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Di 56 e degliAltri.
Riflessioni su un problema fondamentale dell'educazionel

Luis Radford

,:;:::i^':::;2i;:;;:"{:,!x::';ziz,,

Summary. Concepts of the individual and the relations between the individual
and others have always been at the centre of great philosophical, economic,
psychological and other theories. Both political and symbolic, this idea has

become inscribed in the epistemologies and ontologies which determine our
way of being in the world. As children of modernity, contemporary educational
theories still embrace individualistic values that emerged during the

Renaissance. These theories have trouble allowing, in an inalienable way, for
the inclusion of the other in the formation of the self In this article, and in
particular through the analysis of the "communal 1", I will outline some

possible ways in which the fundamental problem of otherness can be

r eformul ate d i n e duc ation.

Sunto. L'idea che ci si fa dell'individuo e delle sue relazioni con gli altri i
sempre stata al centro delle grandi teorie filosofiche, economiche e

psicologiche e anche di altre. Politica e simbolica allo stesso tempo, quest'idea

si inserisce nelle epistemologte e ontologie che ordinano il modo di essere nel
mondo. Figlie della modernitd, le teorie contemporanee nel campo

dell'educazione, propugnano ancora i valori individualisti emersi nel
Rinascimento. Queste teorie faticano ad offrire strumenti capaci di includere,

in modo inalienabile, I'altro nella.formazione di sd stessi. In questo articolo
tento di abbozzare alcune piste per riformulare, in particolare attraverso
I'analisi del concetto di "io comunitario", il problema fondamentale della
alteritd in educazione.

ReSUmen. Las ideas que nos hacemos acerca del individuo y de su relaci6n
con los otros han estado siempre al centro de las grandes teorias filos6ficas,
econhmicas, sicol6gicas'y otras. Pol{tica y simb1lica desde el inicio, estas

ideas se inscriben en epistemologias y ontologias que ordenan nuestra manera

1 Le riflessioni presentate in questo articolo provengono da un programma di ricerca

sowenzionato da The Social Sciences and Humanities Research Council of Canada /
Le Conseil de recherches en sciences humanines du Canada (SSHRC/CRSH).
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Radford L. . Di 56 e degli Altri. Riflessioni su un problema ...

grundlegende Problem der Andersheit in der Erziehung neu zu formulieren
erlauben, speziell durch die Analyse des Begrffs "gemeinschaftliches lch".

1. lntroduzione
In un suo recente articolo, che valorizzayall lavoro dello psicologo Boaz
Keysar professore all'universitd di Chicago, William Harms diceva che
<Gli Americani hanno una particolare difficoltd nella loro capacite di
capire il punto di vista degli altrb e imputava questa difficoltd al fatto
che gli Americani <<fanno parte di una cultura che incoraggia
f individualismo>> (Harms, 2007).

Questa difficoltd a comprendere altri punti di vista si situa al centro della
relazione fra s6 stessi e gli altri. In fin dei conti, la questione che si pone
d quella dell'alteriti nelle sue molteplici sfaccettature: rapporto di s6 con
l'altro, rapporto individuo-societi ecc. Questo rapporto d sempre stato al
centro delle grandi teorie filosofiche, economiche e psicologiche. A11o

stesso modo, il filosofo ed educatore americano John Dewey (1897)
affermava: <Se eliminiamo il fattore sociale del bambino, ci ritroviamo
con una ptxa astrazione; se eliminiamo il fattore individuale della
societd, ci ritroviamo con una massa inerte senza vitu. Di certo, dalla
Grecia arrtica questo rapporto d stato percepito come rapporto politico,
ma oggi, in un mondo caratteizzato dalla globalizzazione crescente

nella quale gli incontri multiculturali sono la regola piir che l'eccezione,
il modo di concepirlo costituisce uno dei grandi problemi delle scienze

umane dell'educazione.
Molie teorie contemporanee dell'educaziote, alla stregua dei sistemi
filosofici occidentali ai quali si ispirano, sostengono ancora dei valori
prevalentemente individualisti. Queste teorie faticano a offrire gli
strumenti teorici e pratici necessari per giungere a delle
concettualizzaziori non riduttive dell'alteriti e a sviluppare idee capaci
di includere, in modo inequivocabile, l'altro nella formazione di s6.

