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Introduzione

Ho dovuto pensarci un po’ prima di accogliere la proposta di ripubblicare
guesto volume sul metodo di insegnamento. Ne vedevo alcuni limiti, di cui
dird, come spesso capita quando si rilegge cio che si € scritto in tempi anche
non lontani. Ho deciso infine in senso positivo per una serie di ragioni che
cerco di spiegare al lettore.

In primo luogo credo ancora che per gli insegnanti acquisire consapevo-
lezza del proprio metodo e migliorarlo sia una questione cruciale. In senso
generale, chiamo metodo quell’insieme di finalita, teorie, e pratiche che per-
mettono I’ acquisizione di obiettivi formativi (conoscenze, nozioni, competen-
ze, gesti 0 abitudini). In un’ accezione piu ristretta si pud intendere con metodo
una specifica strategia di insegnamento (ad esempio, metodo globale per
I’ apprendimento della lettoscrittura, insiemistica, ecc.). In senso ancora piu
specifico si pud intendere per metodo un particolare dispositivo didattico, il
CuUi uso € legato a obiettivi e a rispetto di certe regole (situazione-problema,
cooperative learning, ricerca azione, ecc.). In questo libro quando parlo di
metodo mi riferisco a suo significato piu generale. |1 metodo non procede in
modo deduttivo (dai concetti alle pratiche) ma & un sapere che nasce nella pra-
ticae s struttura solo successivamente, cio che peraltro non sempre avviene. |
metodi di insegnamento hanno ormai una lunga storia ma il riconoscimento
della specificita del sapere pratico rispetto a quello teorico é stato acquisito
solo recentemente dalla letteratura specifica (Schon, 1993; Barbier, 1998;
Meirieu, 1995). || metodo & un sapere pratico perché € nella pratica che si co-
dtituisce. Alla pratica, ad esempio, appartengono le scelte etiche e personali
che ciascun insegnante fa di fronte alla sfida educativa. 11 “momento pedago-
gico” che tocca ogni insegnante quando riconosce la resistenza dell’ altro alla
sua azione educativa (Meirieu, 1995: 257) lo obbliga a decidere, a mediare tra
le suefinalita el atro che hadi fronte. La decisione, che avvienein situazione
e spesso nell’immediatezza e nell’ incertezza, sfugge ala razionalita deduttiva
ma e determinante nell’ attivita dell’ insegnante. | “dispositivi” pedagogici na-
scono di conseguenza, con |’ organizzazione degli spazi, dei tempi, delle situa-
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zioni didattiche. Tutto cio avviene in modo in parte inconsapevole, perché in-
consapevoli sono molti habitus, quegli schemi di pensiero e di azione che cia-
scuno ha pian piano interiorizzato e che lo aiutano a muoversi nella vita quo-
tidiana, anche professionale.

Tutto cio significa che la formazione degli insegnanti non pud essere cen-
trata sulla trasmissione di saperi teorici. || suo nucleo centrale € la costruzione
graduale di competenze, posture, habitus attraverso I’ imitazione intelligente di
gesti professionali, I’ interiorizzazione e la stabilizzazione di schemi di azione
(Perrenoud, 2001: 69). La preparazione universitaria degli insegnanti, ormai
resa obbligatoria, non sembra aver risolto I’annoso problema. L’Universita
italiana, luogo per eccellenza dei saperi teorici, ha difficolta a confrontarsi con
un sapere che per storia non le appartiene. Ciod vale soprattutto da noi e in ge-
nere nell’ Europa continentale ove la tradizione di esclusivita del sapere teori-
co & ben radicata perché millenaria. Molti sono ancora gli insegnanti, poi, so-
prattutto nella scuola secondaria, a credere che una buona conoscenza della
propria disciplina sia sufficiente per padroneggiare il sapere dell’ insegnare. Si
tratta di una reazione di comprensibile autodifesa di fronte a una compito che,
se assunto completamente, mette in gioco la persona. Tuttavia, nel mestiere di
insegnare di questo s tratta. Rimuovere la questione non aiuta né I’ insegnante
a crescere professionamente néi suoi alievi ad apprendere.

