Il naturale desiderio di certezze dei giovani etbilrispondente istinto educativo di trasmetteraeotio fare i conti cor
i mutamenti epistemologici che rendono la conofitdbdel reale sempre piu complessa. Le aule stch@stuttavia
possono trasformare in risorsa educativa questorpama assumendo una sana cultura del dubbio neiawaiti
dell'istruzione, dalla scelta dei saperi alla cozione degli ambienti di apprendimento, all'interfaizione dellg
relazione educativa e infine alla valutazione.albporto educativo pud avvalersi positivamente di scoperta dell
stile di pensiero socratico, capace di andare dd@m ogni questione utilizzando proprio la levatodéca del dubbio.
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La causa principale dei problemi é che al mondo d'oggi gli stupidi sono strasicuri,
mentre gli intelligenti sono pieni di dubbi
(Bertrand Russell)

La sfida al desiderio di certezze

Il tema del dubbio, quando si entra nel delicatoet® dell’educazione e dell’istruzione, deve
fare i conti con ildesiderio di certezzehe abita 'animo umano. Chi educa e chi istruisrele a
trasmettere certezze perché ha paura del disamenta cui potrebbe incorrere un giovane che non
riesca a disporre delle bussole adeguate per uddtale labirinto dell'esistenza. Benché
I'epistemologia e la sociologia da alcuni decennalgbiano aiutato a comprendere la precarieta
conoscitiva del mondo in cui viviamo, i sistemiistruzione e di formazione tendono a veicolare, e
qui in Italia in sommo grado negli ultimi anni, umaltura del risultatg della prestazione,
dell'obiettivo, del traguardo. | bambini e i ragazanno condotti verso traguardi che necessitano di
valutazioni e certificazioni. Gia nella parola “tfcazione”, che si accampa da alcuni anni tra i
dispositivi normativi della scuola, si annida ldaza della certezza. Le competenze dei ragazzi
vanno certificate ai vari livelli in modo che la@lazione italiana ed europea possa avvantaggiarsi
di descrizioni univoche.

Se dunque vogliamo affrontare il tema del dubbilbdedicato territorio pedagogico e didattico,
abbiamo bisogno di fare i conti con il suo impeeatdntraltare che e quello, come si € detto, della
certezza. La tesi che qui vogliamo sostenere, pantg impopolare e scarsamente sostenuta sia
dagli ordinamenti vigenti sia dal senso comune doasi occupa di scuola, € che una sana
pedagogia del dubbipuod rappresentare una leva fondamentale per rhaafnone delle nuove
generazioni. Cercheremo quindi di sondare i varbitindel discorso educativo alla ricerca delle
modalita con cui questa leva pud essere azionapaatbatto da chi opera a vario titolo
nell'ambiente scolastico.

La parola dubbio ne chiama in causa altre: ricezttica, discussione, esperienza, principio di
autorita, scoperta, verita. Quest’ultima ha unaisygrtanza capitale, che rimanda a quanto scritto
in apertura sul tema della certezza. La carriesdastica di un bambino in fondo € inaugurata da
un’istanza di verita, che viene soddisfatta da ghel dicono le maestre. Se I'ha detto la maestra a
scuola sara certamente vero. E un paradigma cdivesgiimario. L’alfabetizzazione di base, nella
scuola dell'infanzia, & decisamente segnata dalcipio di verita perché cio che si impara deve



rivestire i caratteri della solidita. E vero chetél dellinfanzia & un’eta piena di domande. Un
bambino che non fa domande é considerato un barfigtireamo”, poco vivace intellettivamente. Ma

il bambino fa le domande non perché vuole metteubbio una verita, bensi perché e alla ricerca
della verita e sa che i genitori o le maestre sagyaenza dubbio — appunto, sedmbbio— dargli

la risposta vera, che fughera ogni sua incertezza.

Si potrebbe dire che in ambito scolastico la ceartd uno studente si pud configurare come un
percorso che col trascorrere del tempo insegnanavare sempre meglio col dubbio. E cio implica
che quando la scuola non riesce ad intercettanatiarale traiettoria dello studente - che si snoda
dalla verita del bambino, atlubbio dell’adolescente gbunto di vistadel giovane - essa rischia di
atrofizzare il suo sviluppo intellettuale e predasdle la sua futura capacita di esporsi in modo
intelligente ai fenomeni culturali che la vita ghesenta.

