; avviene un vero e proprio occultamento di senso»>3,
tale per cui ogni attuazione di questo “abito ideale”, diquesto paradigma, «¢ una scoperta e insieme

un occultamento», nel quale cio¢ noi «prendiamo per vero essere quello che ¢ invece soltanto un

metodo»>?.

Questa ¢ la ragione per la quale il mondo-della-vita (Lebenswelt) cessa di essere nominato e
compreso nel discorso della scienza, cessa di esserne il fondamento consapevole, fino a divenire
per la scienza qualcosa di costitutivamente ignofo. Qui inizia I’afasia della scienza nei confronti
della vita vissuta (erlebte Lebenswelt), la considerazione della «mera soggettivita delle qualita
specificatamente sensibili» non solo dell’esperienza, ma anche della conoscenza. Ma infine, qui si
inaugura anche quella potente schizofrenia del Soggetto moderno tale per cui se dauna parte esso
allarga a dismisura il suo dominio sotterraneo, la sua azione nascosta, la sua figura inconscia, allo

stesso tempo “soggettivo” diventa cio che € relativamente vero, cid che ¢ epistemologicamente e

definitivamente incapace di produrre «una verita assoluta e autonomay.

Ecco come il “dualismo” metafisico perde la sua continuita, la sua metessi, e istituisce quella
gerarchia moderna della verita all’interno della quale una conoscenza razionale della realta puo
darsi solo se di carattere oggettivo. Dalla separazione tra scienza e mondo-della-vita si determina,

in un movimento di astrazione, «un mondo dei corpi realmente e teoreticamente in sé¢ concluso

Sl Edmond Husserl, La crisi delle scienze europee e la fenomenologia trascendentale, cit., pp. 74-76.
32 Ivi, p. 79.

33 1vi, p. 81.

34 Ivi, pp. 83-85.
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[...]. [1mondo si spacca per cosi dire in due mondi: natura e mondo psichico, ove pero quest’ultimo,

dato il suo specifico riferimento alla natura, non porta a una mondanita autonoma»>> .

Ecco in concreto quel limite, che ¢ piu di una separazione, ¢ una vera e propria incomprensione,
un’impossibilita di comunicazione, che esplode all’interno della dimensione di cura quando essa,
per esempio e significativamente nel lavoro delle équipe multi-professionali, cerca e richiede che
si confrontino apertamente i diversi paradigmi e si faccia questione della frammentazione
dell’esperienza moderna dell’'umano. Allora emerge con forza la subordinazione diogni «discorso
della soggettivita» all’esattezza della scienza, alla «esemplarita del metodo delle scienze naturali»,
per la quale qualsiasi conoscenza che ambisca a diventare “autentica scienza” deve assumere

quello stesso paradigma epistemologico.

\

La specializzazione stessa del sapere in ‘“‘scienze professionali’ ¢ 1effetto di questa
subordinazione. Anch’essa «inerisce esclusivamente all’atteggiamento moderno» e non va confusa
con la molteplicita dei saperi che ¢ sempre esistita. Rispetto alla metafisica antica, «soltanto le
successive scienze naturali crearono una specializzazione dell’idea[...] e attinsero a essa I’impulso
al progresso e alla scoperta dinuovi territori: diregioni particolari razionalmente chiuse»>°. Senza
ripensare lo statuto di questa razionalita moderna, allora, non potra mai essere possibile un dialogo
interdisciplinare, un dialogo aperto e alla pari tra scienze e un qualsiasi altro pensiero che non ne
accetti il paradigma obiettivistico, € tantomeno una comune ricerca del vero, ma solo un
estemporaneo confronto tra distinte sensibilita e una tanto utile quanto transitoria e superficiale

condivisione di buone pratiche.

Questa situazione, qui ricostruita brevemente, ¢ al fondamento dell’attuale “sistema della cura”, o
come viene oggi definito, del “sistema di welfare”. Nella citta globale, cio¢ in uno stato di
frammentazione e di conflitto latente, i servizi alla persona assumono un valore sempre meno di
promozione e miglioramento, e sempre piu di riparazione e sussidio. La retorica ininterrotta della
crisi del welfare, dello smantellamento dei servizi, del taglio delle risorse, non ha un fondamento
quantitativo - non € mai esistita una societa che abbia dedicato tanterisorse alla salute. Il problema
¢ che queste istituzioni non hanno piu alcuna funzione educativa, ovvero formativa e trasformativa,

ma solo riparativa e quindidi per sé, strutturalmente, emergenziale. La funzione dei servizi scivola

55 Tvi, p. 91.
% Tvi, p. 93.

108



verso quella della protezione e della tutela che la comunita deve ai suoi membri quando sono

minacciati.

Dal progetto in crisi di citta, riemerge ancora una volta la reazione comunitaria. A chi ¢ rivolto il
munus, 1’obbligo di protezione, di tutela, di cura in quanto parte della comunita? Ovvero, a chi
sono rivolti 1 servizi della comunita? La dottrina moderna dichiara di perseguire ’universalita. Ma
che cosa ¢ universale? Larisposta ¢ sfuggente e in fondo, dubbia. Alla ricerca di un mascheramento
della citta globale in comunita, il welfare universale ha trovato la sua approssimazione nella

fattispecie della “accessibilita”.

L’accessibilita - degli spazi, dei servizi, delle opportunita - ¢ diventata la questione politica della
citta globale®’. Non si tratta piu della distribuzione o della redistribuzione delle risorse da parte del
mercato o dello Stato, in una prospettiva di giustizia sociale, ma dell’accesso alle risorse in uno
spazio disomogeneo, fatto di barriere, di distanze, e di diffuse marginalita. Il passaggio tra
universalita e accessibilita ¢ il passaggio dalla sfera astratta deidiritti allo spazio della citta globale.
Ed ¢ in questo passaggio che ci si accorge che il welfare universalista ¢ al tempo stesso e
necessariamente individualista, d’altra parte i due concetti nascono 1'uno in funzione dell’altro8.
Nella citta globale, il welfare diper sé€ non si contrappone all’individualismo urbano, né contrasta
I’isolamento sociale che ne deriva, anzi talvolta isola le persone ancora di piu. Gli effetti
desocializzanti e isolanti della ospedalizzazione e del ricovero, e in generale della
medicalizzazione della salute, sono ben noti’®. Ma anche quando, per esempio, un anziano viene
efficientemente assistito al proprio domicilio dauna rete capillare e multidisciplinare diservizi, si
riduce comunque il perimetro della citta che vive e che conosce, I’intensita delle sue relazioni

familiari o amicali, la proattivita mentale e psicologica verso le sue capacita residue.

37 Susan S. Fainstein, The just city, Cornell University Press, London 2010; Henri Lefebvre, 1/ diritto alla
citta, Ombre Corte, Verona 2014; Bernardo Secchi, La citta dei ricchi e la citta dei poveri, Laterza, Bari
2013; Timothy Morton, Iperoggetti, Nero, Milano 2018; Elena Granata, Placemaker. Gli inventori dei
luoghi che abiteremo, Einaudi, Torino 2021; Richard Sennett, Costruire e abitare. Etica per la citta,
Feltrinelli, Milano 2018; Giandomenico Amendola, La citta postmoderna. Magie e paure della metropoli
contemporanea, Laterza, Bari 2003.

58 Cfr. Carlo Galli, Genealogia della politica. Carl Schmitt e la crisi del pensiero politico moderno, 1l
Mulino, Bologna 1996.

39 Cfr. per es. Ivan Illich, Nemesi medica. La paradossale nocivita di un sistema medico che non conosce
limiti, Red edizioni, Como 2013.
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Questo accade perché di fondo il welfare state rimane ancorato a paradigma erogativo,
impersonale e prestazionale?, espressione diun concetto riparativo di “cura”, che ha come fine il
pieno funzionamento dell’individuo, pur inteso olisticamente in tutti i suoi aspetti psicofisici, ma
comunque interpretato come un essere “autonomo”, libero di agire all’interno delle regole sociali
convenzionalmente costituite®!. Questo individuo & in sé astratto, assoluto rispetto a qualsiasi
contesto. Puo essere portatore di specificita - certa retorica delle minoranze -, ma non puo essere
vincolato a nessuna specificita esterna. La sua appartenenza alla collettivita ¢ di natura meramente

formale.

Rispetto ai limiti di questo paradigma, il concetto diaccessibilita cerca dimediare a posteriori, di
situare quello di universalita. Lo riferisce a un “qui e ora”. Lo riporta allo spazio concreto della
cittadinanza, ovvero alle forme e ai processi della citta globale. Si sviluppa allora I’idea di welfare
di prossimita, con cui il welfare universalistico cerca una modalita per avvicinarsi, non solo nel
senso di “personalizzare” 1 servizi (parola abusata e del tutto ambigua, che spesso maschera il
tentativo di “individualizzare” la persona)®?, ma piu propriamente cerca di riconnettere, di
riannodare un pattotra persone e citta. In ultima istanza, il welfare di prossimita non riguarda tanto
modelli di servizio e nuove risposte ai “bisogni sociali”, piuttostolaricerca daparte dell’istituzione
di quella prossimita che si ¢ interrotta. Il vero bisogno che qui emerge non ¢ tanto quello diun

avvicinamento ai “destinatari di un servizio”, quanto un tentativo - per questa via irraggiungibile

80 Umberto Margiotta, Competenze, Capacitazione e Formazione: dopo il welfare, in Giuditta
Alessandrini (a curadi), La «pedagogia» di Marta Nussbaum. Approccio alle capacita e sfide educative,
Franco Angeli, Milano 2014, pp. 39-63.

61 Roberto Esposito, Liberta e comunitd, in La liberta in discussione, B@belonline, Vol. 1, Anno 2006,
pp. 59-64.

62 La parola persona racchiude da sempre una doppia figura, da cui nasce una feconda ambiguita. Per via
di questa ambiguita non pochi hanno mantenuto una perplessita di fondo verso di essa (vedi lo stesso
Heidegger, Essere e tempo, § 10). Da unaparte, certamente “persona” ¢ la maschera, il ruolo in scena, cio
che I’individualita pone di sé come se stessa, il per se unum che ¢ soggetto di diritto e diverra sostanza
cartesiana, ma dall’altra le rimane sempre implicita anche la pit remota radice greca, il prosopon, da
pros-opsis, colui che sta dinnanzi ai miei occhi, colui per il quale la persona ¢ ’altro davanti a me e cio
che ’altro riconosce e rispecchia di me, cosi come Platone racconta a proposito dello sguardo, e che
passera poinella figura cristiana del mio prossimo. La forte spinta alla “personalizzazione” dei servizi alla
persona, ha interamente riproposto questa ambiguita, da una parte interpretandola come istanza alla
privatizzazione, alla piegatura individualizzata e individualistica della forma del servizio fino al rischio
della sua conclusione nelle dinamiche dello scambio commerciale, del prodotto, della “customer
satisfaction”, ma dall’altra parte e allo stesso tempo cercando di recuperare in extremis la dimensione
personalistica della relazione di cura, ’'umanizzazione dei suoi processi e dei suoi strumenti. Ma il solo
fatto di dover esplicitare I’obiettivo di una ‘umanizzazione’ della cura, ne acclara I’ambiguita.
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- di istituzione della prossimita stessa, superando un confine che in un qualche modo si ¢ creato

con loro e tra di loro.

Forse, la topologia della citta condotta sin qui puo aiutare a leggere meglio anche la figura della
prossimita. Non a caso, la “prossimita” ¢ stato un concetto chiave dell’urbanistica novecentesca,
foriero di numerose letture e tra di esse, di numerose distorsioni®®. Dietro il concetto di prossimita,
infatti, avanza innanzitutto quello di appartenenza, di somiglianza, di congruenza e di efficienza
che per lungo tempo ha dato luogo all’idea di una progettazione della citta per piani di zona, per
isole funzionali, per contesti auto-sussistenti. Si tratta di una delle molteplici incarnazioni di
quell’istanza immunitaria costitutiva della nostra societa®¥, la cui manifestazione urbanistica
estrema ma paradigmatica pud essere riscontrata nel modello delle gated community. In questi
quartieri protetti, non solo tutto cid che serve ad una vita agiata ¢ prossimo, alla giusta distanza,
disponibile senza che sia necessario uscire fuori dalla mia comunita, ma soprattutto il mio prossimo
¢ il mio simile. Al “noi” si appartiene per una comune identita, si ¢ dentro al “noi” perché si ¢
adattiallo stesso contesto, spontaneamente selezionati per avere in comune uno stesso ceto, uno
stesso stile di vita, ma anche gli stessi bisogni e gli stessi desideri. Se questa pud sembrare solo
un’esasperazione di prossimita, alla fine eccezionale e residuale, bisogna allora pensare alle sue
declinazioni urbane opposte, come le banlieue periferiche oppure i quartieri gentrificati del centro,
in cui il simile si aggrega sempre al simile, si concentra secondo lo stesso identico movimento,
secondo lo stesso principio di prossimita che opera in entrambi i casi nel medesimo modo, ovvero
per separazione, nel senso sia diselezione che di esclusione. Dunque bisogna fare attenzione che
questo fantasma di prossimita (e di comunita) non sia presente nelle idee, e persino nei modelli del

“nuovo” welfare.

Non si deve affatto concludere, pero, che tutti gli sforzi che si stanno compiendo non abbiano
prodotto esiti significativi. In generale, bisogna rilevare alcune direttrici di riflessione e di
progettazione di grande valore. Il passaggio dalla smart city alle care city, per esempio, ovvero da
un’idea nella quale la citta assume forme e soluzioni tese a semplificare, ad alleggerire gli individui

dall’impegno diconvivere in uno spazio localizzato, ad un’altra che invece ne favorisca I'impegno,

63 Giandomenico Amendola, La citta postmoderna. Magie e paure della metropoli contemporanea,
Laterza, Bari 2003.
64 Roberto Esposito, Communitas. Origine e destino della comunita, Einaudi, Torino 1998.
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I’ingaggio relazionale reciproco®. Questo mutamento di approccio cerca di rileggere e
accompagnare il superamento della citta globale, improntata a una visione razionalista, a una
logica di prossimita funzionale tra abitanti, bisogni e servizi, che si € storicamente espressa
innanzitutto nelle politiche di zonizzazione urbana. Questa idea di cittd costruita per isole
funzionali (residenziali, commerciali, industriali, culturali) e bolle relazionali (comunita omogenee
di censo, di estrazione culturale, di immunizzazione securitaria), estremizza quella tendenza alla
decostruzione delle relazioni, all’affermarsi diquel modello divita che gli antropologi definiscono
come “individualismo urbano” che certamente ¢ intrinseco all’immaginario della citta®®, ma che
tuttavia non deve radicalizzarsi, se non al rischio di compromettere 1’esistenza stessa della citta.
Alla prossimita funzionale, si ritiene da tempo necessario aggiungere una prossimita relazionale,
attraverso la costruzione diluoghi che rendano possibile la mediazione tra spazi locali, reti private,
contesti familiari, e non luoghi o fuori luoghi propri della dimensione urbana. Si tratta di “luoghi
rituali” che non devono ambire a diventare a loro volta “domestici” ovvero identitari, ma rimanere
aperti all’attraversamento, all’attivazione e alla disattivazione in quanto “luoghi antropologici”, in
quanto occasione di un “impegno situazionale”. Proprio alla ricognizione di questi luoghi e ad
un’analisi dei loro costrutti teorici € destinata la terza parte della ricerca. Infatti, questa dinamica
richiama gia, anche se involontariamente, la dimensione della cura educativa, che ¢ quella
dimensione relazionale che si costituisce nel riconoscimento reciproco della distanza e dell’alterita

come significati umanizzanti.

2.4 Memoria, tradizione e intergenerazionalita

Prima di poter operare una rilettura non genericamente sociologica ma puntualmente pedagogica
di questi luoghi, attraverso I’individuazione e I’analisi di alcuni casi studio, ¢ tuttavia necessario
completare la riflessione inaugurata: al tentativo di riguadagnare il significato perspicuo di citta,
come accadere dello spazio-sapere tra gli uomini, ora si cerchera di aggiungere alcune indicazioni

sull’esperienza della citta, non come contingente delle relazioni ma come costituente la possibilita

65 Stefano Zamagni, Paolo Venturi, Da Spazi a Luoghi, Aiccon, Bologna 2017.

66 Georg Simmel, Le metropoli e la vita dello spirito, Armando Editore, Roma 1995; Zygmunt Bauman,
La societa individualizzata. Come cambia la nostra esperienza, il Mulino, Bologna 2010; David Riesman,
La folla solitaria, il Mulino, Bologna 2009; Byung-Chul Han, La societa della stanchezza, Nottetempo,
Milano 2012.
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dell’essere-come-relazione. Si tratta dell’esito del tentativo che ha mosso la ricerca stessa, ovvero
di assumere, non empiricamente ma teoreticamente, una prospettiva eccentrica all’interiorita
psicologica e alla soggettivita individuale, che permetta di agire uno sguardo paidetico verso le
forme della convivenza, uno sguardo che riveli I’educazione non in quanto momento particolare e
delimitato della costruzione di senso condiviso, ma come la forma stessa che questa costruzione
di senso assume, spazializzandosi e temporalizzandosi, nella relazione ermeneutica di sapere e
movimento-del-sapere - tra un passato del costruito, un abitare in pratica, € un ancora-da-sapere
che rigenera®’. L’educazione, che sempre accade in forma di cifta, altro non & che lo spazio
abitabile del passato, o ancora meglio, come dice Glissant nella sua Poetica della Relazione: «un
sapere in divenire»®3. L’intermezzo che noi abitiamo ¢ il senso in movimento, lo spazio ¢ il tempo
della memoria. «E senso significa: cio che fa si che gli uomini - e il resto dell'essente - rimandino

gli uni agli altri, senza asservire nessuno a un'istanza prima o ultima»®°.

La stasis, il conflitto interno alla citta’? tra educazione e asservimento ora manifesta la sua ragion
d’essere all’interno dell’asimmetria del riconoscimento: da essa infatti si genera la dynamis, la
forza dinamica del movimento del sapere nel tempo - la sua essenziale inter-generazionalita. Il
movimento del sapere non si chiude in una perfetta circolarita, e quindi nell’annullarsi di ogni
movimento nella perfetta ripetizione dell’identico, perché ¢ intrinsecamente educante e solo
inerzialmente assoggettante: la forma ermeneutica del fare e del disfare, dell’imparare e del
disimparare, dell’appropriare e dell’espropriare, fino al tradire e al disubbidire, non disegnano un
intero di senso ma un prima e un dopo, ovvero due spazi discordi, non coincidenti. Per chiarire la
temporalita di questo movimento, ¢ necessario tornare a soffermarsi ancora sulla differenza traun
movimento unilaterale e sovrano, che pure ¢ possibile ed ¢ proprio di molti costrutti di senso (ad
esempio la legge), e un movimento discontinuo e anarchico (nel senso etimologico del termine: di

chi non ¢ asservito ad altri). La dualita filosofia e paideia indica questo divario, sopravvissuto

7 Quello che Ricoeur distingueva come prefigurazione, configurazione e rifigurazione, da intendersi in un
movimento ermeneutico tra architettura e narrativita tale per cui la prefigurazione ¢ un costruire per
abitare, la configurazione ¢ I’intreccio intertestuale dei due momenti e la rifigurazione ¢ la risposta
dell’abitare al costruire, ovvero il ricostruire abitando. Cfr. Paul Ricoeur, Architettura e narrativita, in
Leggere la citta, cit., pp. 60-70.

8 Edouard Glissant, Poetica della Relazione, cit., p. 15.

8 Roberto Esposito e Jean-Luc Nancy, Dialogo sulla filosofia a venire, cit., p. XX.

70 Giorgio Agamben, Stasis. La guerra civile come paradigma politico, in Homo sacer. Edizione
integrale, cit. pp. 260-253.
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nell’incessante tensione tra temporalita e spazialita dell’essere, ovvero nell’incertezza di un
pensiero che disegna un intero - di senso - o tradisce un eccesso - di senso. Nella coincidenza
essere-senso ¢ il tempo che rimane come I'indicibile - I’ancora (da dire) che non si riesce a dire.
Nell’esteriorita del lasciarsi dire - in-segnare - ¢ piuttosto lo spazio che accade, la possibilita

dell’essere, che si da sempre an-arché.

La filosofia novecentesca ha intuito a piu riprese questa aporia, spesso rimanendone pit ammaliata
che ravvivata. Questo passo di Nancy, per esempio, ¢ emblematico: «Il discorso contemporaneo
sul senso [...] mette in evidenza il fatto che “il senso”, inteso cosi assolutamente, si ¢ trasformato
nel nudo nome del nostro essere-gli-uni-con-gli-altri: noi non “abbiamo” pit senso perché siamo
noi stessi il senso, interamente, senza riserve, infinitamente, senza altro senso al di fuori di “noi”.
Questo non vuol dire che noi saremmo il contenuto del senso, il suo riempimento o il suo
compimento, come se si affermasse che luomo ¢ il senso (la fine, la sostanza o il valore)
dell'essere, della natura o della storia; il senso inteso in questo senso, come significato al quale
riferire e misurare un certo stato di fatto, ¢ precisamente cio che diciamo d'aver perduto. Ma il
senso inteso invece come elemento nel quale si possono produrre e far circolare dei significati,

ecco che cosa noi davvero siamo»’!.

Nonostante ogni cautela, ¢ chiaro che questa immanentizzazione del senso, questa soggettivazione
del senso rimanda ancora a una dimensione comunitaria, a un’interezza del noi all’interno della
quale vige una evidente normativita del senso: ¢ “davvero” senso cio che piu aderisce alla totalita
del noi, cid che non ha residui. Tutto il tentativo e la ricchezza del pensiero di Nancy esprimono,
amio avviso, il desideriodi salvare la comunita, fino ai suoi esiti aporetici. Ma ¢ qui che lo sguardo
pedagogico recupera uno scarto, individua la radice della differenzatrapotere e liberta nella pratica
educativa del senso. D’altronde, proprio alla fonte del pensiero filosofico appare chiara questa
contemporaneita tra esercizio educativo e liberta nell’esatta definizione del sapere come cio che
libera da ogni soggezione. Aristotele, nel primo libro della Metafisica scrive: «ll carattere che
distingue chi sa rispetto a chi non sa, ¢ I’essere capace di insegnare. [...] In ciascuna scienza
(episteme), ¢ piu sapiente chi possiede maggiore conoscenza delle cause e chi € piu capace di

insegnarle ad altri. [...] Uomo libero € colui che ¢ causa di se stesso e non ¢ asservito ad altri» 7.

"l Jean-Luc Nancy, Essere singolare plurale, cit., pp. 5-6.
2 Aristotele, Metafisica, 981b7-982a28.
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Allora mentre la filosofia (possiamo dire in senso lato: storicista) pud pensare ma non puo praticare
la fine del proprio discorso, ¢ sempre nell’immanenza del senso (del linguaggio), la filo-sofia o
meta-sofia - la paideia - , ¢ quella pratica riflessiva che presuppone la fine del sapere, la liberta dal
sapere: ci0 che Mollenhauer, per altri versi, ha cercato di esprimere nel concetto della fine della

pedagogia come fine della pedagogia’3.

Questa relazione tra paideia e sapere include costitutivamente le forme e le pratiche di vita, perché
¢ in esse che si sviluppa, nello spazio e nel tempo. Questa liberta che rimane sempre tra discorso
e pratiche di vita ¢ molto evidente, ancora una volta, nel passaggio a cui stiamo assistendo tra
supporti del sapere: ovvero tra testo e schermo. E lecito domandarsi se sia propriamente possibile
una filosofia al di fuori del testo. Mentre ¢ evidente che nascono altre pratiche, certamente tutte
ancora da ricondurre a una finalita educativa, ma tuttavia sempre precedenti e eccedenti anche la
“pratica del testo”’4. Ancora piu determinante allora ¢ I’emergere di questo spazio e di questo
tempo della convivenza intergenerazionale che raccoglie vecchie e nuove pratiche. Qui la dis-
continuita generazionale - che non ¢ il falso problema del digital divide - ¢ il movimento essenziale
della memoria che accade nello spazio e nel tempo della citta. E necessaria una citta perché la
memoria si faccia corpo, fine del corpo e segno educante. Quel tradursi delle epoche I'una
nell’altra che spesso giustapponiamo empiricamente, oppure colleghiamo causalmente, oppure
retrocediamo a un invio mitologico, invece accadono in una spazialitd e in una temporalita
educativache le raccoglie e resta aperto al loro dischiudersi come al loro richiudersi. Nulla di vago:
un’indicazione di queste dimensioni ¢ ben presente sin dall’origine del pensiero filosofico-
paidetico, in figure pre-ontologiche che poi la metafisica ha tralasciato. Per questo la loro

implicazione ¢ rimasta inappariscente.

73 Klaus Mollenhauer, I legami dimenticati. Domande sulla educazione, Raffaello Cortina Editore, Milano
2002.

74 Per esempio: oggi si lamenta spesso il fatto che nuove tecnologie entrino prepotentemente nelle nostre
abitudini (e specialmente quella di bambini e adolescenti) senza che se ne conoscano fino in fondo le
conseguenze. Questa incertezza alimenta il mito di soggetti occulti che governano i processi (fino al
complottismo delle big tech). Ma le pratiche precedono sempre il pensiero delle pratiche. Qualsiasi
conoscenza & conoscenza di cid che ¢ gia accaduto. E certamente cosi per la conoscenza filosofica:
Socrate inizia a fare filosofia quando capisce che gli ateniesi non credevano piu ai miti, che vivevano gia
in un altro modo - e Iui per primo. Ma qualsiasi scienza si comporta cosi: i biologi studiano il
funzionamento delle cellule dopo essersi accorti, con qualche miliardo di anni di ritardo, che le cellule
funzionano cosi, e la stessa cosa vale per ’antropologia o la fisica, la psicologia o la sociologia.
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Kairos e chora (xoupog e ydpa) sono due concetti distinti che sembrano appartenere a domini
differenti: il primo al tempo, il secondo allo spazio. Ma al nostro sguardo contemporaneo, e
innanzitutto fenomenologico, appare chiaro come questi due termini siano connessi da una logica
dell’apertura, della soglia, dell'accadere: cio che puo essere, cid che puo avvenire dentro il tempo
e lo spazio, ma al difuori delle logiche misurabili e oggettivanti. Kairos, diversamente da chronos,
non indica il tempo cronologico o quantitativo, bensi il “momento opportuno”, il tempo qualitativo
dell'occasione, dell'intervento efficace, della trasformazione possibile. In Platone compare nel
Fedro (271a-272b), dove Socrate distingue tra una retorica meccanica, tecnica, ripetitiva, € una
retorica che sa cogliere il momento giusto per toccare ’anima dell’altro. La vera paideia, secondo
Socrate, non si riduce a tecnica, ma dipende dalla capacita diriconoscere il kairds, I’attimo in cui
la parola puo agire come seme fecondo. Chora, invece, compare nel Timeo (48e-53b) e designa il
“ricettacolo”, la “nutrice” di tutto cid che nasce e muore. Non ¢ un luogo nel senso geometrico,
ma una dimensione anteriore alla forma, uno spazio che consente alle idee di prendere corpo.
Platone afferma che chora ¢ «difficile e oscura da afferrare» (Timeo, 51b), perché essa ¢ un terzo
genere rispetto all'essere e al divenire. E cio che accoglie, senza determinare, senza imporsi: una

disponibilita radicale.

La filosofia contemporanea ha ripreso e radicalizzato questi concetti. Derrida legge la chora
platonica come un “non-luogo” in cui I’essere pud manifestarsi senza che vi sia identita o
fondamento. La chora ¢ cid che resiste alla logica binaria, al possesso concettuale. Non ¢ né questo
né quello, & una soglia. E “spazio impossibile”, non identitario, aperto all'altro. E un concetto né
ontologico né logico, ma pre-ontologico’>. Anche Kristeva vede la chora come uno spazio
semiotico, prelinguistico, legato al corpo materno, al ritmo, alla pulsione’®. Analogamente,
Agamben descrive il kairos come il tempo messianico, il tempo della sospensione, della possibilita
diuna trasformazione radicale. Non un tempo che scorre, ma un tempo che interrompe e apre. Un

tempo che non si misura, ma si coglie’”.

Questi due concetti, pur distinti, si incontrano su un piano comune: quello dell’evento possibile.
Kairds ¢ 1l momento giusto, chora ¢ lo spazio aperto: insieme delineano la struttura originaria

dell’accadere. Non sono enti, non sono materiali, non sono stabili: sono luoghi dipossibilita. Sono

5 Jacques Derrida, Khora, Raffaello Cortina Editore, Milano 1994.
76 Julia Kristeva, La rivoluzione del linguaggio poetico, Spirali, Milano 1979.
7 Giorgio Agamben, I/ tempo che resta, Bollati Boringhieri, Torino 2000.
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I’orizzonte dell’educazione, in quanto apertura a un altro, in quanto riconoscimento di un
indeterminabile che si pud solo accogliere e preparare. In ambito pedagogico, questi concetti si
integrano nella definizione di educazione come evento di esteriorita. L’educazione autentica non
¢ trasmissione linecare di contenuti, ma creazione di condizioni di kairos dentro una chora
relazionale: uno spazio che accoglie I’altro senza predirlo, € un tempo che si apre al suo venire. La
chora & ’ambiente generativo, la fiducia nella trasformazione del vivente. Il kairos € I’attimo in
cui qualcosa accade, in cui il sapere si trasforma in senso, in cui il passato diventa presente
dell’altro. L’educazione, quindi, ¢ un gesto kairotico che si compie in una chora relazionale,
simbolica e concreta insieme. Di questa concretezza poietica Musaio scrive: «E per cercare di far
fronte al limite della propria finitezza che I’essere umano, col suo gesfo, cerca diprotendersi oltre
sé, verso un atto capace di creare qualcos’altro. Pensiamo al gesto dell’arte in quanto vertice
supremo della creativita umana, sintesi delle nostre possibilita creative che, al dila delle esperienze
e delle realizzazioni puramente artistiche, puo interessare ogni ambito della nostra esistenza: il
gesto infatti ci consente di costruire vicinanza fisica e relazionale, di costruire prossimita oltre la
distanza, di tendere cosi alla costruzione del senso di comunita a partire dalla condivisione del
nostro essere corpi in interazione che proprio perché vicini stanno insieme per dare vita a una
molteplicita allargata e condivisa»’8. Cosi intesa, la pedagogia diventa ’arte di disporre il giusto
spazio per I’accadere del giusto tempo: uno spazio-tempo di soglia, che sfugge alla logica
dell’efficienza e apre alla logica della generazione. In questa prospettiva, kairds e chora sono
figure per pensare una pedagogia del possibile, fondata sull’attesa, sull’accoglienza e sull’ascolto
dell’indeterminabile. Ma questa relazione educativa, fondata su chora e kairos, assume subito
anche una chiara dimensione intergenerazionale: 1’educazione ¢ disponibilita a far spazio ¢ a
riconoscere il tempo della singolarita - la mia e quella dell’altro in una relazione generativa -,
creando le condizioni per la nascita simbolica dell’altra persona futura. Tornando ancora una volta
a Socrate, questa educazione come possibilita diuna paternita non biologica, diuna rinascita al di
fuori del yévog (genos) ¢ la minaccia alla polis che gli costo la vita, cido che per la comunita ¢ un
inaccettabile traviamento. Educare significa dunque accettare la fine del proprio sapere, per
generare 1’inizio diun sapere nuovo nell'altro. La convivenza si struttura come un movimento che

rigenera il circolo della memoria. In questo senso, I’educazione ¢ sempre un gesto di trasmissione

8 Marisa Musaio, Pedagogia liminale. Per una educazione alla risonanza sensibile, Vita e Pensiero,
Milano 2025, p. 21.
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e dirinuncia, un atto di generativita e di abbandono, che immette alla vita del sapere, in un altro

tempo, in un altro corpo.

L’intergenerazionalita in questo suo senso radicale non ha a che fare tanto con I’incontro o lo
scambio diesperienze tra diverse generazioni (stigmatizzato nell’incontro tra anziano e bambino,
che diquesta intergenerazionalita un po’ superficiale ¢ I’emblema) ma con la fine e ['altro inizio
del sapere, con il necessario oblio e il possibile ricordo in quanto momenti costitutivi del sapere”®.
«Dunque, quel che si dice apprendere € in realta ricordare»®’. Questa ¢ la forma essenziale
dell’educazione intergenerazionale, ovvero il fatto che questo ricordo dicio che ¢ stato dimenticato
avviene nella vita e nella morte dei corpi e delle relazioni, nella chora kairou, nello spazio aperto
al tempo della rigenerazione, che non ¢ un luogo geometrico vuoto, ma una condizione materiale
che accoglie e da forma al divenire, e non ¢ temporale in senso lineare o astratto, ma ¢ sempre
rituale, ritmato, mortale®!: lo spazio-tempo della citta, in cui i corpi si intrecciano in una

rigenerazione vivente.

Per questa forma intergenerazionale la trasmissione paidetica del sapere indica un movimento e
non un possesso: il darsi del sapere come «traduzione» e «tradizione» insieme, cio¢ trans-latio
(portare-oltre) e tra-dere (consegnare) che si intrecciano senza mai coincidere del tutto.
L’intergenerazionalita non ¢ allora da intendere come una circostanza anagrafica, ma come la
prima e imprescindibile condizione di discontinuita antropologica in cui € posta ogni trasmissione
del sapere. Per questo Cambi interpreta la pedagogia stessa come un sapere multi-paradgmatico
costituito da «discorsi tra loro fortemente eterogenein®?. Questa eterogeneitd, ben oltre la
giustapposizione di discipline, nasce dal trasmettersi e tramandarsi propri del sapere, tale per cui

«la pratica educativa, avendo a che fare con la trasmissione e la co-costruzione di significati, si

7 Cfr. per es. Paul Ricoeur, La memoria, la storia, ['oblio,Raffaello Cortina Editore, Milano 2003; Julia
Kristeva, Sole nero. Depressione e malinconia, Donzelli Editore, Roma 1999; Friedrich Nietzsche,
Sull’utilita e il danno della storia per la vita, Adelphi, Milano 1972.

80 Platone, Fedone, 72e.

81 Anche se Benveniste rifiuta per rito e ritmo una derivazione comune dalla radice indoeuropea *art-.
Potrebbe essere questo il motivo per approfondire la relazione tra rito, spazio e ritmo nella citta, che
tuttavia porterebbe il discorso lontano dagli obiettivi della presente ricerca. Mi limito ad indicare, per una
prima ricognizione: Mircea Eliade (a cura di), Dizionario dei luoghi del sacro, Jaca Book, Milano 2019, e
Dizionario dei riti, Jaca Book, Milano 2018. Per una interpretazione gia fenomenologica: Carlo Sini, Le
arti dinamiche. Filosofia e pedagogia in Transito Verita. Figure dell'enciclopedia filosofica, cit.