Purtuffavia, nell'ultimo decennio, si manifesta un vero interesse per
riformulare il problema dell'alteritd visto sotto punti di vista meno
individualisti. In questo articolo vorrei passare brevemente in rassegna le
tensioni e le lotte di una disciplina - l'educazione - nella ricerca di
soluzioni ad un problema cruciale (forse il problema cruciale del XXI
secolo) e ciod quello della alteriti.
Siccome il problema dell'alteritlr non d esclusivamente un problema
educativo, inizierd mettendolo in quello che il filosofo canadese Charles

187
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Radford L. . Di 56 e degli Altri. Riflessioni su un problema ...

una nuova forma di vita centrata sul calcolo dei profitti. Come diceva
uno scrittore fiorentino anonimo del XIV secolo in una breve opera
destinata ai commercianti, <Quale errore quello di fare commercio in
modo empirico; il commercio d un affare di calcolo - si vuole fare per
ragione->> (citato in Le Goff, 1956, p. 84).
E a partire da quel momento che la ragione strumentale comincia a
essere vista come l'espressione pit completa della razionalitd umana e
diventa il punto centrale nella costruzione di un discorso efirocenkico
che misura lo sviluppo per cid che essa rende possibile: un mondo
centrato su valori ed azioni tecnologiche astratte; attraverso il suo
lavoro, l'individuo d ridotto a semplice oggetto: diventa una semplice
materia prima come lanatura stessa.

Sul piano epistemologico, la ragione strumentale fomisce un nuovo
modello di cid che significa conoscere. Essa si presenta come una
"epistemologia liberatrice": nella sfera del conoscere, essa libera
f individuo dagli ostacoli della tradizione e del potere. Hanna Arendt
(1958, p. 585) la formula in questo modo: <<L'uomo pud conoscere solo
quello che lui stesso ha creato>>. In questo contesto, la possibilita di
sapere non resta nella scoperta di un senso cosmico nascosto, essa non
resta nemmeno nella tradizione ma nella possibilita di comprendere il
processo attraverso il quale l'oggetto di conoscenza viene e si dd
all'individuo. In sintesi, se nell'antichiti greca e nel Medio Evo cid che
primeggiava era l'oggetto, a partire dal XVI secolo, cid che primeggia d

il processoper il suo ottenimento.2
Come vedremo tra poco, questa epistemologia, che premia
l'individualismo, sarir la base delle pedagogie dette "attive" o "centrate
sull'allievo" che saranno elaborate verso la fine del XX secolo.
Il terzo disagio causato dal modernismo d una specie di paradosso
interno, una contraddizione insita nelle sue stesse basi. Infaui, mentre il
modernismo si presenta come una roffura con le strutture sociali,

, politiche ed economiche del mondo feudale, mentre libera l'individuo
dalle costrizioni che la gerarchia medioevale gli impone, sia nelle azioni
quotidiane sia nei suoi rapporti con gli altri, il modernismo posiziona il
soggetto al cenko di un mondo dove, giustamente cid che ha appena

2 Sul piano delle riflessioni sulla conoscenza, la nuova esigenza epistemologica d messa
in evidenza, tra altri, da Descartes e la sua insistenza sul metodo. Oggetto e metodo
divengono inseparabili.
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la quale - e malgrado le difficolti segnalate nel paragrcfo precedente -
egli d concepito come individuo autonomo e razionale. Sono le idee del
movimento dal quale nascerarulo le teorie educative del XX secolo. Esse

emergono opponendosi alle teorie di orientamento comportamentista
allora regnanti. Le nuove teorie si opporranno alle vecchie, forti di un
discorso che pone l'allievo al centro dell'azione e dell'attenzione.
In armonia con "l'epistemologia liberatrice" della modemiti, il ruoIo
dell'allievo non d pit quello di ascoltare ma quello di fare. L'aula non d
pit percepita come il luogo della trasmissione della conoscenza ma come
il luogo della costruzione del sapere.