In questo volume esprimo un’ opzione favore dei metodi attivi. La stagione
dei metodi attivi & stata quellain cui il metodo come sapere pratico € riuscito
ad emergere findmente dall’anonimato. E stata quella dei pedagogisti-
insegnanti, detentori di un sapere che non si acquisisce applicando teorie ge-
nerali ma provando e riprovando, secondo quel processo naturale chiamato da
Freinet experiénce tatonnée. L’ experiénce tatonnée non & una semplice ricer-
ca per tentativi ed errori. E un sapere situato, personale, che nasce nella coo-
perazione sociae el cui scopo principale e risolvere problemi. Questo sapere
ha cercato spesso di darsi una sistematizzazione per poter essere trasmesso e
comunicato. La sistematizzazione ha riguardato piu le pratiche che le teorie,
spesso confuse e contraddittorie. | discorsi della maggior parte di questi prati-
ci costituiscono un misto di testimonianze, professioni di fede, richiami a la-
vori scientifici spesso discutibili e anche di romanzesco (Meirieu, 2004: 14).
Tutto cio non € segno di immaturita scientifica o di inconcludenza, come po-
trebbe apparire a prima vista, ma appartiene nella natura stessa di quel sapere
pratico. Il sapere pratico, a differenza della ricerca teorica, &€ chiamato ad af-
frontare le contraddizioni della vita educativa. E cosi che sono nate le innova-
zioni nei metodi di insegnamento. A dispetto delle apparenze, la loro essenza
non sta nelle pedanti regolette scritte da qualcuno dopo approfondite analisi
scientifiche su base sociologica o psicologica perché altri le applichino fedel-
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mente. Sta piuttosto in quel continuo rimando tra esperienza e riflessione, tra
due stati mentali diversi (essere collocati dentro un fenomeno e osservarlo
dall’esterno in modo piu distanziato) ma entrambi necessari, che vanno a co-
stituire I’essenza dell’ “arte” didattica, che &, appunto, “arte’ del metodo’.
Non collocandosi all’interno di modelli teorici coerenti queste esperienze non
vanno intese come modelli per gli insegnanti. Sono semplicemente la testimo-
nianza di come alcune persone hanno affrontato nel loro tempo e nel loro con-
testo i problemi educativi. Sono allorainutili, una mera curiosita storica? Non
credo, perché quei problemi sono, mutatis mutandis, quelli che hanno di fron-
te gli insegnanti di oggi: le finalita e gli scopi dell’insegnamento, la motiva-
zione (esteriore/interiore) da promuovere negli alievi, |’ organizzazione dela
situazione didattica, ecc. Guardare ai metodi di ieri €1’ occasione per riflettere
meglio sulle pratiche che possiamo utilizzare oggi.

| metodi attivi meritano attenzione particolare anche per un’altra ragione.
Ess hanno costituito una concreta alternativa a metodo trasmissivo, di gran
lungail pit utilizzato nella scuola moderna. | suoi sostenitori partono dal pun-
to di vista secondo cui la conoscenza sarebbe un contenuto, un oggetto che é
necessario trasferire nella mente dell’ alievo. L’ apprendimento si muoverebbe
dunque secondo |o schema spiegazione/ricezione/verifica. E un metodo dedut-
tivo perché il sapere viene presentato nella sua forma gia compiuta. L’ allievo
e solo chiamato ad assumerlo, come una medicina. Oggi sappiamo, anche gra-
zie dla ricerca psicologica, che, come avevano intuito molti attivisti,
I’ elaborazione di un sapere si gioca nell’ articolazione tra scoperta-costruzione
e formalizzazione. Nel processo di apprendimento ¢’ e un tempo della scoperta
e un tempo dell’ elaborazione e della sistematizzazione. Solo un metodo che sa
rendere |’allievo attivo pud dunque sperare di far emergere una formalizza-
zione consapevole. |l metodo puramente trasmissivo pud essere efficace solo
nel caso in cui gli alievi siano molto motivati, possiedano strutture cognitive
prossime a quelle dell’insegnante e le conoscenze di base relative a campo
d’indagine considerato. Se utilizzato in modo generalizzato esclude dalla pos-
sibilita di apprendere buona parte degli alievi. Oggi il metodo trasmissivo,
complice la crisi generale di una societa piul insicura e ripiegata su se stessa,
ritorna prepotentemente in campo sotto mentite spoglie. La scuola, 1o sappia-
mo, non lo ha mai abbandonato. Anche li, come in altri campi della vita
dell’'uomo, la forza di inerzia spesso prevale sul potere dell’invenzione e