Quali sono pertanto gli ambiti della vita scolastisondabili alla luce della pedagogia del
dubbio?

Il sapere scolastico

Un primo ambito ha a che fare corsdpere Il sapere che circola nelle aule scolastiche elove
sempre avere in sé caratteri di apertura. La finend lezione dovrebbe suscitare domande piu che
risposte. La ricostruzione del processo problematie sta dietro la definizione di un sapere resta
la modalita piu efficace per generare discussigndala discussione, suscitare altri dubbi, altri
problemi, altre questioni, magari afferenti adiatampi disciplinari. Suscitare problemi piuttosto
che sfornare soluzioni sembra essere il noccioljudila didattica laboratoriale di cui oggi tanto s
parla e che si puo praticare anche senza il latdogberché € piu unf@rma mentishe un luogo.

Si e detto che “Lo ha detto la maestra” € unadifiase dei bambini. A quell’eta & giusto cosi.
Ma viene un momento in cui la pretesa veritativh ségere della scuola deve sapere cedere il
passo. Fin dalla secondaria di primo grado occmtredurre, con la dovuta gradualita, una sana
cultura del punto di vistache € punto di vista dell’autore del libro dittespunto di vista del
docente, ma anche, pian piano, punto di vista dellapagna e del compagno. Quando parliamo di
scuola per la cittadinanza e di insegnamento eellisione non dobbiamo dimenticare che gia a
contatto con i saperi della mattina gli studentheahiamati alpluralisma La complessita e
l'incertezza epistemologica da cui € segnata laderoporaneita che viviamo non sono tratti che
devono comparire, di colpo, dopo il diploma. Somattit cui gli studenti vanno preparati fin
dall'esperienza scolastica. Presentare piu puntvisia di una questione, sapere avviare una
discussione vera e non fittizia in classe divestgyrattutto dagli 11 ai 15 anni, che sono il tesren
piu delicato dell'inclusione, un dispositivo fornaloile perché il sapere della scuola sia significati
e quindi si candidi a far rimanere qualcosa di sé.

Considerare la scuola corpealestra del dubbigignifica pertanto, in prima battuta, riconsiderar
I'epistemologia complessiva del sapere scolas#icquesto proposito sono istruttive le riflessioni
di un pedagogista come Franco Cambi, quando ricbmknagine scolastico-tradizionale dei
saperi, che risultavano “codificati attraverso umplice processo: di linearizzazione, di
dogmatizzazione, di manualizzazione. Se la lorediizzazione ha una funzione trasmissiva e
apprenditiva [...], essa ha anche un volto riduttiche esalta I'ordine interno del sapere e ne
nasconde le zone d'ombra, i problemi aperti, lesiten interne. Cido € funzionale




all'apprendere/insegnare, ma € sempre un sapemgafipzato e schematizzato, pertanto impoverito
e falsificato [...] che viene veicolato come ‘former&’ di quel sapere. E qui scatta il dogmatismo,
la dogmatizzazione. Il sapere € risolto in sisteami& sistema costituisce I'obiettivo e il quadro
dell’apprendimento. Non solo: il sapere & presentame stabile e definitivo, certo e invariante.”
Purtroppo la scuola ancor oggi si attarda all’intedi questo paradigma sliabilita epistemologica
guando invece € evidente che sia I'evoluzione dpés sia la mutazione antropologica dei nostri
studenti richiedono che il monolite del sapere a&stido venga attraversato dal vento della ricerca
che & figlia del dubbid.

Tutto questo chiama sul banco degli imputati il dizeonale modello trasmissivo
dellinsegnamento, che non coincide, come si pbiglensare, con la cosiddetta “lezione frontale”.
Il tema della trasmissione del sapere non €& soltamt fatto di prossemica. Esso riguarda la
possibilita che il sapere della scuola piuttost® am presupposto costituisca il risultato di
un’attivita ricostruttiva dei soggetti che apprendo Contestare il modello trasmissivo
dell'insegnamento significa immaginare un modeile@hdivisione delle conoscenze per il quale i
dubbi e le domande prevalgano sulla certezze e ggpposte. Un modello che potremmo chiamare
“epistemico” e che, piuttosto che centrare tuttiy esposizionesi concentri sullaicostruzionedei
processi e dei problemi che storicamente hannardatato la configurazione di quel sapere, di
quel concetto, di quella teorfa.