82 Franco Cambi, I/ congegno del discorso pedagogico. Metateoria ermeneutica e modernita, Clueb,
Bologna 1986, p. 12.
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deve [sempre] interrogare su come cio sia possibile»®3. Ogni educazione allora inizia con un
movimento riflessivo di chi educa, inizia togliendo da se stessi cid che si ¢ depositato,
sospendendolo verso I’altro, riconoscendo che ogni passaggio tra generazioni ¢, al tempo stesso,
un atto di apertura e un rischio di violenza simbolica. Il lessico della traduzione, nella sua
ambivalenza, offre una chiave per comprendere quell’*“attrito” costitutivo della trasmissione:
tradurre ¢ autorizzare la voce dell’altro e, insieme, esporsi alla tentazione diridurla alla propria
misura. «In base a queste considerazioni ¢ possibile rilevare, sul piano teorico e su quello
educativo, un’analogia strutturale e formale tra pedagogia e traduzione e definire un modello di
pedagogia come traduzione. Secondo tale modello I’insegnante, per facilitare 1’apprendimento
degli studenti, si comporta come un traduttore che riformula, costruisce e rappresenta stessi
contenuti disciplinari utilizzando molteplici sistemi simbolici e diverse intelligenze. [...] Il tema
della fedelta della traduzione al testo fonte ¢ il problema centrale della traduzione. Si tratta di
capire se una buona traduzione debbaessere letterale, pur con il rischio dirisultare incomprensibile
nella lingua di arrivo, oppure se si debba ricostruire il significato attraverso una formulazione
alternativa anche molto distante dall’originale. In questa dicotomia si ripresentano le questioni se
la somiglianza costituisca ’essenza della traduzione e se 1’eliminazione delle incongruenze nella
lingua di arrivo conduca a una sorta di dominio di una lingua e di una visione del mondo su
un’altra. Benjamin, come si ¢ visto, esclude che la somiglianza con l'originale sia l'elemento
fondamentale diuna traduzione, anzi afferma che, come nella conoscenza, la riproduzione delreale
non costituisce un autentico sapere, né conduce all’obiettivita, cosi la traduzione deve svincolarsi
da questo parametro inessenziale. Lettain chiave pedagogica, questa affermazione esclude che il
rapporto insegnamento-apprendimento possa consistere nella semplice riproduzione dei contenuti
appresi. Infattila fedelta, nella sua forma estrema, ¢ una citazione o un plagio della fonte, ma sul
piano educativo una corrispondenza alla lettera si mostra come una memorizzazione che,
ricalcando simbologia, terminologia e contenuti dell'insegnamento, lascia nel dubbio sull’autentica
comprensione dello studente. In questa prospettiva, se lo scopo dell’educazione ¢ l'autonomia

dell’allievo e se I’insegnamento-apprendimento ¢ un processo analogo alla traduzione, allora il

8 Cristian Celaia, Traduzione e formazione. Tra dominio e emancipazione, in EDUCAZIONE. Giornale
di pedagogia critica, 111, 2 (2014), p. 69.
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legame tra i contenuti disciplinari proposti dall’insegnante e la relativa traduzione degli allievi si

puo definire, sulla scia Benjamin, come un “rapporto di vita”, biologico € storico insieme»®.

L’educazione nella sua intergenerazionalita comporta quindi l’accettare di essere fraintesi,
significa creare fraintendimenti, perché il passaggio inter-generativo ¢ appunto il movimento del
sapere come trasformazione. Proprio questo deformarsi salva la liberta di chi riceve, sottraendo la
trasmissione alla cattura del dominio e aprendo alla sua vocazione emancipativa. E questo
deformarsi che sposta la “soggettivita” educativa in chi fraintende piuttosto che in chi ¢ frainteso.
L’asimmetria del riconoscimento che iniziava con un eccesso dipoter essere € un debito di essere,

ora si ribalta in un lasciar essere (lasciarsi fraintendere), e un nuovo poter essere (un fraintendere).

Se la traduzione dice qualcosa divero del sapere in transito, ¢ perché ogni incontro tra generazioni
somiglia all’ospitalita tra lingue: si vuole capire, si teme di imporre; si tenta l’accordo
intersoggettivo, si scopre la resistenza dell’alterita. L’immagine, per quanto provocatoria, illumina
la posta in gioco pedagogica: la trasmissione ¢ giusta quando rende visibile in che modo un sapere
abita un corpo e una storia, € come, nel passaggio, non tutto sia negoziabile. Lungi dall’essere
perdita, quell’indisponibilita residua ¢ la garanzia che il nuovo venuto non venga ridotto a
duplicato, che la differenza generazionale non sia annullata nella pretesa diidentico. Trasmettere,
allora, diventa I’arte di trattenere la distanza al centro della prossimita, riconoscendo all’altro un
diritto a restare altro dentro la comune ricerca del senso®S. E qui che I’intergenerazionalitd mostra
il suo profilo pubblico: la citta delle eta (bambini, adulti, anziani) ¢ una polis delle lingue del

sapere, che chiede a educatori e istituzioni di farsi mediatori pit che proprietari dei significati®®.

Arendt e Buber accentuano la discontinuita generatrice di questa relazione: il bambino - «essere
sempre nuovoy che entra nella storia - possiede I’istinto generatore, un impulso a «produrre cose»

e a partecipare al divenire del mondo. Nella misura in un cui ¢ nuovo egli ¢ generatore di un

8 Ivi, pp. 70-71. Cfr. anche Cristian Celaia, Pedagogia come traduzione. Pluralismo e molteplicita dei
linguaggi in educazione, Armando, Roma 2012.

85 Marisa Musaio, Pedagogia del Bello. Suggestioni e percorsi educativi, FrancoAngeli, MIlano 2015.
8 Vedi Norberto Galli, Pedagogia della coeducazione, Editrice La Scuola, Brescia 1977; Marisa Musaio
(acura di), Ripartire dalla citta. Prossimita educativa e rigenerazione delle periferie, Vita e pensiero,
Milano 2021; Luigina Mortari, Educare alla cittadinanza partecipata, Bruno Mondadori, Milano 2008;
Liliana Dozza, Simonetta Ulivieri, L educazione permanente a partire dalle prime eta della vita, Franco
Angeli, Milano 2016; Pierpaolo Triani, La collaborazione educativa, Scholé, Brescia 2018.

120



cambiamento, e al tempo stesso € nuovo solo in riferimento, a partire dacio che si lascia rinnovare.
Senza il Tu, lasciato a se stesso, gira a vuoto, rischia la solitudine del fare. Occorre una relazione
educativa perché tale energia si trasformi, ovvero prenda forma, trovi la cosa a cui legarsi, a cui
legare 1’elemento che si ¢ risvegliato. 11 motto chassidico «da e prendi» che Buber raccoglie e
commenta, trasforma ’intergenerazionalita in un’etica della reciprocita: il sapere passa quando
ciascuno da e riceve, quando il maestro non trattiene e I’allievo non consuma, quando la
generazione adulta si lascia, a sua volta, educare dalla novita che viene. E il cuore stesso della

trasmissione paidetica: la formazione diuna relazione capace di far esistere il sapere tra le persone.

La lezione buberiana consente diriflettere su una retorica comune, insita anche in un certo pensiero
educativo: I’appiattimento della tradizione a “conservazione della memoria”. Sostituita da una
visione storiografica del passato, la tradizione svolge un ruolo dirispettosa musealizzazione dicio
che non ha pit un senso presente, verso cui ¢ inevitabilmente difficile suscitare interesse e
partecipazione: bisogna “educare alla memoria” con un implicito obbligo a conoscere e dimostrare
rispetto verso cio che non ¢ parte dinoi. Cosi, subdolamente, “il valore della memoria” si invera
nel suo contrario: se I'intenzione ¢ imparare dal passato, farne un’utile scuola degli errori e una
monitoria galleria degli orrori, allora certamente la memoria ¢ educativa e anzi necessaria. Non
dimenticare il passato perché il passato non si ripeta! 11 passato non ¢, ma deve rimanere passato.
Questo ¢ I'impegno, etico ma realistico, che assumiamo collettivamente nei suoi confronti
Hiroshima e Nagasaki, Auschwitz e Bergen-Belsen, la Lubianka e Babij Yar. Che il male non si
ripeta! Cio che ¢ stato non torni! Questa ¢ la vera lezione del passato, 'impegno a cui riteniamo
utile dedicare le nostre risorse morali, fino a quando non saremo certi che, lui annullato e noi
interamente assolti, potremo considerarlo non solo passato, ma finito per sempre. Che il passato,
quale testimonianza dei nostri errori, passi per sempre e finalmente scompaia, ecco il nostro
auspicio e 'unica ragione d’essere che siamo disposti a riconoscergli ancora, adempiendo fino in
fondo la nostra intima convinzione che da se stesso ¢ non da altri, e tantomeno da antenati e

patriarchi, 'uomo ormai possa imparare ci0 che gli ¢ necessario.

Conoscere il passato per annullarlo, per farlo passare - finire - per sempre. Se il male accaduto ¢
incancellabile, almeno facciamo in modo che sia definitivamente estinto. La finitezza e la storicita
di ogni fenomeno, di ogni esperienza, di ogni teoria di cui siamo finalmente consapevoli, ci ha

insegnato che se ¢ relativa la nostra autorita, quanto credito e valore possiamo attribuire a qualsiasi
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altra autorita esterna alla nostra, e per di piu superata dallo stato attuale delle cose? Dunque il
passato ¢ il primo nemico dell’'uomo moderno (e di certo il convitato piu sgradito per quello post-
moderno). L’uomo legato al passato sara sempre troppo debole e incapace di portare a termine
quel progetto di emancipazione, di consapevole autodeterminazione, diricerca della felicita e della

liberta quale sua condizione necessaria.

«... comincio tra di noi [...] una lunga conversazione sul progressivo atrofizzarsi della nostra
capacita mnemonica, che va di pari passo con il proliferare dell’informazione, e sul naufragio gia
in corso, [ 'effondrement, come si espresse Lemoine, della Bibliothéque Nationale. [lnuovo edificio
della biblioteca, che, per il suo intero impianto nonché per il regolamento interno ai limiti
dell’assurdo tende ad escludere il lettore quale potenziale nemico, ¢ quasi - cosi sosteneva
Lemoine, disse Austerlitz - la manifestazione ufficiale del bisogno, che si annuncia sempre piu

impellente, di farla finita con tutto quanto abbia ancora un nesso vitale con il passato»?’.

Persino la nostra opera di archiviazione, dicatalogazione e ora di digitalizzazione ovvero ricalcolo
perfetto del passato in termini acronici, atemporali, € in realta parte di quest’opera di negazione
sistematica e deliberata del passato. Un oggetto, una pagina, una parola, un’opera sulla quale non
passera piu il tempo - e dunque finalmente non ci dira pit nulla del tempo stesso. Dunque, viviamo
un tempo che si ¢ completamente attualizzato, che si ¢ fatto completamente presente. Esito di un
lungo processo storico, filosofico, sociale, politico e psicologico, viviamo un tempo che non sa piu
cosa farsene del passato. Per noi il passato ¢ qualcosa che semplicemente non ha piu alcun senso.
Abbiamo costruito allora un muro irrevocabile che impedisce al passato ditoccarci. “Noi abbiamo
chiuso col passato”, con passato intendendo tutto cio che mette in questione la totalita e la sincronia
del presente. Nel dominio sincronico dell’essere a cui apparteniamo il passato ¢ un prologo per il
quale valgono le stesse cause e le stesse leggi che regolano il presente e il futuro, qualcosa dunque
che forse ¢ necessario dal puntodi vista dialettico, ma ormai consumato e superato daquello logico
e metafisico. Cosi lo spazio prosciuga di durata. Diventa spazio di calcolo, ovvero di pura
neutralita. E I’idea di caso si innesta silenziosamente ma profondamente nella nostra percezione
del mondo, e svuota il passato perché trasforma il presente in una totalita prospettica, pragmatica,

epistemologica, dualismo disenso e insensato nel quale il passato ¢ qualcosa da comprendere solo

8 Winfried G. Sebald, Austerlitz, Adelphi, Milano 2002, p. 302.
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come anticipazione del presente o darifiutare come fallimento del possibile, mai da accettare come
eredita e come radice. Con queste lenti, capaci di vedere tutto sotto la specie diun sano realismo,
ci attrezziamo quando indaghiamo il significato del passato per “comprenderlo”, ovvero tradurlo
alle esigenze del presente, e al limite certificarne I’assurdita, perché cio che si ¢ rivelato insensato
non abbia pit nemmeno 1’apparenza del significato. Cosi noi assumiamo ovvero annulliamo il

senso del passato - € la nostra “memoria” diventa opera attiva di oblio®3.

Ma una riflessione piu accurata sull’intreccio di memoria e oblio®® prospetta un’altra strada. Il
rispetto della memoria nasce dalla consapevolezza della necessita dell’oblio, ovvero la
consapevolezza che si esercita memoria solo di cid che ¢ andato perduto, nel ricordarlo, nel
“riportarlo nel cuore” dopo che esso era stato smarrito, ovvero nel ravvivare, nel ridare possibilita
di esistere a cio che ¢ estinto. La rammemorazione del passato e ’apertura del possibile non si
danno senza scuole di parola in cui le generazioni esercitino insieme il giudizio del tempo. In
termini etimologici, inter-generazionale dice inter-esse: stare tra i generi e le eta, occupare il
frammezzo dove il sapere prende la forma di un bene condiviso. E la scholé, il tempo liberato
dall’'immediato utile, che permette alla testimonianza degli anziani di non farsi moralismo, e alla
creativita giovanile di non farsi narcisismo. Dentro quel tempo lungo, la tradizione (#raditio)

smette di essere mera conservazione e diventa consegna responsabile: io affido, sapendo che cio

8 Paul Ricoeur, Percorsi del riconoscimento, cit., p. 133.

89 E noto I’etimo di memoria, che proviene dal latino memoria, da memor “che ha mente, che ¢ attento”,
riconducibile alla radice indoeuropea *(s)mer- “ricordare, tenere presente”, che connette il ricordare
all’atto del prendersi cura e del por mente; a questa costellazione latina corrisponde, in greco, uvijun
(mnémé), da pvijorw (mimnésko), che rimanda a un fondo indoeuropeo mné- di richiamo e di
rimemorazione. L’ oblio, invece, entra nel latino come oblivio/oblivisct, voce di origine discussa in cui €
attestata - gia nella lessicografiamoderna - I’incertezza di un’antica motivazione semantica (“far scivolare
via”, “levigare”); segno che il dimenticare non ¢ mera privazione, ma operazione che cancella e
seleziona. Questa doppiaradice - cura/attenzione da un lato, cancellazione/selezione dall’altro - ¢ gia
normativain Platone, dove I’dvauvyoig ordina I’apprendimento come richiamo e 1’orizzonte escatologico
del Mito di Er immagina la Léthé a sigillo d’ogni nuova esistenza; e diventa matrice cristiana con
Agostino, l1a dove il libro X delle Confessiones disegna una memoria come spazio della coscienza,
labirinto di immagini e criteri di discernimento. Per la modernita, Nietzsche distingue un oblio attivo che
rende possibile I’azione e impedisce la paralisi del risentimento; Bergson oppone e intreccia memoria
pura e abitudine; Ricoeur rimonta la dialettica fra memoria, storia, oblio come problema etico-politico;
Warburg e gli studi sul Geddchtnis collettivo - da Halbwachs ad Assmann - mostrano ’infrastruttura
sociale della memoria e la tecnica come suo prolungamento. Per la ripresa contemporanea di questi
motivi, la fenomenologia (Merleau-Ponty) e la ontologia heideggeriana (1’ dA7feia come dis-velamento
contro il dominio della 1%#0x) forniscono un lessico per pensare la memoria come pratica incarnata e
pubblica.
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che affido verra reinterpretato. E la traduzione (tra-ducere) si fa arte, ritmo e rito della misura:
traghettare i significati rispettando le loro soglie. E precisamente questa misura che rende la

trasmissione paidetica un processo di emancipazione € non una ripetizione inerte.

L’educatore emerge, percio, in una duplice responsabilita. La prima ¢ arcontica (dal greco pywm,
iniziare): inaugurare scene, predisporre condizioni, dare inizio a rituali in cui le eta si incontrano.
La seconda ¢ euristica: saper cercare insieme ai piu giovani, non perché ’adulto abdichi al suo
ruolo, ma perché riconosce che il senso del passaggio non si impone, si inventa nel fare.
L’educatore non puo sostituire al giovane la sua esperienza del mondo-Tu, ma puo tenere aperto
I’accesso, gareggiando con lui in attenzione. L’educazione intergenerazionale non ¢ dunque
un’ideologia dell’infanzia eterna o della nostalgia senile: ¢ 1’etica pubblica di generazioni in

ascolto, il cui ritmo ¢ scandito da gesti elementari che istituiscono la durata del legame.

In questo quadro, I’anziano non ¢ il depositario immobile di un canone, e il giovane non ¢ la
promessa vuota di un domani. L’uno e I’altro sono soglie: luoghi dacui il sapere entra e esce, si
trattiene e si rinnova, soglie attraverso cui ’anziano puo #radursi nel presente, se la comunita gli
riconosce non soltanto un dirittoalla cura, ma un diritto di parola, ovvero a farsi maestro di tempo,
e il giovane puo tradursi nel linguaggio della memoria senza esserne annichilito, se I’istituzione
(scuola, quartiere, museo, laboratorio) sa trasformare I'incontro in opera comune.
L’intergenerazionalita, infatti, non ¢ fine a se stessa, ma un lavoro a piu voci che ha lo scopo di

consegnare alle prossime generazioni un passato abitabile.

2.5 Chora e Scholé: lo spazio pedagogico della citta

Anche quest’ultima riflessione sulla dimensione intergenerazionale ha confermato la ricerca nel
suo tentativo di pensare il sapere non in quanto contenuto soggettivo, puramente intelligibile alla
coscienza, ma in quanto spazio - cio che “materializza” il con-Esserci umano. La materia (OAn) €
cio che riceve la forma, ¢ la possibilita. La relazione educativa in quanto possibilita di
trasformazione dello spazio del con-Esserci, dunque non puo essere e non tende ad essere il puro
sapere, il contenuto intelligibile della coscienza - ’anima. Ma il dove e il quando della mediazione

stessa, si potrebbe dire la sua corporeita, o (ma ¢ la stessa cosa) la sua ek-istenza, ovvero
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I’intermezzo - la citta. La citta ¢ il sapere, che non ¢ nell’anima intelligibile né nella sua
immediatezza immanente, che non & io e non ¢ mondo?°. E lo spazio in cui si da questo movimento
tra s¢ e un altro, non all’interno diun sé€ individuale o un sé¢ comunitario, ma come una soglia tra
singolare e singolare, come soglia che nella citta si attraversa tra famiglie e famiglia, tra casa e
casa, tra strada e strada, tra quartiere quartiere, tra lingua e lingua, tra sé e altro. E la soglia
dell'ospitalita, della prossimita, in cui cio che ¢ oltre la soglia ¢ ’estraneo. Solo su questa soglia
puo accadere quel passaggio tra sapere trapassato che finisce, che muore, e sapere transitante,
presente in quanto essere presente di cio che ¢ stato, in quanto possibilita dicio che noi possiamo

€Ssere.

Su questa soglia si discrimina il sapere che con-lega (educazione) e sapere che divide (legge) - il
sapere che scioglie dalla legge (philia) e la legge che lega al sapere (potere). In un movimento
ritmico che passa continuamente e circolarmente dall’amicizia per il sapere al legame (agli altri)
nel sapere, e viceversa. Questo movimento ¢ la paideia civile che contraddistingue e costituisce la
forma stessa della citta. La citta (e non la comunitd) ¢ questo movimento circolare perché istituisce
e scioglie - ovvero umanizza - ’educazione, da la liberta del sapere che ¢ liberta dal sapere come

possibilita e oblio.

La citta ¢ lo spazio aperto dalla precedenza dell’altro, lo spazio che mi sottrae alla mia autonomia,
nel quale viene meno il mio potere di fare di ogni cosa un ente - per questo la citta ¢ da sempre lo
spazio della polemica e della dialettica del potere, ¢ sempre nella tensione tra tirannia e
democrazia®': perché in un qualche modo la tirannia corrisponde all’asimmetria del
riconoscimento che mi ha dato da essere, piu della pretesa arbitraria e artificiale di autonomia che
I'io vorrebbe raggiungere, e che raggiunge solo sbilanciando e snaturando, contraffacendo
artificialmente lo spazio dell’esteriorita umana. Da questo punto di vista da una parte la comunita
non altro che il mito di una identita originaria, diun istante di perfetta simmetria ditutticon tutti,
che vorrebbe cancellare I’irrevocabile asimmetria del riconoscimento, dall’altra I’amicizia ¢

I’esercizio possibile diun patto direciproco riconoscimento dell’antecedenza dell’altro, del valore

%0 Dunque: Heidegger stesso dice che il con-Esserci non ¢ essere-nel-mondo, ovvero il con-Esserci non ¢
nel mondo, ¢ nel con. Certo, si da anche un con-Esserci-nel-mondo, proprio cid che non ¢ I’Esserci
solipsisticamente inteso, come non ¢ lo sfondo-mondo, ma ¢ appunto la citta.

! Maria Luisa De Natale, Educazione permanente e democrazia: il contributo di M. Nussbam, in
Alessandrini G. (a cura di), La «pedagogia» di Marta Nussbaum. Approccio alle capacita e sfide
educative, Franco Angeli, Milano 2014, pp. 64-84;. Aristotele, Politica, 1 1-2; Etica nicomachea, V 5.
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che 10 attribuisco a lui non perché mi ¢ imposto, ma perché riconosco la virtu con la quale egli lo

esercitera. Con questo suo comportamento, egli € per me esempio di virtu, € tramite di virtu, e la

nostra amicizia si fa educazione.

La differenza tra comunita e citta qui ¢ radicale. La comunita ¢ I’estensione dell’interiorita
dell’anima intesa come sede delle idee, ovvero astratta, qualcosa che accomuna gli uomini
idealmente e li determina come uomini a partire dall’essenza, eidos, immateriale delle cose,
I’anima ¢ il logo in cui 'uomo pud vedere con gli occhi della mente cio che ¢ vero in quanto
intelligibile. La comunita ¢ I’insieme delle anime, ¢ sempre e necessariamente una comunita ideale
e come tale conserva e prosegue la dialettica dell’origine e della fine, la dimensione del mito e
quell’escatologica della sua fine storica®?. L’esserci dell’analitica esistenziale da una parte €&
I’ultima declinazione dell’anima platonica in quanto essenza dell’ente umano in quanto ente che
ha’essere, ovvero luogo in cuiI’essere si apre all’ente determinandolo come Esserci. Ma al tempo
stesso tutta I’analitica esistenziale ¢ poi un tentativo di estroflettere I’Esserci al di fuori di questa
interiorita, dispaccarlo ek-sistenzialmente. Fino alla fenomenologia del con-Esserci che ne indica
I’exitus definitivo, ponendo [’essenza dell’Esserci nella relazione ontologica con [altro
dell’Esserci. La citta ¢ incommensurabile alla comunita perché ¢ lo spazio dell’altro dell’Esserci
che appare sempre e solo come esteriorita, come istituzione o monumento, come piazza o mercato,
come strada o scuola, ovvero come segno che nasce condiviso e per la condivisione, senza potersi
ai ridurre all’idealita dei significati, perché il movimento di senso che lo ha spazializzato e
temporalizzato in quanto con-Esserci ¢ inarrestabile e dunque insignificabile, sempre preistorico,
prefilosofico - ovvero paidetico, che si da solo in quanto e non oltre una formazione dell ' umano.
Il radicale limite epistemologico della pedagogia, che essa soffre come limitazione e svalutazione
ma deve essere compresa come feconda unicita, risiede proprio in questo: che ogni discorso che
presupponga e lasci alle proprie spalle, consapevolmente o meno, il movimento di formazione
dell’'umano (genitivo oggettivo: di formazione di cid che ¢ umano) per iniziare un qualsiasi
esercizio dell’umano (genitivo soggettivo: di cid che 'uomo esercita in quanto uomo), allora li la
pedagogia non avra piu nulla dadire, ma al contempo cio che € dettonon sara piu aperto all’evento
(non al divenire s¢ ma all’appropriante-espropriante essere-con) dell’'umano. La citta si fa spazio

eminente della pedagogia perché il suo problema ¢ il movimento della forma dell’'umano, non nella

92 Ernesto De Martino, La fine del mondo. Contributo all’analisi delle apocalissi culturali, Einaudi,
Torino 1977.
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sua idealita intelligibile ma nella sua abitabilita corporea, non come comunita delle anime ma come
convivenza dei corpi - intesi naturalmente come esteriorita dell’Esserci, come con-Esserci. Ora si
vede bene perché lo spazio e il tempo della formazione ¢ radicalmente il corpo, ovvero /’habitus,

[’ethos - le forme dell’esistenza.

Abitare la citta ¢ sempre la possibilita di estraniarsi agli altri, di riconoscersi nell’estraneita, di
divergere e di essere estranei, di con-vivere - discontinuita con l’interiorita e I’intimita della
famiglia, dell’appartenenza consanguinea, comunitaria. Abitare la citta ¢ un’intenzione diliberta,
non di identita. Non ci sarebbe bisogno della citta per vivere uniti nella famiglia, ma c’¢ bisogno
della citta per vivere disuniti nella civilta, oltre la soglia dicasa, nello spazio umano dell’estraneita,
dell’esteriorita condivisa, nel segno (monumento, memoria, mores) € nell’oblio che stacca e tiene
aperto il passato come possibilitd. L’uomo educato, 'uomo menoudevpévog (pepaideumenos) €
essenzialmente anarchico, perché non ¢ piu succube del potere, non € piu soggetto a, determinato
dal bisogno, ma amante del sapere, in amicizia con il prossimo, cittadino. L’a-polide, in questo
senso, ¢ il cittadino nella massima espressione di citta. Non il fratres diuna polis di consanguinei
o quello alienato da una comunita perduta. Ma colui che abita sulla soglia dell’ospitalita, che abita
in amicizia. Non c’¢ bisogno dileggi della citta per ospitare in amicizia, ¢ sufficiente /a citta come

spazio - I'a-polis®3.

Il legame tra cittadinanza e liberta ha avuto molteplici espressioni nella storia e nel pensiero,
mostrandosi come una dialettica indissolubile e probabilmente irriducibile®*. Certamente da esso
traspare sempre la ricerca diuna figura umana intesa come singolarita indeterminata, a-polide e
autarchico (avtépkng, autdrkes). L’individuo moderno, nella sua esasperazione, ¢ stato il destino
storico di questa ricerca, e tuttavianon ne ¢ la fine. Non ¢ esaurita, infatti, la possibilita dell’essere
altro dell’Esserci - il con-Esserci - rispetto al tutto, ovvero dell’essere altro dell’altro dell’Esserci,

per la quale ogni singolarita ¢ indeterminata®>, ovvero che I’indeterminatezza, ovvero I’alterita di

93 Maria Mercede Ligozzi, L esiliato e ['apolide nel pensiero di Maria Zambrano e Hannah Arendt, in
Amicizia e ospitalita. Da e per Jaques Derrida, B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 225-231.

4 Marisa Musaio, Linee per un’interpretazione personalista della cittadinanza, in G. Vico (a cura di),
Orientamenti per educare alla cittadinanza, Vita e Pensiero, Mllano 2007, pp. 101-118.

%5 O meglio: ¢ in-determinazione, ha molte determinazioni possibili, € cio di cui si ¢ in aporia - dove ¢
I’'uomo quell’ente dotato di logos che “sta” (I ’epi-steme ¢ “ci0 che sta”) in questa indeterminatezza. Cfr.
Aristotele, Metafisica, 1028b. Passo che Cacciari commenta efficacemente cosi: «Si era detto: inizio della
filosofia ¢ il thaumazein, ora, come un tempo, come sara sempre. E qui si dice: /’'aporoumenon, cio che
costituisce /a aporia, il cammino che continuamente si interrompe, viene a mancare, € che continuamente
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ogni singolarita rispetto al tutto ¢ di ciascuna singolarita, fa di ogni singolarita un ciascuno - un
caso eccezionale e esemplare®® -, dove questa eccedenza del singolare ¢ la sua estraneita e la sua

esteriorita rispetto al tutto®”.

L’individuo moderno e il suo nostalgico sogno di comunita non esauriscono questa eccedenza.
Accanto al discorso che la filosofia ha storicizzato, progettato, prodotto e consumato - il discorso
del soggetto, dell’io-mondo -, c’¢ sempre stata e ancora c’¢ la preistoria, che altro non ¢ che lo
spazio intraducibile delle lingue, della pluralita del detto e dell’alterita del dire - uno spazio che
non basta definire intersoggettivo perché ¢ preformativo e al limite performativo di ogni
soggettivita ma ancor di pit anonimo, aporetico, anarchico (sempre nel doppio significato di senza
origine e senza potere). Ora si puo arrivare a intuire la radice della pluralita umana, che fintanto
che resta moltiplicazione della stessa parola ¢ una pluralita vuota: la pluralita radicale ¢ la pluralita
delle lingue. E in questo, infatti, si € sempre giocata la differenza essenziale tra Atene e Roma: tra
una civilta monolingue e una civilta plurilingue - tra la citta come sede del genos ¢ la citta come
spazio della traduzione. Ogni pensiero della comunita contiene, anche inespresso, un fantasma di
popolo e si declina fatalmente nella realizzazione concreta o ideale, politica o teologica, storica o
escatologica della sua autenticita originaria (origine, dalle radici indoeuropee *or- e *gen-, “il

sorgere della stirpe”), nell’addomesticamento ad una sola /ingua®®. Ma una dimensione pura della

quell’esserci che siamo riconsidera, ricorda e riprende. Il pro-blema eterno, che assilla «palai te kai nyny»
(1028 b 3), nei tempi antichi cosi come ora, ¢ costituito dalla ousia dell’ente, da che cosa renda possibile
lo stare del tode ti, il consistere del semplice questo. La traduzione scolastica di substantia non sembra
rendere giustizia alla pregnanza del termine aporoumenon. Come pensare, infatti, a un fondamento
sostanziale di cid che ¢ sempre aporoumenon? Come pensare che il ‘fondo’ della ousia non sia
precisamente quel limite-orizzonte dove si toglie I’idea stessa di fondamento ultimo? Prima ¢ la ousia —
ma la ousia ci appare come ci0 che primariamente ¢ degno di interrogazione, di quella interrogazione
tanto antica quanto attuale, che non solo si origina dal thaumdzein, ma continuamente lo rinnovay.
Massimo Cacciari, Labirinto filosofico, Adelphi, Milano 2014, p. 19.

%6 Giorgio Agamben, Homo sacer, cit. pp. 34-35.

%7 Se la relazione tra la singolarita e il tutto fosse calcolabile ovvero se la singolarita fosse I'esito
determinabile e determinato delle sue cause, allora la singolarita sarebbe identica al tutto, mentre la
singolarita resta emergente in quanto singolarita perché resta sempre un indeterminabile e incalcolabile
scarto, una alterita. Il singolare ¢ la somma delle sue cause piu il suo effetto, il suo essere singolare. CfT.
Jean-Luc Marion, Essere dato, Vitae Pensiero, Milano 2002; Jacques Derrida, Forza di legge, Raffaello
Cortina Editore, Milano 2003.

%8 11 “popolo” come cifranascosta di ogni declinazione di comunita si ritrova puntualmente in Johann
Gottfried Herder, Idee per la filosofia della storia dell’'umanita, Bompiani, Milano 2019; Friedrich
Schleiermacher, Discorsi sulla religione, Morcelliana, Brescia 2012; Georg Wilhelm Friedrich Hegel,
Fenomenologia dello spirito, Laterza, Bari 2020; Ferdinand Tonnies, Comunita e societa, Edizioni
Comunita, Milano 2002; Oswald Spengler, Il tramonto dell’Occidente, Longanesi, Milano 2008; Antonio
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lingua non esiste. Non esiste il linguaggio - topos di ogni arché -, esistono le lingue, le lingue
poetiche e le lingue sacre, le vernacolari e gli idioletti. Dalle pratiche della loro traducibilita
irraggia da sempre il desiderio di istituire uno spazio di convivenza, ovvero la liberta di
riconoscimento della singolarita e di concordia delle diseguaglianze che si chiama citta. Dalla
natura di questo spazio prende forma la radice della liberta come possibilita e necessita della
convivenza plurale che non pud essere contenuta nella dinamica dell’'uno, nella relazione dell’io-
mondo che sarebbe tuttasolipsistica e totalizzante se non fosse gia immessa e prodotta, preformata
e deformata dal con-essere che si spazializza ovvero ci rivolge gli uni agli altri, ci mostra

I’esteriorita della singolarita e ci libera dalla totalita dell’uno.

Come gia evidenziato (1.7), Derrida ha ripensato profondamente ’idea greca di amicizia tra
sapienti, ovvero tra coloro che sono stati correttamente educati®: se la sapienza ¢ davvero liberta
da ogni soggezione, allora I’amicizia tra sapienti non puo essere fondata solo sulla somiglianza o
I’accordo, ma deve includere I’inquietudine, la distanza, persino il dissidio. I sapienti vivono in
amicizia, ma non vivono in comunita, perch¢ la comunita risponde a un’identita che cancella
I’esteriorita, la prossimita e la possibilita quindi dell'amicizia come disponibilita e sintonia,
empatia nei confronti dell’estraneo. L’amicizia non accade solo all'interno dello stesso genos, ma
come ’ospitalita e la prossimita (xenia e pros-xenia), configura nella citta relazioni con I’estraneo.
Siamo amici (che in greco significa amanti, e anche in latino deriva da amare, e ha un significato
reciproco, attivo-passivo: amicus € “colui che ama” e “colui che ¢ amato™) perché istituisco un
legame non consanguineo, non basato su una sostanza identica ma solo su un riconoscimento.
Mentre i0 sono unilateralmente padre, fratello, marito, al contrario i0 non posso decidere
unilateralmente di esserti amico, se non c'¢ un riconoscimento, una reciprocita libera, svincolata.
L’amicizia non mi rendera mai schiavo. Se I'amicizia mi conduce ad una sudditanza nei tuoi
confronti, ad una schiavitu, ad una non liberta, allora si scioglie da sé¢. Un’amicizia non puo essere
mai né imposta né subita'%’. La comunita precede e incorpora mentre l'amicizia non puo essere
presupposta, non puo precedere dase stessa. La comunita ¢ quindi una sostanza di cui noi possiamo

essere accidenti, mentre l'amicizia ¢ solo nella reciprocita. Questo forse significa che 1'amicizia

Gramsci, Quaderni del carcere, Einaudi, Torino 1975; Carl Schmitt, I/ concetto di politico, Adelphi,
Milano 2013; Martin Heidegger, Lettera sull’ «umanismoy in Segnavia, cit..