1 E bene precisare, onde evitare equivoci, che qui utilizzo il termine “arte” nel senso greco di
techne. Techne, in greco, ha un’estensione piu vasta del nostro termine “arte” e s riferisce a
qualunque attivita professionale fondata su un sapere pratico specializzato. Questo accezione
del termine “arte” anche riferita @ campo educativo € piu comunemente utilizzata in ambito
anglosassone. Cfr. Dewey, 1967: 6.
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dell’innovazione. Jean Vial ricorda con acume che «la storia dei metodi € un
po’ quelladi illusioni che ritornano e di ripetute lusinghe» (Vial, 1982: 107).
Un'epoca di innovazioni € molto spesso seguita da un’ epoca di riflusso, di re-
make del gia visto, magari in copie shiadite. Cid spiegherebbe perché ala
scomparsa delle societa autoritarie non sia necessariamente seguita la fine dei
metodi trasmissivi (Vial, 1982: 14). Oggi questi ultimi s sono ripresentati
nuovamente sulla scena, magari ammantati di quella patina di nuovo che rie-
sce a dare I'uso di nuove tecnologie o di accattivanti formule audiovisuali.
Come laguerra, non sono mai stati aboliti, hanno solo cambiato nome.

Un altro tema che ci fa guardare con particolare interesse ai metodi attivi &
la questione delle competenze. Oggi nei documenti della Comunita Europea e
nei curricoli nazionali si parla sempre di pit della necessita di perseguire ap-
prendimenti in termini di competenze. Mettendo |’ accento sulla capacita di
una persona di agire in modo pertinente in una situazione data i tende a cen-
trare I"apprendimento sull’acquisizione di un’abilitd, non solo di una sapere
ma anche di un saper fare. Di qui la comprensibile diffidenza di molti. Si ri-
corda come |’ apprendimento vada ben al di |a del mettere in azione un’ abilita
ma debba permettere di risolvere efficacemente problemi. Sorge il sospetto
che dietro la generalizzata promozione del concetto di competenza ci siano
atre ragioni. Molti documenti ufficiali, ad esempio, sembrano prefigurare una
scuola tutta centrata su saperi procedurali, quelli che, secondo alcuni, richie-
derebbe il nuovo mercato del lavoro. Sappiamo invece quanto sia discutibile
credere che la sfida del lavoro di domani sia da concentrarsi sul possesso di
abilita esecutive. Forse il saper pensare conta anche di piu. A ci0 si aggiunga
che una buona democrazia ha bisogno di cittadini consapevoli, capaci di pen-
sare per essere piu liberi. L'“imparare a pensare’ resta dunque forse
I’ obiettivo principale del sistema formativo, soprattutto nei primi ordini di
scuola. Restail fatto che la pedagogia moderna, pur senza utilizzare il termine
“competenza’, non hamai trascurato I'importanza delle pratiche. Si é diventa
ti pian piano sempre piu consapevoli che solo collocando I'alievo in una si-
tuazione che per Iui abbia senso e offrendogli gli strumenti pit adatti per lavo-
rare lo si puo aiutare ad apprendere. Una buona comprensione passa dunque
da una saper faree ad ritorna. | pedagogisti insegnanti che hanno segnato
la stagione dell’ attivismo hanno lavorato molto sulle pratiche offrendoci un
ricco bagaglio di esperienze. Malti di loro hanno anche messo |’ accento su un
altro elemento, quello delle metacompetenze. Non ci sono solo quelli che i
cognitivisti chiameranno saperi dichiarativi e saperi procedurali. Quando
Cousinet dice che gli alievi dovranno sviluppare I’ “art de larecherche” o De
Bartolomeis organizzail “sistemadei laboratori” si guarda a soggetti capaci di
costruire atteggiamenti critici, creativi e percid anche produttivi. Le attitudini,
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i saperi di metodo, la capacita autoriflessiva sono un obiettivo importante
dell’insegnamento.