L'ambiente di apprendimento

Un secondo ambito di interesse € quello relativooalcetto dambiente di apprendiment&ur
essendo un concetto ben noto in campo pedagogicongetto di ambiente di apprendimento ha
ultimamente preso posto nei documenti ministedali nostro Paese, in particolare per quel che
riguarda la scuola del primo cictoLo utilizziamo qui per calare dentro le aule sstithe la
guestione epistemologica del dubbio. Questa & @nagione necessaria affinché il versante
epistemologico della questione - sintetizzabile d¢anformula “per un sapere scolastico non
dogmatico” - trovi la sua opportuna collocaziondlaneassetta degli attrezzi degli insegnanti,
proprio quella che permette di allestire 'ambiedi@pprendimento. Ora, la forma piu accreditata
di ambiente di apprendimento in genere € quella lezione”. Difficile trovare un insegnante che
non sia convinto, tutte le mattine, di dover faegidne. Cos’é questo “far lezione™? In genere si
tratta di partire da un argomento, ben definitdadaliltura formale e ben presente sul libro didest
che dev'essere “spiegato” ai ragazzi. Questi pttaisultano essere destinatari di un segmento
culturale delineato a priori, rispetto al qualei esso chiamati a “comprendere”. Ove ci fossero
difficolta di comprensione - e quindi dubbi - i eegi sono invitati a porre delle domande di
chiarificazione all'insegnante. A questo livellodiibbio ha a che fare con d&codificadi quanto
viene spiegato in classe e non intacca minimankptecesso dcostruzionedi quel sapere, la sua

! F. CambiSaperi e competenzeaterza 2004, 54s.

2 Su questi temi @ istruttiva la lettura di B.MaitiRedagogia dei saperFrancoangeli 2011.

3 “Un [...] riflesso dell'acquisizione del pensierooietico (e del pensiero complesso) consiste n& fate, accanto
allinteresse per problemi che possiamo chiamagioadivi [...], compare un interesse nuovo per peohil che
possiamo chiamare ‘epistemici’, e che riguardamodto in cui gli uomini sono venuti in possessaelite conoscenze
(e quindi anche il modo in cui noi stessi dovrenpnocedere, se volessimo acquisirle ex novo)” (GtelPdsicologia
e scuola dell’adolescent&iunti 1999, p. 39).

* DM 16 novembre 2012 n.254 Indicazioni nazionatiipprimo ciclo di istruzione.




utilita sociale, la sua spendibilita pratica, laa stollocazione nell'orizzonte di cittadinanza degli
studenti. Il processo di cui andiamo qui discutegdproprio quel processo la cui esplicitazione
sarebbe alla base dello sviluppocdmpetenze culturaliCome dire che il percorso che conduce il
contenuto scolastico, attraverso la possibilitasdiere appreso, verso la maturazione di competenze
culturali richiede una vero e proprio “apprendintemguisitivo”.

Un esempio puo riguardare un argomento ben noto ditlattiche scolastiche, quello della
grammatica. Di solito si da per scontato che dilurgua debba essere insegnata la grammatica. A
guesto livello possono essere insegnate molte t$enologia, la morfosintassi, il lessico. Eppure
c’e un livello di coinvolgimento dei ragazzi che adahe fare con la possibilita di seminare dubbi
sul loro approccio alla grammatica: che rapportotca una lingua e la sua grammatica? Chi scrive
una grammatica che metodo usa? Perché ci sonaézieni? Non solo, ma che rapporto si puo
instaurare tra la teoria e gli esercizi? Un’indagsistematica che parta da una sortalubbio
metodicosulla reale capacita della grammatica di costreimpetenze comunicative e linguistiche
potrebbe rendere un ambiente di apprendimentocpitmente stimolante, segnato da attivita di
studio critico suglistrumentidello studio stesso. Quando si parla di competémzgenere ci Si
riferisce a questo secondo livello di apprendimantite ha a che fare con la consapevolezza critica
che si sviluppa a partire dagli apprendimenti diporlivello®.

Il filo rosso rimane lantidogmatismpche gradualmente nutre la vita interiore degtilescenti e
non puod che essere sostenuto da un’attivita ittiekevivace, negoziale, aperta alla rivisitaziatie
ogni aspetto della cultura. L’adolescenza ha upaep vitale col dubbio: e se I'adulto non dicesse
la veritd? Se non fosse preparato? Se non fossaa®mih dubbio dei ragazzi pud essere un
formidabile generatore di apprendimen®® patto che si configuri un ambiente scolastiggna&
dalla discussione e dalla negoziazione.