99 Jaques Derrida, Politiche dell’amicizia, Raffaello Cortina, Milano 1995.

190 Beatrice Tortolici, L altro. Il diverso amico, in Amicizia e ospitalita. Da e per Jaques Derrida,
B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 193-201.
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presuppone dei soggetti? No, perché il soggetto ¢ sempre assoggettante o assoggettato. L ’amicizia
presuppone solo il riconoscimento, cio¢ lo spazio delle singolarita in fuga. La citta come spazio di
possibilita dell’amicizia ¢ la sempiterna ricerca diquesto riconoscimento, ¢ la resistenza al potere
dell’univoco, in ogni sua espressione. Dalla piu pura delle espressioni dicomunita - la polis - nasce
la resistenza demitizzante della filosofia, ma quando anche la filosofia sceglie il potere fondativo
del proprio Discorso, allora ¢ necessaria un’altra periagogia un’altra paideia civica. Bisogna infatti
ricordare che la filosofia ¢ sempre stata I’idea di un altra polis, e mai di quella esistente. La citta
¢ 'intermezzo esistente-persistente in cui si dispiega questa tensione tra potere e liberta, tra legge
e anarchia, tra soggezione e educazione. Per questo la citta non puo essere né la polverizzazione
individuale, la mera convenzionalita, né la comunita (o le comunita!®"). 11 cittadino ¢ libero dalla
propria gente, dal proprio genos, una volta intrapreso il percorso formativo del sapere, potra
sempre trovare uno spazio ospitale diconvivenza con uomini che pregano altri d¢i e parlano altre
lingue, ma desiderano una convivenza. Ci deve essere uno scarto, uno spazio che ¢ esteriore al sé
ma anche al noi. Una prossimita che si affida, che si fida. Ci deve essere un tempo in cui la
relazione non conosce né identita, né utilita, ma ek-siste liberamente, amichevolmente e
oziosamente. In questo senso la citta - nella sua differenza sia dalla dimensione domestica e

familiare, sia da quella totalizzante e universale - ¢ skole, come spazio e tempo liberato dall’utilita

per I'inutilita, nel senso della liberta, dell’anarchia del sapere.

La distinzione tra fraternita e amicizia si riaccende, oggi, quando I’idea di comunita torna a farsi
fantasma potente e I’idea di citta oscilla tra dissoluzione globale e laboratorio di convivenza. Sul
crinale fraqueste due figure - comunita e citta - il lessico della philia consente diridefinire 1 legami,
restituendo spessore pratico a cid che spesso ¢ stato consegnato alla sola retorica della “fraternita”.
Fraternitas (da frater), per sua natura, rinvia all’origine, al vincolo disangue, alla promessa diuna
somiglianza che precede il patto; amicitia (da amicus, connesso ad amare, ¢ alla greca philia)

indica invece un’elezione reciproca, un esercizio che istituisce nel tempo un legame non garantito

101 “Comunita” & un nome indeclinabile. Ovvero, “comunitd” ¢ intrinsecamente invariabile. Il falso
plurale “le comunita” che da piu parti si intende come efficace superamento della pericolosa “comunita
originaria” verso una visione piu inclusiva delle differenze, delle pluralita, a mio avviso non solo ¢
insufficiente, ma in realta non fa che confermare la forza del soggetto di autorappresentarsi: esso infatti
emerge ancor piu chiaramente come la sostanza comune, che appartenendo si nutre, e si costruisce non
solo di una ma di molteplici identita, come identita di identitad. Le comunita altro non ¢ che il plurale
maiestatis del soggetto che a tutte le comunita appartiene perché tutte gli appartengono.
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dall’origine ma confermato dalla pratica. La prima tende a immaginare un “noi” immediato, talora
identitario; la seconda accetta la distanza e ne fa condizione di riconoscimento. Se la fraternita
porta in s¢ la tentazione della communio che cancella I’alterita, I’amicizia ¢ il luogo di una
prossimita senza fusione, una prossimita che si da nella cittd come spazio di compresenza tra

estranei, nel segno di un’ospitalita sempre esposta al rischio.

Gia nell’orizzonte antico, I’amicizia non ¢ sentimento privato ma dispositivo politico della polis:
Aristotele la pensa come figura stabile dell’ethos capace di “passare dallo stato di passione a quello
di disposizione (hexis)”, e proprio per questo prossima alla forma della citta, giacché “solo nella
citta” gli uomini possono condurre vita virtuosa e felice'°%. L’eudaimonia viene qui legata - in una
rete che include giustizia, governo, beni materiali e relazioni - anche a “un certo numero diamici”,
non molti, perché ’eccesso dilegua la sostanza del legame; la philia concorre cosi a dare forma
alla civitas, come correlato relazionale della giustizia. In questo quadro, I’amicizia ¢ insieme
misura e pratica: regola asimmetrie, attraversa disuguaglianze, cerca una proporzione affettiva che
trasformi I’inferiorita in parita, esercita, insomma, una correzione politica del rapporto con I’altro.
La modernita, tuttavia, dissocia cio che per 1 Greci doveva stare insieme: I’amicizia scivola nel
privato, la giustizia nei dispositivi impersonali del diritto; “i moderni, a differenza degli antichi”,
moltiplicano distinzioni e separazioni fra pubblico e privato, religione e politica, morale e legge. |
moderni separano cio che era dialettico, e 1 “postmoderni” storicizzano cid che ¢ astratto: quando
la citta diventa globale, il limite si rovescia e 'urbs si assottiglia in crosta fragile: la reazione
comunitaria, come ‘“fantasma inquieto”, non interrompe la dissoluzione, anzi la rende piu
stringente, riproponendo la comunita come “utopia della comunione degli i0” e come religione di
se stessa. Ne risulta un dualismo sterile: né citta globale né comunita chiusa offrono uno spazio
dell’abitare e del convivere; cresce la percezione diuna citta indeterminata, “né casa né limite”,
che produce indifferenza e isolamento. La comunita, cosi, non ¢ alternativa alla citta globale: ¢

ancora una sua figura.

Dentro questa impasse, la distinzione tra fraternitd e amicizia diventa criterio di lettura. La

fraternita, quando si fa paradigma politico, tende a sussumere la differenza sotto un’appartenenza

192 Paolo Nerpi, Amicizia e giustizia. Tra antico e moderno, in Amicizia e ospitalita. Da e per Jaques

Derrida, B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 181-191.
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originaria; 1’amicizia, al contrario, assume la differenza come condizione: il con-sistere (la con-
sistenza) della singolarita in una tradizione che, da Aristotele a Bataille, vede nell’eccesso non un
difetto ma il luogo dove il legame si espone all’alterita. L’amicizia ¢ comunicazione ‘per
contagio”93, esperienza-limite che “infrange le barriere della cultura omogenea”, non per
annullare 1 legami sociali, ma per riaprirli al non-sapere che li rigenera. Da qui una conseguenza
pedagogica decisiva: I’amicizia non emancipa “dal” legame; emancipa “nel” legame, trasformando

il vincolo in esercizio critico e reciproco.

Qui emerge la citta come scholé: non mero contenitore di funzioni né palcoscenico di eventi, ma
tempo-spazio liberato per I’esercizio delgiudizio'%4. L etimo ¢ gia stato richiamato: scholé (o)
¢ I’ozio che sottrae al negotium, tempo senza scopo immediato, condizione del pensare e del
dialogo; ofium non ¢ inerzia, ¢ disponibilita, tempo sottratto alla produttivita per aprirsi alla
relazione e alla formazione, una sospensione che perd non sottrae al mondo ma apre all’incontro,
al discernimento, al “decidere insieme” entro regole dichiarate. La scholé cittadina, in questo
senso, non produce I’atto come risultato, ma rende esperibile la potenza come autoaffezione, un
esercizio del giudizio che non si misura sui risultati ma sulla qualita dell'esposizione reciproca,
sulla formazione di una parola comune capace diaccogliere “I’irriducibile asimmetria” insita in
ogni riconoscimento. La citta come scholé non coincide tanto con il formale agire educativo, ma
con lo spazio della citta: un laboratorio diffuso in cui il sapere circola tra generazioni e pratiche di
vita, nello scatto kairotico e nello spazio chorico dell’incontro. La scholé indica proprio il modo
in cui la citta si spazializza: un aver luogo che non coincide né con I’interiorita di una coscienza

né con I'idea di una comunita come sostanza, ma con I’aprirsi di uno spazio tra singolarita.

Giova ricordare che la parola greca pais designa insieme il bambino, il giovane ma anche il servo,

colui che appartiene alla casa e ne ¢ dipendente, fino a indicare lo schiavo stesso, come ricordano

103 Chiara Di Marco, Georges Bataille. Amicizia e comunicazione, in Amicizia e ospitalita. Da e per
Jaques Derrida, B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 157-162.

194 La “scuola fuori dalla scuola”, la citta come spazio di un sistema formativo allargato e integrale ¢
I’esito diuna vastariflessione pedagogica, di cui si puo ricordare almeno Francesco De Bartolomeis, Fare
la scuola fuori della scuola, Aracne, Roma 2018; Franco Frabboni, Luigi Guerra (a cura di), La citta
educativa. Verso un sistema formativo integrato, Cappelli, Bologna 1990; Paolo Mottana, Giuseppe
Campagnoli, La citta educante. Manifesto dell’educazione diffusa. Come oltrepassare la scuola, Asterios,
Trieste 2017.
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i lessici antichi'?3. In questo campo semantico si intrecciano, dunque, innocenza e subordinazione,
nascita e assoggettamento: il pais ¢ colui che sta “dentro” un ordine gia dato, quello della oikia,
della casa e della famiglia, della legge, e tuttavia proprio da questa condizione didipendenza egli
emerge come figura che mette in movimento ’ordine stesso. Paideia indica precisamente il
processo attraverso cui questo bambino-servo ¢ condotto, e insieme lasciato, ad assumere e
trasformare il mondo ricevuto. Qui si gioca la tensione anarchica della pedagogia: ’arche ¢ al
tempo stesso origine e comando, principio € potere, cid da cui qualcosa comincia e cid che domina
cido che comincia. Il pais esce dall’arche nel momento in cui non ¢ piu solo “oggetto” di un
comando fondante, ma ne diviene il contraccolpo vivente, I’elemento che rimette in questione chi
comanda. In questo senso ¢ significativo ricordare che il pais non coincide con il néphios (Vimog)
- il “non-parlante”, colui che non ha ancora parola - né con 'infans latino, egualmente definito
dalla mancanza divoce. Il pais invece ¢ gia figura parlante. Non ¢ neppure semplicemente il doulos
(60DA0g), lo schiavo ridotto a pura forza lavoro; la sua poverta ¢ attraversata da una eccedenza di
senso, daun di piu di senso che la pedagogia deve imparare a riconoscere. Sul versante latino, la
serie puer - pauper - paucus consente di prolungare questa analisi. Puer indica il fanciullo maschio,
il non ancora vir. La parola sicollega a una radice indoeuropea che rimanda al “piccolo”, al “poco”.
Pauper ¢ composto di paucus (“poco”) e parere (“produrre, procacciare”): propriamente “colui
che produce poco”. Si potrebbe dire, allora, che il puer ¢ sempre, in qualche modo, pauper, non
soltanto perché non dispone ancora di beni, di potere, di posizione sociale, ma perché ¢ definito
dalla sua paucitas, dalla scarsita di cid che puo “produrre” secondo i parametri dell’efficienza
adulta. Ma ¢ precisamente questa paupertas - questa poverta di mezzi, di difese, di identita gia
stabilite - a nascondere, a velare una potenza che eccede quella del vir. Ed ¢ proprio
nell’educazione che 1’adulto, il vir, colui che ha gia acquisito un posto nella polis, sperimenta piu
acutamente questa seduzione del puer, il desiderio di tornare puer, di ritrovare quella novitas che
non possiede piu e che pure intravede, invidiandola, nel volto del giovane e del fanciullo. Ed ¢
questa - non I'uomo ma il pais che incede - I'immagine del kouros che “incede forte della sua
novitas”, che cammina inaugurando “una nuova epoca”, come se ogni passo del bambino fosse un

primo passo, un passo didanza. Quindi la paideia comincia quandoil pais si muove, quando il suo

195 Franco Rendich, Dizionario etimologico comparato delle lingue classiche indoeuropee. Indoeuropeo,
sanscrito, greco, latino, Palombi Editori, Roma 2010; Giovanni Semeraro, Le origini della cultura
europea. Dizionari etimologici. Basi semitiche delle lingue indoeuropee, Leo S. Olschki Editore, Firenze
1944; Isidoro di Siviglia, Etimologie o origini, Utet, Torino 2014.
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passo non ¢ piu semplicemente contenuto nello spazio che I’arché gli assegna, ma introduce uno
scarto, una deviazione, un soprassalto che obbliga ’adulto a ripensare I’ordine stesso. Il bambino,
come la colonna che si muove, non ¢ pura materia da organizzare: ¢ gia, in s¢, forma che si forma,

esistenza che si espone e che, esponendosi, rimette in tensione le strutture date.

La figura del pais risuona nella tradizione personalista e fenomenologica: Mounier per primo
insiste sul fatto che la persona non € un dato compiuto ma un atto, un movimento di trascendenza
rispetto all’anonimato delle strutturesociali e alle riduzioni funzionalistiche dell’'umano, e che essa
si manifesta, in modo particolarmente evidente, nella vulnerabilita e nella precarieta delle forme
piu esposte della vita. Ma anche Guardini legge la persona come evento dialogico, come luogo in
cui I’essere umano si scopre chiamato e rispondente, mai chiuso in una identita autosufficiente. In
questo solco, la paupertas del puer non ¢ un bisogno da soddisfare, ma il luogo in cui la potenza
della persona - la sua capacita diinaugurare una storia, un epoché nuova - si mostra con maggiore
forza. Il “soggetto” della paideia, ancora una volta, non ¢ I’adulto che forma, ma il pais che,
muovendosi, costringe ’adulto a passare dalla posizione di arché alla posizione, rischiosa e
variabile, di magister, ovvero colui che riconosce, che affida al bambino un magis, un “piu” che

lo precede e lo eccede.

Nella paideia il maestro lascia essere'%, ovvero lascia che il pais si muova al di fuori delle regole,
giochi. E la figura del pais ¢ intrinsecamente legata a un gesto ludico che sfugge alle rigidita del
nomos. L’espressione pais paizon (“bambino che gioca”) non ¢ soltanto una combinazione
descrittiva: essa indica la comunanza di radice fra il nome del bambino e il verbo del gioco, quasi
a suggerire che il bambino ¢ costitutivamente colui che gioca, colui che infrange e reinventa le
regole. Nel frammento di Eraclito in cui si afferma che “il tempo ¢ un fanciullo che gioca,
lanciando i dadi: il regno appartiene al fanciullo”, il gioco infantile diventa immagine dell’intero
tempo del mondo, della sua instabilita e della sua capacita di generare ordini sempre nuovi. Se il
regno - la basileia - ¢ del fanciullo, allora il governo del tempo e delle forme non appartiene a un
archon immobile, ma a un movimento ludico che scompone e ricompone, in modo imprevedibile,

le configurazioni del reale. Questo motivo eracliteo consente di ripensare, in chiave pedagogica,

196 Sarebbe da approfondire la risonanza con il Sein-lassen heideggeriano, soprattutto alla luce delle
rilevazioni contenute nella Prima Parte della ricerca (1.3 e 1.5).
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la relazione fra paideia e nomos: 1l filosofo, da Platone in poi, ¢ rappresentato come nomothetes,
cioé come colui che da legge alla citta, oppure come colui che si pone in radicale contraddizione
con il nomos vigente. Ma in entrambi i casi, la sua funzione consiste nel fondare o nel rifondare la
legge. Nella prospettiva della paideia, tuttavia, questo compito non appartiene esclusivamente al
filosofo, ma viene condiviso, in maniera essenziale, dal pais, il quale, proprio attraverso il gioco,
introduce nella trama delle norme un elemento di scarto che non ¢ semplice trasgressione, bensi
anticipazione di forme inedite di convivenza. La paideia non ¢ allora solo I'insieme delle pratiche
mediante le quali ’adulto “trasmette” la legge al bambino, ma ¢ anche - e forse innanzitutto - il
processo in cui ’adulto accetta di esporsi al gioco del pais, lasciando che questi ardisca (thymos,

Bvpog, coraggio, ardore) e, ardendo, rinnovi I’epoca e la polis.

Questo esporsi ¢ certamente un essere sé-dotti. La lirica greca attesta piu volte la tematizzazione
del kalos pais, del “bel fanciullo” che suscita desiderio, restituiscono la scena simposiale in cui il
giovane amante ¢ oggetto di sguardi, di canti, di promesse. Teognide, nei carmi rivolti a Cirno,
esplora irischi e le ambivalenze diuna relazione educativa intrisa di eros nei confronti del giovane,
al quale si parla insieme come discepolo, come figlio politico e come oggetto d’amore. Allora la
domanda ineludibile di ogni educazione ¢: “come possono i maestri non lasciarsi sedurre dal
pais?”, e non va, amio parere, disattesa. Essa tocca il cuore stesso della relazione pedagogica come
relazione esposta al desiderio. E se da un lato la tradizione greca ci consegna I’immagine
drammatica ma preziosa di un eros paidikos che puo facilmente scivolare nella violenza, nella
riduzione dell’altro a oggetto di godimento, nella confusione fra educazione e possesso, dall’altro
lato, pero, assumendo la lezione personalista e fenomenologica, non ¢ possibile espellere eros dalla
relazione educativa, perché esso ¢ il nome della forza che muove I'uomo il fuori disé verso il bene
e il bello, il nome del desiderio di compimento che attraversa tanto il bambino quanto 1’adulto.
Merleau-Ponty ha insistito sul carattere carnale e relazionale della soggettivita, sulla impossibilita
dipensare un “io” disincarnato, isolato dalla trama dei gesti e degli sguardi che lo costituiscono, e
in questo senso ha suggerito che ogni relazione educativa ¢ anche relazione di corpi che si
espongono reciprocamente. La questione, per la pedagogia, ¢ allora come fare in modo che il eros
non “ammutolisca e abbrutisca” il pais, ma si manifesti come forza che si sprigiona e si riproduce
in forme creative, non distruttive. Ci0 significa orientare il desiderio non verso il possesso

dell’altro, ma verso la sua liberta; in termini fenomenologici, significa riconoscere nel sorriso del
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kouros - nella sua postura sovrana di stare - il segno di una eccedenza che 1’adulto ¢ chiamato a
servire, non a colonizzare. Korczak, nel suo /I diritto del bambino al rispetto, formula in termini
radicali questa esigenza quando chiede all’adulto di non “calpestare, non umiliare, non fare del
bambino uno schiavo di domani”, ma di lasciarlo vivere “senza scoraggiare né strapazzare né far
fretta”, rispettando ogni minuto del suo presente come un tempo irreversibile!??. In questa
prospettiva, il rischio che il magister assume su di sé ¢ il rischio di lasciarsi convertire dal pais, di
accettare che il proprio potere di definire e di normare venga scosso dalla novitas del bambino-
giocatore. 1 gioco, il movimento del senso, non € una parentesi rispetto alla “serieta” della paideia,
ma ne costituisce il luogo decisivo. Educare allora significa riconoscere quella scholé, ovvero quel
campo digioco in cui ciascuno sia esposto alla seduzione del pais, in cui sia possibile esercitare il
proprio thymos, la propria capacita di ardire, non per affermare un dominio sugli altri, ma per

inaugurare, con il proprio primo passo di danza, un “regno” nuovo del tempo e della convivenza!08.

E daqui che il nesso liberta-potere viene scomposto per essere ritradotto nella citta. “Potere” non
¢ anzitutto dominio su, ma poter-con: capacita di aprire condizioni, di predisporre soglie, di
custodire regole che limitano Dlarbitrio proprio perché rendono possibile la liberta di tutti
“Liberta”, a sua volta, non ¢ pura indeterminazione del volere, ma facolta di giudizio e di parola
che si apprende in uno spazio comune dove la differenzanon ¢ neutralizzata. “Autorita” rimanda
ad augeo/auctor, cio¢ all’accrescere e all’iniziare: una auctoritas che non coincide con la potestas
ma che inaugura e autorizza altri a parlare e a fare, senza sostituirsi. “Emancipazione”, in senso
romano, era I’atto giuridico di liberazione dalla manus: si emancipava chi veniva posto fuori dal
potere domestico; ma fuori da quale potere si esce, se non si dispone di dispositivi pubblici capaci
diospitare la liberta? E “soggezione” (sub-iectio), infine, indica I’essere posti sotto; se la relazione
educativa non tematizza e non esplicita questa asimmetria, essa resta invisibilmente una
sottomissione. La citta ¢ il luogo in cui tali coppie si convertono: «la citta ¢ la dimensione durevole
dell’abitare, cosi come 1’educazione ¢ la dimensione durevole del sapere», cio¢ la forma spaziale

e temporale di un con- Esserci che istituisce e scioglie, custodisce e rilascia, accoglie e differisce.

197 Janusz Korczak, 11 diritto del bambino al rispetto, Luni Editrice, Milano 2013, p. 59.
198 Giuditta Alessandrini, Generare capacita: educazione e giustizia sociale, in Giuditta Alessandrini (a

cura di), La «pedagogia» di Marta Nussbaum. Approccio alle capacita e sfide educative, Franco Angeli,
Milano 2014, pp. 17-35.
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Questa riconcettualizzazione ¢ resa urgente dalla citta globale, «ovunque e quindi non piu cittay,
dove la dissoluzione del confine tra dentro e fuori ha trasformato ogni spazio in territorio, «eterna
periferia indistintay, e la lingua stessa ¢ scossa dal passaggio tra pagina e schermo. L’esito non ¢
solo urbanistico; ¢ educativo: nella perdita della soglia comune, cresce la separatezza delle
interiorita fragili, «I’individuo si fa sempre piu assoluto» proprio perché privo di riconoscimento
esteriore. Se la citta globale disperde e omogeneizza, e la comunitd — pensata come identita
compatta — auto segrega, allora la paideia deve reinventare le soglie in cui sapere, corpo € rito
ricompongano uno spazio comune praticabile. Questo ¢ il compito di una pedagogia della citta
come skolé: un tempo liberato dall’utilita immediata, dove ’amicizia civile (philia) scioglie il
legame del potere nel legame del sapere, e il sapere stesso si fa liberta dal sapere, in un ritmo che

passa dall’amore al legame e ritorno.

Nell’accostamento di chora e scholé, a cui potremmo contrapporre per semplicita quello di topos
e comunita, la differenza tra comunita e citta non potrebbe essere piu visibile: laddove infatti la
comunita tende ad estendere I’interiorita, la citta custodisce ’esteriorita condivisa deicorpi, la loro
convivenza come forma dell'umano; non una communio delle anime, ma un con-vivere che €
movimento di forma, abitabilita corporea, habitus ed ethos. L’amicizia, cosi, non ¢ fraternita
perduta ma fedeltaa un esilio originario: ci lega perché ci riconsegna 1'un I’altro come stranieri,
capaci di ospitalita!®®. Per ci0 stesso, essa € anti-immunitaria: non costruisce il “dentro” contro il
“fuori”, ma abita le soglie in cui si decide la forma della citta. L’amicizia si fa in ultima istanza il
methodos della citta, la forma minima e massima della cittadinanza: minima perché non pretende
somiglianza; massima perché regge il peso dell’asimmetria. Il suo regime non ¢ quello della
communio sostanziale ma della communicatio esposta: un “essere-con” senza fusione, “una
comunicazione che ¢ contagio”, dove cid che ci mette al mondo ¢ anche cio che ci separa e ci
espone all’incontro. In questo senso, la citta come scholé ¢ laboratorio diuna cittadinanza apolide
e anarchica: apolide non perché rinunci al diritto, ma perché rende il diritto ospitale allo straniero;
an-archica non perché rifiuti ogni istituzione, ma perché sottrae il legame all’idea diun principio
sovrano che lo fonda una volta per tutte. L’amicizia preferisce 1’arché come inizio - sempre

ri-cominciabile - pit che come comando. E I’ozio, lungi dall’essere tempo improduttivo, diventa

199 Maria Teresa Russo, Nostalgia e speranza dell anima esiliate. Categorie religiose nell opera di Maria
Zambrano, in Amicizia e ospitalita. Da e per Jaques Derrida, B@belonline, Vol. 2, Anno 2006, pp. 239-
248.
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il respiro che rende possibile questa continua inaugurazione; l’esilio, la postura interiore che
impedisce alla citta di consolidarsi in identita chiusa. Se la chora ¢ il “dove” della citta, la scholé
allora ne ¢ il ritmo temporale, ¢ quella musica paidetica che addestra al giudizio, alla misura, fissa
limiti giusti, rende esplicite le responsabilita, allena alla parrhesia; 1’ozio non ¢ inerzia ma respiro,
un “tempo senza scopo immediato” che dispone alla parola e alla negoziazione dei conflitti. Da
qui nasce una pratica di amicizia che sostiene I’asimmetria senza pretendere somiglianza, e una
cittadinanza “apolide” e “anarchica” intesa non come rifiuto delle istituzioni, piuttosto come liberta
dal principio sovrano. L’ozio diviene cosi kairos per ’educazione del con-Esserci, e la citta si
reinventa come scuola, non in quanto istituzione né agire istituzionalizzante, ma come rete di
pratiche diffuse che riaprono lo spazio alla risignificazione, alla rigenerazione dicio che possiamo

diventare.

Forse allora si puo dire che la philia sia in ultima istanza il sapere a cui una pedagogia della citta
dovrebbe tendere: non pedagogia della trasmissione, ma pratica del porrigere manum,del “tendere
la mano” perché I’altro esca allo scoperto e prenda parola. Da qui una pedagogia della citta come
scholé che addestra al giudizio, cura le asimmetrie, fissa limiti giusti, rende esplicite le
responsabilita, allena alla parresia. Cio che per altri versi € stato espresso anche come epimeleia,
intesa nella sua rilettura foucaultiana''?, come una liberta che non ¢ illuminazione improvvisa ma
“trasformazione studiosa”, un esercizio che da forma allo stile di vita, coniugando eros, logos ed
ethos: cura di sé che non si chiude nel privato, ma si finalizza alla “vita reale della citta”, come

rifondazione di relazioni variabili e intense!!!,

E in questa direzione che la stessa “prossimitd” pud essere ripensata. La proxenia come
esposizione “davanti allo straniero”, non ¢ una simmetria perfetta, ma un riconoscimento che si
compie “qui e ora” tra singolarita. La citta ¢ il nome di questa compresenza, il suo spazio
“diseguale”, in cui il con-Esserci non si totalizza. Percio, laddove la fraternitd come progetto

politico riapre spesso la nostalgia di un’origine - “la comunita come utopia della comunione degli

110 Mariapaola Fimiani, Il paradigma dell ‘epimeleia e la critica dell’amore, in La liberta in discussione,
B@belonline, n.1 Anno 2006, pp.65-81.

"1 Claudia Dovolich, Liberta, uguaglianza e amicizia, in La liberta in discussione, B@belonline, n.1
Anno 2006, pp.153-160.
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10” - I’amicizia suggerisce una pratica di soglia, un esercizio di ospitalita in cui le “leggi

dell’ospitalita” sono continuamente rilette alla luce della loro impossibile incondizionatezza.

In controluce, si intravvede un criterio con cui concludere: non chiedere alla citta di ridiventare
comunita, né alla comunita di farsi citta; ma lasciar lavorare ’amicizia come pratica che rende
abitabile la differenza, la scholé come tempo di giudizio e di parola, ’esilio come figura della
nascita in atto. “La citta ¢ uniforme soltanto in apparenza”!!'?: il suo nome suona diversamente nei
quartieri. Questa dissonanza non va normalizzata in una fraternita senza ferite; va resa udibile da
una philia capace di rito e di ospitalita. Cosi la citta torna a essere scuola: non dottrina, ma
allenamento alla responsabilita; non fusione, ma riconoscimento; non immunizzazione, ma soglia.
E qui che amicizia, ozio ed esilio si danno come orizzonti di un altro pensiero dell’uomo: non
quello dell’Uno che ingloba, ma del con che inaugura ogni volta il cominciare condiviso, la pratica

fragile e duratura della convivenza.

112 Walter Benjamin, [ «passages» di Parigi, cit., p. 94.
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Terza parte. Pratiche di rigenerazione urbana: una rilettura pedagogica

3.1 Dal concetto di citta alla citta delle pratiche

Emerge dalla ricerca, dai suoi molteplici punti focali, una figura di citta che tuttavia ¢ ancora
difficile cogliere chiaramente, soprattutto per via di una sua propensione anti concettuale, se non
propriamente antifilosofica. Si frappongono alla vista di quest’altra citta e la nascondono, al
contrario, concetti di “citta” noti e ovvi: la “citta globale” e la “citta ideale”, che tuttavia sono
indiscutibilmente ossimori, sono rispettivamente il disfarsi della citta e 1’astrazione della citta, la
citta che si cancella nella totalita di un processo impersonale, e la non-citta, ovvero la comunita
come soggetto limite. Sono polarita di un antagonismo funzionale, che in realtd ¢ interno al
concetto stesso, e che ha come fine negare questo fenomeno refrattario e trasfigurare la citta in
altro dasé. A cio si aggiunga il fatto che la filosofia stessa ha compiuto, almeno a partire dal XX
secolo, una radicale autoanalisi sulla propria crisi e sul proprio esito: abbondano dunque, nella
filosofia e nei saperi che al suo esaurimento si sono diffusi, le diagnosi che sovrappongono la fine
del soggetto, dell’identita, dell’individuo, e infine della comunita - ovvero delle “sostanze
filosofiche” - a quello della citta. La filosofia ha sempre fatto della citta il suo oggettodel desiderio,
proprio perché la citta non sara mai filosofica, ai suoi occhi sara sempre shagliata. Non si tratta
infatti semplicemente dipensare la sua dimensione utopica, ideale - la “citta ideale” o la comunita
- e per questo mai realizzata: questa ¢ la “citta”, che manca per difetto, secondo quella dialettica
del concetto che ¢ la forma stessa del pensiero filosofico - dalla sua paternita platonica in poi. In
questo senso, la “citta” (ideale) ¢ il nome di qualcosa che gli uomini non solo non realizzeranno
mai, ma che non vorranno mai, che esiste solo disabitata, abbandonata, spoglia divita. Ma la citta
al contrario esiste gia. E un fatto dell’umano - come il linguaggio, cid che appunto la filosofia ha
infine dovuto affrontare per tornare al proprio inizio, per ricordare lo scarto da cui ha preso avvio.
Cosi la citta, che nel pensiero metafisico - e a partire da quello, anche nel pensiero scientifico,
umanistico... - € sempre troppo poco filosofica, ¢ sempre la manifestazione di una deriva dalla
parabola ideale, nei fatti invece ¢ cid che ¢, e che resta per eccesso. Noi costruiamo per abitare,
delimitiamo per appartenere, ma siamo gia a nostra volta costruiti e abitati. La comunita manca
per difetto, ma la citta resta per eccesso, perché il suo spazio ci precede. Questo suo essere

refrattario € certamente un problema - ovvero € un problema per la filosofia - perché la filosofia
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non puo ignorare il fatto che la citta non ¢ materia informe, non ¢ un disordine caotico e passivo,
ma al tempo stesso non ¢ trasparente e intelligibile. No, la citta ¢ gid una cosa degli uomini ma -
contrariamente ad ogni ragionevole aspettativa - ne manifesta pervicacemente una latente
indisciplina, una sorda anarchia degli uomini verso l’identitd e I’identico, un’invincibile
irragionevolezza. Cosi, la citta non ¢ mai la “citta ideale”, non per inerzia ma per natura: c’¢
qualcosa della “natura civile” degli uomini - ora diciamo: della pluralita del con-Esserci - che li

vuole irregolari, indocili, insofferenti, indisciplinati, come solo la citta puo fare gli uomini.

E dalla ricerca emerge che proprio la citta, che da sempre ¢ assunta come “ancora da essere”, sia
invece il “sempre umano” che rinnova ogni possibilita, quello spazio gia umano, ek-sistente, che
pero resta e in qualche modo resiste ad ogni progetto - che sia di un soggetto meccanico o diun
soggetto assoluto, ovvero di un soggetto suddiviso in parti € operazioni mediate o di un soggetto
indivisibile e immediato. Tuttavia, a partire dalla questione della chora platonica - terzo genere
dell’essere, limite del logos - alla filosofia € ben presente il problema di questo spazio che sta tra
(metaxy) idea e materia, ma certamente non come cosa inerte: essa ¢ “matrice di tutte le cose” e
tuttavianon ¢ accessibile né dall’intelletto né dai sensi, né dal soggetto incarnato né dal soggetto
disincarnato, ma solo da un “ragionamento bastardo” (logismoi nothoi)!. Pensata ancora
filosoficamente, questa alterita si manifesta soprattutto come pensiero negativo e come tale agisce
nei confronti delle categorie e dei concetti. Ma pensata fenomenologicamente - e quindi
pedagogicamente - essa appare come lo spazio di quella relazione con I’altro dell’Esserci, come

spazio di riconoscimento delle esteriorita, come spazio di un’ospitalita senza legge: citta.

Ecco dove si determina lo specifico pedagogico - il suo “ragionamento bastardo”. E sempre
esistita, a ben vedere, una doppia pedagogia: una “pedagogia filosofica”, che deve adempiere
I’idea di uvomo e di societa di quella, e una pedagogia anti filosofica, che vuole restare fedele
all’infanzia dell’uomo. La prima persegue il divenire - intero - dell’uomo, la seconda vuole lasciare

sempre aperta la nascita - incondizionata - dell’'uomo.

Certamente queste polarizzazioni - pedagogiche ma anche filosofiche - sono estreme e nella realta

mescolate?, eppure indicano una doppia direzione che si puo essere alternata, ma mai sovrapposta.

! Platone, Timeo, 52b.
2 Per il carattere “filosofico” dell’antifilosofia, e analogamente della pedagogia, rimando a Alain Badiou,
Lacan. L antifilosofia 3 - 1995-1995, Orthotes, Napoli 2016, pp. 125 e segg.
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In questo senso la filosofia e la pedagogia certo si confondono, perché stanno sulla stessa strada,
ma guardando in direzioni opposte: la filosofia guarda oltre 'uomo, la pedagogia guarda prima
dell’uomo. Il parto gemellare che le ha prodotte ha indotto a pensare che fossero in fondo simili e
concordi - nonostante gli indizi di una certa distonia e di una certa insofferenza siano abbondanti
- ma in realta, se pure possono avere una contemporaneita, le loro intenzioni sono radicalmente
differenti. Ne segue, dauna parte la ragione per la quale la filosofia non ¢ mai riuscita a prendere
sul serio la pedagogia: che fosse la succedanea messa in pratica del suo progetto di uomo oppure
che fosse, dal momento in cui la filosofia stessa ha iniziato a dubitare della propria buona fede, la
comoda maschera della sua indole ammaestratrice. Dall’altra il fatto che la filosofia continua a
lamentare la propria marginalita, culturale ma innanzitutto politica: non c’¢ abbastanza filosofia!
Oppure ce n’¢ troppa? Davvero si puo affermare che la filosofia non abbia guidato e governato da
sempre ¢ intrinsecamente la storia della nostra civilta? Oggi sono gli scienziati e i tecnici a
governare la societa - i figliocci della filosofia - ma non basta, perché non si raggiungera mai la
Pax orbis terrarum finché i filosofi stessi non saranno i governanti o i governanti non saranno
filosofi, e finalmente la disumana Repubblica platonica, con il suo perfetto sistema pedagogico,

sara instaurata...