I metodo trasmissivo tradizionale non si pone questi problemi. Preferisce
abbandonare I’ dlievo a se stesso, anche quando, a parole, contro la presunta
deriva delle competenze, rivendica la promozione di conoscenze disciplinari
approfondite. E necessario dunque diffidare di chi sostiene che la pedagogia
sarebbe responsabile dello scadimento dei saperi e delle conoscenze. 1l vero
obiettivo e il ritorno generalizzato a “buoni vecchi metodi”, alle “discipling”
insegnate con severita e ala “giusta’ selezione. Troppi sono coloro che, in
campo educativo, vorrebbero ritornare indietro da qualcosa che non abbiamo
mai visto veramente: la scuola egualitaria e di tutti, vero ascensore sociae che
“promuove’ perché fa crescere I'individuo e la societa nel suo insieme.

In conclusione, non voglio tacere i limiti che hanno segnato alcuni metodi at-
tivi e che nel volume uscito qualche anno fa non ho approfondito in modo
specifico. L'attenzione principale degli attivisti € alla finalizzazione
dell’ azione didattica e alla mobilitazione degli allievi. Quando gli alievi sono
coinvolti in un progetto e in unaricerca, singolarmente o in gruppo, scatta pe-
ro una logica di efficacia (realizzare il progetto), che non sempre € capace di
produce apprendimento i termini di comprensione e riorganizzazione cogniti-
va. Lo scopo principale degli alievi messi in situazione, o sanno bene gli in-
segnanti, € “fare il compito”, realizzare il progetto, non giungere a una com-
prensione, secondo la norma comune “maggior risultato col minimo sforzo”.
Dunque, se la mobilitazione dell’ allievo € un punto di partenza importante per
raggiungere una comprensione, non € pero sufficiente. Sono necessarie situa-
zioni didattiche in cui, attraverso precise consegne, egli sia messo nelle condi-
zioni di affrontare un conflitto cognitivo e acquisire nuovi concetti. In caso con-
trario, s rischiadi limitare I’ attivita all’ acquisizione di abilita (quelle necessarie
aredizzare il progetto) senza aver raggiunto nuove conoscenze e competenze,
proprio quelle che la scuola € anche chiamata a promuovere. Alcuni attivisti,
come vedremo, erano ben coscienti di questo rischio. Per porvi rimedio hanno
costruito situazioni didattiche per garantire meglio I’ apprendimento senza venir
meno alanecessitadi far agiregli alievi.

Un’atra questione che segna un limite dei metodi attivi & quella del ruolo dei
saperi, delle discipline scolastiche. Molti attivisti, in polemica con la scuola
tradizionale, hanno sottoval utato la specificita dei saperi nella scuola. Le atti-
vita didattiche proposte sono attente ai bisogni e gli interessi dell’alievo.
L’ipotesi implicita & che, una voltamesso |'alievo in situazione, in [ui germi-
ni naturalmente il sapere. Lavis polemica ha spinto in questi casi a sottovalu-
tare la centralita dei saperi che vengono dalla cultura. | processi di pensiero
non si sviluppano in una dimensione solo interiore grazie ala crescita biologi-
ca. Come hanno dimostrato i cognitivisti culturali (Vygotskij, Bruner, Olson,
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ecc.,), € grazie all’interazione con le forme della cultura che si sviluppano
nuove forme di organizzazione concettuale. Cio significa, per I’insegnante,
affrontare la questione del rapporto tra struttura mentale dell’ alievo e struttu-
ra concettuale del sapere di riferimento. La questione assume sempre piu rile-
vanza con |'eta e la scuola frequentata, ma & presente anche nella scuola
dell'infanzia, pur con saperi non ancora strutturati (anche i saperi
dell’ esperienza sono saperi, sia pur “precategoriali”). 1l fatto che a scuola, sia
in passato che oggi, siano spesso stati ridotti a pillole di contenuti aridi e for-
mali non deve indurre a sottoval utarne la centralita nella formazione.