La relazione educativa

Ma il dubbio come stile dell’apprendere, come metdella ricerca, come cifra epistemologica
del sapere scolastico, come premessa necessdaadéippo di competenze culturali postula una
relazione tra soggetti che vivono insieme l'avventura detlanoscenza e, in qualche modo,
nell'ovvia differenza dei ruoli, dell’esistenza.

Su questo aspetto, che costituisce il terzo andglia nostra indagine, val la pena soffermarsi.

C’e stato un tempo in cui l'autorita si esercit@vanodo fortemente connesso all'idea di verita.
Chi aveva autorita trasmetteva certezze indubitdbdutorita era basata sul concettat@didizione
per il qualecio che é tramandato € vero e giusto per il fatte ptoviene dal passato. Abbiamo
registrato una scarsa mutabilita dei paradigmi ativicfino a trent’anni fa. | valori si ripetevano
abbastanza uguali. Alcuni capisaldi: famiglia, daugolitica, chiesa. Si assisteva ad una vera e
propria iniziazione ritualizzata all’adultita: Idiavi di casa, la prima paghetta, il primo viaggi.
erano divieti di accedere ad esperienze, oggedtntissioni tv per adulti. C’era piu marcato un
“prima” e un “dopo”. Il rapporto educativo si caeaizzava per la sua asimmetria e per I'esistenza
di un “conflitto edipico” (Pietropolli Charmet). geva il modello educativo della colpa e del
castigo. Il dolore inflitto al figlio stava all'ierno di un quadro di amore. Dal lato dell’educarido,

® Nell'elaborazione di M. Baldacci, questo secorigello del curricolo consente di affrontare il temdella competenza
guale risultato collaterale degli apprendimentpdino livello (Curricolo e competenzéondadori 2010).




trasgressione era parte integrante del processmatydw perché il rapporto educativo escludeva la
negoziazione e supponeva I'obbedienza. L’'obbediepnratutta evidenza € legata all'inesistenza o
all'inefficacia del dubbio riguardo a cio cui segenuti ad ubbidire.

Gli anni delle contestazioni, a partire dalla faegli anni Sessanta del secolo scorso, hanno visto
scontri e conflitti pesanti tra generazioni. Sia pa mille contraddizioni, si era convinti di dove
conquistare qualcosa a caro prezzo. Qualcosa obeaaw che fare con la liberta. Soprattutto
“liberta da” prima di accedere alla “liberta di”. dfi erano gli ostacoli al dispiegarsi di una
soggettivita piena. Diventare adulti significavala@ misurarsi con questi ostacoli, sbattervi cqontro
restare sommersi e sconfitti.

Questo scenario di fondo € lo scenario della nastmoria di educandi. | nostri genitori ci sono
apparsi talvolta “senza cuore” per la loro infleg#a rispetto ad alcune regole. Non sempre sono
riusciti a darci spiegazioni non solo perché nonalevano, ma anche perché non ritenevano
opportuno dovere “spiegare” una misura educativan M’era spazio per il dubbio e per la
discussione. Spesso I'educazione era autorefetengiguesto - almeno apparentemente - rendeva
piu facile il compito degli adulti, non costrettidmver “rendicontare” le proprie regole. Le parole
d’ordine erano “senso del dovere”, “obbedienzaispetto per i piu grandi”. Decisiva era la figura
del padre, che assorbiva simbolicamente tuttetéenze del super-io. Questa figura, proiettata in
Dio, condizionava anche I'esperienza religiosagol@va la concezione di Dio come Dio severo,
padrone, minaccioso, punitore.