E allora la pedagogia dovrebbe rivendicare la propria eterogeneita, il fatto di non essersi fino in
fondo amalgamata al discorso filosofico. Ora questa ¢ una preziosa risorsa. Per queste ragioni la
pedagogia ha ritrovato nella fenomenologia, come per altri versi aveva fatto con il pragmatismo e
il personalismo, finalmente quel bandolo che le ha permesso diuscire da una funzione prettamente
istruttiva e tornare a guardare al fenomeno umano ma con occhi diversi. E uno degli esiti necessari
di questo cammino ¢ quello di nominare lo spazio e i gesti intrinsecamente differentitra il discorso
filosofico e la riflessione pedagogica, che differiscono, e infatti divergono, sull’inizio: sull’avere
la parola. La filosofia - fino al suo estremo culto per il silenzio - inizia col prendere la parola, e
dunque inevitabilmente installa nella parola una corrispondenza tra dire e detto che ¢ la
soggettivita. Ma I’educazione inizia ascoltando la parola, e ancora piu radicalmente incontrando
una parola che e ancora un dire e non ancora un detto. 11 riferimento irrecusabile al pais di ogni
pedagogia, che € un pais eterno, non semplicemente cronologico o biografico, ¢ questo stare sulla
soglia e rivolgersi di ogni pedagogia non all’indicibile, ma al dire che sta fuori del detto e che
espone ogni esperienza alla propria esteriorita - all’Esserci per altri, al con-Esserci. Frabboni

riconosce a Montessori questo scarto epistemico, che apre alla pedagogia una rotta “postmoderna”
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ovvero capace di sfuggire le secche del pensiero negativo, di assumerne la problematicita senza
incorrere nel naufragio: primo fra tutti, infatti, «il suo pensiero “debole” prende in considerazione
anche le cifre di inconoscibilita dell’infanzia e dell’adolescenza, le loro misteriosita, le loro
inesplorabilita, le loro illeggibilita esistenziali»3. Da questo scarto epistemologico si inaugura la
possibilita di uno sguardo diverso, che costeggera spesso celato il discorso filosofico, pero
alimentandolo e sorprendendolo a piu riprese. In questo senso si puo dire che tanto cruciale per la
filosofia ¢ I’essere-per-la-morte (la sua capacita di pensare il senex dell’'uomo), quanto per la
pedagogia il provenire-dal-nulla (la sua possibilita di suscitare il puer). La rivelazione dell’alterita
non come indicibile ma come predizione affiora come una domanda che non si riesce a soffocare.
«In fondo il soggetto umano puod pensarsi - anche se quasi mai se ne rende conto - come un
“soggetto” solo perché la posizione di “soggetto assoluto” - cio¢ la posizione dichi osserva senza
poter essere osservato - ¢ assunta come affatto naturale. Al contrario, ci riesce del tutto innaturale
non pensarci come soggetti, cio¢ appunto come spettatori assoluti. Cosi, «per una filosofia che si
installi nella visione pura, nel sorvolo del panorama, non puo esserci incontro degli altri». Tuttavia
Ialtro ¢’¢, ¢’é sempre stato»*. Basterebbe questo per affermare che la pedagogia, se vuole essere,
deve essere radicalmente anti filosofica. E al tempo stesso per riconoscere nella figura bifronte
della “citta ideale” e della “citta globale” proprio quel panorama assoluto, quell’immagine del
mondo adulto, senza infanzia, che il discorso filosofico ha progettato per I’'uomo, e che la filosofia
vorrebbe quale contenuto educativo diuna buona pedagogia - ma che la pedagogia, piu per istinto
che intenzionalmente, in fondo non puo accettare. Questa relazione intrinseca tra feoria € politica,
nel senso radicale di politeia, di “costituzione della polis”, & ben ricostruita da De Certeau. «La
“citta” instaurata dal discorso utopico e urbanistico ¢ definita dalla possibilita di una triplice
operazione: 1. la produzione di uno spazio proprio: I’organizzazione razionale deve dunque
rimuovere tutte le interferenze fisiche, mentali o politiche che la comprometterebbero; 2. la
sostituzione di un non-tempo, o di un sistema sincronico, alle resistenze inafferrabili e ostinate
delle tradizioni: strategie scientifiche univoche, consentite da un piano che tiene conto di tuttii
dati, devono sostituire le tattiche degli abitanti che approfittano delle «occasioni» e attraverso

questi colpi di mano, lapsus della visibilita, reintroducono ovunque le opacita della storia; 3. e

3 Massimo Baldacci, Franco Frabboni, Manuale di metodologia della ricerca educativa, Utet, Torino
2013, pp. 24-25.

* Felice Cimatti, L occhio selvaggio. Sul lasciarsi vedere, Quodlibet, Macerata 2024, p. 11. La citazione &
da Maurice Merleau-Ponty, // visibile e ’invisibile, Bompiani, Milano 1995, p. 46.
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infine la creazione diun soggefto universale e anonimo che ¢ la citta stessa: come al suo modello
politico, lo Stato di Hobbes, le si possono attribuire gradualmente tutte le funzioni e i predicati
fino a quel momento sparsi e assegnati a molteplici soggetti reali, gruppi, associazioni, individui.
La “citta”, allo stesso modo di un nome proprio, offre cosi la capacita di concepire e costruire lo
spazio a partire da un numero finito di caratteristiche stabili, isolabili e articolate I'una sull'altra»>.
Esito di questo processo teorico ¢ «la trasformazione del fatfo urbano nel concetto di cittay. In
questo senso «la citta-panorama ¢ un simulacro “teorico” [...] che ha come condizione dipossibilita
I’oblio e il misconoscimento delle pratiche», e in cui «la finzione del sapere consiste precisamente
nell’essere soltanto quest’occhio vedentex»®. Il nascondimento della citta di fatto ¢ indispensabile

per I’edificazione, materiale e immateriale, della citta teorica.

Ma al contrario, va perseguito un riconoscimento € un sapere delle pratiche che abitano e animano
la citta: «operazioni multiformi e frammentarie, relative a occasioni e dettagli, insinuate e nascoste
negli apparati di cui costituiscono 1 modi d’uso, e dunque sprovviste di ideologie e istituzioni
proprie»’. Sono, scrive De Certeau, le «operazioni degli utenti, che si presumono votati alla
passivita e alla disciplina»®. Si “presumono”, quando invece mettono in atto «procedure
comunemente diffuse (anch’esse «minuscole» e «quotidiane») [adottate] per eludere i meccanismi
della disciplina conformandovisi ma solo per aggirarli». Non si trattané di un moto individualistico
né diun moto eversivo, piuttosto diun’intelligenza del fare a cui ¢ tanto difficile dare valore quanto
non corrispondono ad alcuna dottrina. «L.’esame di queste pratiche non implica un ritorno agli
individui. L’atomismo, che per tre secoli ha funto da postulato storico a un’analisi della societa,
presuppone un’unita elementare, 1”'individuo, a partire dalla quale si formerebbero dei gruppi e
alla quale sarebbe sempre possibile ricondurli». Al contrario, «I’analisi dimostra che ¢ il rapporto
(sempre sociale) a determinare i suoi termini, € non I’inverso, e che ciascuna individualita ¢ il
luogo in cui si espleta una pluralita incoerente (e spesso contraddittoria) delle sue determinazioni
relazionali»®. Al tempo stesso, per evitare I’identificazione dei singoli con il tutto, & cruciale

distinguere rapporti normativi e relazioni. Infatti, «se ¢ vero che il reticolo della “sorveglianza” si

3> Michel De Certacau, L invenzione del quotidiano, Edizioni Lavoro, Roma 2010, p. 147.
6 Tvi, pp. 144-146.

" 1vi, pp. 9-10.

8 Ivi, p. 5.

? Ibid.
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precisa ed estende ovunque, tanto piu urgente ¢ svelare in che modo un’intera societa non si riduca

ad esso»!0.

La riflessione di De Certeau mette in evidenza due aspetti che sono pedagogicamente cruciali:
I’aspetto creativo e produttivo (poieticos) delle pratiche d’uso della citta - ovvero la loro natura
trasformativa - ¢ il loro valore “antidisciplinare” - ovvero il loro valore periagogico, di conversione
disenso. «Molte pratiche quotidiane (parlare, leggere, circolare, fare la spesa o cucinare eccetera)
sono di tipo tattico. E cosi pure, piu in generale, gran parte dei“modi di fare”: rivincite del “debole”
contro il piu “forte” (i potenti, la malattia, la violenza delle cose o di un ordine eccetera), tiri
mancini, abili mosse, astuzie da “cacciatore”, capacita di manovra, simulazioni polimorfe, trovate
ingegnose, poetiche quanto bellicose. Queste prestazioni operative si basano se saperi molto
antichi, che 1 Greci designavano col termine metis. Ma risalgono a epoche ben piu lontane, a
immemorabili familiaritd con le astuzie e le simulazioni delle piante o dei pesci. Dal fondo degli
oceani alle scaltrezze delle megalopoli, le tattiche presentano continuita e invarianze. Nelle nostre
societa, esse si moltiplicano con la disgregazione delle stabilita locali come se, non essendo piu
fissate da comunita circoscritte, uscissero dalle orbite, erranti, e assimilassero i consumatori a
immigranti in un sistema troppo vasto perché sia il loro e a maglie troppo strette perché possano

sfuggirvin!!.

L’esito diqueste arti pratiche, che «producono senza capitalizzare» ¢ la citta non progettata, come
essa nasce spontaneamente da un istinto o da un sentimento di evasione, di espropriazione -
riappropriazione ditutto cio che viene recepito come gia stabilito, fisso, inerte (senza arte): si tratta
ancora diquella scholé, tempo liberato, otium cum dignitate, quel pensiero coltivato che ¢ capace
diprodurre arte e bellezza. Questo movimento di risignificazione ¢ indistinguibile da quello stesso
dieducazione, che non puo avvenire se non come tradimento diun sapere. Il nesso citta-educazione
si gioca ancora una volta in due direzioni: la cittda dell’educazione che istituzionalizza, e
I’educazione alla citta che libera. La prima determina /uoghi, la seconda apre spazi di movimento.
«Pratiche dello spazio che rinviano auna forma specifica di operazioni (“modidi fare”), a “un’altra
spazialita” (un’esperienza ‘“‘antropologica”, poetica ¢ mitica dello spazio) e a una dipendenza

opaca e cieca della citta abitata. Una citta transumante, o metaforica s’insinua cosi nel testo chiaro

19 Tvi, p. 9.
" Ivi, p. 16.
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di quella pianificata e leggibile»'2. La preminenza dello spazio e del movimento sono elementi
cruciali della “citta delle pratiche”, che per questo si diffonde in modo disomogeneo e inapparente,
creando al tempo stesso nuove topologie e nuove cittadinanze: «La marginalita non assume piu
oggi la figura dipiccoli gruppi, bensi quella diun’emarginazione diffusa; ¢ I’attivita culturale dei
non-produttori di cultura, anonima, non leggibile, non simbolizzata, e che resta la sola possibile
per tutti coloro che pure pagano, acquistandoli, i prodotti-spettacoli che scandiscono un’economia

produttivistica. La marginalita dunque si universalizza» 3.

La presente ricerca ha gia indagato la relazione tra margine e citta (2.2) che ora ritorna. Nella
topologia metafisica, margine ¢ il limite diun luogo. Dovrebbe essere insignificante rispetto a cio
che accade all’interno del luogo. Eppure, ai margini della citta, succedono tante cose. Anzi, la citta
stessa cresce ai margini, € 1 margini crescono dentro la citta. Il margine vivo che attraversa la citta
¢ la sua capacita rigenerativa, che investe allo stesso tempo 1 luoghi interni e i confini. Il margine
non si configura piu rispetto alla topologia dei luoghi, ma rispetto alla topografia degli spazi. La
mancanza diluoghi e la nostalgia deiluoghi che oggi anima tanteriflessioni appare contraddittoria.
La citta globale ¢ necessariamente una costellazione di luoghi isolati e assoluti: il luogo della
famiglia, il luogo del lavoro, il luogo dello svago, il luogo della cultura, il luogo della legge, il
luogo della natura... Il movimento tra questi luoghi deve essere il piu possibile veloce e reticolare,
e dunque ¢ necessario un sistema di trasporti efficace, perché tra i luoghi c’¢ il vuoto. Si tratta
davvero, allora, dicreare altri luoghi, nuovi luoghi disocialita e di cittadinanza? Un certo pensiero
sociale e la pianificazione pubblica tendono a ragionare cosi: ¢’¢ un problema di sicurezza, di
disagio, di emarginazione, di solitudine. Il problema ¢ I’effetto di un bisogno insoddisfatto.
L’intelligenza teorica della politica, del governo della citta, deveristabilire 1’ordine ovvero rendere
possibile la soluzione del problema attraverso la soddisfazione del bisogno. I portatori del bisogno
devono essere partecipi della soluzione. E necessario creare un luogo, recuperandolo o
realizzandolo, che consenta ai cittadini di partecipare ad attivita che soddisfino i loro bisogni. La
politica dei bisogni si afferma nei luoghi, che sono spazi funzionalizzati, spazi per servizi, per
istituzioni. Ma questa impostazione fraintende la natura dello spazio della citta e della sua

marginalita. La citta invece ¢ il riflesso diun nomadismo esistenziale che spinge a evadere 1luoghi

12 Tvi, p. 146.
13 Tvi, p. 13.
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e ripercorrere anche le strade consuete come inedite. Per questo la citta si muove, va verso il vuoto
e cerca 1 vuoti sopravvissuti al proprio interno per trasformarsi, e si trasforma svuotando,
dimenticando, abbandonando. In questi spazi, molto prima dei progetti di “riqualificazione”,
accadono nuove pratiche che risignificano: i progetti e gli interventi che verranno non ne possono
prescindere, si giocano gia in quelli. Dunque una reale rigenerazione urbana puod avvenire solo in

quegli spazi vuoti e nel riconoscimento di quelle pratiche.

Lo spazio della citta precede I’esser luogo e si riapre ad ogni risignificazione, nella relazione tra
pratiche spaziali e pratiche significanti, tra parole e usi. La strada € in questo senso lo spazio senza
luogo, spazio dell’erranza e del movimento in cui da sempre avvengono i riusi € i nuovi significati
della citta. «Camminare significa esser privi di luogo. E il processo indefinito dell'essere assenti e
in cerca di uno spazio proprio. L’erranza che moltiplica e accorpa la citta ne fa un’immensa
esperienza sociale della privazione di luogo un’esperienza, ¢ vero, frantumata in innumerevoli e
infime deportazioni (spostamenti e percorsi), compensata dai rapporti e dalle intersezioni di questi
esodi che s’intrecciano, creando un tessuto urbano, e posta sotto il segno di cido dovrebbe essere,
infine, il luogo, ma non ¢ che un nome, la Citta. L’identita fornita da questo luogo ¢ tanto piu
simbolica (nominata) quanto pitl, malgrado la diseguaglianza di proprieta e direddito frai cittadini,
vi € soltanto un pullulare di passanti, una rete di dimore dentro il flusso della circolazione, un
avanzare lentamente attraverso i simulacri di un luogo proprio, un universo di locazioni
ossessionate da un non-luogo o da luoghi sognati»'4. Nome dei nomi, la Citta - la citta che vuole
essere Comunita - ¢ rimasta il simulacro della Soggettivita al dissolversi delle soggettivita. La

dialettica tra Citta e citta ¢ quella tra nome proprio e parole, tassonomie e pratiche.

«Legando gesti e passi, aprendo sensi e direzioni, queste parole operano anche uno svuotamento e
un’usura rispetto alla loro destinazione primaria. Divengono spazi liberati, occupabili. Una ricca
indeterminazione assegna loro, attraverso una rarefazione semantica, la funzione di articolare una
geografia seconda, poetica, sopra la geografia del senso letterale, interdetto o permesso. Esse
insinuano altri viaggi nell’ordine funzionalista e storico della circolazione. E il cammino le segue.
[...] Cio che spinge a camminare, sono le reliquie del senso e talvolta i loro scarti, i resti capovolti
di grandi ambizioni. Dei nulla, o dei quasi nulla, simbolizzano e orientano i passi. Nomi che

precisamente hanno cessato di essere “propri”’. In questi nuclei simbolizzatori vengono

4 Tvi, pp. 158-159.
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delineandosi (e forse fondendosi) tre funzionamenti distinti (ma combinati) dei rap-porti fra
pratiche spaziali e pratiche significanti: il credibile, i1 memorabile e il primitivo. Essi designano
cio che “autorizza” (o rende possibili o credibili) le appropriazioni spaziali, cid che in esse si ripete
(o sirichiama) a una memoria silenziosa e replicata, e cid che in esse si trova strutturato e non
cessa diessere contrassegnato daun’origine in-fantile. Questi tre dispositivi simbolici organizzano
1 topoi del discorso sulla e della citta (la leggenda, il ricordo e il sogno) in una maniera che sfugge
anche alla sistematicitd urbanistica»!'3. Si riconoscono perfettamente in questa dinamica i reali
processi dirisignificazione degli spazi urbani non da parte dai pianificatori o dei decisori, quanto
daparte degli abitanti, e tra loro spesso degli “ultimi” tra gli abitanti. E si mostra altrettanto bene
la natura artistica, poietica ovvero produttrice di significati di queste pratiche di riuso e dei riti
urbani che rivestono le stesse cose dialtre possibilita. Questa natura “artistica” ovvero formativa
dell’operare umano ¢ mostrata con chiarezza nel pensiero estetico di Pareyson: «in ogni campo
dell'operosita umana niente si puo fare senza insieme inventare in qualche maniera il modo difare.
Ci vuol “arte” per fare qualsiasi cosa, e nulla si pud far bene senza “arte”: non c¢'¢ occupazione
umana, per quanto umile, tenue e insignificante, che non richieda, in chi vi attende, arte, cio¢ la
capacita di inventare il modo di fare facendo, e di fare sapendo fare, e in nulla si riesce se il fare
non si fa inventivo oltre che produttivo, tentativo e figurante oltre che esecutivo e realizzatorex .
Ma la stessa “artisticita” degli artefatti, degli strumenti, degli usi e dei costumi, delle consuetudini
e delle conversazioni assume un diverso significato. Questo “patrimonio” di significativita delle
cose emerge innanzitutto ad uno sguardo formativo. La forza inaugurale dell’arte, di rendere
possibile I’abitare un linguaggio da parlanti, da persone - maschere - e non da legislatori
(nomothétes) o tiranni, appare chiara nella prossimita tra linguaggi artistici e patrimonio culturale.
Il patrimonio culturale diuna citta - considerato fino a poco tempo fa una sorta di riserva di cimeli
e reliquie da conservare e musealizzare - oggi raccoglie in sé tuttii segni e i linguaggi che parlano
fuori dal presente, che chiedono un ascolto riflessivo e attingono a una risonanza simbolica.
Heidegger definiva il passato come “cio che € ancora possibile”. Ma lo spazio del passato non ¢
astratto e concettuale, al contrario, ¢ lo spazio fisico della possibilita, dell’agire. «Il portante
passato si trasforma continuamente in un possibile avvenire, che ci sforziamo di cogliere come

iscritto, gia vivente e agente, nel nostro presente. [...] Nell’ora anche i tempi si accordano e

15 Tvi, pp. 160-161.
16 Luigi Pareyson, Estetica. Teoria della formativita, Bompiani, Milano 1988, pp. 63-64.
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discordano, si fra-intendono come 1 linguaggi. L’ora si dilata in memoria e attesa, attive e
immaginative entrambex»!’. L’esperienza dello spazio ¢ una memoria attiva, & ’esperienza di
quell’esposizione che ¢ in-fanzia, ma come tale ¢ la possibilita stessa del risignificare, del passare
oltre dell’in-fante, il suo essere 1a (Da-sein) che «esercita solo nelle pratiche dello spazio, ovvero
nei modi di passare all’altro. [...] Quisi inaugura la possibilita dello spazio e diuna localizzazione
(un «non tutto» del soggetto). [...] Praticare lo spazio significa dunque ripetere 1’esperienza
esultante e silenziosa dell’infanzia; significa essere altro e passare all’altro nel luogo. [...]
L’infanzia che determina le pratiche dello spazio sviluppa in seguito i suoi effetti, prolifera, inonda
gli spazi privati e pubblici, disfa le superfici leggibili, e crea nella citta pianificata una citta
“metaforica” o in spostamento, cosi come la sognava Kandinsky: “una grande citta costruita
secondo tutte le regole dell’architettura e improvvisamente scossa da una forza che sfida i

calcoli”»!8,

3.2 L’intervista etnografica come metodologia della ricerca educativa

Le pratiche dello spazio, ovvero i modi di passare all’altro come arti e riti mossi e alimentati dalla
forma in-fantile della nostra esperienza sono le risorse proprie diun sapere pedagogico. Sono cio
che una ricerca pedagogica sull’educazione alla citta deve innanzitutto rilevare e riflettere. Non ¢
in senso metaforico che bisogna leggere la riflessione sulle metodologie della ricerca pedagogica
quando afferma: «LL.e Pedagogie che dispongono di metodi critici volano senza tregua in cerca di
cieli sconosciuti e di orizzonti che alludano alla possibilita esistenziale dell’andare-oltre»'®. Mi
sono mosso quindi alla ricerca di queste pratiche di citta e del loro valore educativo. Tuttavia ¢
necessario tenere ben in mente il carattere particolare, si ¢ detto “anti concettuale”, di cid che si
sta cercando. Esso si riflette nell’ampia disomogeneita delle progettualita, ma innanzitutto dei loro
linguaggi e dei loro strumenti. Finalmente, pero, c’¢ una chiave dilettura di questa frammentarieta
che inerisce alla natura stessa della “citta delle pratiche” e della sua propensione alle arti

performative e narrative. «Il “ritorno” di queste pratiche nella narrazione [...] si ricollega a un

7 Massimo Cacciari, Metafisica concreta, Adelphi, Milano 2023, p. 404.

18 Michel De Certaeau, L invenzione del quotidiano, cit., pp. 166-167. La citazione ¢ da V. Kandinsky,
Du spirituel dans I’art, Denoel, Parigi 1969, p. 57.

19 Massimo Baldacci, Franco Frabboni, Manuale di metodologia della ricerca educativa, cit., p. 28.
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fenomeno piu ampio, e storicamente meno determinato, che potremmo designare come una
estetizzazione del sapere che esse comportano. Distaccato dalle sue procedure, il saper fare appare
come espressione di un “gusto”, di un “tatto”, di una “genialita”. Assume 1 caratteri di
un’intuizione di volta in volta artistica o riflessa. E una forma di conoscenza ignara di se stessa,
una “attivita cognitiva” non accompagnata dalla coscienza disé che le conferirebbe un dominio
attraverso la capacita di duplicazione o “riflessione” interna. Occupa ancora, fra la pratica e la
teoria, una “terza” posizione, non pil discorsiva ma primitiva. [...] E un sapere non saputo, che
nelle pratiche ha una posizione analoga a quella accordata alle favole o ai miti, concepiti come
espressioni verbali di conoscenze ignare di sé. Si tratta insomma di un sapere non riflesso dai
soggetti, che ne sono testimoni senza potersene appropriare. Sono in fondo i locatari e non i
proprietari della loro arte. Nel loro caso, non ci si domanda se ci sia sapere (si suppone che debba
essercene), ma ¢ saputo da altri, e non dai suoi portatori. Al pari di quella dei poeti o dei pittori,
I’arte delle pratiche quotidiane sarebbe conosciuta soltanto dall'interprete che la illumina nel suo

specchio discorsivo, senza tuttavia possederla. Non appartiene dunque ad alcuno»?°.

Per questo motivo, per approcciare ma anche per restituire questo tratto indecifrabile del sapere
delle pratiche ho scelto di avvalermi della metodologia dell’intervista etnografica o
“conversazionale”. Questa metodologia infatti raccoglie la vasta riflessione che la pedagogia ha
compiuto sia sulla narrativita?! sia sull’antropologia pedagogica??. Come afferma Frabboni, «oggi
l'etnografia ¢, sostanzialmente, [’anthropologie du proche, vale a dire ['antropologia vicina, che
volge lo sguardo su cid che ¢ “vicino”, sul quotidiano»?3. Infatti proprio I’identita ¢ divenuta
massimamente problematica e anzi, proprio la valenza che I’esteriorita e I’estraneita assumono
nella dimensione del prossimo, come la presente ricerca ha messo in evidenza a piu riprese (1.2,
1.3, 1.4), chiarisce bene per quale ragione I’antropologia “vicina”, ovvero [’antropologia della

cifta, in un apparente rovesciamento, sia la disciplina che prende in esame «nel presente la

20 Ivi, p. 117.

2! Paul Ricoeur, Tempo e racconto, voll. I-111, Jaca Book, Milano 1986-1988; Duccio Demetrio,
Raccontarsi. L’autobiografia come cura di sé, Raffaello Cortina, Milano 1996; Robert Atkinson,
L’intervista narrativa: raccontare la storia di sé nella ricerca formativa, organizzativa e sociale,
Raffaello Cortina, Milano 2002.

22 Matilde Callari Galli, Antropologia culturale e processi educativi, La Nuova Italia, Firenze 1993; Piero
Bertolini, Ad armi pari. La pedagogia a confronto con le altre scienze sociali, Utet, Torino 2005;
Massimo Baldacci, Franco Frabboni, Manuale di metodologia della ricerca educativa, cit.

23 Massimo Baldacci, Franco Frabboni, Manuale di metodologia della ricerca educativa, cit., p. 255.
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questione dell’altron**. Ancora una volta ospite inquietante del pensiero, “I’altro” si frantuma al
frantumarsi del soggetto, fino a ricoprire tutte le funzioni e le rappresentazioni che erano di quello,
fino ad arrivare a dire che «la ricerca antropologica, tratta, nello stesso tempo, I’“altro” inteso nelle
sue diverse dimensioni e accezioni: [’altro esotico (rispetto a noi Europei, Occidentali. ecc.),
Ialtro degli altri (cio¢ ’altro etnico o culturale, il quale si identificacon un gruppo di altri presunti
identici a sé), ['altro sociale (che si articola attraverso un sistema di differenze, a partire dalla
differenza di genere, e di appartenenza familiare, politica, economica, ecc.), [’altro intimo»*>.
Questo ampio spettro mostra con un’evidenza che ¢ difficile sottovalutare la funzione di variabile
incognita, di materia oscura che la figura dell’*‘altro” riveste nella tassonomia dei fenomeni
sociali. E forse dovrebbe suggerire la necessita di reinterpretare, come qui si € tentato, innanzitutto
la denominazione dicid che € prossimo o estraneo, interiore o esteriore - ¢ quello spazio del con-
Esserci che gia li dispiega. In questo spazio dinamico assumono valore anche le bipolarita che
caratterizzano il pensiero pedagogico  (Educazione/Formazione, liberta/autorita,
insegnamento/apprendimento): in questo senso precipuo «la Pedagogia ha il compito di tenere
sempre accesi 1 suoi motori euristici cioe a dire, le antinomie dialettiche. Parliamo delle genetiche
bipolarita da non rendere mai né pietrificate, né subalterne ’una all’altra»26. E proprio in questa
direzione si spinge «la prospettiva antropologica nello studio dei processi educativi», in cui da una
parte «la diversita, la realta, la complessita costituiscono gli oggetti di studio e punti di forza
dell’etnografia, mentre il suo carattere peculiare ¢ la flessibilita, I’apertura alle questioni e ai
problemi nuovi, ma anche I’apertura e la sensibilita ai problemi che sorgono in merito alla stessa
ricerca durante la raccolta dei dati. La metodologia etnografica, difatti, aumenta la sua validita,
proprio per il fatto di mettere in discussione e di verificare le influenze contestuali e sollecitare

I’ascolto da parte del partecipante/ricercatore»?’.

\

Questo partecipante/ricercatore €, costitutivamente, il “soggetto compromesso” di ogni ricerca
pedagogica, ma al tempo stesso il suo protagonista. Ancora una volta, la “soggettivita
dell’educazione” ¢ la crux desperationis della teoresi pedagogica, il luogo in cui ’asimmetria della

relazione educativa trasfigura in uno specchio tale per cui ogni (essere) soggetto ¢ soggetto ad altro

24 Ivi, p. 256.

25 Marc Augé, Non luoghi, Eleuthera, Milano 1993, pp. 22-23.

26 Massimo Baldacci, Franco Frabboni, Manuale di metodologia della ricerca educativa, cit., p. 15.
27 1vi, pp. 258-259.
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dasé. Questa circolarita dell’agire educativo € la prima radice della circolarita teoria-prassi propria
dell’educazione, che solo superficialmente puo essere ricondottaalla elementare empiricita diogni
conoscenza®®. Da qui, il dibattito ormai di lungo corso sulla epistemologia della pratica educativa
e parimenti su quella della ricerca educativa, in cui, al di la delle dichiarazioni di principio, la
ricomposizione del binomio teoria-prassi non ¢ mai una questione superata?’. Certo, 1’assunto
unanimemente condiviso afferma che «la prassi sia cieca senza I’ausilio della teoria e questa, a sua
volta, sia vuota e impotente senza 1’ausilio della prassi»3?. Tuttavia il dualismo persiste, al punto
che la relazione tra i due momenti alla prova dei fattisi sviluppa in una «sostanziale autosussistenza
ed estraneita reciproca deidue elementi»?!, per poi tentare una ricomposizione a posteriori che da
una parte trascina ancora con sé, per inerzia, «una serie di ‘false antitesi’, tra conoscenza razionale
e empirica, tra dimensione cognitiva ¢ volizionale-desiderativa, tra sapere come patrimonio
intellettuale e sapere come capacita di fare»2, e dall’altra conserva una logica gerarchica che «a
seconda del polo privilegiato, colloca 1'uno o l'altro in uno stato di dipendenza e di subordinazione
con la conseguente degenerazione del rapporto in termini teoreticistici o empiristi»33. La
polarizzazione delle posizioni pedagogiche non ¢ risolta, anzi ¢ all’ordine del giorno nel dibattito
pedagogico il persistere sia di una «deriva empirista, capace di generare solo un pensiero
frammentario sulle pratiche educative, lasciandole in ostaggio al senso comune e alle sue non rare
incoerenze. Quando invece la stessa pedagogia pragmatica non dovrebbe mai scadere nel mero
empirismo, ma essere nutrita da una costante riflessione teorica sulla pratica», piuttosto che di
«una deriva teoreticista, nella quale la pedagogia ¢ privata dell'ancoraggio alla prassi, decade in

formule sterili e astratte»>4.

28 Come gia I’attivismo pedagogico aveva chiarito, ma per certi aspetti ancora meglio I’idealismo
attualistico gentiliano.

2% Renata Vigano, Il rapportotra ricercae praticaeducativa come oggetto diricerca e impegno. Contributi
scientifici internazionali e questioni aperte, in Pedagogia Oggi, anno XVII, n.2 (2019), pp. 342-354.
30 Massimo Baldacci, Enza Colicchi (a curadi), Teoria e prassi in pedagogia. Questioni epistemologiche,
Carocci, Roma 2016, p. 14.

31 Melania Bortolotto, Lo studio di caso in ricerca-azione: tra potenziale epistemologico ed esigenza di
rigore per la professionalita educativa, in Pedagogia Oggi, anno XVIII, n.1 (2020), p. 185.

32 Enza Colicchi, La teoria pedagogica,in Massimo Baldacci, Enza Colicchi (a curadi), Teoria e prassi in
pedagogia. Questioni epistemologiche, cit. p. 43.

33 Melania Bortolotto, Lo studio di caso in ricerca-azione: tra potenziale epistemologico ed esigenza di
rigore per la professionalita educativa, cit. p. 185.

34 Cfr. SIPED, Gruppo di lavoro di Pedagogia teorica, in Maria Grazia Riva, Tradurre senza tradire.

Pedagogia sociale e generale al punto di svolta? ,in Cultura pedagogica e servizi educativi, Volume 1, n.1
(2023).
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Il problema si ripropone senza sconti nel caso di una ricerca, come la presente, iniziata su un
terreno squisitamente teoretico, quando non metateorico’3. Quale pud essere la sua relazione con
la pratica educativa, viene legittimamente da domandarsi? Non ¢ proprio questo un esempio di
“deriva teoreticista” che, a prescindere dalla validita del suo contenuto, ben difficilmente pud
generare pratiche o trasformazione delle pratiche educative? Le risposte a questi dubbi si
sviluppano su molteplici livelli, e permetteranno di esplicitare le ragioni della scelta della

metodologia adottate da questa ricerca nella sua parte di indagine piu strettamente qualitativa.

Innanzitutto, se si intende dare seguito alla necessita di «rinnovare la struttura epistemologica del
loro rapporto [tra teoria e prassi], ossia di integrare in modo piu raffinato ricerca scientifica e
pratica educativa»’®, il primo costrutto che va revocato ¢ quello della consequenzialita tra i due
momenti. La razionalita riflessiva, cosi come I’ha individuata la linea Dewey-Schon, ¢ quella
postura che non si situa né prima né dopo ma nell’agire educativo, ovvero per la quale il
professionista dell’educazione é il professionista riflessivo, ¢ egli stesso il ricercatore, colui che
per primo mette in atto «l’autentica postura scientifica [...] costituita da un andamento
sperimentale, esplorativo, da quel metodo dell’indagine che, a differenza del metodo cartesiano,
non pretende di attingere conoscenze evidenti - ossia assolutamente certe - ma di operare per la
ricostruzione intelligente delle situazioni problematiche»3’. Ma questo passaggio non & ancora
sufficiente. Ripensare la pratica educativa in quanto in sé pratica riflessiva ¢ determinante per
ripensare per intero la relazione educativa, ovvero per innescare una pedagogia
dell’emancipazione*® che mira a quell’apprendimento trasformativo dicui, finalmente, ’educando
¢ agente. L ultimo (e autentico) ricercatore riflessivo del processo educativo ¢ la persona stessa
nella sua auto-formazione “filosofica ed estetica™®, cioé in quella emancipazione riflessiva che ha
lo scopo di «mantenere un legame con la negativita dell’esperienza, configurandosi come un

processo aperto e riflessivo basato su una specifica tensione dialettica, attraverso cui ¢ possibile

35 Cfr. Franco Cambi, 1l congegno del discorso pedagogico, Metateoria ermeneutica e modernita, cit.
36 Melania Bortolotto, Lo studio di caso in ricerca-azione: tra potenziale epistemologico ed esigenza di
rigore per la professionalita educativa, cit. p. 185.

37 Maura Striano, Claudio Malacarne, Stefano Oliviero, La riflessivita in educazione, Morcelliana, Brescia
2018, pp. 33-34.

3% Ibid, p. 73.

3% Franco Cambi, Le pedagogie del novecento, Laterza, Bari 2005, p. 186.
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criticare le pratiche che si incontrano mettendole in relazione con il progetto diun futuro migliore,

non ancora noto, perché ancora in fieri»*°.

L’attualita del ricercare pedagogico, in questo senso, non va ricercata soltanto nella capacita di
correggere azioni, strumenti, metodi, ma di indicare lo spazio del possibile, che ¢ per sua natura
disomogeneo e discontinuo. Il ricercare pedagogico si pone tendenzialmente sempre in contrasto
con il dato di fatto, con lo statuto dell’ovvio, e per questo ¢ improprio verificarlo solo in termini
di applicabilita. Invece che rispetto alla sua aderenza all’immediatezza del presente, il ricercare
pedagogico andrebbe considerato rispetto alla temporalita del significato, in quanto policronico,
ovvero sincronico e diacronico insieme. D’altronde questa struttura temporale del congegno
pedagogico ¢ stata gia descrittada Cambi attraverso i «vettori eidetico-fenomenologici» discienza,
ideologia e utopia, attraverso i quali la pedagogia contempera la dimensione ontica, la dimensione
etica e la dimensione critica ponendo I’evento educativo sempre nel circolo ermeneutico del
passato, del presente e del futuro. Il discorso pedagogico ¢, ancora una volta, il discorso sul

movimento del sapere, ovvero sul segno nel suo potenziale anticipatorio e posticipatorio, nella sua

asincronia con il reale.