I volume é suddiviso in tre parti. Nella primanon si discute “del” metodo
ma “sul” metodo. Ci si occupa, insomma, del senso e della natura del metodo
di insegnamento oggi. In epoca moderna, agli albori della scuola primaria, il
metodo ideato dai pedagogisti-insegnanti (Comenio, Pestalozzi, ecc.) tende a
proporsi come schema universale, come artificium didattico da applicare in
modo uniforme. Oggi questa idea risulta ampiamente superata. Gli insegnanti
SONo piu preparati (e quindi piu autonomi nelle elaborazioni metodologiche) e
il mondo dellaricerca & pitl consapevole dell’ importanza delle pratiche come
fonti dellaricerca sul metodo. Come allora, si ripropone pero il temadella sua
validita generale. Le posizioni sono variegate: s va dalla classificazione per
“modelli” (un termine che viene utilizzato con accezioni molto diverse) alla
scelta opposta del valore dell’ esempio e della testimonianza personale. Nel
libro si argomenta come le giuste critiche al metodo universale e a modello
deduttivo non possano né debbano vanificare I’ idea stessa di metodo. Si tratta
di percorrere con attenzione lo stretto crinale che sta tra metodo come struttu-
ra formale e metodo come esempio pratico, tra razionalita e contesti vitali. |l
metodo € una pratica, ma come tutte le pratiche presenta tratti caratteristici da
Cui Si possono ricavare alcuni elementi formali. Senza questo lavoro di siste-
matizzazione nessuna conoscenza, anche pratica, pud progredire. E necessa-
rio, dunque, descrivere i metodi utilizzando specifici criteri descrittivi.

Con queste premesse, nella seconda parte tratto “del” metodo analizzando le
sue diverse componenti. |1 secondo capitolo € dedicato alle questioni pedago-
giche che sottendono le scelte di metodo. Le ho presentate nella forma delle
diadi individuo/collettivita, uguaglianza/differenza, formalvita, attivita intel-
lettuale/attivita pratica, costruzione/trasmissione, piacere/sforzo, vicinan-
zallontananza. Tutto si gioca nel diverso bilanciamento/shilanciamento tra i
due termini della coppia oppositiva. La scelte in questo senso, consapevoli 0
inconsapevoli, sono cruciali perché ad esse inevitabilmente seguono diverse
opzioni pratiche. Queste scelte si collocano a vari livelli. C'é un livello piu
generale, quello degli aspetti organizzativi e di sistema: il piano di studi (le
conoscenze da perseguire, la questione dei saperi essenziali e quella della mo-
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dularizzazione del curricolo), I’ organizzazione degli alunni (classi omogenee
per eta, class differenziate, varie forme di raggruppamento flessibile, “scuola
senza classi”) e degli insegnanti (insegnante unico o prevalente, gruppo do-
cente nelle sue diverse forme). C'é anche un livello piu specifico, che costitui-
sceil vero e proprio “cuore” del metodo. Sono i modi in cui s incrociano i tre
assi centrali del metodo: I’insegnante, gli alunni e il sapere. Le diverse moda
lita dellarelazione di insegnamento (enfasi sull’ alunno piuttosto che sul sape-
re, ecc.) fanno corpo con gli aspetti organizzativi andando a costituire il meto-
do nella sua concretezza, |a sua specifica carta d’ identita.

Come s potra notare, ho dedicato molto spazio agli aspetti organizzativi e
di sistema, che a prima vista potrebbero apparire non cosi essenziali. In realta,
se é vero che il “cuore” del metodo si costituisce nella relazione insegnante-
alunno, e anche vero che é la dimensione organizzativa che crea le condizioni
perché questa relazione sia possibile. | pedagogisti-insegnanti che hanno lavo-
rato sul campo hanno operato sui fattori organizzativi ritenendoli spesso ele-
menti essenziali della propria azione (si pensi, solo per fare un esempio, alla
guestione della differenziazione dell’ apprendimento, non affrontabile se non
agendo sui raggruppamenti degli alunni). E bene, dunque, che chi voglialavo-
rare e riflettere sul metodo sia ben consapevole dellaloro incidenza.