Molti nomi sono associati alle idee sostenute dalle pedagogie attive
(come Montessori e Dienes) ma d 1o svizzero Jean Piaget che d
considerato come f ispiratore di questa nuova pedagogia. A prima vista,
cid pud sembrare strano, visto che Piaget non era pedagogista ma
epistemologo. Piaget, infatti, non si d preoccupato di teoizzare
sull'insegnamento propriamente detto. Parlando delle implicazioni
pedagogiche della sua epistemologia, ha chiaramente detto: <<Io non sono
un educatore, non ho consigli da dare> (Piaget, 1972, p. 27). Tuttavia,
riesaminando la questione, ci si rende conto che le pedagogie attive non
erano alla ricerca di una teoria delf insegnamento ma di una teoria
dell'apprendimento. L'individuo modemo, parlando di epistemologia
liberatrice, esprimeva, effettivamente, come abbiamo visto
precedentemente, la sua ribellione conko la tradizione e l'autorita,
sostenendo, allo stesso tempo, la convinzione che egli dovesse agire in
maniera indipendente senza che gli venisse chiesto.
l
E proprio in questo senso che Kant concepiva l'autonomia. Per Kant
essere libero era poter fare le cose da soli o, come dice nelle Riflessioni
sull'educazione, <<di non dipendere dall'attenzione degli altrb (Kant,
1980, p. 88). E quindi in questo contesto che Piaget diceva che
l'educazione non consiste nel ripetere le veriti gie stabilite ma
<<nell'imparare a controllare la veritd da solil> (Piaget, 1973, p. 106).
<Affinch6 il barnbino capisca qualche cosa, egli la deve costruire da
solo> (Piaget, 1972, p.27).<Cid che mi interesso>, diceva Piaget, <d la
creazione di nuove idee che non sono n6 preconfezionate n6 determinate
dal sistema nervoso n6 dall'incontro con l'ambiente, ma costruite
dall' individuo s tess o>> (Piaget, 197 2, p. 25).
L'epistemologia genetica di Piaget offriva risposte precise alla domanda
"come viene acquisito il sapere?". Piaget rispondeva per mezzo di una
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valore dello scambio sul valore dell'uso, d stato elevato in modo a-
critico a una specie di principio regolatore dell'azione umana (Buck-
Morss, 1975,p.43).
In breve, Piaget ha offerto alla pedagogiala teoizzazione pir) completa
della razionalitd strumentale iniziata dai mercanti fiorentini sei secoli
precedenti e i cui fondamenti teorici erano stati formalizzati da Kant
nella prima Critica (nella quale la ragione d vista come ragione
sintetizzante operante tramite regole: Kant, Critica della ragion pura).
Malgrado il suo contributo concreto all'eliminaziote delle teorie
pedagogiche di tipo comportamentista e malgrado il fatto che essa ha
giocato un ruolo fondamentale nella nuova concezione dell'allievo
(concezione che ha strappato l'allievo dal suo ruolo passivo per renderlo
un soggetto che agisce), I'epistemologia genetica di Piaget, in armonia
con le premesse della modernitd, d stata, sfortunatamente, centrale nella
creazione di un'idea molto individualista del s6 che d diventata comune
in educazione e in psicologia. Come abbiamo gii visto prima, era nei
precetti delf individuo moderno f idea di dover fare le cose per s6 stesso
(Arendt, 1958). In questo contesto, come presentare il ruolo del docente?
Ormai esso diventatnpezzo omamentale nel paesaggio educativo.
Cosi, mantenendo la tradizione individualista in educazione, e forse
senza nemmeno rendersene conto, il didatta francese Yves Chevallard
dice: <Nella configurazione didattica piir fondamentale (...) una persona,
x, sfudia qualche "oggetto", o, che d la messa in gioco didattica. Il
didattico si identifica cosi al semplice faffo che qualcuno (x) studia
qualcosa (o) (...). C'd "del didattico" nella misura in cui c'd "dello
studio". Che ci sia un "docente" poco importo (Chevallard, 1997,p.19).
Questo elemento individualista va di pari passo con il carattere
razionalista con il quale d pensato l'individuo modemo. Tutto cid, come
soffolineato dallo psicologo canadese Jack Martin, tradotto sul piano
dell'educazione, presuppone una concezione dell'allievo creata a
immagine del pensatore cartesiano e dello scientifico moderno: <Si tratta
di un s6 cartesiano isolato dal suo ambiente (...) ambiente che, pur
potendo esercitare una certa influenza su di lui, non d assolutamente
come una parte costitutiva del s6, poich6 questo s6 d il bastione intimo
dell'esperienza individuale e della sua esistenza (...) Le sue risorse, le
pii vitali, sono come gid alloggiate nella sua interioritd. Agisce come
arbitro finale dell'effettivita di senso delle proprie azioni (...) E un s6
che conosce gii i suoi problemi, un s6 che richiede solo degli stimoli per
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ha il diritto di educare.
Avendo creato una separazione fra l'allievo ed il suo ambiente e
avendola spinta fino all'estremo, l'educazione moderna di ispirazione
kantiana, con intensitd diverse, ha finito con f isolare f individuo,
chiudendolo in un solipsismo inquietante. Si d finito col favorire un
concetto vuoto, cavo, del s6, un s6 che <<d staccato dalle tradizioni di vita
storiche e contemporanee, non ingombrate da considerazioni politiche ed
etiche della vita in comune>> e vive solo per fare <cid che gli piace
cercando il proprio interesse> (Martin, 2004, p. 199).
Di certo, la filosofia soggiacente alla moderna educazione kantiana ha