Tutto questo e chiaramente tramontato. Un’educezifondata sulla certezza dei contenuti
dell'autorita e sulla impossibilita di concepire edprimere dubbi sugli stessi contenuti oggi &
impensabile. Occorre pertanto rinegoziare una \erpropriamappa di significati educativi
autenticita, ascolto, profondita, empatia, conVitdasenza rinunciare al principio di autoritan3a
autorita infatti non si da processo educativo. LU&akione avviene laddove si incontrano adulti con
non adulti. Questo rapporto, oggi, va rivisitataze perdere il valore fondativo del rapporto stesso

La parola autorita (dal latin@ugére, “far crescere) implica la capacita di accrescere le
potenzialita dell’altro. Anche I'etimo di “educaznie’, col suo “fare uscire da”, consente di
riscoprire pratiche socratiche, che chiamano irsaaudubbio come metodo di indagine conoscitiva
e come via verso la crescita del soggetto. Va i@ m passato esplicitata la dimensione
cooperativa e di complicita del processo educativallo perché & importante per te, non perché lo
dico io”. Cio richiede forte decentratura da sessit@ capacita di essere indicatori autorevoli di
gualcosa che trascende educatore ed educando.t®iveportante nella relazione con i ragazzi
saper ascoltare; praticare I'empatia (pur nell'asétria); saper essere autentici; avere ed espécita
le proprie idee; accogliere e praticare lo stilpehsiero del dubbio.

Un nuovo modello di adulto

L’adulto non e tale perché esente da dubbi. Puéressodello anche all'interno di questo
paradigma. Un modello non deve essere per forzdggnico e inattuale. Non dev’'essere perfetto e
immune da dubbi, incertezze, fragilita. Non e ldgmone, oggi, che fa di un modello un modello.
Si puo essere esempi, 0 esemplari, non in quamtetipema in quanteeri. L’adulto non deve mai
perdere di vista il limite che lo costituisce cogssere umano. Cio non lo induce a venir meno alla
possibilita di infliggere dolore e sofferenza nalizzonte educativo, ma colora la sua azione
educativa di umanita.




Ma cos’e oggi che rende un adulto degno di essseltato e “imitato”? Il fatto di incarnare
certezze granitiche? E da escludere. Probabilmieméze diventa decisiva la significativita della
sua esperienza di vita. Cosa intendere per esparierper significativita? Il solo fatto che abbia
realizzato delle cose? No, si tratta dgjlalita riflessivache egli ha introdotto negli eventi che ha
vissuto e della sua capacita di avere tratto aplmemto dagli stessi. La vita diventa esperienza, e
consente la crescita del soggetto, quando i swaidamenti sono sottoposti a riflessione, a giudizio
a interpretazione, anche quando sono accadimeitt fi errori personali. Anzi, I'errore diviene in
guesta prospettiva un potentissimo fattore eduadtivon fare quello che ho fatto io”).

L’adulto che narra & un testimone della vita. Egih pud pretendere di impedire al piu piccolo
'esperienza. Ma puo attrezzarlo per affrontaresgdarienza con alcurfocus di attenzione, con
alcune vigilanze, con uno stile di pensiero accertitento. Educare non e né tenere ingabbiati né
mandare allo sbaraglio. Educare € creare le candigerché si vada incontro alla vita con una
certa “segnaletica stradale”, fatta di pochi e tomdntali centri di attenzione.

L’adultita dunque non si oppone alla debolezza odalbbio. Dire adultita significa dire
autenticita umana. Adultita é prendere sul seriatis prendersi cura degli altri, avere un progett
uno stile, un’intenzione seria nei confronti di shieduca. Adultita non e essere privi di incergezz
L’adulto dice al piu giovane “speriamo” perché jjesanza unisce grandi e piccoli nel desiderio.

Anche l'adulto quindi impara. Grande € la soddigfae di un ragazzo quando, pur dentro
'asimmetria e senza fingere, I'adultmpara qualcosa da lyidal suo mondo interiore. Grande
impatto educativo hanno frasi come “Ci pensero elgwche mi hai detto”. Si chian@-esistenza
ed e forse il modo migliore per dare un nome allEaione del nostro tempo. L'adulto e il giovane
coesistono, esistono insieme, camminano insiemie@rade del mondo e si parlano. Condividono
dubbi. Questo non rende la loro relazione simmeetecamicale perché simmetria e amicalita si
danno solo tra pafi.