Nella terza parte passo da un’analisi del metodo per componenti strutturali
a una classificazione per tipi (I metodi in azione). Poiché ciascun metodo pre-
senta diversi tratti caratteristici, ogni formadi classificazione € inevitabilmen-
te esposta a rischio dell’ approssimazione. Ho dungue limitato il tentativo di
classificazione alle due categorie generali che, pur con diverse accentuazioni,
hanno attraversato la storia dei metodi didattici: metodi trasmissivi e metodi
attivi®>. Sono consapevole dei limiti che anche questa opposizione binaria si
porta con sé. Si potrebbe osservare, ad esempio, che ciascuna categoria e tal-
mente ampia da designare realta molto diverse traloro (Bru, 2006: 33-35). Al-
la fin fine, dunque, anche questo potrebbe rivelarsi un criterio poco esplicati-
vo. Ho preferito comungue correre questo rischio perché sono convinto, come
ho cercato di argomentare, che la distinzione tra metodi trasmissivi e metodi
attivi siaun fattore chiave nell’ analisi dei metodi.
Per ulteriori approfondimenti sull’ organizzazione del metodo di insegnamento
il lettore pud consultareil sito http://www.enricobottero.com.

2 Per un esempio di classificazione dei metodi secondo diversi criteri di generalizzazione rinvio
aMialaret, 1989: 106-112.
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Parte prima

Il problema del metodo



1. Che cos’eé il metodo

1. L'illusione del metodo universale

Nella storia della didattica il concetto di metodo € strettamente legato a
quello di un modello da seguire in modo vincolante. La prescrittivita dei me-
todi ha esercitato un forte peso, anche se poi le pratiche scolastiche si sono
sviluppate in modo parzialmente autonomo. Comenio, ad esempio, pensava
ad un metodo oggettivo e infalibile in grado di prescindere totalmente dalla
soggettivita dell’insegnante. Se ladidattica e I’ arte universale di insegnare tut-
to atutti (universale omnes omnia docenti artificium) non pud che predisporre
«un metodo universale per fondare scuole universali» (Comenio, 1993: 5), un
«metodo infallibile» (Ivi, 37). La preoccupazione di Comenio, che aspirava a
scuole per tutti, indipendentemente dal sesso, dalla classe sociale e dalla con-
dizione fisica e intellettuale, era quella di superare la difficolta della grande
impreparazione degli insegnanti dell’ epoca. Siamo agli albori della scuola di
base, che aveva personale inadeguato e scarse strutture. L’ artificium didattico
fu dunque pensato come consequenziale e deduttivo. Dai principi teorici tratti
dalla “natura” conseguono direttamente I’ ordine degli argomenti trattati (il
curricolo), I’ organizzazione e la via per mettere tutto in pratica (Ile metodolo-
gie didattiche). 1l titolo del capitolo XVI della Didactica Magna (I requisiti
generali per insegnare e per imparare: come cioé insegnare e imparare con
sicurezza, affinché non possa non esserci risultato - Comenio, 1993: 197) e
eloguente in proposito. Segue un elenco di “principi di natura’ cui dovrebbe
conformarsi |I'arte didattica. Da ciascuno di loro vengono dedotte specifiche
regole cui e necessario attenersi nell’insegnamento. Cosi, ad esempio, dal
primo principio (la natura aspetta il tempo favorevole) consegue la necessita
che la formazione dell’uomo inizi nell’infanzia, I’ utilizzo preferenziale delle
ore del mattino per gli studi, la gradualitain rapporto all’ eta. Piu significativo
al fine di comprendere la forzatura deduttiva del metodo € il caso del quarto
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principio: poiché la natura procede nelle cose ad una ad una, distintamente, €
necessario che nelle scuole gli alunni si dedichino in un determinato tempo ad
una sola materia di studio (lvi: 209-211). La suddivisione dell’ orario per ma-
terie diviene cosi un dogma grazie alla sua presunta “ naturalita’. Nello stesso
modo, dal sesto principio (la naturainizia ogni sua formazione dalle cose piu
generali e finisce in quelle pit particolari) consegue la seguente regola didat-
tica. «Insegnare qualsiasi lingua, scienza e arte, al’inizio solo porgendone i
rudimenti piu semplici, perché se ne colga un’idea generale. Poi presentarla
pit compiutamente, con idee ed esempi; in terzo luogo con sistemi completi,
aggiungendovi anche le irregolarita, e finalmente, se mai ce ne fosse bisogno,
con commenti» (lvi: 217). 1| passaggio deduttivo dal generale alle scelte spe-
cifiche non e per nulla scontato, ma a Comenio appare indiscutibile. Sul piano
organizzativo, poi, prendono corpo le regole per svolgere in modo efficace un
insegnamento collettivo, ormai reso necessario dall’ apertura della scuola di
base a tutte le class sociai. Di qui la scelta della posizione elevata
dell’insegnante, la preoccupazione di tener viva |’ attenzione, I’ utilizzo del ca-
pogruppo come agente di controllo, ecc.