Come cercare di rendere visibile questa policronia riguardo ad uno aspetto del movimento
dell’evento pedagogico, e nello specifico rispetto alla sua spazializzazione nella convivenza,
rispetto alla “cittd”? Si ¢ ritenuto che la metodologia dell’intervista etnografica e della sua
successiva analisi tematica e fenomenologico-interpretativa*!, fosse indicato all’uopo, in quanto
indirizzato a cogliere la stratificazione e la complessita idiografica delle esperienze divita. E chiaro
allora per quale ragione la ricerca, nell’individuazione di testimoni significativi, abbia rivolto
I’attenzione non tanto al livello degli strumenti urbanistici o delle tecniche di pianificazione
territoriale, quanto proprio a quella “citta delle pratiche” precedentemente descritta. In particolare,
ho individuato nei progetti di rigenerazione urbana a matrice culturale - spesso portati avanti da
reti di attori locali, istituzioni culturali, collettivi artistici - quelle esperienze capaci di portare in

luce le pratiche con le quali le persone ripensano, riusano, si riappropriano della citta, ne diventano

40 Maura Striano, Claudio Malacarne, Stefano Oliviero, La riflessivita in educazione, cit. p. 77.

41 Per la formulazione dell’intervista semistrutturata e per la successiva analisi dei materiali mi sono basato
su: Daniele Bruzzone, Osservare per educare. Metodologie dell ’osservazione pedagogica , Carocci, Roma
2011; Francesco Cappa, Etnografia educativa. Voci, pratiche, contesti, FrancoAngeli, Milano 2019; Maria
Teresa Guasti, Come analizzare un’intervista qualitativa. Tecniche e strumenti, FrancoAngeli, Milano
2015.
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co-autori attraverso pratiche che intrecciano arte, memoria, partecipazione e cura del territorio.
D’altro canto, nei decenni recenti la stessa riflessione teorica sulla citta ¢ le azioni di
“rigenerazione” che hanno inteso interpretarla e governarla hanno subito la stessa torsione,
attraverso un cambio diparadigma dichiarato: dal Piano al Progetto, ovvero dal predominio diuna
razionalita pianificatrice astratta e regolativa, verso una logica situata, processuale e relazionale.
Secchi: «Il Piano tende a essere pensato come un insieme coerente di norme e prescrizioni, che
presuppone un territorio stabile e prevedibile»*?, dove € proprio questa presunta stabilitd del
“territorio” - inteso come supporto neutro e governabile - a essere messa in discussione a partire
dagli anni Ottanta, quando emergono pratiche urbane fluide, informali, partecipative, non
catturabili da uno strumento rigido e centralizzato*3. Da quegli anni, esperienze europee in questa

direzione si moltiplicano**.

Per la ricerca si ¢ scelto quindi di individuare alcune esperienze italiane e di interloquire
direttamente con i protagonisti che le hanno progettate e realizzate perché attraverso la loro
testimonianza potesse emergere il divenire dei significati, dalle ispirazioni alle intenzioni, dal
disegno all’'uso quotidiano. Questa “vitalita” dei significati rappresenta infatti la dimensione
generativa dell’esperienza, ovvero proprio quell’aspetto di formazione e di auto-formazione che

lo sguardo pedagogico vuole cogliere in questi processi.

Le esperienze sono state selezionate con l’obiettivo di intrecciare le diverse tipologie di
progettualita che operano nell’ambito della rigenerazione urbana: I’organizzazione artistica

(Amigdala), lo spazio aggregativo (Mare Culturale Urbano), ’associazione culturale (Monumenti

42 Bernardo Secchi, La citta del ventesimo secolo, Laterza, Bari 2005, p. 112.

43 Cfr. Maria Agostina Cabiddu, I/ governo del territorio, Laterza, Bari 2014; E. Boscolo, Le regole per lo
spazio urbano: dal piano regolatore alle politiche urbane, in 1l Governo del territorio, a cura di S.
Civitarese Matteucci, E. Ferrari, P. Urbani, Milano 2003.

# Tra cui citare: IBA Emscher Park / Landschaftspark Duisburg-Nord (Ruhr, Germania 1989); Glasgow
(Regno Unito 1990); Kaapelitehdas, Helsinki (Finlandia 1991); Temple Bar, Dublino (Irlanda 1991); La
Friche la Belle de Mai, Marsiglia (Francia 1992); Abandoibarra, Bilbao (Spagna 1997); Technopolis-
Gazi, Atene (Grecia 1999); ile de Nantes / Les Machines (Francia 2000); HafenCity / Elbphilharmonie,
Amburgo (Germania 2001); Westergasfabriek, Amsterdam (Paesi Bassi 2003); Suvilahti, Helsinki
(Finlandia 2008); Gare Saint-Sauveur, Lille (Francia 2009); EC1 L6dZ (Polonia 2010); Matera 2019
(Italia 2019); Plovdiv / Kapana Creative District (Bulgaria 2019). Vedi per es. Alessandro Piperno,
Christian laione, Luna Kappler, Institutional Collective Actions for Culture and Heritage-Led Urban
Regeneration: A Qualitative Comparative Analysis, in Sustainability, vol. 15 (11), 2023; Marino Cavallo,
Daniele Cencioni (a cura di), Regeneration and Cultural Participation. The Urban Regeneration Mix
European Project, Bononia, Bologna 2021.
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Aperti), I'intervento di Terzo Settore (la Rete delle Case del Quartiere e Magnete), la rete
associativa (Lo Stato dei Luoghi), I’agenzia diconsulenza (cheFare). Per ciascuna tipologia ¢ stata
scelta una realta il cui valore e la cui rappresentativita sia gia riconosciuta all’interno del dibattito
nazionale sulla rigenerazione, capace dunque di portare alla riflessione 1’esito di un’esperienza
consolidata, e uno sguardo retrospettivo e critico sui processi che si sono promossi attraverso di
essa. Le interviste semi-strutturate, conseguentemente, sono state svolte seguendo la tripartizione
tra domande aperte, domande diapprofondimento e domande di verifica®’, volte a esplicitare quale
idea di citta sia stata presupposta, quale ruolo trasformativo sia stato interpretato e quale eventuale

intenzione educativa sia stata perseguita da parte della realta rappresentata.

3.2.1 Amigdala: abilita immaginative, compresenza performativa e cittadinanza situata

Amigdala*® & un’organizzazione artistica con base a Modena che fa della ricerca performativa
situata e della relazione con i territori il centro del proprio operare; nel corso degli anni ha dato
forma a festival, progetti partecipativi, percorsi di cura deiluoghi e di attivazione di soggetti non
professionisti dell’arte, costruendo di volta in volta dispositivi delicati per I'incontro tra artisti,
abitanti, istituzioni e spazi urbani. L’intervista a Federica Rocchi*” consente dileggere dall’interno
un lessico dilavoro che vuole tenere insieme citta e comunita senza confonderle, e di osservare
come le pratiche performative diventino motore di immaginazione civica, di redistribuzione del
potere simbolico e di apprendimento condiviso. “Essere parte diuna citta significa in larga misura
cercare diconcorrere alla possibilita di immaginare dei futuri possibili di questa citta attraverso le
pratiche artistiche”. Quindi lo sguardo ¢ “inevitabilmente specifico”, ma orientato a “costruzione

collettiva di immaginari” e a creare “strumenti per prendere in mano le persone che abitano un

45 Piergiorgio Corbetta, Metodologia e tecniche della ricerca sociale, 11 Mulino, Bologna 2014.

46 «Amigdala € un’associazione di promozione sociale ¢ un collettivo artistico con sede a Modena. Opera
nell’ambito delle arti contemporanee e performative, con un forte interesse per la rigenerazione urbana e
I’innovazione civica. Dal 2017 Amigdala dirige OvestLab (in collaborazione con il Comune di Modena e
insieme all’associazione Archivio Architetto Cesare Leonardi), un centro culturale multidisciplinare che
opera come fabbrica civica a supporto di processi di re-immaginazione collettiva della cittax.
https://collettivoamigdala.com/

47 Federica Rocchi € Founder, Programme Director & Dramaturg del Collettivo Amigdala.
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luogo in ci0 che vorrebbero, in cid che desiderano”. La cultura, dunque, come abilitazione di

capacita immaginative e come esercizio condiviso di progettazione civica.

I1 carattere performativo del lavoro di Amigdala non ¢ un’etichetta estetica, ¢ una scelta culturale
e politica: cio che accade “porta con s¢ inevitabilmente una compresenza di qui e ora”, perché “il
performativo accade in un determinato momento” e richiede “I’esserci insieme” in un luogo dove
“qualche cosa accade”. La compresenza mette in gioco I'imprevisto, “un raggio di luce che va a
colpire una un oggetto o un corpo come non ti aspettavi’, e cosi lascia entrare in scena la citta
reale, con le sue incongruenze, le discontinuita, i tempi accidentati; cosi il “qui e ora” non vale
solo come cifra estetica, ma come educazione all’attenzione reciproca e all’ascolto dello spazio,
perché la compresenza ¢ pratica di responsabilita e di cura. In questa cornice, Rocchi colloca le
pratiche “partecipative, community-based, community driven, site specific” dentro la sfera pubblica
e ne esplicita la tensione generativa: la loro efficacia non si misura solo in termini di coesione, ma
anche nella capacita di introdurre “un granellino di sabbia che faccia inceppare il meccanismo di
produzione sociale dello spazio”, denunciando “storture” e “dinamiche” consolidate. La coesione,
dunque, non come conformismo, ¢ la frizione non come rottura sterile: la dialettica tra le due ¢ il
luogo in cui le pratiche artistiche “disegnano un’alternativa”, mostrano il possibile, aprono varchi

nella “riproduzione capitalistica e patriarcale dello spazio™.

La citta che entra in scena ¢ dunque quella dell’oggi, non un’astrazione atemporale: le pratiche si
affacciano alle tensioni in cui si € immersi e le metabolizzano nell’atto condiviso, facendo
dell’evento performativo un laboratorio di cittadinanza situata. E in questo laboratorio che si
misura la differenza tra citta e comunita, spesso confuse nel discorso pubblico: per Rocchi infatti
non esistono piu, nella citta contemporanea, comunita compatte e durature “in senso tradizionale™;
le persone “attraversano diverse comunitd”, sperimentano ‘“‘passaggi anche radicali” tra
appartenenze, ruoli e linguaggi a seconda dei contesti. La comunita, allora, piti che una sostanza
data, ¢ un dispositivo pratico che si costruisce attorno a un “tavolo” comune (“quello attorno a cui
ci sediamo e che ci consente dinon caderci addosso mentre ci parliamo, per riprendere ’immagine
di Hannah Arendt”#®), un oggetto condiviso che consente di stare insieme senza annullare le

differenze. La citta, in questa lettura, non ¢ il fondale della comunita, ma lo spazio che rende

* Hannah Arendt, Vita activa, Bompiani, Milano 1991, p, 101.
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possibili attraversamenti e ricombinazioni, dove I’estraneita non ¢ un difetto da eliminare, bensi

un dato da gestire educativamente.

Una prova concreta di questo lavoro di costruzione ¢ il progetto Transfemina®®, citato
dall’intervistata come esperienza ancora in corso: “una comunita di donne che non si conoscevano
e che stanno sperimentando un percorso anche emotivamente molto ingaggiante, molto riflessivo”.
Qui emerge una doppia consapevolezza: da un lato, la potenza trasformativa di gruppi coesi che
prendono parola; dall’altro, il limite strutturale dell’auto-selezione dei pubblici, perché
“difficilmente siamo in grado diraggiungere persone che gia non fanno parte dei nostri circuiti.
Per questo, accanto al nucleo consolidato, Amigdala “va sempre a incontrare le donne migranti
che imparano I’italiano in un centro di accoglienza vicino”, donne che non rispondono ad una
esigenza di partecipazione pubblica, “non si sentono destinatarie di quella roba 1i”, e percido per
raggiungerle occorre un’azione di prossimita capace di riconoscere che la cittadinanza culturale si
costruisce anche fuori dai canali consueti, su soglie disfiducia, su barriere dilinguaggio, su tempi
di vita organizzati attorno alla scuola dei figli, alla casa, ai parchi. La comunita, quindi, non ¢

soltanto I’insieme che risponde; ¢ anche il campo di una ricerca che si fa prossima, disinnesca

I’autoreferenzialita e accetta di misurarsi con la complessita della citta reale.

Questa postura comporta direttamente una questione educativa. Alla sollecitazione esplicita su un
possibile “ruolo educativo” che si attiva quando una comunita consapevole e coesa entra in
relazione con soggetti esterni, che “non ci cercano”, ¢ necessaria la massima cautela: Rocchi anzi
dichiara che I’approccio educativo “se inteso come intervento asimmetrico, non mi interessa € non
mi chiama”; entrare in relazione significa lavorare per “una relazione piu possibile paritetica”,
persino con bambini e adolescenti, tanto piu “con altre persone adulte”. Il punto, sostiene, ¢ che
“quello che io ricevo ¢ molto dipiu di quello che loro riceveranno”: I’incontro con donne migranti,
per esempio, restituisce un “punto di vista” indispensabile, senza il quale “il mio lavoro non

sarebbe sensato né completo”. L’educazione, qui, si fa scambio e ascolto: riconoscere il retaggio

4 TransFemina: Intersectional Landscapes ¢ un progetto biennale finanziato dal programma Europa
Creativa che propone la creazione di spazi di riflessione, discussione e azione collettiva sull’invisibilita
delle narrazioni femministe nel patrimonio culturale (materiale e immateriale) e sulle disuguaglianze nello
spazio pubblico in 3 citta dell’Europa meridionale — Modena, Porto ¢ Barcellona — attraverso un processo
di co-produzione transnazionale di interventi artistici site-specific. TransFemina si sviluppa nel biennio
2024-2025. https://collettivoamigdala.com/portfolio-page/transfemina/
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“coloniale” di chi appartiene a culture maggioritarie, impegnarsi a “lasciare la parola”, a non
occupare gli spazi discorsivi “che siamo abituati a prenderci”, riconoscere la legittimita dei saperi
d’uso della citta che I’altro pratica quotidianamente - “il loro modo di usare il parco”, “spazi che
non prevedono il consumo”, “il modo di usare i mezzi pubblici, la strada per camminare” - e
lasciarsi educare da questi saperi. E qui che la coppia liberta/potere si ridefinisce: la liberta si
apprende nel riconoscimento della parzialita del proprio sguardo; il potere viene redistribuito

quando si organizza la scena in modo che I’altro possa prendere parola, non come destinatario

passivo ma come soggetto di sapere.

Credo sia estremamente interessante soffermarmi per un momento a ricostruire 1’'idea - mi
permetto di dire: problematica - di educazione che qui emerge, e che sara simile anche in altre
esperienze ascoltate. Essa si caratterizza per una implicita e quasi involontaria contrapposizione
tra “educazione” e “sistema educativo” - a quello sostanzialmente alternativo. Esprimerei cosi i
suoi impliciti: una latente sfiducia verso le istituzioni formali - il sistema educativo ¢ temuto come
apparato di controllo e di adattamento, piuttosto che come strumento di emancipazione; la
centralita dell’esperienza vissuta - il sapere si radica nella pratica, nel fare, nell’incontro, non nella
trasmissione di sapere; l’autogestione e la comunitd - i percorsi formativi sono costruiti
collettivamente, senza gerarchie fisse, in una dinamica di co-apprendimento; la valorizzazione
della liberta e della creativita - ’educazione deve rispettare il ritmo interiore del soggetto, evitando

imposizioni esterne.

Conseguentemente, non esistono, nel team, figure “strettamente legate all’educazione”: si ritiene
sufficiente e adeguato affidare queste “rilevanze educative” a figure portatrici di specifiche
“sensibilita”, fuori dal solco tradizionale - come le scuole parentali -, e di pratiche diinsegnamento
maturate nei rispettivi ambiti artistici e progettuali. Anche il rapporto con le istituzioni educative
formali riflette questa idea. 11 lavoro con le scuole ¢ intenso ma non standardizzato: primarie e
secondarie vengono coinvolte in progetti “trasversali”’, spesso attraverso PCTO, o dentro
architetture piu ampie come Modena Parade, grande attraversamento urbano promosso da
Fondazione Modena Arti Visive, dicui Amigdala ¢ stata curatrice. L’educazione, percio, non € un
“format creato a tavolino”, replicabile, ma una pratica di co-progettazione con le insegnanti,
“cucita su misura”, capace di incastrarsi con i vincoli amministrativi e burocratici della scuola

senza sacrificare la dimensione trasformativa dell’incontro. La scuola, dal canto suo, appare come
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un alleato in cerca di ossigeno: “incontri insegnanti che hanno un grande desiderio di incontrare

altre pratiche”, e il compito ¢ offrire strumenti e dispositivi che rendano praticabile quel desiderio.

Nella trama deiruoli e delle competenze, Amigdala ha formalizzato una figura cruciale, che Rocchi
chiama “curatrici territoriali”: persone “formate nella pratica artistica”, capaci di “cucire il
rapporto tra pratica artistica e territorio”, di tutelare nello stesso tempo ’artista e la comunita, di
“tenere in considerazione le esigenze ditutti quando entrano in gioco non professionisti che vanno
in scena con gli artisti”. E una precisa presa di posizione etica contro pratiche partecipative “che
chiamano all’ingaggio ma poi buttano allo sbaraglio” le persone, esponendole agli squilibri di
potere impliciti nella scena. Per questo la struttura ha elaborato un “protocollo per le pratiche
artistiche situate e partecipative”, condiviso prima con gli artisti, per esplicitare che “noi saremo
con voi tutto il tempo” e che “vogliamo proteggere le persone” con cui si lavora, perché “c’¢
sempre una relazione di squilibrio in termini di potere. La cura delle condizioni di relazione, in
questa prospettiva, diventa il cuore pedagogico del lavoro: non si tratta solo di produrre un esito
artistico, ma di orchestrare processi equi, in cui la scena non sia un dispositivo estrattivo ma un

campo di apprendimento reciproco e responsabile.

Accantoalle curatrici territoriali, Rocchi evidenzia profili ibridi che sfidano le tassonomie correnti.
Viene citata, ad esempio, una figura che “fa da ponte con i territori e con la PA”, formata in
architettura, city design e strumenti di partecipazione, ma a sua volta praticante di arti da lungo
tempo: Rocchi non la vuole definire community manager - “non le piacerebbe definirsi tale”-,
preferisce identificarsi come designer, indizio ulteriore di una professionalita che non si lascia
chiudere né nell’organizzazione né nel sociale, e che funziona piuttosto come traduttore tra tempi,
linguaggi e aspettative di amministrazioni, cittadini, gruppi informali e artisti. Non si tratta di
sommare competenze eterogenee in modo additivo, ma di coltivare una postura riflessiva capace
di “ricomporre” saperi, ascoltare contesti, leggere conflitti, costruire fiducia. La domanda -“come
li formiamo?”- resta aperta, ma I’esperienza suggerisce che il tirocinio situato dentro progetti reali,
accanto a protocolli chiari e a una supervisione attenta, ¢ la strada migliore per acquisire sul campo
quelle qualita relazionali e politiche che un curricolo troppo astratto faticherebbe a generare. La
partecipazione culturale, in questo disegno, ¢ il luogo concreto in cui liberta e potere vengono
rinegoziati. La liberta non si da come spontaneismo, ma come esito di una scena ben orchestrata

in cui ogni voce pud entrare senza essere sopraffatta; il potere non ¢ demonizzato, ¢
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responsabilizzato: si riconosce che I’artista porta un potere didefinizione e dimessa in forma, che
I’istituzione ha un potere di accesso e autorizzazione, che i professionisti della mediazione hanno
un potere di filtro e di cura, e si disegna un’ecologia di ruoli che evita gerarchie opache e
ridistribuisce agenzie. La citta - “ventre di disuguaglianze, di localismi che intossicano”- viene
affrontata non con moralismi, ma con dispositivi che favoriscono apertura: “le pratiche artistiche
non sempre arrivano a toccare quella complessita, ma ci provano, hanno una tensione verso”, e
questa tensione ¢ gia una scelta politica che rifiuta I’autosufficienza comunitaria e allena alla

permeabilita.

Ne discende una nozione esigente di cittadinanza culturale. Non ¢ lo status di chi consuma eventi,
ma la competenza di chi sa stare in una scena condivisa, cogliere I’imprevisto, riconoscere 1’altro
come fonte di sapere, assumere responsabilita nello spazio comune. In questo senso, i progetti con
le scuole non sono attivita ancillari: sono il banco diprova in cui i ragazzi imparano a guardare la
citta, araccontarla, ad “attraversarla con lo sguardo e con il corpo”, fino a portare in scena questioni
di genere che intrecciano esperienza biografica e strutture sociali. 11 fatto che queste esperienze
nascano ogni volta “cucite” con le docenti, senza format standard, ¢ segno della scelta di investire
sull’intelligenza situata delle relazioni, non su pacchetti di competenze precodificati. La
cittadinanza, cosi, non si insegna; si pratica nella co-progettazione, nella compresenza>? nella fatica

di criteri condivisi per la scena e per la citta.

Guardata nel suo insieme, la grammatica di Amigdala restituisce un modello di pedagogia urbana
che non separa I’arte dall’educazione, e non fa dell’educazione una funzione ancillare dell’arte: la
prima offre forme, tempi e riti per fare e pensare insieme; la seconda cura condizioni, protegge i
soggetti, rende esplicite le asimmetrie, costruisce fiducia. La comunita, cosi intesa, non ¢ un
sostantivo identitario ma un verbo: si fa e si disfa nella trama delle relazioni, attorno a un tavolo
che consente di “non caderci addosso”, nel riconoscimento che spesso occorre andare verso chi
non risponde, e che proprio li, sul margine, si apprende qualcosa che non sapevamo di dover

sapere. La citta non ¢ riducibile a un perimetro amministrativo o a un immaginario estetico; ¢ la

30 Fabio Folgheraiter, Relazioni di aiuto. Social work e solidarieta, Erickson, Trento 2000; Paolo Rossi,
La coprogettazione nei servizi sociali. Dal lavoro di rete alla governance partecipata, Carocci, Roma
2017; Flaviano Zandonai, Chiara Carini, Dalla coprogettazione alla coprogrammazione. Il welfare
condiviso tra enti pubblici e terzo settore, Celid, Torino 2015.
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scena dove si verifica se le nostre pratiche reggono 'urto del reale, se sanno mantenere apertura
nella frizione, se producono non soltanto coesione ma anche alternative visibili. E qui che il
performativo si mostra, oltre I’estetica, come pedagogia: un esercizio di presenza reciproca che
educa a guardare insieme, a parlare uno alla volta, a lasciare spazio, a reggere I'imprevisto; una

“scuola di citta” che non insegna dottrine, ma allena alla responsabilita.

Dall’intervistata emerge una postura professionale che sorveglia una possibile “pre-potenza
educativa” e pratica invece la costruzione di condizioni: limiti che rendono giuste le relazioni,
figure che accompagnano persone e processi, progetti che non si limitano a convocare ma che
vanno a cercare, figure ibride capaci di dialogare con le istituzioni senza farsi catturare dal gergo
amministrativo, artisti consapevoli che I’efficacia non ¢ I’applauso ma I’apertura di possibilita,
scuole disposte a co-progettare e a mettere in discussione i propri tempi. Se I’arte “immagina futur
possibili” e lo fa nella compresenza, allora la citta puo tornare a essere il luogo imprevedibile in
cui si impara a stare insieme senza confondersi, € la comunita il nome provvisorio diun patto che
si rinnova attorno a un tavolo comune. E in questorinnovarsi che liberta e potere cessano diopporsi

e diventano materia viva di educazione democratica.

3.2.2 Mare Culturale Urbano: il rito come scena urbana

Mare Culturale Urbano’! ¢ un centro di produzione culturale e sociale che danove anni opera a
Milano come presidio radicato sul territorio e, al tempo stesso, aperto alla citta intera. La sua
vocazione ¢ quella di essere una piattaforma abilitante, capace di ospitare e mettere in relazione
linguaggi artistici, pratiche comunitarie, progettualita sociali e iniziative di quartiere. Andrea
Capaldi®?, tra i suoi fondatori, racconta I’esperienza accumulata in un intreccio tra concretezza

gestionale e visione piu ampia della relazione tra citta, comunita, educazione e cura.

! Mare Culturale Urbano € un centro di produzione artistica e culturale, attivo in diversi quartieri di Milano
nella gestione di spazi ibridi con una forte vocazione alla rigenerazione urbana a impatto sociale. Mare
Culturale Urbano sostiene un modello di sviluppo territoriale dei quartieri meno centrali della citta,
favorendo I’aggregazione sociale, I’accrescimento culturale e la formazione permanente delle persone dei
territori in cui si radica. https://maremilano.org/mare-culturale-urbano/

32 Andrea Capaldi, co-founder e CEO.
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La domanda iniziale vorrebbe portare I’interlocutore a esplicitare la propria idea di citta. Capaldi
risponde tratteggiando da subito una precisa relazione tra citta e comunita: “La citta ¢ un sistema
necessario alle microcomunita che la abitano. Non importa se grande o piccola, la citta si deve
riorganizzare in funzione delle microcomunita, occuparsi del loro benessere e dello loro sviluppo.
A loro volta le microcomunita devono prendersi cura di quel sistema piu grande e scalato”. Non
c’¢ quindi contrapposizione nettatra cittd e comunita: piuttosto, il valore della citta sta nel saper
radicare la vita urbana in relazioni diprossimita, dove “si ritorni a dare valore allo stare insieme,
al rito collettivo, allo stare insieme costruttivo” e a “svincolarsi da quella tentazione

all’isolamento” tipica della nostra epoca e accentuata dal digitale.

Il riferimento al rito ¢ costante e fortemente identitario: “Per me il rito ¢ tutto. Guardare un film
insieme € un rito collettivo, ascoltare un concerto insieme € un rito collettivo, vedere una
performance teatrale in un momento collettivo, ritrovarsi in assemblea in un momento collettivo”.
Il legame tra rito e cultura viene dal background dell’organizzazione: dieci anni di lavoro nella
rigenerazione urbana a base culturale e ad alto impatto sociale, preceduti da esperienze dirette sul
palcoscenico teatrale. Da qui I'idea che “la cultura, sempre di piu in epoche difficili ed
emergenziali, debba essere leva di sviluppo della persona nella sua individualita e nella sua

consapevolezza di essere parte di una comunita di riferimento, e quindi cittadino”.

Questa concezione comporta anche un ripensamento dei luoghi culturali. InItalia, osserva Capaldi,
si ¢ abituati a frequentare gli spazi culturali per eventi puntuali: un concerto, una mostra, un film.
L’idea invece ¢ che “un presidio culturale debba essere sempre meno un luogo che da frequentare
a spot e sempre pit uno spazio ibrido, che accoglie la comunita a prescindere dall’esperienza
performativa o artistica”. L’esperienza culturale non ¢ riducibile alla durata della performance, ma

si radica in una relazione continuativa con lo spazio e le persone che lo abitano.

Questa vivibilita degli spazi risponde a un forte senso di solitudine. Di per sé la solitudine ¢
un’esperienza umana necessaria, anzi “se 1'uvomo ¢ in un sistema di relazioni sano, sono
preziosissimi 1 momenti di solitudine”. Il problema nasce quando la relazione di base ¢
“completamente impregnata da schermi, dimensioni digitali e solipsistiche: in questo caso la

solitudine perde la sua funzione rigenerativa e diventa isolamento patologico. La citta, nella sua
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forma positiva, dovrebbe permettere di muoversi tra relazione e solitudine, evitando derive

totalizzanti verso una comunita onnipresente o verso un individualismo disconnesso.

Sul piano della frequentazione, Mare Culturale Urbano ha scelto fin dall’inizio dirivolgersi a un
pubblico “spappolato” - termine volutamente provocatorio ma efficace - per indicare un insieme
eterogeneo di eta, provenienze sociali e culturali. Questa scelta ¢ una presa didistanza da logiche
di marketing che segmentano il pubblico in “bolle di estetica” omogenee e autoreferenziali, che
finiscono per escludere la differenza. “Noi proponiamo una programmazione pensata per parlare
a tutte e tutti, affinché persone diverse si ritrovino nello stesso spazio-tempo. Il diverso non deve

essere pericoloso: € un’opportunita di arricchimento culturale, personale, relazionale”.

Negli anni, questo approccio ha prodotto un doppio movimento: da un lato, persone che arrivano
da altre zone della citta attratte da una specifica performance; dall’altro, il territorio prossimo che,
“gradualmente, ha metabolizzato il luogo, costruendo un lento e durabile rapporto di fiducia” e
riconoscendolo come risorsa stabile e vicina. Il pubblico ¢ davvero intergenerazionale: “anziani
che arrivano il pomeriggio, famiglie nei weekend, ragazzi che vivono la fascia notturna”. Questa
varieta ¢ motivo disoddisfazione, cosi come la percezione del luogo come “sicuro e accogliente”

per tutti.

La relazione tra cultura e cura ¢ un altro elemento centrale. Ispirandosial modello anglosassone di
social prescribing, Capaldi sottolinea come la solitudine incida sulla salute anche fisica, € come
stia diventando preziosa I’idea di un medico che possa “prescrivere pratiche sociali e culturali,
invece di medicine”. La cultura, afferma, “cura nella misura in cui induce a praticare relazioni
sane, virtuose, che sviluppano senso nella vita individuale e collettiva”. E un processo che
restituisce significato al tempo quotidiano e aiuta a metabolizzare ansie e frustrazioni che,

altrimenti, si traducono in malessere psicofisico.

Questa funzione ¢ intrinsecamente educativa. Mare Culturale Urbano “se ne assume la
responsabilita” pur senza inserire educatori o pedagogisti nell’équipe: come nel caso precedente
le professionalita educative non sono ritenute dirimenti. Ma ancora una volta si tratta diuna scelta

precisa, che riflette I’idea di un fondamentale dualismo esperienza-sapere, che d’altra parte la
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stessa riflessione pedagogica ha riconosciuto come persistente € oggetto di rielaborazione3. 1l
lavoro educativo si realizza in gran parte attraverso percorsi concreti di formazione e inserimento
lavorativo. Almeno “il 30% delle risorse umane” impegnate nel settore ristorazione proviene da
contesti di fragilita e marginalita - periferie urbane, detenuti ed ex detenuti, migranti, rifugiati - e
1 cambiamenti divita che ne derivano sono considerati “una grande risultato” e prova dell’impatto

sociale del progetto.

L’educazione, qui, ¢ intesa soprattutto come abilitazione: creare un contesto che dia strumenti,
opportunita e fiducia, senza necessariamente esplicitare gerarchie o ruoli educativi formali. In
questo senso, I’ambiente stesso diventaun fattore formativo implicito, capace di“contagiare buone
pratiche” e diinfluenzare in modo sotterraneo ma potente i comportamenti. Capaldi sottolinea in
questo senso il fatto che, anche in eventi con grande affluenza e consumo di alcol, “non ci sia mai

stato bisogno di sicurezza, né si sia verificato un litigio”.

Fin dall’inizio, nel progetto ¢ stata prevista la figura del community manager, definita “cordone
ombelicale tra il territorio e lo spazio”: una persona che cura le relazioni con associazioni,
istituzioni e cittadini, che accoglie le esigenze del quartiere e che, internamente, svolge un ruolo
di curatela del palinsesto. La disponibilita di uno spazio attrezzato per associazioni spesso basate
sul volontariato e prive di risorse economiche ¢ considerata una risorsa “preziosissima” per il

quartiere.

In chiusura, Capaldi torna sulla relazione tra citta e comunita: “La comunita sana € una comunita
che non solo si prende cura di se stessa ma che ¢ consapevole delle comunita accanto, e che tutte
insieme fanno il sistema citta. Certo, questa ¢ anche 1’utopia”. Questa visione contrasta con la
retorica di una comunita autosufficiente, autosussistente, chiusa in se stessa, € invita a pensare la

comunita come parte di un sistema urbano pitt ampio, aperto e interconnesso.

3.2.3 Monumenti Aperti: “Scuola di liberta” nella Cagliari che cambia

53 Basterebbe richiamare i nomi di John Dewey, William James, Donald Schén e Paulo Freire per
confermare il fatto che cio che qui si riscontra ha dietro di sé una lunga gestazione e ingaggia da sempre il
pensiero pedagogico.
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Monumenti Aperti®** & una piattaforma civica di educazione al patrimonio che da quasi trent’anni
mobilita scuole, amministrazioni, enti culturali e cittadini nell’apertura condivisa dei luoghi della
memoria; nata e cresciuta a Cagliari, ¢ oggi una pratica diffusain tuttaltalia, che trasforma la visita
in esperienza formativa e il patrimonio in bene comune narrato dalle giovani generazioni.
L’intervista a Francesca Spissu’> offre una prospettiva situata e al tempo stesso esemplare: la citta
come “organismo in perenne cambiamento”, la comunita come trama direlazioni che si costruisce
performativamente nel rito pubblico dell’apertura dei monumenti, la cultura come abilitazione e
I’educazione come ‘“scuola di liberta”. Ne emerge un quadro in cui trasformazioni urbane,
gentrificazione, overtourism, rivoluzioni tecnologiche e processi intergenerazionali vengono
intrecciati in una riflessione non astratta, continuamente verificata nella prassi organizzativa e nelle

voci dei partecipanti.

Spissu situa subito la propria esperienza dentro una narrazione forte: Cagliari come “grande
cantiere”, “un’entita in perenne cambiamento”, citta “che non si ferma mai” nello sviluppo spaziale
e nel mutare “sociale, economico ¢ di comunitd”. Questo movimento, nel suo racconto, non ¢
un’immagine retorica, ma la cifra storica diun porto mediterraneo fondato “daifenici e poi passato
attraverso punici, romani, pisani, spagnoli e piemontesi”, e per questo “costretto all’accoglienza”,
intesa non in senso difensivo ma come destino geografico e culturale. Cagliari ¢ una porta che
“accoglie” e insieme cambia, perché il mare porta e mescola popolazioni, mescola saperi, mescola
stile € mescola gusti. Questa vocazione alla permeabilita produce perd ambivalenze: Cagliari “fa
un po’ storia a sé rispetto alla Sardegna”, perché I’identita isolana interna - piu difensiva - qui
convive con un’identita cittadina piu aperta, stratificata, “difficile da definire”, in cui 1 segni delle
dominazioni passate sono stati metabolizzati al punto dadiventare “parte dinoi”, non piu percepiti
come “alieni” ma come elementi strutturali dell’autorappresentazione urbana. In questo scenario,

i quartieri storici funzionano da condensatori di identita: Stampace come luogo della

“cagliaritanita”, custode di memorie belliche e di riti civili (la festa di Sant’Efisio), mentre

34 Monumenti Aperti Imago Mundi Onlus, nata in Sardegna 29 anni fa, € una delle piu importanti
manifestazioni italiane dedicate alla promozione ¢ valorizzazione dei beni culturali. Dal 2008 riceve la
Medaglia di Rappresentanza della Presidenza della Repubblica Italiana. Oggi un progetto culturale
articolato che si € evoluto in modello di sviluppo territoriale scalabile, replicabile e di sicuro successo a cui
¢ stato assegnato a giugno 2018 I’importante Premio dell’Unione Europea per il Patrimonio Culturale |
Europa Nostra Awards in occasione del primo Vertice Europeo del Patrimonio Culturale proprio nell’anno
dedicato al patrimonio culturale. https://monumentiaperti.com/

SSFrancesca Spissu ¢ Responsabile Sviluppo Rete Nazionale.
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Villanova testimonia la dialettica contemporanea tra patrimonio e mercato, con la trasformazione
dicase e botteghe in residenze e locali di alto profilo lungo I’asse verso il Bastione di Saint Remy.
La dinamica, raccontata con precisione, chiama in causa ‘“comitati di quartiere”, forme di
resistenza e accomodamento, e soprattutto la capacita - tipica del contesto urbano - di trasformare

1 conflitti in nuove sintesi di convivenza.