La valutazione scolastica

E stato dedicato ampio spazio al versante relaigodell’esperienza educativa perché il tema
del dubbio ha una forte valenza antropologica eecoafe non pud non investire la qualita del
rapporto che si instaura tra chi insegna e chi rmpsla c’e, nell’esperienza scolastica, un aspetto
di questa relazione che costituisce una sorta dhg@eente spada di Damocle per la sua stessa
gualita, ed e la dimensione dellalutazione L’ambito della valutazione € quello a cui si dvao
certezze. Guai se linsegnameostrassedi avere dubbi sulla valutazione da assegnarenad u
interrogazione o0 a un compito. Tutto vero. Ma dldema dell’attendibilita della valutazione non si
risolve rifugiandosi in una grottesca “oggettivitéhie ripugna al concetto stesso di valutazione.
Occorre piuttosto scrutare a fondo il problema cbggiace ad ogni azione valutativa legata
all'apprendimento affinché coloro che ad esso soteressati, sulla base di una consapevolezza
condivisa della questione di fondo, possano troleaferme piu efficaci di negoziazione per evitare
da un lato la caricatura dell’'oggettivita dall’altfincomunicabilita di una soggettivita assoluta.

® Su questi aspetti si suggerisce la lettura di Btrépolli CharmetFragile e spavaldo. Ritratto dell’adolescente di
0ggi, Laterza 2008, e M. Recalcdiipsa resta del padreTortina 2011.




E qual & la questione di fondo? E quella che rigmdlrrapporto complesso tra apprendimenti e
prestazioni. Per essere piu espliciti parliamoadellfcostanza - questa si indubitabile - che una
prestazione scolastica non solo non riproduce amatite I'apprendimento avvenuto, ma e
fortemente interferita dall’orizzonte di attesaad'dtteggiamento del valutatore.

Esaminiamo il primo dei due aspetti ovvero il neske e possibile istituire tra apprendimenti e
prestazioni a prescindere dal movimento del vadueatOgni studente apprende le cose dalle fonti
piu svariate: dalla spiegazione dell'insegnanté lideo di testo, dalla rete, da altri strumentsza
disposizione. | contenuti appresi accedono allarseate per essere, in qualche modo, “lavorati”
ovvero per diventare auspicabilmente “altro” rispetlla modalita in cui sono stati assunti. Se c’e
vero apprendimento il contenuto culturale dovretshsformarsi in conoscenza ovvero in processo
capace di incorporare quanto ricevuto negli scherantali &cript) del soggetto. E con tutta
evidenza questo processo di appropriazione ¢é biMssfugge cioé all’'osservazione empirica.

Al momento della prestazione il soggetto € chiansafar “venire fuori” quanto ha appreso nel
modo richiestogli dal valutatore (orale, scrittone test, relazione e quant’altro). In questa fase
possono verificarsi le condizioni deldzartotra quanto appreso e quanto esibito nella prestazi
Interferenze di carattere ambientale (troppo poempb ad esempio) o emotivo (ansia da
prestazione, problemi di salute) possono incremengaesto scarto e porre il valutatore in una
situazione di criticita di cui magari e inconsapevdn altri termini, se il valutatore non & mai
attraversato dal dubbio che si sia verificato umart® considerevole tra apprendimento e
prestazione c’e il rischio che egli veda coincidetra I'uno e l'altra ed utilizzi il voto numerico
come etichetta oggettiva dell'apprendimento chenmur € in grado di osservare. Gli insegnanti piu
sensibili e competenti sono proprio quelli cheraattrsati dal dubbio, pongono lo studente nelle
condizioni di poter esibire in piu modi e occasibapprendimento.

E visto che si parla di coloro che valutano, éasg@ di accedere al secondo aspetto del rapporto
complesso tra apprendimenti e prestazioni che alibisstituito all'inizio di questa parte del
discorso. Le prestazioni di uno studente hannoalgacita di condizionare l'orizzonte di attesa
dell'insegnante (effetto alone) al punto da impedirquest’ultimo di essere attraversato dal dubbio
che, ad un certo momento, le cose possano essdiatamPu0 accadere cioe che l'insegnante
continui a leggere le prestazioni di uno studentenodo da non sapere istituire nuovi nessi con i
suoi apprendimenti. In questo caso & molto imptetaaper assumere una sanhura del dubbig
che permetta a ciascun insegnante di riposiziordirdronte ad ogni nuova prestazione dello
studente.