avuto un'influenza variabile nella pratica pedagogica quotidiana della
scuola. A1cuni insegnati hanno abbracciato questa teoria meffendola in
pratica. Altri l'hanno abbracciata ma non nella pratica e altri ancora
l'hanno rifiutata ma non per continuare a seguire necessariamente le
pratiche comportamentiste. Negli ultimi dieci anni c'd stalo, in
particolare sotto l'influenza di tradizioni filosofiche e psicologiche che si
rifanno a Hegel e Mam, uno sforzo per riformulare diversamente il
problema della ragione e dell'alteritd in educazione. I1 problema
dell'apprendimento d stato posto non tanto come problema di
costruzione ma come problema di acquisizione del sapere, senza

comunque fare del concetto di individuo qualche cosa che si riduca sia al
biologico e al soggettivo, sia al sociale.
Nella parte conclusiva di questo articolo, citerd alcuni elementi di una di
quelle teorie dette "socioculturali dell'apprendimento". E una teoria
sulla quale lavoro, con altri colleghi, da alcuni anni (la Teoria culturale
dell'oggettivazione) che mette al centro della nostra ricerca cid che noi
chiamiamo l"'io comunitario". Prima di farlo, nel prossimo paragrafo,
dovrd parlare del costruttivismo in didattica della matematica. Anche se

solo in modo generale, vedremo i tentativi effettuati da una corrente di
impostazione kantiana per assimilare ai suoi fondamenti teorici la
dimensione sociale dell' apprendimento.

4. ll costruttivismo nell'educazione matematica
Nel paragrafo precedente abbiamo deffo che l'epistemologia genetica di
Piaget d stata un grande fonte di ispirazione nello sviluppo di teorie
dell' educazione dette attive. Probabilmente non sarebbe un' esagera zione
dire che l'effetto dell'epistemologia genetica piagetiana si d fatto sentire
con un'intensitd tutta particolare nelf insegnamento della matematica.
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individuale che sociale e sfocia in cid che diventeri noto come
sociocostruttivismo. In armonia con f idea di Piaget sull'alterita,
l'intersoggettivita d un processo attraverso il quale il docente e gli allievi
costruiscono ognuno le proprie interpretazioni personali che sono
negoziate con gli altri (Cobb, Yackel, Wood, 1992). L'idea del sociale
che preconizzall costruttivismo viene espressa in modo molto chiaro nel
seguente passaggio di un articolo recentemente apparso: <Il termine
sociocostruttivismo (...) comprende la parola "coskuttivismo" che

traduce l'idea che ogni conoscenza deriva da un processo di costruzione
nel quale l'attore principale d il discente. Quanto al prefisso "socio",
esso sottolinea f importanza delle interazioni sociali che influenzano
questo processo> (Jonnaert, Masciotra, 2007, p. 56).
La rclazione fra dimensione sociale ed individuale d ulteriormente
precisata dicendo che f individuo costruisce le proprie conoscenze e

competenze <<interagendo con gli altri e adattando cid che gid conosce
alle esigenze della situazione (...) La dimensione "socio" presuppone

che il docente faciliti le interazioni fra allievir> (Jonnaert, Masciotra,
2007,p.57).In questo, il sociale d preso in conto ma solamente come
spazio di scambio e di simulazione intellettuale (Martin, 2004).
Sul piano pratico, la portata delf interazione sulla quale poggia la
negoziazione di significati non awiene in modo scontato. In effetti d