L’ultimo ciclo di cambiamento di questa lunga storia viene descritto con puntualita: secondo
Spissu si puo individuare nell’arrivo della base di Luna Rossa, legata a Prada, I’innesco di un
processo che sposta in citta centinaia di nuovi professionisti con le loro famiglie, stimola la nascita
di “alberghi di lusso”, immette la citta nelle rotte del turismo di crociera, con la crescita di flussi
low-cost che amplificano la domanda. L’esito ¢ una “Cagliari diversa” in cui I’overtourism e la
proliferazione di affitti brevi ridefiniscono la geografia dell’abitare, mentre i servizi non sempre
tengono il passo con le aspettative dei nuovi pubblici. La cittd ¢ dunque attraversata da vetton
globali che spingono verso “un nuovo livello di esidenzialita”, ma al contempo restano “disservizi”
di contesto: una frizione che illumina bene I’asimmetria tra capitale estetico e infrastrutture. In
questo quadro, Spissu introduce un controcampo inatteso: la genealogia locale dell’innovazione
digitale. Da Cagliari - ricorda - a partire dai primi anni ‘90 si ¢ intrapresa una traiettoria
pionieristica che attraverso le esperienze diTiscali e Video Online, ha portato in citta - € da qui in
tutta Italia - I’idea di un Internet gratuito, con le caselle di posta e i servizi digitali, abbattendo
barriere e “connettendo famiglie sarde al mondo, senza spendere”, esigenza non secondaria in
un’isola diemigrazione, dove il costo della mobilita ¢ alto. Lontano dalle retoriche sull’isolamento
digitale, la tecnologia ¢ stata qui vissuta come strumento di apertura e come “grandissima
occasione imprenditoriale” che ha generato ecosistemi comunicativi e editoriali. Questa narrazione
complica il cliché secondo cui le reti dissolverebbero automaticamente i legami: in questo caso
I’infrastruttura, lungi dal minare la socialita, ha ampliato possibilita direlazione e riconoscimento,
a partire dalla consapevolezza concreta - molto metropolitana - del bisogno di connessione. Spissu
infine mette ben in evidenza anche il prezzo dell’innovazione, anche sul piano della vita
quotidiana: I’aumento dei costi della vita e la difficolta di spostamento dovuta a “cantieri infiniti”

per infrastrutture tranviarie e reti di servizio.

L’analisi torna allora sul nodo comunitario e sui processi di rigenerazione urbana: Cagliari ¢

“multietnica”, con presenze senegalesi, filippine e cinesi che “si sono sempre sentite accolte”, ma
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persistono zone di attrito dove si addensano vulnerabilita, e in cui ’amministrazione prova a
intervenire con “una forte programmazione di attivita culturali in piazza”. Qui si coglie bene la
differenza tra citta e comunita: la prima come spazio complesso di coabitazione tra differenze, la
seconda come rete di prossimita che puo attivare cura o degenerare in chiusure; per I'intervistata
non c’¢ opposizione ideale, bensi bisogno di un’architettura di sguardi che sappia tenere insieme
apertura e cura, evitando “retoriche” che celebrano una comunita “autosussistente”. Come a dire
che la citta - soprattutto in “un’isola costretta all’accoglienza” - ¢ il banco di prova in cui le

comunita si espongono all’altro, si ibridano, si trasformano senza perdere spessore storico.

Da qui il passaggio alla responsabilita pedagogica, che nel caso di Monumenti Aperti si articola
nella continuita tra cultura ed educazione: nessuna dicotomia tra I’idea di creativita “libera” ed
educazione “conformante”, perché¢ I’azione culturale viene pensata immediatamente come
processo educativo e lapedagogia come costruzione di capacita e cittadinanza. Nona caso il payoff
scelto ¢ “scuola di liberta”, un’espressione che mette in gioco un’idea non astratta di liberta: non
“I'ideologia emancipatoria del liberarsi da” ma I’acquisizione di strumenti per leggere il
patrimonio, per riconoscerlo, per “curarsene” e per assumersene la responsabilita. La liberta, in
questa prospettiva, ¢ facolta di giudizio radicata nella conoscenza, un esito di processi
intergenerazionali intensi, non un atto solitario. “Il nostro lavoro educativo deve produrre
generazioni piu libere”, perché la liberta cresce dove cresce la competenza culturale e la possibilita
di partecipare con voce consapevole allo spazio pubblico. Spissu ancora questa visione a episodi
concreti, a gesti minimi: una bambina frequentante le scuole primarie ‘“acchiappa” Philippe
Daverio e lo guida in visita ad una chiesa di Castello, sorprendendolo per la sua preparazione ma
soprattutto per il suo trasporto: “non ¢ stata una visita, ¢ stato un contagio culturale!”, dira poi il
critico; uno studente che durante una visita a Oristano chiede ai turisti dinon sedersi sulle panche
del coro, sentendosi responsabile della loro preservazione; i1 docenti che restituiscono
immancabilmente la capacita delle iniziative di Monumenti Aperti di “cambiare 1 gruppi classe,
insegnando a fare squadra e lasciando spazio a chi ¢ piu in difficolta”. In tutti questi casi, la
partecipazione ridistribuisce simbolicamente il potere: bambini e adolescenti diventano aufori
della mediazione culturale, gli adulti diventano pubblico, e 1’istituzione proprietaria del bene -
“che sia il Comune, un ente pubblico o un privato” - viene “pungolata se non costretta” a riaprire,

manutenere, programmare, perché le richieste e le lunghe code generate dalle iniziative obbligano
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ad “alzare nella scala delle priorita cio che prima era ai margini”. E una vera educazione civica
che responsabilizza studenti, scuole e amministratori, redistribuendo il potere materiale dei luoghi

secondo un principio di comune.

L’educazione viene praticata anche fuori dal format storico dell’iniziativa, con percorsi che fanno
del patrimonio il campo diun apprendistato delle relazioni. La Scuola in 4D - sperimentazione
nata sulle periferie urbane - costruisce quattro dimensioni intrecciate: I’individuale, il dialogo
intergenerazionale, il gruppo e la relazione con la comunita. A ciascuna dimensione corrisponde
un linguaggio tecnico: podcast per la riflessione personale, fofografia e video prodottidirettamente
dagli studenti con i loro smartphone per documentare pratiche e memorie, cinema e “rapporto tra
teatro e nuove tecnologie” (fino al video mapping) per la scena pubblica. I1 cuore ¢ la relazione:
ragazzi e ragazze lavorano supportati dagli educatori, dai loro insegnanti e anche da altri insegnanti
ora in pensione, che trasmettono loro un “impasto disegni e gesti del presente e del passato”, e a
cui i ragazzi si affidano tantissimo, segno che la domanda di contatto con adulti significativi ¢
altissima e che i ruoli si ricostruiscono performativamente in contesti di senso. Non si trasmette
solo un’antica ricetta culinaria, ma si abita una casa campidanese, si riaprono giardini e corti
storiche, si sta “alla giusta altezza” per vedere cid che “da fuori ¢ solo un muro”. L’effetto
dichiarato dagli studenti¢ “accorciare le distanze™ dai luoghi e dalle persone; I’effetto dichiarato
dagli insegnanti & coesione, responsabilita reciproca, cura. E qui che la dimensione pedagogica si
mostra come costruzione di capabilities civiche, rilanciata dall’entusiasmo deipartecipanti. Spesso
gli studentialla conclusione delle loro esperienze affermano di avere scoperto “come ¢ possibile
parlare e coinvolgere le persone in modo creativo”, e di voler continuare a con altre esperienze.
Queste restituzioni non sono un orpello motivazionale: sono un indice di trasferimento del potere
di parola, che passa dai professionisti della mediazione agli allievi, trasformandoli in cittadini

capaci di dire, di dire bene, e di dire insieme.

Questo mododiintendere educazione, cultura e cittadinanzasi misura anche con le fragilita urbane
e demografiche. Spissu parla apertamente di “mancanza di servizi” per adolescenti e anziani: in
una citta “molto longeva e in una regione con natalita bassissima, gli anziani che vivono a casa
propria spesso faticano a trovare spazi pubblici”, non confessionali, per lo scambio e la
partecipazione; al tempo stesso 1 giovani chiedono spazi per pratiche di senso che li leghino ai

contesti. La risposta non ¢ solo un’agenda di offerta, ma un lavoro di riconnessione: portare in
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citta studenti dei paesi dell’interno “per scoprire cos’¢ una citta” - cinema, redazione di un
quotidiano, teatro “da dentro”, ma perfino “le patatine fritte nel centro commerciale...” - ha il
valore di un’educazione alla cittadinanza che non esclude il consumo ma lo ricontestualizza,

alfabetizzando alla complessita.

In controluce, le parole della responsabile cercano di disegnare una concezione esigente di
comunita: non un rifugio autosufficiente che oppone un “dentro” al “fuori”, non un’identita
museale che congela tradizioni e le oppone alle trasformazioni urbane, ma una dinamica di
prossimita che si fa responsabile delle altre comunita contermini, nella consapevolezza che “tutte
insieme fanno il sistema citta”. In questo senso, la comunita non coincide con il quartiere che
resiste alla gentrificazione né con il pubblico che affolla un bene culturale nei due giorni di
apertura: ¢ piuttosto il risultato di una pratica riflessiva di partecipazione, un rito civico che si
rinnova, un linguaggio condiviso che mette in relazione scuole, amministrazioni, conservatori,
parrocchie, associazioni, privati proprietari di beni che “hanno interesse che il bene diventi
pubblico”. La citta,a sua volta, non ¢ solo palco di conflitti (tra turismo e residenza, lusso e servizi,
sicurezza e libertd), ma laboratorio per riarticolare poteri: chi possiede apre, chi studia interpreta,
chi ascolta domanda, e la politica rilegge le priorita. La liberta, qui, non ¢ “disincantata” ma
corposa: ¢ I’effettodi “contagio” tra generazioni che si riconoscono reciprocamente fontilegittime
disapere, ¢ la disciplina dolce diun gruppo classe che “fasquadra”, ¢ la fermezza diun adolescente

che difende una panca del coro come se fosse gia un amministratore di bene comune.

Da questa prospettiva, la dicotomia liberta/potere nella partecipazione culturale si scioglie in un
lavoro di redistribuzione: la guida affidata agli studenti rovescia temporaneamente 1’asimmetria
(il “bambino guidal’adulto”), la committenza diffusa obbliga le istituzioni a rispondere, ¢ la cura

del bene rende la liberta cosa pubblica, non gesto individuale.

Monumenti Aperti riceve riconoscimenti significativi - come il Premio europeo per ’educazione
al patrimonio culturale - ma piu importante dell’effetto reputazionale ¢ quello di lungo periodo:
I’aver generato una filiera diformer che oggi sono docenti, funzionari, dirigenti pubblici, e cittadini
competenti che continuano a narrare e a prendersi cura. E questo, in ultima analisi, il punto
pedagogico decisivo: una scuola di liberta che non emancipa sottraendo, ma emancipa

connettendo; che non oppone comunita e cittd ma le ricompone nell’azione; che non teme la
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tecnologia o il mercato, ma li attraversa con strumenti critici e relazioni solide; che non rimuove
le fragilita, ma le trasforma in energia: “il fatto di dover essere sempre un po’ combattenti”, dice

Spissu, “fa diventare la fragilita un’energia”.

Nel concludere la sua accorata testimonianza, Spissu rimarca come la dimensione rituale, gia
evocata altrove per i luoghi della cultura, riesca ad assumere qui una forma civica: la riapertura di
un luogo come rito che lo ricostruisce e lo rinnova, il passaggio ditestimone tra generazioni come
rito di cittadinanza, la visita guidata come rito di riscoperta diun significato, come legittimazione
dinuove voci e dinuove relazioni, anche la coda per entrare diventa un rito che rende evidente un
valore e un fatto pubblico, un segno per le istituzioni. Dentro questo rituale, citta e comunita si
rispecchiano e si correggono: la citta apre, la comunita cura; la citta espone alla differenza, la
comunita protegge senza chiudere; la citta attira flussi e capitali, la comunita vigila perché gli spazi
restino vivibili; la citta inventa tecnologie per colmare distanze, la comunita le usa per mantenere
relazioni. E una pedagogia della citta che non ha bisogno di proclami: la si vede nei podcast dei
ragazzi, nelle fotografie scattate con lo smartphone, nell’impasto della “nonna” maestra, nei video
mapping che fanno vibrare le facciate, nel pudore di chi impara a parlare in pubblico, nella
fermezza dichi pretende che un bene sia riaperto. Ed ¢ li che I’educazione diventa cittadinanza, e

la cittadinanza torna ad essere una forma concreta di liberta.

3.2.4 Rete delle Case del Quartiere di Torino: prossimita, capacitazione e soglie

La Rete delle Case del Quartiere di Torino® ¢ un’infrastruttura civica diffusa che tiene insieme
attivita culturali, sociali ed educative, con una vocazione esplicita alla prossimita e alla
partecipazione. Nata dal basso e oggi consolidata nel sistema del welfare cittadino, si articola in
spazi polifunzionali che ospitano associazioni, gruppi informali, servizi di sostegno e palinsesti

culturali accessibili, con I’obiettivo ditrasformare ’accesso ai servizi in occasione di cittadinanza.

3¢ La Rete delle Case del Quartiere € un network locale che riunisce le Case del Quartiere di Torino per
diffondere buone pratiche di innovazione sociale e rigenerazione urbana, a partire dalle necessita dei
territori, con I’obiettivo di rendere i cittadini, protagonisti della vita sociale e culturale dei quartieri, co-
operando nel farcrescerela propria comunita. La referentedel progetto ¢ stata Sara Medici, Project manager
area welfare. https://www.retecasedelquartiere.org/
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L’intervista a Sara Medici, project manager dell’area welfare, consente di entrare nella grammatica
quotidiana di questi luoghi: la citta come campo esteso che rischia la dispersione, il quartiere come
scala in cui si ricostruiscono relazioni riconoscibili, la comunita come identita mobile e stratificata,
I’azione culturale come “accompagnamento all’accesso” e come dispositivo di capacitazione
capace di portare “dal bisogno alla cittadinanza”. Il cuore dell’analisi sta nella messa a fuoco di
figure professionali ibride - I’“operatore multifunzionale” - e in una pratica di cura che rifiuta le
rigidita dell’erogazione di prestazioni, preferendo spazi porosi in cui la relazione si fa densa,

esposta e, proprio per questo, trasformativa.

La referente Sara Medici precisa sin dall’inizio che le Case e il progetto Mille Giorni Insieme’
non si limitano a operare nella citta, ma “disegnano loro stesse un certo tipo di citta”, una citta che
“punta all’inclusione e alla partecipazione dei cittadini”. In particolare, Mille Giorni “lavora molto
sulla lotta alla poverta e sull’inclusione dei cittadini fragili”, con azioni di sostegno al benessere,
di accompagnamento e di cura, finalizzate a coinvolgerli in “attivita culturali, sociali”’ e a
trasformarli “da cittadini fruitori diservizi socioassistenziali a cittadini partecipi diuna comunita”,
capaci di “utilizzare gli spazi come spazi da vivere, non solo da fruire”. E in questa dichiarazione
di intenti che si coglie la cifra pedagogica dell’iniziativa: la citta ¢ scenario e insieme prodotto

dell’azione civica; il benessere non coincide con I’erogazione di prestazioni ma con un processo

di soggettivazione che mette in movimento desideri, linguaggi, competenze e legami.

Ma questa citta inclusiva non ¢ qualcosa di dato, anzi. Oggi piu che in passato “la citta ha una
caratteristica in s¢ che tende all’esclusione”: I’estensione crea distanza e anonimato; ma proprio
dentro questo campo largo si organizzano “borghi” e “quartieri” che “ricostruiscono spazi di
comunita”, perimetri “piu piccoli, con una vita un po’ di paese”. Torino, in particolare, “ha
un’organizzazione architettonica, geografica fattacosi, con quartieri che, anche abbastanza grandi,
ma che all’interno costruiscono piccole comunita”. Questa tendenza storica ¢ rafforzata da
politiche recenti che vanno in direzione della “citta dei quindici minuti”, intesa soprattutto come
“la possibilita di avere dei servizi sotto casa”. La dinamica, osserva la project manager, ¢ tra

grandezza e prossimita: nello “scalino™ tra dispersione e vicinanza operano “dispositivi come le

37 Mille Giorni Insieme & un progetto dedicato al sostegno di donne in gravidanza e nuclei madre-bambino
nei primi 2 anni di vita. L’iniziativa si rivolge in particolare a famiglie in situazioni di vulnerabilita
sociale ed economica, con particolare attenzione ai nuclei familiari di origine straniera.
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case del quartiere, o altri spazi diprossimita che lavorano nella costruzione di comunita su misura,
molto pitl a misura d’'uomo”. L urbanita, cosi intesa, prende corpo nella quotidianita del quartiere,
dove i servizi non sono soltanto “da raggiungere” ma da abitare, e dove la co-presenza produce

riconoscibilita e fiducia.

E qui che Medici introduce una nozione di comunita lontana dai figuralismi identitari: comunita
come identita “mobile” e “stratificata”, capace diaccogliere “persone molto diverse fra loro”. Non
la “comunita piu fissa e ferma di una volta, con ruoli di genere, politici, produttivi fissi”’, ma una
trama di compresenze in cui “‘si incontrano e si mescolano” differenze sostantive, senza rinunciare
alla qualita e al rigore culturale. L. esempio ¢ un’immagine di ecologia sociale in azione: “tenere
dentro uno stesso luogo attivita culturali anche di carattere alto, magari coinvolgendo un museo o
professionalita artistiche alte” e, insieme, “avere le porte aperte e preoccuparsi del benessere dei
cittadini piu fragili”’. La mescolanza, qui, non ¢ generica: si struttura nella materialita degli spazi,
in particolare nella ristorazione sociale che molte Case hanno sviluppato come “livello di
sostenibilita” e “livello dicommistione”. Nel bar e a pranzo “entri per un caffe o perché lavori nel
quartiere, incroci la mamma con 1 bambini venuta alla ludoteca, poi magari ti fermi un po’ di piu
il pomeriggio perché c’¢ un’attivita gratuita o, la sera, il cinema per tutti”. In questa circolazione
diusi e ditempi, “I’identita che aggancia gli uni agli altri” non ¢ quella etnica o culturale o di ceto,
ma “I’identita di quartiere”, la condivisione di un luogo “che prescinde dalla categorizzazione” e

che fa appello a bisogni concreti e riconoscibili.

L’azione culturale, in questa prospettiva, ¢ un accompagnamento “all’accesso e alla fruizione di
opportunita” per “pubblici misti”, ma anche un accompagnamento “dal bisogno alla cittadinanza”.
L’intervistata lo esplicita con chiarezza: “I’identita si aggancia a qualcosa e quel qualcosa ¢ la
vicinanza al quartiere, il vivere nello stesso quartiere”; si accede perché “ho dei bisogni, portare il
bambino dopo scuola, non riuscire a pagare la bolletta, non avere soldi per il cinema”, e si resta
perché quei bisogni si trasformano in “tempo, disponibilita, voglia di partecipare”. E il lavoro degli
operatori: “accompagnare il cittadino a esplorare il senso di cittadinanza in un senso piu lato”,
dall’'utente al co-progettista. “Non sono cittadino solo perché fruisco di servizi, ma perché posso
co-partecipare, co-disegnare gli spazi e le attivitad sulla base dibisogni che conosco bene”. Medici
chiama questo processo ‘“‘capacitazione” ed “empowerment”, ponendolo senza esitazioni come

“obiettivo ultimo” anche dei progetti piu socio-assistenziali. Nel lessico della Rete, il welfare si fa
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pedagogia civica e la cultura smette di essere orpello: ¢ la forma in cui impariamo a stare nello

spazio comune.

Il modo in cui le Case ospitano la relazione di cura non ¢ un dettaglio: “gli spazi di comunita
mettono di fronte il cittadino a un accompagnamento diverso dal servizio classico dell’assistenza
sociale”. Non c’¢ “scrivania che separa”, non ¢’¢ I'ufficio che definisce la scena. “Ci sediamo, c’¢
un bar, ci sono altre attivita e altre persone intorno”, e questo “da input che vanno oltre la mera
assistenza”, obbligando ad “andare verso una presa di responsabilita e una vera autonomia”. La
scelta ¢ d’altra parte densa di conseguenze: “questo approccio non € possibile con tutti, perché
restano dei beneficiari fragili che non riescono a compiere questo passaggio”. Le Case pertanto
non sostituiscono i servizi pubblici, ma li affiancano con un accompagnamento “leggero, che non
basta nei casi di fragilita acute o dipendenze reiterate”, per cui “servono servizi di altro tipo”.
D’altra parte, proprio la porosita dei luoghi comporta “rischi di burnout piu alti”: “piu la relazione
¢ permeabile, perché I’operatore lo incontri nel cortile, al bar, e ci chiacchieri, e piu la cura deborda
dai confini tradizionali”. Il welfare di prossimita, quello concreto, ha un costo emotivo e

organizzativo che va messo nel conto, e richiede dispositivi disostegno agli operatori tanto quanto

ai beneficiari.

Lamacchina che rende possibile quanto descritto ¢, volutamente, leggera e diffusa. Ogni Casa “ha
un’équipe che gli spazi e coordina le attivita in un’ottica partecipata”, attivando associazioni del
territorio che portano figure professionali di diverso tipo. Ne deriva una forte eterogeneita: c’¢ la
Casa “che lavora dipiu sull’educativa territoriale con gli adolescenti”, quella “che offredipiu agli
anziani”, fermo restando che “tutte lavorano un po’ con tutti” e che molto dipende “dalle
associazioni che costruiscono il programma culturale ed educativo insieme all’équipe”. Accanto a
questa trama “bottom up”, alcuni progetti - come il gia ricordato Mille Giorni Insieme - sono
“gestiti direttamente dagli operatori della stessa équipe e che lavorano su attivita sociali, culturali,
educative”. Resta, perd, una significativa asimmetria disciplinare: “ci sono poche figure
pedagogiche”, mentre in diverse Case ‘“ci sono educatori professionisti che fanno anche gli
operatori”. L operatore di una casa del quartiere ¢ infatti “multifunzionale”: un profilo ibrido cui
“serve una capacita gestionale e organizzativa” - “passare dallo yoga al cerchio mamme con
I’ostetrica, daun’assemblea della CGIL, al ballo degli anziani, curando spazi e regole d’uso” - e

una “competenza relazionale” a largo spettro; a cio si aggiunge la competenza progettuale, perché
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“per vivere e stare in piedi occorre presentare progetti, saperli scrivere e vincerne qualcuno”. La
rete torinese, in particolare, ¢ “nata dal basso” e si regge sulla capacita di tenere insieme questo

bricolage professionale con una regia comune.

Il tema della formazione professionale riporta al cuore pedagogico dell’intervista. Alla domanda
se esistano percorsi in grado di formare, non in modo “posticcio”, figure cosi complesse,
I’intervistata risponde che “il bisogno ¢ ampio e che spesso sono gli stessi operatori che si
autoformano”, dentro contesti “stimolanti ma precari”. “Forse a monte esistono percorsi distudio
che vanno a delineare profili simili, qualche master perlopiu orientato alla rigenerazione urbana
che accompagnavano profili da operatori territoriali, architetti, sociali, capaci di montare insieme
diversi livelli dicompetenze e sensibilita alla citta”. Ma il punto fermo ¢ la “formazione continua’:
non “un pezzo di carta” una tantum , ma un apprendimento “in divenire”, sia nella “conoscenza
dei servizi che cambiano tantissimo”, sia nelle “capacita e sensibilita” richieste dalle situazioni. La
Rete ha percio individuato ambiti su cui tornare ciclicamente: “ascolto e raccolta dei bisogni,
orientamento ai servizi educativi, competenze interculturali. A queste, Medici aggiunge
un’esigenza netta: “un altro spazio, piu protetto, per rivedere le pratiche”, una forma di
supervisione che aiuti a “guardare da fuori” cio che si fa, evitando irrigidimenti e cecita di ruolo.
Infine, il nodo dell’interdisciplinarita: “gli stessi operatori arrivano da esperienze teoriche diverse,
e nelle équipe ci si confronta con colleghi che hanno una lettura e una visione diversa, ma nessuno
ci ha aiutato a capire come davvero si fa interdisciplinarietd”. Qui la domanda formativa ¢ di
ricomposizione dei saperi: saper tenere insieme paradigmi medico-psico-sociali e saperi
umanistici e relazionali, senza ridurli a un minimo comune denominatore, ma imparando a tradurli

in azione condivisa.

Il discorso sulla comunita si ricongiunge a quello sulla citta come spazio di liberta. Cercando di
pensare la citta come “progetto di convivenza delle differenze” - non alternativa alla comunita ma
suo orizzonte -, Medici ribadisce 1’esigenza di “ridare valore al tema della liberta anche come
spazio delle estraneita”, contro I’idea di comunita “identitaria e chiusa”. “Costruire comunita vuol
b
dire partire da una base comune, che non per forza deve essere fissa”. “L’identita puo essere
qualcosa su cui si lavora, per modificarla”, non un “monolite che blocca e crea fazioni”. Alla
provocazione di una “citta delle indifferenze e delle estraneita” come palestra di liberta - “saper

entrare e uscire dai luoghi in modo libero” - la project manager risponde con un si netto,
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richiamando un ricordo: “Ad un incontro Remotti ci disse che il ‘noi non basta mai a noi stessi’,
che bisogna ‘uscire dai propri confini e cercare 1’altro per autodefinirci”. Non si tratta diun vezzo
teorico, ma di un criterio operativo: “costruire spazi in cui sovrapponiamo cose diverse” per
praticare quotidianamente I’arte dell’'uscita dai confini, senza perdere la base comune che rende
possibile il confronto. La liberta, cosi, non ¢ evanescenza individuale, ma condizione condivisa

che si apprende nella gestione di differenze che non si lasciano normalizzare.

Sul crinale tra liberta e potere, la partecipazione culturale delle Case cerca di disegnare una terza
via. Non potere su ma potere con: I’operatore non ¢ gatekeeper che concede accesso, ma tessitore
che tiene aperto lo spazio e ne custodisce le condizioni; I'utente non resta destinatario, ma diviene
co-autore della scena; I’istituzione pubblica non ¢ competitrice da sostituire, ma orizzonte con cui
costruire cerniere e rinvii, riconoscendo che esistono fragilita “per cui servono altri servizi”. Anche
qui, la densita pedagogica ¢ concreta: lo spazio informale del bar non ¢ un orpello, ma I’antidoto
alla burocratizzazione delle relazioni; i cortili aperti e gli spazi polifunzionali dove si alternano
yoga, gruppi di mamme, assemblee sindacali e balere, non sono semplici location, sono i
dispositivi materiali che costringono a praticare la convivenza. Se ¢ vero che questa porosita
espone al burnout, ¢ altrettanto vero che insegna a negoziare confini e responsabilita, a dire disie
dino, a selezionare investimenti educativisulla base della “possibilita di camminare con le proprie

gambe”, senza rinunciare a tenere la porta aperta.

In filigrana, si vede un’idea esigente di cittadinanza culturale: non il possesso di un titolo o la
partecipazione episodica a un evento, ma la competenza di abitare luoghi che non sono mai “solo
da fruire”. La cittadinanza si apprende nella pratica dico-progettare nei gruppi, nel passaggio dal
bisogno al desiderio, nell’educazione a riconoscere servizi € a usarli senza esserne usati, nella
capacita di raccontare e trasformare il quartiere con strumenti culturali alla portata di tutti, dal
cinema gratuito alla ristorazione sociale, dalla ludoteca agli sportelli di orientamento. E in questo
intreccio che la Rete iscrive il proprio contributo alla citta: una pedagogia della prossimita che
riscrive il welfare come campo di apprendimento condiviso, € la cultura come metodo per costruire

pubblico, non come semplice erogazione di prodotti.

Il quadro che emerge dall’intervista ¢, in definitiva, quello diun’infrastruttura paziente che lavora

sulle soglie. Le soglie tra pubblico e terzo settore, tra assistenza e cultura, tra identita e differenza,
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tra citta e quartiere, tra tutela e autonomia. Su queste soglie, la Rete delle Case del Quartiere
sceglie la via della compresenza: stare nei luoghi con gli altri, progettare con chi porta pezzi di
mondo diseguali, accettare che la formazione sia un processo senza fine, rivendicare la necessita
di spazi di supervisione e di ricomposizione dei saperi, inventare figure professionali capaci di
cucire relazioni e programmi’®. I luoghi fanno le relazioni e le relazioni fanno i luoghi; la liberta
non ¢ fuori dalla citta, ¢ nella citta quando la citta si lascia rimpicciolire alla scala del quartiere; la
comunita non ¢ un recinto, ¢ un laboratorio mobile; il potere non si nega, si redistribuisce nella
responsabilita condivisa di tenere aperte le condizioni dell’incontro. In questo lavorio quotidiano,
Torino appare non come semplice sfondo, ma come la prova generale di una cittadinanza che si
apprende nel fare, nel sedersi allo stesso tavolo, nel riconoscere che cido che oggi si cerca come

“servizio” puo diventare domani cura di sé e degli altri, ¢ dopodomani azione pubblica.

3.2.5 Magnete: cura come cultura e cultura come cura

La presente ricerca si ¢ innestata direttamente sull’esperienza di uno spazio di rigenerazione
urbana, dicui ho seguito la progettazione, la realizzazione e I’evoluzione dal 2020 al presente, per
conto della cooperativa sociale Proges e insieme ai soci delle altre realta che I’hanno costituita.
Magnete®® ¢ un Punto di Comunita inserito all’interno dell’Adriano Community Center (ACC) -
hub di servizi sociosanitari integrati che spazia dalla RSA all’infermiere di quartiere, dagli
appartamenti protettial nucleo Alzheimer - nato dalla riqualificazione dell’ex area Magneti Marelli
nella periferia nord-est di Milano. L’intervento di riqualificazione dell’area e degli edifici, la

progettazione e la successiva gestione dell’hub sono stati condotti da Proges: si tratta di uno dei

38 In questo caso il bisogno formativo € chiaro, ma evidentemente sembra non aver trovato una risposta
adeguata.

3% Magnete rigenera gli spazi abbandonati dell’ex stabilimento Magneti Marelli. «Unluogo di cura e cultura
che ambisce a mettere il quartiere Adriano al centro del discorso sociale e culturale di Milano. Magnete ¢
uno spazio aperto alle proposte di chiunque abbia a cuore cinque parole chiave: comunita, cura, cultura,
innovazione e¢ formazione». www.magnete.mi.it La compagine ¢ composta da Industria Scenica
cooperativa sociale, E-Work spa, Ecate Cultura associazione ETS, Biricca cooperativa sociale B, e Proges
cooperativa sociale. Nella presente restituzione ho inteso riportare le principali riflessioni, concetti e le
principali scelte educative compiute lungo il percorso, in sintonia con le testimonianze delle altre realta
indagate.
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rari esempi di rigenerazione urbana di ampie dimensioni che vede come soggetto promotore €

primo gestore un ente no profit.

Dopo la realizzazione dell’Adriano Community Center, nel 2020 Proges decide di innestare nel
contesto sociosanitario un elemento aggiuntivo e al contempo catalitico per tutto I’insieme.
Intercettando le azioni del programma “Lacittaintorno” di Fondazione Cariplo, si procede alla
progettazione e all’apertura di un Punto di comunita, ovvero un dispositivo partecipativo di
rigenerazione comunitaria a matrice culturale. Nel 2021 nasce Magnete Impresa sociale, un luogo
diinclusione e relazione, interprete di un nuovo rapporto tra cura e cultura, un contenitore di arte,
performance dal vivo, formazione, laboratori intergenerazionali, orientamento al lavoro, cibo,

inclusione sociale e lavorativa, aperto al territorio e integrato alla citta.

Il contesto da cui prende avvio l'intervento ¢ quello del quartiere Adriano, segnato dalla
deindustrializzazione e da una urbanizzazione veloce, dove il fallimento di precedenti operazioni
immobiliari aveva lasciato uno scheletro di 15.000 mq al centro dell’abitato, divenuto simbolo di
degrado e insicurezza. Nel 2017 Proges decide di acquisire I’area e di stipulare con il Comune una
Convenzione dal contenuto urbanistico e sociale: ’ACC dovra ospitare una RSA accreditata
aderente al programma “RSA Aperta”, alloggi per ’autonomia assistita e funzioni di prossimita,
in sinergia con la riqualificazione diinfrastrutture e spazi pubblici richieste dal quartiere. La logica
¢: contribuire alla rigenerazione non solo attraverso servizi, ma mettendo in relazione servizi e
territorio. Nel 2020 apre I’ACC, espressione di un hub non riparativo bensi abilitante, capace di

connettere prestazioni sociosanitarie € attivazione comunitaria.

Il passaggio teorico-operativo che sostiene questa scelta ¢ quello, dichiarato, da smart city a care
city: non piu la cittd come macchina che semplifica e scarica sugli individui il peso della
convivenza, bensi come ambiente che chiede impegno e ingaggio reciproco; da una
“personalizzazione” piegata alla logica dell’utente-cliente a una personalizzazione che riconnette
la persona a significati condivisi®; dalla prossimitd come isola funzionale alla prossimita
relazionale, intesa come capacita di far convergere differenze nel medesimo spazio. Ne discende

una specifica curvatura deiservizi: la qualita non ¢ solo nell’efficienza della prestazione, ma nella

0 Andrea Porcarelli, Istituzioni di pedagogia sociale e dei servizi alla persona, cit., pp. 288-292.
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forma della relazione e nell’apertura di dispositivi che trasformano 1 bisogni in occasioni di

apprendimento e di cittadinanza.

La progettazione, e la riflessione educativa che I’accompagna, arrivano quindi a una precisa
domanda: “ma come possiamo portare dei servizi dove non esistono ancora dei luoghi?”. Questo
vuoto - la mancanza di agora, di spazio simbolico, di “luoghi di significato” - diventa priorita
dell’intervento. Proges decide quindi di procedere alla realizzazione di uno specifico spazio
dedicato alla produzione culturale e alla partecipazione: Magnete inteso come “porta di accesso”
per un flusso bidirezionale dienergie tra hub e quartiere, “ponte” tra linguaggi apparentemente
lontani e pratiche di cura, luogo in cui “cura del senso” e “cura delle persone” si richiamano a
vicenda. La formula viene fissata in una espressione destinata a guidare programmazione e
governance: “cura come cultura e cultura come cura”. Il Punto di Comunita ¢ definito allora
“spazio diproduzione disignificati” e “enzima” capace difar reagire comunita diverse: chi vive e
lavora nella cura, chi abita il social housing, chi frequenta attivita artistiche, chi accede ai servizi
di prossimita. La prossimita da costruire ¢ esplicitamente ‘“una prossimita di diversita”, che
“avvicina le differenze e permette loro discavalcare frontiere invisibili”, in primo luogo quella che

separa la citta dai luoghi della non autosufficienza, “invisibili € muti” nel discorso pubblico.