Non e detto che il dubbio in ambito di valutazi@melastica debba risultare destabilizzante. Lo
puo diventare nella misura in cui il valutare foesper essere una sorta di ordalia in cui si gmcan
destini cruciali per i ragazzi. Se invece, comeaftey suggeriscono le disposizioni ministeriali, la
valutazione scolastica assumesse sempre la sua fpiezione formativa, di accompagnamento dei
processi di crescita dei ragazzi, € probabile thilbbio come elemento di ricerca condivisa tra
studenti e insegnanti possa andarsi a configurangecfattore di qualificazione del processo di
insegnamento e apprendimento. Il dubbio e apertliszussione, ripensamento. La certezza e
gualcosa che chiude ogni varco alla riflession@ ambito di educazione e di apprendimento la
riflessivita non pud e non deve mancére.

" Questi aspetti sono affrontati nel ntia valutazione come atto formatjvtRivista dell’istruzione” 4/2009, pp.70ss.




Queste considerazioni sulla valutazione, che doeemno dalla riflessione sulla qualita del
rapporto tra docenti e discenti all'interno di umkaente di apprendimento in cui il dubbio puo
diventare motore di ricerca, aprono ad alcuni scexe se si definissero conclusivi rischierebbero
di contraddire proprio I'elogio del dubbio che scércato qui di proporre. Si tratta di scenari che
hanno il solo scopo di sostenere una riflessiongta campo sugli stili dell’educare e dell’istreir

Lo stile socratico

Il tempo in cui viviamo e un tempo in cui la ricardelle certezze rischia di risultare grottesca.
La filosofia e la scienza da decenni hanno fattestigia di paradigmi oggettivistici ed anche la
teologia si € aperta alla dimensione interpretatoree naturalmente suppone il ruolo attivo del
soggetto nell’accedere ad ogni esperienza. Alfimdedi questo scenario il ruolo del dubbio é
decisivo in quanto fattore capace di produrre séieita, ripensamento, riposizionamento. Un
mondo attraversato da spinte pluralistiche e dguitiitd” di ogni genere richiede un’educazione in
cui l'autorita si configura quale autorita riflegaied in ricerca, senza che questo implichi deato |
confusione radicale o disorientamento e dall’aligenue sicurezze e rozzi stereotipi. A questo puo
giovare il dubbio e non c’é ambito della vita ediwa dentro e fuori scuola, in cui un sano duleitar
non possa evitare errori e consentire di accedscelte piu ponderate.

Socrate sapeva di non sapere. Egli stendeva iliduhb ogni aspetto dell’esistenza, ma non
perché volesse predicare nichilismo, bensi pelchéoitentativo era quello di scavare sempre piu a
fondo nelle questioni e per far questo sapeva seddubitare delle acquisizioni provvisorie ed
accedere a livelli piu complessi di comprensiorieterpretazione. La domanda “perché?” resta la
tipica domanda socratica, insieme a quell’altra chlialoghi platonici spesso riportano: “Cosa e
guesto?”. Cosa i@ realta cio di cui andiamo discutendo? Cosa c’e al dicsditquel che spesso gl
uomini amano pensare? Si tratta di uno stile dsjgea che I'Occidente ha assunto come cifra del
pensiero razionale, critico e democratico. Le moatrle scolastiche dovrebbero sempre essere aule
in cui aleggia lo stile di pensiero socratico: ndoaghi in cui il sapere viene riprodotto in modo
acritico per ottenere una “sufficienza”, ma luoghcui il pensiero viene continuamente sfidato dal
dubbio, dalla ricerca, dal vedere le cose sott@kzgoni sempre nuove.

Ai nostri studenti si attribuisce sovente demotivae, omologazione, pigrizia intellettuale. E
possibile che in questo ci sia del vero. Ma noreldae peregrino interrogarsi sulla qualita degli
stimoli che la nostra scuola e in grado di forrarguesti ragazzi. Ecco, riflettere sul dubbio ha
significato qui interrogarsi sulla capacita delledzione e dell'istruzione di vivacizzare la vita
intellettuale dei nostri giovani. Né le certezzeladisposte precostituite costituiscono il salade
vita interiore di un ragazzo. La vita interiore uh ragazzo che va a scuola si nutre di continue
risistemazioni concettuali, di avventure dell'imnraagione, di sconvolgimenti emotivi, e un adulto
che voglia fargli compagnia in questa stagione’'@@itenza cosi tumultuosa, lungi dal presentarsi
guale depositario di certezze granitiche, pud gican ottimo servizio condividendo con lui la
fatica del dubbio e della ricerca da cui nessuaressmano € immune, dalla culla alla tomba.

Maurizio Muraglia