difficile, se non impossibile, inserire nella dinamica dell'evoluzione
della negoziazione, un sapere culturale di riferimento, senza dare un
peso particolare alla voce del docente. Ci si ricorderd, infatti, che, dal
modo con il quale il problema dell'autonomia d stato posta tanto da Kant
quanto da Piaget, il docente non deve influenzare l'allievo per non
interferire con la sfera di autonomia di quest'ultimo. Alcuni hanno
addirittura inteso il principio costruttivista secondo il quale l'allievo
deve costruire da solo le proprie conoscenze, come una richiesta di un
lasciar fare da parte del docente nei confronti dell'allievo. I teorici del
costruttivismo hanno reagito affermando che: <<1a conclusione che il
docente non dowebbe influenzare gli sforzi costruttivi degli allievi non d
difendibile in quanto abbiamo affermato che la matematica pud essere

coskuita come una pratica sociale e un progetto comunitario. Nella
nostra prospettiva, f idea che g1i allievi possano essere lasciati a s6 stessi
per costruire i modo di conoscenze matematiche compatibili con quelli
sociali, d una contraddizione in terminb (Cobb, Yackel, Wood, 1992, p.
27).
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Radford L. . Di 36 e degli Altri. Riflessioni su un problema ...

sociale e individuale resta un'articolazione formale, una specie di
giustapposizione, senza che la dimensione sociale diventi veramente
costitutiva della dimensione individuale. Il sociale, in fin dei conti, d

ridotto allo spazio di negoziazione e dei "feedbacks" che f individuo
riceve nel suo percorso di adattamento ad un ambiente che, in fin dei
conti, non d altro che un catalizzatore dell'attivitd intellettuale e morale.
Allora, domanda Lerman (1966, p. 140), perch6 voler insistere sul
sociale e volerlo propoffe il pit possibile Se, in ogni caso, nel
costruttivismo c'd uno scarto irriducibile che separa sociale e

individuale?
Le concettualizzaziori costruttiviste elaborate negli anni successivi
precisarono meglio questa irriducibile distanza. Questa volta,
f interlocutore del dialogo con i costruttivisti non d stata la prospettiva
"rappresentazionistd' in educazione matematica, ma le prospettive
vygotskiane delle quali Lerman (1996) stesso e Bartolini Bussi (1991,
2005) sono stati dei grandi pionieri. La distinzione che il costruttivismo
fa tra sociale e individuale d stata contrassegnata da due concetti diversi.
Da una parte, i processi sociali legati al dibattito in classe e, dall'altra, i
processi psicologici degli allievi. Mentre questi ultimi sono stati
approfonditi secondo le idee piagetiane di astrazione riflettente, il primo
d stato concepito in termini di riflessione collettiva. Cosi, opponendosi
alf idea, certamente ingenua, di origine comportamentista, di una
relazione causale secondo la quale la discussione in classe produce
necessariamente effetti al livello concettuale nell'allievo, il
costruttivismo affermava che il collegamento fra i due processi non pud
essere che indiretto: <<Questa prospettiva riconosce tanto il processo di
apprendimento della matematica che i suoi prodotti - (ciod) delle forme
matematiche sempre pit sofisticate del sapere - sono esclusivamente
sociali. Malgrado cid essa sottolinea anche che i bambini costruiscono
attivamente la loro comprensione della matematica attraverso la loro
partecipazione nel processo sociale della classe. Per sottolineare questo
legame fra aspeffo individuale e collettivo dello sviluppo matematico,
noi distinguiamo fra processo psicologico dell'azione riflettente e

l'attivitlr comune di riJlessione collettiva che si verifica tramite la
partecipazione dei bambini alle riflessioni>> (Cobb, Boifi, McClain,
Whitenack , 1997 , p. 2641' sottolineato ne11'originale).
Piir avanti, facendo riferimento a un esempio discusso alla luce di un
costrutto teorico di discussione riflessiva, si legge: <<Questa discussione
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Radford L. . Di 56 e degli Altri. Riflessioni su un problema ...