Qui si colloca la prima distinzione, operativa prima che teorica, tra citta e comunita. La citta
globale tende a disperdere e a omogeneizzare, ma offre scala, reti e possibilita di influenza; la
comunita, se pensata come identita compatta, rischia 1’autosegregazione; se invece ¢ praticata
come tavolo comune ¢ rito condiviso, diventa il luogo dell’attraversamento e della negoziazione
generativa dei conflitti. Magnete, che “crea un dentro ma anche un fuori”, lavora sulle soglie piu
che sui limiti: si “puo attraversare”, si “puod stare ma anche andare via”, perché il valore non ¢ la
fedelta identitaria bensi la capacita di incontro. In questa pratica delle soglie, il rito culturale -
concerto, laboratorio, proiezione, assemblea - ¢ il dispositivo che abilita alla compresenza e forma

alla cittadinanza.

In questo senso, la progettazione e la realizzazione di Magnete sono stati anch’essi percorsi dico-
progettazione significativa: attraverso la partecipazione al programma Lacittaintorno di
Fondazione Cariplo si apre una call - denominata “Adriano Future Days” - che ha convocato

associazioni e realta formali e informali, non per assegnare metri quadri della struttura ma per co-
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progettare funzioni, linguaggi e pubblici. Dalla call nasce una governance a piu livelli, poi
formalizzata in Magnete Impresa Sociale, con una compagine di soci e un sistema di membership
per soggetti che co-producono contenuti e si avvalgono dei servizi comuni di progettazione,
comunicazione e gestione. La logica del “luogo di irradiazione” precede quella del contenitore:
prima si crea il pubblico e I’alleanza, poi si consolidano palinsesto e spazi. La materialita
dell’allestimento — arredi mobili e scenari riconfigurabili — traduce in architettura la vocazione
polifunzionale e pedagogica del dispositivo, che deve “poter cambiare forma in base alle persone

che lo abitano”.

Questa attenzione alla governance, alla forma dei processi e degli spazi, ha lo scopo di innescare
una partecipazione che non sia né attivismo “paraculturale” né eventificazione, ossia una relazione
capace di innescare e di reggere nel tempo la tensione di un ingaggio anticipato, di una co-
responsabilizzazione. Ma al tempo stesso di definire anche regole di partecipazione, e quindi una
liberta che non ¢ spontaneismo ma facolta di giudizio e di parola, allenata in spazi che chiedono
di prendere posizione e di prendersi cura. Il ruolo di ciascuno, formalizzato e condiviso, diventa
chiarezza sulla possibilita di fare: I’ente proprietario dell’hub, gli operatori culturali, gli educatori,
gli artisti, gli abitanti e i caregiver vengono messi in condizione di decidere insieme, entro ruoli
espliciti e protocolli che tutelano i soggetti piu esposti. Il risultato € un apprendimento laterale: si
impara a partecipare partecipando, a prendersi responsabilita esercitando responsabilita, a

negoziare conflitti negoziandoli davvero.

Questa impostazione ha ricadute dirette sul rapporto tra cultura, educazione e cittadinanza. Pur
non configurandosi come agenzia educativa formale, Magnete attiva processi di apprendimento
profondi: alfabetizzazione civica ai servizi e ai diritti, capacitazione individuale e collettiva,
sviluppo di capabilities legate all’espressione, alla cura e al lavoro. La cultura, in quanto pratica,
“cura il senso” e abilita nuove scene di convivenza; la cura, in quanto relazione, ha bisogno di
linguaggi, simboli e beni relazionali per non ridursi a prestazione. Cosi “cura come cultura e
cultura come cura” smette di essere uno slogan e si fa metodo: lo si vede quando chi risiede nella
RSA “attraversa la piazza” e trova un laboratorio con adolescenti, quando la formazione
professionale incrocia la programmazione artistica, quando la robotica educativa abita lo stesso

palco della musica dal vivo e del teatro.
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Attraverso questo approccio alcuni cosiddetti “valori” del welfare di prossimita cambiano aspetto.
L’accesso per esempio non ¢ solo un tema di criteri amministrativi, ¢ questione di spazio e di
tempo; significa portare le persone nei luoghi e portare 1 luoghi nelle vite delle persone,
riallineando servizi e desideri. Il welfare di prossimita viene cosi definito non come somma di
prestazioni, ma come processo attraverso cui una comunita si riconosce, spostando il baricentro
dal bisogno alla relazione e riaprendo la connessione tra cura, educazione e politica. In questo
senso Magnete integra - non sostituisce - il sistema pubblico, traducendo la prossimita in pratiche

che abbassano le barriere, costruiscono fiducia e generano autonomia.

La costruzione di questa ecologia richiede professionalita ibride e consapevolezza dei rapporti di
potere che attraversano la scena: tra istituzioni pubbliche e territorio, tra progettazione culturale e
sociale, tra cura e produzione artistica; la governance introduce regole e protocolli per la
partecipazione, proprio per evitare che I’inclusione retorica si trasformi in estrazione di tempo,
storie e relazioni. La co-progettazione ¢ cosi anche un esercizio di tutela: chi guida cosa, quali
sono i confini, come si protegge chi ¢ fragile senza infantilizzarlo. E qui che I’educazione emerge
come disciplina della liberta: una facolta che cresce quando la scena ¢ ben orchestrata e le voci

possono entrare senza essere sopraffatte.

Torna ancora, ma sotto una diversa luce, il tema delle soglie e dei riti. La riconfigurabilita degli
spazi e la porosita degli usi consentono passaggi graduali: dal caffe al laboratorio, dalla consulenza
all’ascolto, dalla fruizione all’attivazione. La ripetizione di pratiche - dalle prove aperte alle

assemblee, daipranzi comunitari alla formazione - crea riconoscibilita senza cristallizzare identita.

E altrettanto perspicua ¢ scala minuta del lavoro di cura: non grandi investimenti o apparati
comunicativi, ma artigianato relazionale, cuciture pazienti, atelier di prossimitd. E una sfida
organizzativa e politica: come far entrare istituzioni, terzo settore e imprese in processi cosi
sartoriali, senza schiacciarli o snaturarli. La risposta passa ancora per un disegno di governance
dinamico e stratificato, fatto per reggere tempi lunghi e per esprimere una visione continua che

tiene insieme consolidamento e trasformazione.

L’orizzonte implicito ¢ quello di una citta che torna ad essere forma educativa di vita - o come la

presente ricerca ha inteso ribadire: “dispositivo pedagogico” -, non semplice risultato di dialettiche
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e terreno di didattiche, ma spazio formativo in cui autorita ed emancipazione, soggezione ed
educazione si negoziano nella relazione. Di qui I'urgenza di pedagogie laterali e di profili
professionali della cura educativa capaci di abitare conflitti, attivare processi collettivi, mediare
linguaggi®!. Magnete ¢ emblematico all’interno di questatraiettoria: un punto il cui valore sta meno
nell’evento e piunella capacita di tenere apertii dispositivi che rendono apprensibile, condivisibile

e trasformabile lo spazio comune.

In filigrana, il discorso richiama anche a una politica della cura che rifiuta I'uso cosmetico del
termine e lo restituisce alla sua portataistituzionale: cura come infrastruttura di condivisione, come
messa in condizione di fiorire di persone e luoghi, come pratica di giustizia capace di mettere al
centro interdipendenza e capabilities. Nelle scelte di programmazione e nella materialita dello
spazio pubblico si riconosce questa postura: il cibo come tavolo di conversazione, la piazza come
aula diffusa, il palco come luogo di voce, lo studio come officina di apprendimenti situati. E qui

che cultura, educazione e cittadinanza si ricompongono, non per proclamazione ma per esercizio.

Guardando all’insieme, il Punto di Comunita Magnete appare come un laboratorio di welfare
generativo che traduce in prassi 1 concetti-chiave emersi nel percorso: dalla prossimita relazionale
all’accessibilita come criterio politico, dalla co-progettazione come potere con alla cultura come
costruzione condivisa di senso, fino all’idea di cittadinanza come plurale in movimento,

riconoscibile non per confini identitari ma per la qualita delle soglie che istituisce.

3.2.6 Lo Stato dei Luoghi: la cultura come infrastruttura sociale di prossimita

Lo Stato dei Luoghi®? ¢ una rete nazionale di spazi culturali radicati nei territori, che lavorano sulla

prossimita come infrastruttura civica, coniugando pratiche artistiche, rigenerazione e cura delle

61 Marisa Musaio, Pedagogia della citta: le parole chiave di un paradigma per la ridefinizione delle
professioni educative e pedagogiche, in P. Malavasi, T. Grange, G. Nuti, A. Bobbio (a cura di), La
Pedagogia nella citta che cambia: Note a margine, studi e ricerche a partire dal Convegno SIPED di
Aosta, Lecce: Pensa MultiMedia, Lecce 2024, pp. 34-40.

62 «La Rete Lo Stato dei Luoghi ¢ composta da organizzazioni e persone che agiscono sull’attivazione di
luoghi, gestione di spazi oppure coinvolte in esperienze di rigenerazione a base culturale nel nostro Paese,
promosse ¢ gestite da soggetti privati o del privato sociale, spesso in collaborazione con istituzioni
pubbliche ed enti locali. La Rete lavora per affermare un nuovo ruolo della cultura e dei luoghi abitati dalle
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relazioni locali. L’intervista a Roberta Franceschinelli, presidente de Lo Stato dei Luoghi, disegna
dall’interno il profilo di un soggetto che non si limita a “stare nelle citta”, ma che le interpreta
come campi d’azione dovela cultura, in senso stretto e non onnicomprensivo, diventail dispositivo
per produrre immaginari condivisi, responsabilita e voce pubblica. Le citta sono il “luogo da cui
ripartire per modificare quello che ci sta intorno”. Da declinare attraverso il quartiere come scala
abilitante della prossimita, le comunita sempre al plurale, il conflitto come risorsa e la cultura come

svelamento, capacitazione e pratica di cittadinanza.

La citta, per I’intervistata, ¢ tornataad essere centro delle relazioni “caratterizzate dalla prossimita,
dalle reti corte”, trainata da una fase storica in cui “la pandemia” ha riportato tutti nel “piccolo
mondo antico di quartiere” e, insieme, ha spinto a riattivare la scala urbana come ambito di
decisione politica. “Le citta riacquisiscono importanza in termini di potere, non solo dal punto di
vista economico, ma anche delle scelte politiche”, perché riducono i1 “livelli di separazione” e
aumentano la capacita di advocacy dal basso verso i piani nazionale ed europeo. Questo processo
¢ iniziato negli anni 2000 con la stagione del “protagonismo delle citta” e del civismo che anche
se non ha portato alle riforme auspicate non ¢ stato, a suo giudizio, un fallimento da archiviare; ¢
stata anzi una lezione che ha modificato lo sguardo e gli strumenti. “Noi siamo falliti nella misura
in cui credevamo che I'innovazione sociale avrebbe salvato il mondo con due soldi in tasca’;
tuttavia restano “esperienze, impatti locali e relazioni nazionali e internazionali” che hanno reso
ordinari fenomeni che in precedenza non lo erano affatto: “social street”, “orti urbani”, “spazi
comuni rigenerati”, “patti di collaborazione”. In questo quadro, Lo Stato dei Luoghi dichiara di
“nascere per avere uno sguardo largo e fare reti lunghe”, necessarie per rendere condivisibili

pratiche e linguaggi tra territori.

Dentro I’ecosistema urbano in trasformazione, la Rete si definisce per cio che fa e al tempo stesso
per cio che decide di non fare, cercando di interpretare un’idea non generica di cultura: “quando
parlo di cultura la interpreto in senso stretto. Non ¢ tutto cultura”, non bisogna “rifarsi a un’idea
antropologica onnicomprensiva”; il riferimento puntuale ¢ invece alla definizione europea di

“organizzazioni culturali e creative”, ovvero quelle realta che operano attraverso “le arti visive e

socie e dai soci, per innovare le pratiche culturali, artistiche, educative, di welfare e favorire le produzioni
artistiche contemporanee di ricerca». https://www.lostatodeiluoghi.com/ Per la ricerca ¢ stata intervistata
Roberta Franceschinelli, Presidente.
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le arti performative”. Una chiarezza necessaria “in un momento di grande confusione” quando si
parla di politiche e bandi culturali. La Rete, afferma Franceschinelli, “porta avanti questa precisa
idea di cultura, radicata ai territori, legata alle diverse comunita diriferimento”, un’idea che “sposa
il conflitto in quanto generatore di differenze” e che riconosce lo “spazio culturale come
infrastruttura culturale e sociale di prossimita”. Questa visione netta comporta certamente
problematiche disostenibilitd economica, “non siamo sciocchi, sappiamo che una delle esternalita
positive che le attivita culturali possono avere ¢ certamente il turismo”, ma il turismo come
conseguenza,. perché I’appiattimento “passivo” sul binomio “cultura e turismo” deve essere
rifiutato con nettezza, pena il rischio di validare una visione di corto respiro da parte degli enti
territoriali e delle comunita stesse, e di avallare strumenti come il “Bando Borghi” del PNRR, un
chiaro esempio di una strategia di mera sopravvivenza. L’orientamento della Rete rimane dunque
quello diuna cultura con effetti pubblici primari nel campo del legame sociale, dell’abitabilita dei

luoghi e dell’abilitazione delle comunita.

La stessa lettura critica alimenta lo sguardo sui grandi eventi culturali e sui festival. Franceschinelli
riconosce che non “tutte le citta possono avere un patrimonio culturale in grado di generare
un’offerta di primo piano”. Ci sono contesti ancora poveri di offerta, ma bisogna partire sempre
dalla questione delle aspettative e delle modalita: “il proliferare dei festival anni Novanta” ha
generato impatti economici, ma senza che questo si traducesse in cambiamento sociale. Il
discrimine ¢ se 1’evento ¢ “site specific” oppure € “una navicella che appoggia sul territorio”, se il
palinsesto “viene costituito” con processi di ingaggio e co-progettazione anticipata con “gli spazi
e le organizzazioni della citta”, oppure “avviene dall’alto in maniera totalmente top down”. La
differenza ¢ dirimente, e produce, prendendo ad esempio una citta come Torino, un Salone diffuso
e co-progettato o un evento avulso lascia “un lascito molto povero” e puo spostarsi senza che la
citta lo riconosca come bene proprio, sul modello di un “Motor Show” che se ne va con la fiera.
In questa grammatica, il rapporto tra citta e comunita si definisce operativamente: la citta ¢ lo
spazio dove si costruiscono ingaggi, la comunita ¢ la trama di soggetti plurali che vanno
riconosciuti e coinvolti prima, durante e dopo, per evitare che la partecipazione sia ridotta a platea

temporanea.

La parola “comunita”, infatti, va maneggiata secondo Franceschinelli al plurale e senza retorica.

“Benissimo il concetto di comunita, purché le comunita siano sempre al plurale”, e purché non si
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immaginino “isole felici dove viviamo tuttiabbracciati”. L ’intervistata insiste su un punto cruciale:
all’interno delle comunita “il conflitto ¢ qualcosa che va contemplato, riconosciuto anche nel
valore che esso genera”. Non si tratta di un vezzo ideologico, ma della presa d’atto che “mettere
assieme persone diverse necessariamente porta a un conflitto” e che la gestione generativa diquella
frizione produce conoscenza reciproca e riassetta 1 dispositivi pratici. La scena che offre ¢
volutamente quotidiana: “se difronte a te scopri che abitano 50 persone che hanno 70 anni, allora
puoi rinunciare a fare la musica tutte le sere fino all'una di notte, e mettere in piedi due sere a
settimana, magari il corso di uncinetto”. Questo non ¢ un impoverimento dell’offerta culturale, ¢
negoziazione educativa nello spazio civico, dove i diritti si compongono e si posizionano rispetto
ai corpi e ai tempi degli abitanti. La citta, in questo senso, non ¢ I’antagonista della comunita ma

il suo orizzonte di prova, la palestra dove tenere insieme differenze, desideri e limiti.

Cultura e potere si incontrano qui, non come relazione di dominio ma come svelamento e
ridistribuzione. Franceschinelli rivendica con chiarezza la funzione critica dei luoghi: “la cultura
sia anche svelamento”, capace diattivare quelle “capability dibase per poter leggere e interpretare
cio che stai vivendo sia come individuo, sia come collettivita”, fino a rendere leggibili “gli obiettivi
reali di alcuni processi di rigenerazione portati avanti da grandi soggetti economici”’, dove
“I’obiettivo non ¢ il benessere psicofisico delle comunita locali” ma la speculazione. Questa
funzione di svelamento, per essere efficace, ha bisogno di cornici partecipative non cosmetiche e
diun lessico non ambiguo: chiamare cultura cio che ¢ cultura, distinguere senza disprezzo cio che
appartiene ad altri registri (promozione territoriale, intrattenimento, sagre). E in questa distinzione
che la liberta prende corpo, come facolta di giudizio, mentre il potere si ricolloca nei processi: non
piu potere su, ma potere con, costruito nel tempo attraverso presa di parola, responsabilizzazione

e cura dei contesti.

La riflessione passa quindi sul tema della cittadinanza, con posizioni dirette e militanti: “Gli spazi
che fanno parte dello Stato dei sono spazi politici” e in questo senso “possono essere interpretati
come spazi educativi”’. Ma, si precisa, non nel senso di una “logica di indottrinamento”. Sono
luoghi che “educano alla voice, alla presa di parola”, che allenano “all’attivazione, all’attivismo,
alla responsabilita, alla risoluzione diretta”. Si tratta di “spazi relazionali” in cui si apprende
collettivamente, e dove la dimensione educativa convive con la matrice artistica e civica, senza

assorbirla. “Per questo ci vogliono anche gli educatori, perché spazi cosi complessi, cosi ibridi,
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non possono essere portati avanti solo dagli artisti”. La maturita degli spazi si misura anche sulla
capacita di “accogliere la diversita delle competenze” e di non temere “la contaminazione dei

luoghi, dei ruoli, delle figure”.

In questa direzione si apre il cantiere delle professionalita ibride e della formazione.
Franceschinelli riconosce che le figure necessarie sono “operatori-bricoleur” nel senso di
Manzini®3, capaci “di mettere assieme tanti saperi diversi, di essere flessibili, porosi, con
competenze soft”. E tuttavia non bisogna scivolare nell’idealizzazione dell’ibrido generico:
“ognuno sa e deve fare il suo”, “I’operatore culturale non si mette a fare I’operatore sociale, e
I’operatore sociale non possiede una sensibilita artistica né ’orizzonte di senso dell’operatore
culturale”. L’ibridazione, allora, si da come “complementarieta” e “trasversalita” in équipe in cui
¢ necessario qualcuno che guidi e che “faccia I’amalgama”, evitando gerarchie implicite che
schiaccino tuttosuun solo paradigma. Sul piano formativo, la diagnosi € chiara: i percorsi standard
peccano di “assenza di ibridazione e trasversalita”, sicché la via maestra rimane spesso il learning
by doing, 1’“andare sul campo”, tentando a posteriori una “ricomposizione deisaperi” che invece
universita e scuole dovrebbero affrontare con curricula infrinsecamente interdisciplinari, non con

semplici giustapposizioni.

In controluce, emerge un’etica della Rete che tiene insieme politica della citta e agire educativo.
Franceschinelli esplicita che la sensibilita della Refe “non demonizza il conflitto”, pur prendendo
le distanze dal “conflitto sterile e fine a se stesso” e da ogni estetica della radicalita come fine.
“Nessuno dei nostri spazi nasce come spazio occupato”, e tuttavia realisticamente ’alleanza con
spazi nati da percorsi di occupazione non ¢ esclusa; piuttosto, la differenza si gioca sulla capacita
di trattare il conflitto come “dialogo generativo” che “cambia il luogo stesso”. E qui che la citta e
la comunita si distinguono senza contrapporsi: la citta come contesto variegato, a volte duro, dove
gli spazi culturali “si interrogano su dove siamo e perché siamo qua”; le comunita come pluralita
di soggetti, non “isole felici”, che si riconoscono nella prossimita ma rifiutano la tentazione
identitaria. La partecipazione culturale, cosi, diventa un apprendistato diliberta condivisa, dove si

impara a stare senza occupare, a parlare senza sopraffare, a negoziare senza rinunciare.

63 Ezio Manzini, Innovazione sociale é navigare controvento, su cheFare.com, https:/www.che-
fare.com/articoli/innovazione-sociale-e-navigare-controvento
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Questa postura si riflette anche nella critica costruttiva ai decisori e ai policy maker. L’associazione
non “sta nel livello della contrattazione” per convenienza, ma “lavora per una chiara idea di
cultura”. Da qui discende un invito ai decisori: investire sui tanti “hub territoriali” emersi anche
della pandemia, che “presidiano la prossimita”, e aiutarli a affrontare processi lunghi con strumenti
coerenti, anziché inchiodarli a metriche dibreve periodo o a indicatori pensati per le “navicelle
che atterrano e ripartono”. E una posizione civica prima che politica: se i contesti sono spazi di
apprendimento reciproco, anche le politiche devono apprendere dai contesti, € non imporre frame
eterodiretti. In questo senso, ’azione della Rete ¢ al tempo stesso culturale, educativa e civica:
coltiva competenze di progetto, intesse alleanze, esplicita criteri e “disambigua” linguaggi, perché

“chiamare le cose per nome” non ¢ pignoleria, ¢ condizione di liberta e diresponsabilita pubblica.

Nel complesso, dalle parole di Roberta Franceschinelli emerge una teoria-pratica della citta come
luogo pedagogico e della cultura come esercizio di cittadinanza. Gli spazi di Lo Stato dei Luoghi
sono narrati come “spazi politici” in cui si impara a “risolvere problemi”, a prendere parola, a
costruire coalizioni situate; luoghi in cui I’educazione non ¢ “qualcuno che sale in cattedra”, ma
una fitta tessitura di esperienze che aumentano I’autonomia individuale e collettiva; contesti in cui
la liberta si misura nella qualita dei dispositivi che abilitano, non nello spontaneismo. Da questa
prospettiva, anche la professionalita educativa, lungi dall’essere un impedimento alla creazione
artistica, ¢ parte della stessa scena: “io voglio anche gli educatori e i ped agogisti”, perché senza di
loro le pratiche si impoveriscono, e perché le differenze disguardo, se ben orchestrate, accrescono
il potenziale trasformativo deiluoghi. Questo ¢l filo che vorrebbe ricucire cittae comunita, liberta
e potere, cultura ed educazione: un filo di prossimita intelligente, capace di tenere fermo il
principio che lo spazio culturale ¢, prima di tutto, un’infrastruttura di vita pubblica doveci si educa

a diventare cittadini.

3.2.7 cheFare: uno sguardo critico sulla citta globale
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cheFaref* é un’organizzazione culturale che si muove nello spazio ibrido tra ricerca, progettazione
e intervento sociale. Nata per sostenere e connettere esperienze culturali innovative, ha
progressivamente ampliato il proprio raggio d’azione, fino a diventare un laboratorio di
sperimentazione che intreccia riflessione teorica e pratiche concrete di rigenerazione urbana e
sociale. La direzione di Bertram Niessen, sociologo di formazione e osservatore attento delle
trasformazioni contemporanee, ha consolidato un approccio che unisce la dimensione critica e
analitica a quella operativa, cercando dileggere la complessita urbana e diagire al suo interno con

strumenti capaci di incidere sul piano culturale, educativo e politico.

La riflessione di Niessen inizia affrontando la questione “che cos’¢ la citta?”’ con la decostruzione
delle definizioni istituzionali e infrastrutturali: “la citta non ¢ tanto o solo un perimetro
amministrativo o una densita infrastrutturale o abitativa, ma ¢ data dalla qualita, dalla quantita e
dall’intensita delle relazioni sociali che avvengono su un determinato territorio”. Questo concetto
di grado di urbanita diventa una chiave interpretativa per distinguere aree ad alta vitalita sociale,
pur con pochi abitanti, da quartieri formalmente urbani ma socialmente impoveriti. Viene citato il
caso del quartiere Adriano a Milano, che pur essendo “teoricamente all’interno del confine urbano,
aveva un bassissimo tasso di urbanita”, tanto da richiedere un intervento specifico come quello
realizzato da cheFare tra il 2017 e il 2018 con il progetto Civic Media Art®. La citta, dunque, si

misura sulla densita e sulla qualita delle relazioni, piu che sulla mappa o sulla statistica.

Questa prospettiva si colloca dentro un’analisi delle trasformazioni urbane degli ultimi decenni.
Negli anni Novanta, ricorda il direttore di cheFare, si pensava ancora a una pianificazione urbana
ereditata dal modello fordista e proiettata verso il terziario avanzato e le citta creative. Ma fattor
extraurbani hanno progressivamente cambiato la scena: “I’iperfinanziarizzazione dell’economia”,
gia in attoma accelerata con forza imprevista, la digitalizzazione, che nessuno a meta anni Novanta

riusciva a immaginare nella sua portata quotidiana, e piu direcente I’instabilita geopolitica globale,

4 cheFare ¢ un’agenzia per la trasformazione culturale. Agisce «attraverso la cultura rendendo
trasformative le relazioni tra attori diversi (come nuovi centri culturali, istituzioni, associazioni e imprese)
per cambiare in meglio la societa». Realizza progetti collaborativi, percorsi di accompagnamento e di
formazione. Si occupa di politiche pubbliche, strategie e comunicazione. Per l'intervista ¢ stato ascoltato
Bertram Niessen, Presidente, direttore scientifico e socio fondatore. https://che-fare.com/

65 Un percorso d’arte pubblica nella citta di Milano: curatela e produzione di due opere realizzate
dall’artista olandese Kevin van Braak assieme a centinaia di abitanti e decine di organizzazioni.
https://www.che-fare.com/progetti/civic-media-art-kevin-van-braak-milano-adriano
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che negli anni Novanta sembrava destinata a ridursi. A livello urbano, la moltiplicazione delle
popolazioni cittadine - con nuove forme migratorie postcoloniali e conseguenti complessita di
convivenza - si combina con la frammentazione dei tempi urbani, in cui le metropoli europee
(eccezion fatta per casi particolari come Vienna) tendono a funzionare quasi ininterrottamente,
costringendo alla coesistenza di usi e forme di vita diversissimi nello stesso spazio. A ci0 si
aggiunge la crisi abitativa, alimentata da overfourism e speculazione immobiliare: “il diritto alla
casa ¢ all’abitare, che negli anni Ottanta e Novanta era stato forse spazzato sotto il tappeto, oggi

esplode in modo drammatico”.

Sul piano simbolico ed economico, un altro fenomeno emerge con forza: il city branding e il
destination marketing. Negli anni Novanta, il Guggenheim di Bilbao veniva celebrato come
esempio di rinascita post-industriale; oggi, invece, l’accoppiata tra promozione turistica e
investimento sul capitale estetico della citta “¢ diventata mostruosamente pervasiva”, producendo
effetti fagocitanti, accentuati dall’uso di piattaforme come Instagram che contribuiscono a una

“platformizzazione” non solo economica ma immaginaria dello spazio urbano.

In questo quadro, la digitalizzazione non ¢ un fattore esterno, ma parte integrante del progetto di
citta globale. “Non ¢ che Internet sia arrivata da Marte”, osserva Niessen, “€ emersa per colmare
spazi vuoti” dalla deindustrializzazione e dai modelli produttivi post-fordisti. Prima
dell’esplosione del web, “c’erano gia i cavi oceanici, la dimensione infrastrutturale esisteva e il
sistema produttivo funzionava digitalmente”. 11 digitale, dunque, non si sovrappone alla citta, ma
ne rappresenta uno sviluppo coerente. Cio che manca ¢ il dialogo tra le diverse discipline che si
occupano di citta e digitale. Da un lato, sociologia urbana, geografia critica, scienze politiche e
urbanistica analizzano la citta globale come rete di flussi, tra cui il digitale. Dall’altro, il pensiero
informatico e ingegneristico lavora su smart cities, produzione e consumo didati, big data e digital
twins. Infine, un terzo ambito - legato a fenomenologia estetica, storia dell’arte contemporanea,
pratiche artistiche e sound studies - indaga la dimensione estetico-esperienziale delle tecnologie.
“Sono epistemologie che non riescono a dialogare tra loro”, afferma, pur ammettendo la presenza
di “ponti” interessanti. L’esperienza ibrida tra digitale e materiale, ormai scontata per adolescenti

e giovani adulti, resta ai margini del confronto con i saperi piu tecnici o urbanistici.
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Nel lavoro di cheFare, questa lettura si traduce in progettualita che uniscono intervento culturale
e ricerca, agendo sia localmente - nei quartieri, nelle citta, nelle aree interne - sia a livello di
politiche culturali nazionali ed europee. L’organizzazione si muove per creare connessioni tra
attori diversi, sostenere percorsi di innovazione sociale e culturale, e rafforzare pratiche di
partecipazione. In questo contesto, emerge il tema delle figure professionali ibride, come
community manager o facilitatori, per le quali non esistono percorsi formativi consolidati. “La
cosa fondamentale sarebbe poter formarsi su questi temi anche dal punto di vista pratico e
metodologico all’interno di un corso di laurea pubblica”, dice Niessen, sottolineando che oggi la
formazione ¢ affidata a master, spesso costosi € occasionali. Alcune esperienze universitarie a
Milano-Bicocca, Napoli o Bologna mostrano la possibilita di un approccio diverso, ma restano

eccezioni.

Il discorso si sposta poi sulla distinzione tra cittd e comunita, un tema che il direttore di cheFare
affronta in termini netti: “sono un profondo avversario dell’uso estensivo del termine comunita”.
La comunita, anche nelle versioni “generative” o “leggere”, tendea “costruire un dentro e un fuori,
blindare il capitale sociale, cercare capri espiatori, essere neofoba”. La cittadinanza, invece,
dovrebbe “integrare o superare la dimensione comunitaria con pulsioni piu universaliste”, aprendo
lo spazio comune allo straniero (xenos) e non limitandosi a proteggere un’identita omogenea.
Confondere i due concetti significa oscurare le differenze antropologiche implicite: la comunita ¢

orientata alla conservazione interna, la cittadinanza all’inclusione e alla permeabilita.

Il tema dell’educazione si inserisce qui come nodo cruciale. L’intervistato respinge 1’idea di
un’educazione intesa come assoggettamento, pur riconoscendo che “ogni trasmissione di sapere
porta inevitabilmente con sé una dimensione di potere”. Per Niessen 1’educazione ¢
“empowerment, un percorso di soggettivazione individuale e collettivo” che rende possibile
trasformare lo stato delle cose, anche sul piano delle relazioni di potere. Rinunciare a questa
dimensione per paura della sua componente normativa equivale, secondo Niessen, ad accettare lo
status quo e le asimmetrie diclasse. “Educazione ¢ la cosa che ti dagli strumenti per vivere meglio
e cambiare la tua posizione nel mondo. Da solo non ce la potresti mai fare: quello diventa iper-
individualizzazione neoliberale”. La trasformazione, insiste, deve avvenire “da dentro” le

dinamiche di potere, sfruttandone 1’asimmetria per aprire spazi di liberta.
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Un passaggio importante riguarda il rapporto tra cultura e cura. Pur riconoscendo I’'importanza di
contaminare i due ambiti, Niessen ¢ critico verso 1’uso inflazionato e indistinto della parola “cura’:
sotto questa etichetta finiscono prospettive molto diverse, dalle pratiche transfemministe e queer
alle politiche di welfare locale, fino a operazioni di care washing che mascherano processi di
privatizzazione o contesti insalubri. Il rischio ¢ che la parola diventi “un etichetta messa sopra”

per coprire dinamiche opache, perdendo forza trasformativa.

Infine, I’intervista tocca infine il tema degli anziani e dell’intergenerazionalita, individuato come
un “tappeto sotto il quale spazzare” questioni decisive. Gli anziani, in Italia, sono invisibilizzati
nel discorso culturale ma hanno un peso enorme come elettori e detentori di rendite. La pandemia
ha mostrato come I’attenzione istituzionale si sia concentrata su questa fascia d’eta, a volte a
scapito di giovani e adolescenti, ma senza esplicitare le implicazioni politiche e sociali di tali

scelte.

In questa lunga conversazione, emerge un’idea dicitta come rete di relazioni vive, continuamente
ridefinite daforze globali e locali, € un impegno a sviluppare progetti culturali capaci di alimentare
cittadinanza aperta, con I’educazione come leva di emancipazione. Cultura, digitale, cura e
intergenerazionalita sono visti come fronti interconnessi, su cui si gioca il futuro della convivenza

democratica.

3.3 Pedagogia e pratiche urbane: un dialogo incompiuto

L’ascolto delle testimonianze e delle esperienze di rigenerazione urbana credo arricchisca la
riflessione sin qui tentata. Innanzitutto, la polarita citta globale e comunita ¢ confermata appieno,
ma ancor di piu € confermata la loro complementarieta dialettica. Per quanto ampio possa essere
lo spettro di significati della “comunita”, ancor piu radicale e fondativa ¢ la sua opposizione alla
“citta”. Al punto che proprio quella molteplicita di significati ¢ in effetti irriducibile ad unum
perché ¢ in definitiva inessenziale. Solo in quanto non-citta esiste la comunita. Ma non esiste mai
senza la citta, ovvero esiste solamente dopo, come origine perduta: tanto entropica la prima quanto
utopica la seconda, ma tenute insieme dauna dinamica autarchica, che si autoalimenta. All’interno

diquesta dinamica duale, infatti, gli attori culturali della rigenerazione perseguono la realizzazione
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di luoghi e di progetti di comunita, 1 cui prodotti piu evidenti e persistenti, 1 cui “resti” sono 1
discorsi, i nomi, gli spettri della “citta globale”. Fare comunita produce inevitabilmente una citta
avanzo, un residuo di citta che perd non € gia piu citfa, ma solo non-comunita. Evidente quindi in
che senso la citta globale sia la condizione di possibilita di tutte le proiezioni comunitarie: la
comunita ¢ il negativo della “citta globale”, ma la loro polemica non avviene, né puo avvenire, nel
vuoto ma sempre nello scenario impensato e rimosso della cittd. Questo significa che se la
comunita puo essere (e puo non essere) il contenuto diun discorso pedagogico, e la forma di quel
contenuto pud ben essere (e non essere) una filosofia dell’educazione, tuttavia, I’evento di quella
forma (il suo essere in movimento, il suo sapere) eccede sempre la comunitd, non solo perché
negativamente consiste nella sua eccedenza e nella sua eccezione, ma perché ¢ la sua risoluzione.
In questo senso tutte le recenti riflessioni sulla comunita giungono tutte all’esito della dissoluzione
della comunita come fine ultimo della comunita stessa®®. Le comunita, questo plurale che vorrebbe
salvare ogni discorso della comunita, ¢ in realta I’istante della sua dispersione. Che va letto non
come una svalutazione, ma come quella dissoluzione che ¢ implicita nel cum-munis: quel dono che
scioglie da ogni debito, che libera per una responsabilita gratuita. Per questo la dialettica citta-
comunita continuamente produce un circolo vizioso: della comunita nella citta - la citta globale -
e della citta nella comunita - la comunita dei senza comunita. I1 rischio allora ¢ che proprio fare
comunita renda invisibile e impercorribile la citta, con le sue soglie e le sue discontinuita. La
relazione tra cittd e comunitd non ¢ e non puo essere quella tra gia e non ancora, perché la citta
non si riduce alla materia inerte del progetto, essa ¢ lo spazio che eccede il progetto e che rende
possibile il convivere della pluralita dei progetti, delle loro lingue e delle loro pratiche. Per fare un
passo indietro e cogliere la genealogia di questo circolo, per tirarsi fuori, per e-ducarsi da questo
“eterno ritorno”, bisogna cercare di vedere lo spazio che esso crea, € come ne siamo es-posti.
Ovvero, in quale spazio avviene la dissoluzione della comunita - o della citta globale? Uno spazio
(che diviene anche tempo nel movimento) per cui non esiste una legenda univoca, un glossario,
ma solo tentativi di traduzione, pratiche di risignificazione e di ospitalita reciproca. Questa
riflessione ¢ propriamente la riflessione pedagogica, ovvero il pensiero sulla trasmissione e sulla
traduzione del sapere, da uomo a uomo, ma per questo attraverso cio che ¢ non-uomo, I’evento

fondativo-formativo dell’'uomo.