Anche il caso di Pestalozzi, altra figura centrale nella storia della didattica,
€ senza dubbio emblematico di questo approccio deduttivo. I fine
dell’ educazione, secondo Pestalozzi, € I’ elevazione dell’ umanita, affinché es-
sa sappia andare oltre gli egoismi individuali. Lo sviluppo dell’individuo e
guello della societa non s contrappongono, ma trovano la loro sintes
nell’ordine morale, che solo e in grado di garantire la liberta delle persone,
anche al’interno delle loro specifiche condizioni professionalil. Questa pura
umanita € in grado di realizzarsi grazie alo sviluppo di tre forze: quella del
“cuore” (amore, volonta, sentimento, fede religiosa), quella dell’“intelletto”
(I’ aspetto teorico-razionale, attraverso il passaggio dalla conoscenza sensibile
alla conoscenza concettuale), quella della “mano” (I’ attivita pratica e il lavo-
ro). Il metodo didattico, garantendo o sviluppo di tutte queste forze interiori,
concretizza I’'idea pestalozziana di educazione. E I'idea di educazione che
ispirail metodo, il quale percio non va identificato con le sue concrete realiz-
zazioni. Negli ultimi scritti di Pestalozzi I'idea di metodo assume addirittura
la connotazione di idea limite, mai compiutamente realizzata nelle esperienze
concrete (Banfi, 1961: 418). Scrive Pestalozzi ne Il canto del cigno:

Dobbiamo affermarlo senza riserve: un metodo d’'educazione e d’'insegnamento, che
soddisfi compiutamente I'idea dell’ educazione elementare, non € pensabile. Se ne
mettano pure nella luce piu chiarai principi, si attui pure la massima semplificazione

1 Questa posizione viene esposta da Pestalozzi in Mie indagini sopra il caso della natura nello
sviluppo del genere umano e in Come Gertrude istruisce i suoi figli. In proposito cfr. Banfi,
1961: 413.

22



dei suoi mezzi, si renda quanto si vuole evidente I’ interna uniformita della sua esecu-
zione, non sara perd mai pensabile un’uniformita esterna dei suoi mezzi d’ attuazione
(Pestalozzi, 1996: 27).

Fondamentali non sono dunque le specifiche strategie didattiche mai prin-
cipi generali del metodo, che egli individua nella naturalita, nell’ elementarita
e nella vicinanzallontananza. In primo luogo, l'istruzione deve favorire
I"inclinazione della natura al suo sviluppo (Pestalozzi, 1929: 25). Cio significa
che I'ordine degli insegnamenti deve adattars al processo di sviluppo
dell’ energia interiore dell’ alievo®. In secondo luogo, € necessario partire dai
contenuti che sono elementari dal punto di vista dell’ esperienza infantile. Di
qui si sviluppa laricerca di regolarita psicologiche, di meccanismi fisici dello
sviluppo cui dovrebbero corrispondere adeguate forme di insegnamento. In
terzo luogo, si deve ricordare che il processo di istruzione hail suo punto di
partenza nell’ esperienza sensibile per elevarsi gradualmente fino ala cono-
scenza concettual e e alla conoscenza di sé, vero fine di ogni educazione.

Tutto cio farebbe pensare a un Pestalozzi ben lontano da logiche deduttive
main realtale cose sono piu complesse. Infatti, se & vero che in teoria per Pe-
stalozzi le forme concrete del metodo «non costituiscono un insieme di regole
ma le linee di una direzione ideale che I'arte pedagogica deve redlizzare»
(Banfi, 1961: 434), & anche vero che nella pratica didattica, in cui il pedagogi-
sta svizzero fu maestro, esse si concretizzarono in metodologie specifiche che
lasciarono un segno nella scuola. Il principio dell’elementarita, ad esempio,
verra tradotto nella necessita di concentrare |’ azione didattica sullo sviluppo
dellaparola, dellaformae del numero:

Numero, forma e linguaggio sono insieme, i mezzi elementari dell’insegnamento in
guanto tutta la somma delle altre proprieta esteriori di un oggetto si raccolgono nella
cerchia del suo contorno e nelle relazioni delle sue proprieta numeriche, e vengono
assimilate dalla mia coscienza per mezzo della lingua. L’ arte didattica deve dunque
fissare come legge immutabile dell’insegnamento quella di partire da questo triplice
fondamento nel modo seguente:

1° Insegnare ai fanciulli a considerare ogni oggetto di cui abbiano coscienza come
unita, cioe come distinto da quelli con cui sembra unito.

2° Insegnar loro ariconoscere la formadi ciascun oggetto, cioe le sue misure e le sue
proporzioni.

3° Render loro, il piu presto possibile, famigliare I'insieme delle parole e dei nomi
degli oggetti daloro riconosciuti (Pestalozzi, 1929: 91).

2 E bene ricordare che per Pestalozzi la natura non si identifica con i processi concreti e mate-
riali ma con una legge universale, una forza spirituale che & insieme essenza etica e principio
teleologico. Anche qui per ulteriori approfondimenti rinvio a Banfi, 1961: 419.
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Si sviluppa cosi sia la struttura del curricolo elementare sia una serie di
minuti precetti didattici relativi allo studio del linguaggio (dai suoni ale paro-
le allalingua), delle forme (I’ arte della misura, del disegno, del tracciamento
di linee, ecc.) e del numero (aritmetica) (Ivi, 95-141). Segue un pedante elen-
co di strumenti, che ha contribuito a connotare il metodo pestalozziano e are-
dicare|’ideadel suo “intellettualismo”.

Come gia in Comenio, emerge la necessita dell’ educatore Pestalozzi di
mettere in relazione le sue scelte didattiche, sperimentate in lunghi anni di la-
voro con i bambini, con principi di teorici di valore universale. Di qui laten-
denza al’ingessamento del metodo. Queste posizioni vanno collocate stori-
camente in quanto figlie dell’impellente necessita di comporre esigenze ideali
e necessita pratiche. Per Pestalozzi I'istruzione elementare dovrebbe essere
iniziata dalla madre e solo successivamente proseguita dal maestro di scuola
Entrambe queste figure al’ epoca erano comungue ritenute incapaci di elabo-
rare in modo autonomo un metodo di insegnamento. Era dunque necessario
predisporre un metodo semplice e preciso, coadiuvato da adeguati libri di te-
sto, in grado di garantire comunque il risultato. E per questo che Pestalozzi fa
dire aFisher, suo collaboratore:

lo credo che non s possa pretendere di ottenere in generale un progresso
nell’istruzione del popolo sino a che non si siano trovate forme d’insegnamento che,
almeno per tutto il periodo dell’istruzione elementare, rendano il maestro un puro
strumento meccanico di un metodo i cui risultati devono provenire dalla natura delle
sue forme e non dall’ arte dell’ uomo che ne usa (lvi, 39-40).

Sono parole forti. Per quanto negli ultimi scritti Pestalozzi, come abbiamo
visto, rinunci alla natura vincolante del metodo, esse lasciano il segno. Qui la
bilancia pende a tutto favore di un “metodo oggettivo” in cui nulla & concesso
all’interpretazione e alla mediazione critica. Si costruiscono cosi le premesse
per quell’ ortodossia didattica che tanta fortuna avra in futuro: il metodo come
applicazione puntuale da parte dell’insegnante di mezzi e strategie di inse-
gnamento elaborati da altri.

Abbiamo citato i casi di Comenio e Pestalozzi per mettere in evidenza co-
me nella storia della didattica la questione del metodo abbia oscillato tra due
diverse esigenze: la necessita di garantire il perseguimento di valori nuovi e
I’ esigenza impellente di concretizzarli diffondendo il pit possibile metodi di
insegnamento che potessero far progredire la nascente alfabetizzazione del
popolo. Da una parte stanno le esigenze di liberta dei soggetti (alunno e inse-
gnante), sempre pil sentite dopo la rivoluzione rousseauiana, dall’ altraci sono
le esigenze della societa. Di qui la prescrittivita con cui sono presentati molti
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