66 Jean-Luc Nancy, La comunita inoperosa, cit.
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Le esperienze dirigenerazione ascoltate, che pur abitando queste contraddizioni sono in definitiva
post-ideologiche, perseguono questa discontinuita affidandosi alla capacita produttiva dei
linguaggi e delle pratiche artistiche. Che 1 luoghi e le esperienze dell’arte, del teatro e di tuttii
linguaggi espressivi abbiano guadagnato negli ultimi decenni un profilo comunitario, ovvero
astrattamente (utopisticamente) trasformativo e politico, manifesta la necessita di attingere a una
dimensione creativa ovvero palingenetica del simbolico, capace di trasformare anche i costrutti
concettuali e ideologici piu profondi della societa. Ma al tempo stesso € necessario evidenziare che
cio che ¢ stato percepito come potenziale nell’arte non lo ¢ stato nell’educazione. Le istituzioni
educative e 1 processi educativi formali sono stati in questo senso percepiti come inessenziali se
non frenanti. Il ruolo riconosciuto all’educazione ¢ soltanto quello redistributivo in termini di
opportunita € competenze, e riparativo in termini di svantaggi e poverta sociali e culturali.
L’educazione, nel contesto della rigenerazione, si ritiene assolvere al compito - meramente
propedeutico - dirimediare alle insufficienze relazionali e ai deficit civili. Credo che la percezione
del sistema educativo e dell’educazione che le interviste restituiscono possa essere di grande
utilita. Si tratta infatti di uno sguardo esterno eppure convergente sulle finalita e spesso

concomitante nelle pratiche, che come tale deve essere ascoltato e accolto.

Cercando di riassumere 1’idea di educazione che queste esperienze esprimono, essa si caratterizza
per netta contrapposizione tra “educazione” e “sistema educativo” - a quello sostanzialmente
alternativo. Paradossalmente, il sistema educativo € percepito come incapace di implementare
questa idea dieducazione. In particolare emerge: una latente sfiducia verso le istituzioni formali -
il sistema educativo ¢ temuto come apparato di controllo e di adattamento, piuttosto che come
strumento di emancipazione; la centralita dell’esperienza vissuta - il sapere si radica nella pratica,
nel fare, nell’incontro, non nella trasmissione di sapere; il valore dell’autogestione e della comunita
- 1 percorsi formativi sono costruiti collettivamente, senza gerarchie fisse, in una dinamica di co-
apprendimento; la valorizzazione della liberta e della creativita - I’educazione deve rispettare il
ritmo interiore del soggetto, evitando imposizioni esterne. E impossibile non constatare che i valori
impliciti in questa idea di “contro-educazione” - emancipazione, esperienza e co-apprendimento
- sono indiscutibilmente i valori che hanno guidato il pensiero pedagogico moderno e poi
contemporaneo - sarebbe didascalico anche solo volerne indicare i fautori, corrisponderebbero né

piu né meno che ai principali esponenti delpensiero pedagogico. Diventa ancora piu cruciale allora
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domandarsi perch¢ manca un riconoscimento e un dialogo, anzi perché si avverta la necessita di

prendere le distanze dai luoghi, dalle pratiche e dai saperi dell’educazione.

Innanzitutto, se ai linguaggi e alle pratiche artistiche sono riconosciute le stesse finalita che la
pedagogia assegna all’esperienza educativa in quanto tale, una prima valutazione deve riguardare
il ruolo che a quelle stesse pratiche artistiche e a quei linguaggi viene riconosciuto all’interno della
riflessione e soprattuttodell’esperienza educativa. Quale ruolo e quale valore la pedagogia assegna
all’arte? Difficile sostenere che la pedagogia nel suo insieme, e soprattutto nei suoi contesti formali
abbia perseguito una centralita dell’arte, delle pratiche e dei linguaggi artistici per il processo
educativo, e non semplicemente una loro “utilita” nel suscitare e nell’accompagnare percorsi di
individuazione del sé e di relazione con gli altri. La persuasione della dimensione intrinsecamente
poetica di ogni paideia non ¢ diffusa. Il pensiero pedagogico a riguardo ¢ ampio®’, ma non
prevalente. Questo ¢ I’esito che emerge dalle interviste condotte, la cui rappresentativita delle
esperienze italiane oggi in campo non ¢ certamente trascurabile. Al tempo stesso, appare evidente
che, dal di fuori, il sistema dell’educazione € assimilato al mondo dell’educazione fout court.
Educazione ¢ la scuola, e la pedagogia ¢ ancora in gran parte equiparata alla pedagogia scolastica

e dell’istruzione, di cui la pedagogia generale ¢ forse una sorta di inquadramento epistemologico.

Tutto questo, se da una parte spiega la distanza e distonia, dall’altra porta in primo piano anche
quale sia D’aspettativa: perché una “pedagogia delle competenze” ¢ ritenuta inerte, nel senso
proprio di senza arte, senza capacita poetica, ci si aspetta altresi che il mondo dell’educazione “si
dichiari”, politicamente, cio¢ rispetto alle sue priorita efiche. Cido che sembra attendersi, quindi,
non ¢ solo una riflessione sulle competenze educative presenti o assenti nei curricula degli
operatori socioeducativi piuttosto che delle équipe multiprofessionali - tutte cose giuste e
necessarie -, ma ben piu radicalmente sul ruolo politico della pedagogia: con un coraggio e una
chiarezza almeno pari a quelli che la pedagogia dimostro mentre ancora I’influsso del positivismo
e dell’industrializzazione permeavano la societa, affermando la centralita del bambino, del pais,

la ricchezza della sua “alteritd antropologica” come elemento principiante di un’altra citta e di

67 Mi limito a John Dewey, Arte come esperienza, Aesthetica, Palermo 2007; Luigi Pareyson, Estefica.
Teoria della formativita, Bompiani, Milano 1988; Mario Gennari, L educazione estetica, Bompiani,
Milano 1994; Marco Dallari, La dimensione estetica della paideia. Fenomenologia, arte, narrativita,
Erickson, Trento 2005; Marisa Musaio, Pedagogia del bello. Suggestioni e percorsi educativi, Franco
Angeli, Milano 2007.
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un’altra convivenza, oggi ¢ chiesto alla pedagogia di proporre e promuovere un’antropologia
educativa altrettanto generativa e trasformativa, innanzitutto attraverso una critica puntuale della
dimensione tecnica e prestazionale dell’educazione stessa, e quindi attraverso un pensiero delle
pratiche che sappia indicare non solo un’altra “scuola” ma un’altra cifta - una citta che né la

filosofia e la scienza né la “fine della filosofia” e I’epoca della tecnica hanno pensato.
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Conclusioni. Paideia e anarchia: rigenerare la citta

Ma quale pais - quale radice generativa dell’'umano - desidera e coltiva oggi la pedagogia? E quale
spazio generativo - quale citfa - per quel pais che porta in sé una potenza inaugurale che eccede la

forza stabilita dell’adulto, del vir, del detentore dell’arché?

La prima parte della ricerca ha cercato di individuare quella radice e la seconda quello spazio. Il
primo scarto ¢ stato rispetto all’intersoggettivita: il riconoscimento asimmetrico che inaugura la
relazione educativa non ¢ la precedenza formale dell’altro rispetto al sé o della relazione rispetto
all’identita, gia proprie della dialettica filosofica, ma la forma del con-Esserci come esteriorita. La
successione del soggetto all’Altro non ¢ una questione assiologica: affermare il “primato”
dell’Altro ¢ un paradosso, ovvero ¢ un semplice ribaltamento della sostanza dell’io nella sostanza
dell’altro, che in ultimo appello non puo essere individuata che mimeticamente come somiglianza
della sostanza!. Si tratta invece diriconoscere I’effettivita dei soggetti nello spazio delle pratiche:
I“essere soggetto” non ¢ una condizione ma [’accadere delle pratiche di coesistenza. La
soggettivita ¢ plurale non perché esistono pluralita di soggetti ma perché essa stessa accade in
quanto condivisione delle pratiche. Lo esprime con chiarezza Pesare nella sua ricostruzione
pedagogica della soggettivazione lacaniana: «La soluzione lacaniana alla domanda su come si
costituisce un soggetto ¢ intrinsecamente composta da due risposte: 1) il processo attraverso cui
viene prodotto un soggetto (posizione della struttura); 2) il processo attraverso cui un soggetto si
costituisce nella propria singolaritda (posizione dell’assunzione individuale). Motivo per cui,
secondo Lacan, non esisterebbe contraddizione tra [’essere-soggettivati ¢ il soggettivarsi: il
movimento costituente della soggettivazione ¢ per sua natura singolare/plurale, nel senso che la
struttura sociale in cui siamo immersi € i modi in cui la coloriamo con la nostra irriducibilita
individuale, non solo non sono dissociate, ma sono co-strutturali nella formazione della nostra
soggettivita concreta, storica, antropologica»?. Allora lo spazio della coesistenza ¢ precedente
I’interiorita dei soggetti. L’interiorita ¢ il riflesso mimetico di questo spazio, ma - appunto - gia

idealizzato. L’esteriorita della coesistenza ¢ invece lo spazio di una condivisione poetica - di

' Alain Badiou, L etica. Saggio sulla coscienza del male, Cronopio, Napoli 2006, pp. 17-21.

2 Mimmo Pesare, Soggettivazione e psicopedagogia: il singolare/plurale, in Costruire esistenze.
Soggettivazione e tecnologie formative del sé¢, Giuseppe Annacontini, Mimmo Pesare (a cura di),
Mimesis, Milano 2021, pp. 159-160.
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pratiche di verita, di pratiche di disvelamento del possibile. Non si tratta di passare dal soggetto
alle differenze dei soggetti®, ma dal soggetto alle pratiche di verita - pratiche di desiderio e di cura,
pratiche dirisignificazione, pratiche di creazione, che si possono raccogliere in un unico gesto: le

pratiche educative.

Le pratiche educative costituiscono il movimento del sapere nello spazio dell’esteriorita, nella
spirale di abitudine, memoria e oblio, come traduzione, tradizione e tradimento, come costruire,
abitare e poetare. Dalle pratiche educative emergono due questioni: la direzione del senso di questo
movimento, e la questione della forma dello spazio aperto da questo movimento. La questione
della direzione ¢ il bivio politico: verso la legge o verso la liberta? Verso un’educazione che
istituisce e risolve o verso un’educazione che destituisce e dissolve? E poi la questione della forma
dello spazio della convivenza, che non ¢ quello della citta ideale né quello della citta globale, ma

emerge piuttosto come citta marginale, come citta delle pratiche: cura, ospitalita, amicizia, scholé.

Le due indicazioni si incontrano in una pedagogia della citta pensata come ripresa continua, come
possibilita diseducante che non si richiude mai. Il valore della marginalita induce a ripensare
profondamente I’esperienza della relazione e della convivenza, fino a un apparente ribaltamento:
la citta non ¢ il luogo del risiedere, ma lo spazio dell’andare oltre, dell’uscire di casa, dell’errare.
«Se le operazioni del costruire mimano il fermarsi e il fissare una dimora, anche 1’andare e il
venire, devono tracciare vie meno anodine possibili: “l’andare e il venire che comportano

operazioni complementari a quelle del fissare una dimora: il cammino, la strada e la via, la piazza

3 «L’etica contemporanea fa un gran baccano sulle differenze “culturali”’. La sua concezione de “I’altro”
riguarda essenzialmente questo tipo di differenze. Il suo grande ideale ¢ la coesistenza tranquilla delle
“comunita” culturali, religiose, nazionali ecc., il rifiuto dell’ “esclusione". Cio che occorre invece
sostenere ¢ che queste differenze non hanno alcun interesse per il pensiero, che esse non sono che
I’evidente molteplicita infinita della specie umana [...]. Il fondamento oggettivo (o storico) dell’ etica
contemporanea ¢ il culturalismo, il fascino veramente turistico per la molteplicita delle abitudini, dei
costumi, delle credenze. E specialmente per I’inevitabile screziatura delle formazioni immaginarie
(religioni, rappresentazioni sessuali, forme d’incarnazione dell’autorita). Si, I’essenziale dell’“oggettivita”
etica si attiene ad una sociologia volgare, direttamente ereditata dallo stupore coloniale di fronte ai
selvaggi, essendo inteso che i selvaggi sono anche tra noi (drogati di periferia, comunita di credenza,
sette: tutto ’larmamentario giornalistico della minacciosa alterita interna), a cui I’etica, senza cambiare
dispositivo d’investigazione, oppone il suo “riconoscimento” e i suoi lavoratori sociali. Contro queste
futili descrizioni (tutto cio che ci viene raccontato ¢ al tempo stesso evidente nellarealta e di per se stessa
inconsistente), il pensiero vero deve affermare questo: essendo le differenze cio chec’¢, ed essendo ogni
verita il venire-all’essere di cio che non ¢ ancora, le differenze sono precisamente cid che ogni verita
depone, o fa apparire come insignificante», ivi, pp. 22-23.
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fanno parte del costruire, nella misura in cui gli atti che guidano fanno parte integrante dell'atto
dell'abitare”. Se I’abitare ¢ fatto diritmi diarresto e di movimento, di stanziamenti e spostamenti,
che mutuano 1 ritmi del tempo e della vita, questo deve provocare «un’architettura felice» e

«un’urbanistica riuscita», facilitando il passaggio dalla casa alla citta»*.

L’errare umano - lo spazio delle pratiche di verita come possibilita dell’impossibile® - &
costitutivamente uno spazio diconvivenza, perché la verita come evento, come disvelamento non
accade nella singolarita dell’astrazione ma solo nella pluralita delle pratiche. Al termine della
ricerca sembra di poter intravedere la natura di questo spazio dell’'umano come possibile
dell’impossibile: un movimento del senso. Ma forse € proprio in questi termini che ora va ripensato
il “passaggio dalla non educazione all’educazione” da cui invece ¢ iniziata la presente riflessione:
se la citta ¢ lo spazio paidetico per eccellenza - il luogo in cui I'umano si educa ad un “portare a
compimento” (Vollbringen) che fa dell’edificare e dell’educare lo stesso gesto, il medesimo
ducere/gyerv che trasforma I’esteriorita in spazio vivibile e condiviso - altrettanto la comunita ¢
una sagoma proiettata per contrasto, evocata “in negativo”, per differenza dalla realta, e mai come
spazio realmente abitabile, vivibile. La comunita ¢ un luogo disabitato, abbandonato. Ma
soprattutto € un concetto diseducante, che richiama a un altrove (ou-topos) dal sapore

oltremondano nel senso nicciano: il doppio mondo che promette autenticita al prezzo dinegare la

gravita della terra, salvo poi dissolversi, come Nietzsche insegna, nella “favola” del “mondo vero™.

Sin dall’inizio del discorso filosofico - inaugurato dalla platonica “strategia dell’anima”- la
comunita ¢ la posta in gioco di una pericolosa strategia: ’anima di tutti, I'interiorita in cui tutti
siamo iscritti come Uno. Nel perseguimento diquesta totalita, la citta globale tende a dissolvere 1
confini e a dematerializzare i legami: il territorio diventa “epidermide” vulnerabile, i margini
proliferano, le singolarita si assolutizzano e si indeboliscono, e I’assenza di riti comuni
impoverisce ’esperienza. In questo dualismo, “né la citta globale, né la comunita” risultano spazi
dell’abitare: entrambe alimentano indifferenza e insicurezza. La comunita - proprio quando si

mitizza - non ¢ I’alternativa alla metropoli, ma un suo prodotto reattivo, un fantasma che rafforza

* Giovanna Costanzo, Costruire ponti per ri-narrare [’identita di uomini e citta, in Paul Ricceur:
L’identita narrativa tra ermeneutica e psicoanalisi, B@belonline/print. Rivista di Filosofia, 8,
RomaTrePress, Roma 2021, pp. 73-74. La citazione ¢ da Paul Ricoeur, Architettura e narrativita, cit. p.
11.

5 Giuseppe Vico, Erranza educativa e bambini di strada, Vita e Pensiero, Milano 2005.
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la dispersione che pretende di curare. A questa dissoluzione concorre la virtualizzazione: lo
schermo cattura la corporeita “come immagine”, promette una presenza senza Esserci, cancella
I’intermezzo io-mondo in una unica dimensione immaginale, spettacolare®. Ma ’esperienza
educativa chiede corpi e tempi, rischi e limiti: I’esteriorita del corpo ¢ cio di fronte a cui patiamo
la nostra esposizione al potere dell’altro - vincolo o liberazione - e dove si apprende il con-Esserci
come eccedenza rispetto a ogni “io”. E qui che la figura fantasmatica di comunita si agita,
nostalgica e impossibile: come promessa di munus (cura, scambio, responsabilita) e come inganno
di immunitas (sicurezza, salute, salvezza). La comunita cosi raddoppia la solitudine che vorrebbe

guarire.

A ben vedere, pero, cido che nelle analisi della «citta globale» appariva come dissoluzione -
I'indeterminatezza del territorio, la proliferazione dei margini, 1’erosione delle differenze tra
dentro e fuori - non ¢ 'ultimo destino della citta, ma il sintomo della necessita di un passaggio
ontologico: dal soggetto, dispositivo doppio dell’oggettivazione («io/I’altro»), al con-Esserci,
come spazio comune dell’educabile. L’impensato urbano reclama di essere trattato alla stregua di
un «debito diessere»: la pedagogia, come «cura dei significati, dei corpi e degli spazi», non cerca
di colmare questo debito con un sapere supplementare, ma accetta di attraversare la «perdita»
intrinseca ad ogni trasmissione, lasciando che il sapere, tradendosi, passi da maestro a discepolo,
da parola detta a parola ascoltata. La citta, nella sua forma paidetica, ¢ precisamente questo
passaggio, questa periagogia che riconduce «tutta la psiche» (Platone) a un mutamento di
direzione. Educazione civica significa quindi: farsi discepoli, lasciarsi dire dall’altro Esserci, ma

in un movimento in cui finalmente educando e educato si rispecchiano e si ri-conoscono.

Che la citta sia «cio che di piu ovvio ci accade» e, insieme, ci0 che piu sfugge alla nostra
concettualizzazione, ¢ il paradosso da cui ha preso le mosse questa indagine. La diffrazione
contemporanea degli oggetti in «iperoggetti», l'indistinzione degli ordini di grandezza, il
depotenziamento del «mio essere situato» e della retorica che I’accompagna, mostrano come gli
oggetti si definiscano sempre meglio mentre «le cose» si lasciano sempre meno definire: la citta,
ad esempio, € sempre piu misurata, tracciata, normata, ma sempre meno pensata nella sua forma

fenomenologica, come inter-mezzo che rende possibile un «abitare» e non semplice

¢ Guy Debord, La societa dello spettacolo, Massari Editore, Viterbo 2002.
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«sopravviverey. L’alternativa pedagogica proposta fin dall’avvio ¢, percio, diriportare lo sguardo
sulla citta in quanto «spazio tra persone in quanto edificabile e abitabile», dove la pluralita prende
forma nel riconoscimento, e I’educazione coincide con la costruzione durevole di un passato da

abitare, continuamente ri-interpretato da chi viene dopo.

Se la seconda parte ha restituito I'immagine, insieme lucida e inquieta, della «citta globale», essa
ha anche mostrato come proprio I’onnipresenza della forma urbis, estesa a territorio senza confini,
generi un «impensato» nuovo: «La citta ¢ ovunque; ergo non vi € piu cittd. Non abitiamo piu citta,
ma territori». In questa condizione, 1 margini proliferano come ferite non rimarginate, la civitas si
assottiglia in epidermide fragile, I’abitare si riduce a mera permanenza funzionale, e la reazione
comunitaria tende a riapparire come fantasma tanto necessario quanto impossibile, tranostalgie di
origini perdute e utopie di identita totalizzanti. Qui I'impensato della citta, lungi dall’essere uno
scacco, diventa il piano di emersione diuna domanda educativa: come riaprire il «frammezzo» del
con-esserci perché la pluralitda torni a darsi come prossimita, ospitalita, riconoscimento? La
risposta che la presente ricerca mette alla prova non ¢ né rifugio comunitario né mera ingegneria
urbana, ma un lavoro di «pedagogia della citta» capace di trasformare la separatezza in relazione,
la dispersione in trama, la stasi in rito di attraversamento. La citta appare come quel «spazio tra»
in cui la trasmissione del sapere prende la forma di una costruzione da abitare e di un’abitazione
da reinterpretare: come nell’educazione, «quando si costruisce si appronta sempre un passato da
abitare», e I’abitare risponde, reinterpreta, trasforma; cosi lo spazio urbano si riconsegna a chi
viene, come memoria condivisa che si rifa vivente nell’'uso. L’impensato, qui, ¢ il nome della
nostra asincronia rispetto al reale: il segno (educativo) corre avanti e indietro tra passato e futuro,
e la citta, «dimensione durevole dell’abitare», rende durevole il sapere in forme praticabili, sempre

ri-conoscibili.

La citta, al termine di questo percorso di ricerca e di incontro con le pratiche che I’abitano e la
trasformano, si presenta come un “impensato” collettivo: I’ovvio che non trova il proprio nome, il
luogo che ci contiene e tuttavia eccede ogni nostra tassonomia, residuo tenace di cio che siamo e
non sappiamo di essere. In questo senso si € proposta la tesi che la citta non ¢ soltanto cornice
empirica di fatti sociali, ma “¢ fatta di sapere”, ossia si apre come spazio e tempo dal movimento
del sapere tra le persone; ed ¢ in questa dinamica paidetica - nella dialettica tra potere e liberta,

soggezione ed educazione - che la citta dispone le condizioni del suo senso, prima che delle sue
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funzioni. Questa impostazione ha sorretto la lettura delle esperienze indagate e, oggi, consente di
riconoscere nell’impensato urbano non un deficit, ma una riserva semantica e etica da cui lasciare
emergere un lessico rinnovato della convivenza. E qui che la pedagogia della citta si offre come
chiave, non per aggiungere un sapere ai saperi, né per una loro funzionalizzazione, ma per riportarli
nel movimento dei corpi situati, delle generazioni in relazione, e anche delle istituzioni che

ammettono di redistribuire il proprio potere nella cura degli spazi.

Sicuramente tutto questo comporta anche una riflessione sulle professioni educative e sulle
competenze educative degli altri professionisti della relazione di cura. Si tratta al contempo di
esplicitare una riflessione e di promuovere interventi sia sugli obiettivi educativi dei soggetti che
operano nel mondo della cura, sempre piu declinata in termini di welfare rigenerativo e di
prossimita, e sia sui curricola di educatori e pedagogisti che devono operare in quei contesti. Viene
sempre piu a fuoco un’emergenza che almeno per una volta non ¢ (retoricamente) “educativa”, ma
piuttosto e prepotentemente “pedagogica”: la mancanza di un “pensiero della cura educativa” che
sia di premessa e di cornice dei progetti e degli interventi che mirano a una trasformazione
dell’umano nei e con i contesti di vita, e dunque sia patrimonio delle intere istituzioni, degli enti e
delle realta sociali, che ne guidile scelte e ne permei le organizzazioni, dalla governance fino alle
équipe multiprofessionali e agli operatori sul campo. E allo stesso modo emerge la necessita di
orientare le competenze dei professionisti dell’educazione ad una propensione ideativa,
progettuale, generativa, capace di dare radicalita all’agire in situazione, di portare il lavoro
educativo alla radice dei significati e sull’agire trasformativo delle pratiche. L’istanza pedagogica,
forse ancora troppo flebile ma acuta e tenace, ¢ una domanda di possibilita, ¢ la testimonianza di
quel pregiudizio positivo che ¢ incoercibile ad ogni gesto educativo: che rimanga un possibile

ancora impensato e impraticato’.

Suscitare il pais, riconoscere la risignificazione etica ed estetica di abiti, usi e riti, agire la
discontinuita: si delinea una figura di pedagogista, cosi come di educatore, tanto dirimente quanto
potenzialmente incomodo. La sua collocazione all’interno del panorama istituzionale, del sistema
del welfare, persino del mondo della scuola ¢ scontata? E la sua compatibilita con le logiche, le

metriche, 1 parametri di efficacia e di rendicontazione? La domanda di fondo del dibattito

7 Giuseppe Vico, L’avvento educativo dei ‘poveri cristi’, cit., pp. 299-314.
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pedagogico - ma qual ¢ il ruolo del pedagogista al di fuori dei contesti educativi? - si rivela tanto
cruciale quantoa sua volta rivelatrice della questione politica difondo: ma se I’'impatto pedagogico
¢ I’'inatteso, se lo specifico pedagogico ¢ la discontinuita, se la competenza pedagogica ¢ una

poietike, allora la citta contemporanea vuole ancora essere educante?

Non si tratta di una domanda retorica. La scomposizione dei nessi liberta-potere, autorita-
emancipazione, soggezione-educazione, che ha attraversato il percorso qui ricostruito, allora, ¢ la
condizione per una svolta pedagogica capace di riaprire, genealogicamente, 1’inizio filosofico del
discorso e di condurlo - per periagogé - nello spazio-tempo intergenerazionale della paideia, cio¢
nello spazio della citta. Al termine della ricerca credo sia tangibile la corrispondenza tra spazio
della paideia e spazio della citta: la paideia - come movimento di conversione che riconduce
I’intera essenza dell’'uomo a s¢, passaggio dall’arnoudevoia alla madeio, periagogé che «la guida
di tutto 'uomo nella sua essenza a un mutamento di direzione»®- non ha esito in uno stato pit
evoluto o consapevole della coscienza, ma in una possibilita di pratica condivisa: la citta come
inter-mezzo dell’'umano, luogo del con-Esserci e non semplice somma di soggetti intrapsichici o
di appartenenze comunitarie gia date. In questo senso, la paideia ¢ la mediazione che decide la
relazione tra esistenza finita ed essenza aperta, traducendola in un “abitare” che ¢ insieme durata
e trasformazione, cio¢ storia vissuta dei saperi che si fanno spazio e tempo. L uomo ¢ paidetico
perché «ek-siste come movimento del con-Esserci», e questo movimento si spazializza nella citta
come soglia diospitalita verso il xénos e come ritmo intergenerazionale del sapere che si trasmette
solo come sapere con-diviso, mai imposto come contenuto dicoscienza separato dalla convivenza.
La citta ¢ dunque il nome proprio della paideia civile - lo spazio in cui educare ed edificare si
toccano e si distinguono, come mostra la catena costruire/abitare/risignificare che scandisce i tempi
lunghi del sapere e della convivenza, non altrimenti dicome la triadenarrativa scandisce il divenire

della memoria®.

Per comprendere perché questa “svolta” non possa che essere pedagogica bisogna tornare alla
radice asimmetrica di ogni relazione formativa. La ricerca ha mostrato come la dinamica del

riconoscimento - nella sua forma hegeliana - porti ’ambivalenza costitutiva per cui «educazione e

8 Martin Heidegger, La dottrina platonica della verita, in Segnavia, cit., p. 172.
? Paul Ricoeur, Architettura e narrativita, in Leggere la citta, cit., pp. 64-66.
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soggezione devono essere, fino a questo punto, identici», e solo I’intenzionalita educativarecide,
all’'ultimo, potere e liberta, sottraendo ’agire al suo totalitarismo e affidandolo all’assenza di
potere come an-archia generativa. La prassi educativa, proprio perché agisce nella forma
dell’esteriorita e mai si chiude in un intero, ¢ «movimento di volonta-passivita,
anarchia-addomesticamento, liberta-istituzione, in cui i conti non devono mai tornarey; essa vive
del “debito di senso” che innesca I’andare fuori di s¢, 1’ek-ducere, facendo della differenza
asimmetrica un compito pubblico e non un dominio. Cosi la figura del desiderio ¢ gia politica, non
perché amministri la forza fisica, ma perché gestisce la forza della seduzione come facolta di dare

forma e ricevere forma nell’aperto - a patto che la forma sia liberta e non sottomissione.

Ci0 che emerge - e che conclude - ¢ che la genealogia dell’inizio del discorso pedagogico trova il
suo compimento non nell’utopia di una comunita pacificata, ma nella concretezza diuna citta che,
nell’epoca del territorio ovunque, si lascia di nuovo attraversare da riti, parole e opere; che,
nell’epoca delle piattaforme, riafferma la presenza dei corpi come condizione del sapere; che,
nell’epoca della crisi dell’autorita, reinventa [‘auctoritas come principio di inizio e di
autorizzazione reciproca; che, nell’epoca della crisi dell’educazione, accetta ’asimmetria non per
dominarla ma per convertirla in possibilita. In questo senso, I’intero percorso potrebbe essere
riassunto cosi: se ’educazione ¢ I’inizio sempre rinnovato della citta, la citta ¢ la durata sempre ri-
formata dell’educazione. La “svolta pedagogica” richiesta dalla scomposizione delle coppie
fenomenologiche non conduce fuori dalla storia, ma sulle sue soglie: ¢ su queste soglie che la

paideia torna a essere citta.

Una pedagogia della citta, che ha per oggetto forme, tempi e istituzioni della convivenza, non puo
piu assumere quel mito come proprio telos: deve invece sostituire all’immagine di comunita un
lavoro sui dispositivi che rendono abitabile lo spazio delle singolarita. La pedagogia — in quanto
ermeneutica del sapere e meta-sofia delle pratiche — deve interrompere questa cattiva dialettica,
riportando il discorso nello spazio esistenziale della convivenza. La ricerca, individuando il con-
Esserci come perno per la svolta dalla fenomenologia della coscienza all’esteriorita della relazione
ontologica ha permesso diriportare in primo piano le figure pedagogiche del riconoscimento, della

corporalita, della formazione e della traducibilita del sapere.

Questo ribaltamento della prospettiva inverte il rapporto tra sapere e paideia: la seconda non ¢

piu il momento pratico-empirico del primo. Piuttosto il sapere ¢ la forma dello spazio esistenziale
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dei con-Esserci. Il riconoscimento, la corporalita, 11 movimento e la traducibilita non sono dei
soggetti in relazione, ma sono del sapere, ovvero del fatto che I’evento dei con-Esserci ¢
appropriante-espropriante, ¢ un’estroversione che ci converte, un’apertura che ci espone, ¢ la

forma periagogica della nostra essenza in quanto co-esistenza.

Se la dimensione solitaria e solipsistica del soggetto cedeil passo a quella della coesistenza, ecco
che quell’essere-nel-mondo dell’io diventa un con-Esserci, e cosi 1 suoi gesti costitutivi: il passare
oltre, ’erranza non ¢ piu dell’io nel deserto, nel vuoto del senso, ma ¢ della citta marginale, della
periferia e della strada come teatro pedagogico. Nello spazio della coesistenza - nulla di astratto!
- 'uomo passa oltre, accede al di pin. «Bisogna dunque supporre che cio che convoca alla
composizione di un soggetto ¢ in piu, sopravviene alle situazioni come ci0 di cui queste stesse
situazioni, e il modo usuale di comportarsi in esse, non possono rendere conto. Diciamo che un
soggetto, che oltrepassa ’animale (ma I’animale ne ¢ il solo supporto), esige che sia successo
qualcosa, qualche cosa di irriducibile alla sua inscrizione ordinaria in “cid che c’€¢”. Questo
supplemento chiamiamolo evento, e distinguiamo da un lato I'essere-molteplice, dove non ¢
questione diverita (ma solo diopinioni), dall’altro 1’evento, che ci costringe a decidere una nuova
maniera d’essere. [...] Da quale “decisione” prende origine allora il processo di una verita? Dalla
decisione dirapportarsi d'ora in avanti alla situazione dal punto di vista del supplemento di evento.
Nominiamo ¢i0 una fedelta. Essere fedeli ad un evento ¢ muoversi nella situazione in cui tale
evento ha costituito un supplemento, pensando (ma ogni pensiero € una pratica, un mettere alla
prova) la situazione “secondo” I’evento. Il che costringe ad inventare una nuova maniera d’essere
e d’agire nella situazione, dato che l'evento era al di fuori di tutte le leggi regolari della situazione.
[...] Sichiama “verita” (una verita) il processo reale diuna fedelta ad un evento: cid che questa

fedelta produce nella situazionex»'°.

Un gesto periagogico ha accompagnato e sagomato tutta la ricerca: I’evento appropriante-
espropriante che «guida tutto 'uvomo nella sua essenza a un mutamento di direzione»'!, a una
conversione disenso, alla decisione diun passaggio, pero con la crescente consapevolezza che tale

passaggio non pud avvenire astrattamente, nel sé dell’identico, ma solo in uno spazio

19 Alain Badiou, L etica. Saggio sulla coscienza del male, cit., pp. 31-32.
' Martin Heidegger, La dottrina platonica della verita, in Segnavia, Adelphi, Mllano 1987, p. 172.
Corsivi miei. Platone, Repubblica, 514a.

204



dell’esperienza - chora - ovvero oltre cio che ¢ proprio, nello “spazio fuori casa”, nel non-luogo
inteso non come senza senso ma come possibilita di senso. Questo spazio della possibilita ¢ la
coesistenza, che ha il nome dicitta. A conclusione della ricerca, allora, credo possibile cogliere la
profonda risonanza che emerge tra il pensiero heideggeriano dell’evento, la verita come pratica
dell’evento'? e infine la pedagogia dell’erranza: se «ogni pensiero € una pratica, un mettere alla
provay, allora ben si capisce in che senso ¢ necessario praticare «I’erranza anche come prova di
realta nell’incontro con I’altro; possibilita di cogliere I’altro pur nella sua indeterminatezza e di
condividerne il senso del “viaggio educativo”. [...] Il rischio ¢ compagno dell’erranza: silenzio e
ascolto dell’altro; di quell’altro che sfugge sempre nelle e con le sue cose ed espressioni piu
profonde ed intime fino a diventare spesso rappresentante dell’ignoto, dell’inconoscibile e
dell’inverosimile. Possibilita di perdersi e di ritrovarsi. [...] Erranza come incarnarsi
dell’educabilita umana nel dono di qualcosa da uomo a uomo e trovarsi in prospettiva di
escatologia e di profezia dell’'uomo su se stesso e in attesa che Dio avvenga ancora attraverso il
Cristo. [...] L’educazione ¢ un procedere lento e, piu che lento, paziente, pensoso e connotato dalla
saggezza del fare senza che I’animo dei protagonisti dell’evento educativo tracimi di ricette e di

precettin!3.

12 Cfr. Giorgio Agamben, Michel De Certeau, Alain Badiou.
13 Giuseppe Vico, Erranza educativa e bambini di strada. Teoria e narrazioni, Vita e Pensiero, Milano
2005, pp. 30-31.
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