5. L"'io comunitario"
Alla fine del paragrafo 4, ho menzionato il fatto che il problema
dell'apprendimento d un problema di acquisizione di sapere. Ma
dobbiamo restare vigili perch6 possiamo fraintendere il senso delle
parole poich6, ponendo il problema dell'apprendimento come
acquisizione, mobilitiamo almeno due idee. Da un parte "l'azione di
acquisire" qualche cosa e, dall'alka, questo qualche cosa che d l'oggetto
dell'azione di acquisire. Dobbiamo quindi intenderci su queste due idee.
Il termine "acquisizione" d generalmente inteso come possesso, nel suo
senso etimologico. Il nome acquisizione viene dal latino adquaerere che
vuol dire cercqre. Acquisizione designa quindi, nel suo senso originale,
un atteggiamento, un processo di apertura. Io 1o considero come
movimento di apertura sul mondo e sugli alki.
Come capire cid cui tende l'atto di acquistare, questa cosa che si cerca
quando c'6 un apprendimento? Non d sicuramente un oggetto
trascendentale; non una forma platonica immutabile, preesistente
all'attivitir umana. Gli oggetti di sapere (per esempio l'idea di giustizia,
del buono, del bisogno o l'idea di cerchio) sono in fin dei conti generati
dall'attiviti di riflessione degli individui nel corso della loro pratica
sociale. Sono degli oggetti socioculturali con una storia propria.
Apprendere, dunque, d andare alle ricerca dell'altro e degli oggetti di
culfura. E andare verso un mondo che sta davanti a noi, popolato dai
suoi propri oggetti coneettuali, le sue tradizioni, le veriti, i conflitti, i
suoi problemi.
Imparare d divenire. E articolare il proprio Io - atkaverso la mia
partecipazione, la mia approvazione,la mia disapprovaziote,la mia non
sottomissione ecc. - nel grande scenario delle sfide sociali che mi hanno
prodotto, amia insaputa (come scriveva Foucault spingendo le premesse
della modernitd alle loro estreme conseguerue) ma perch6 ho smesso di
essere per gli altri.
Io chiamo "io comunitario" l'idea delf individuo che deriva da questa
prospettiva (vedere anche Radford, 2006a).
Si vede subito che l"'io comunitario" non pud costruire il proprio sapere
perch6 il sapere si fa con gli altri. Cercare di acquisirlo nel senso del
possesso o della costruzione d come tramutare l'apprendimento in
sudditanza. L'alto dell'apprendimento non d solo un atto concettuale, d
prima di tutto etico. Nella teoria educativa che qui cerco di abbozzare,ll
sapero non d mai neutro. Semplicemente non pud esserlo. E proprio

201



e-I'G6I 'd '086I 'rro11eqr1g41) quepecerd ruorzereue8 o11ep rueru ellep
slel8roy etels ouos sqc slored elep osues p sEqne Iou p ounuSo elenb

I€p ocru€urp Bruetsrs un q or8Eun8q 11 '@75ttgVg1 'sleEug'x:e6) <eur
rad eqcue pqnb eluolsrso'rurruon utle red eqcu€ e]ue]slse 'ecrlerd's1eor
Bzrrercsoc) :eure8el q euoddnsard esse eqc otSSen8u{ 11 'srecgrpocap ep

ope8Eo aqc r.tld 'elll p elBs rm e 
"pueruu'oue4uoo 

1e'euorzecllmruoc
q '(qgO1Z 'progpelJ) oped elenb egep ol?rnllncolcos ?Iroet BIIoN

'eleuosrodurl opuoru ufi rp auozolua satddot

1p Ire88o eruoc 'o1se1uoc olsanb ur 'ouotedde ru8as t s ofSen8uq

II 'lJoilecoJ e uolsllocse e.g eleuosredurl olqruecs oun - E4nou els
elsenb eqc euoddns auorzecrrmruoc BIIep ouorzocuoc elsenb elueruemcls

'ou o o^erlls.llsp queluglleJls
euerl eepr elonu e1 es 'ezzeuoc uoo 'ertp eqqe4od rserslenb oruelse
eJol€AJesso rm gu'eltruu8esur(l ?u olerlle.l eu'emsseJ sun essoJ rc aS
'.6orle,,(llep e11enb ernddo ..ol,,.llop elueru€Jel ? el?n1lecuoc euorzn4soc
€un es aJrp elrqrssod (rrd oqqeJ?s uou 'olusuroru lenb ?( '6(o4lu,,(llep

ouarl eqc glc e 66or,,6llsp euerl eqc QIc e4 eren8ups1p p ozzeur
prd eqqsres rc uoN 'Ge5;1'ueuual) olocued uI esserr eluelullq€trt,reul
eqqeJes ?fluouotrn€ ens EI '..o1,,.I epuocseu ts slenb el o4elp eJau.ruq ellou
essude rs - ers sqc eloccrd.red - ernsse; ?[m eqc assepeccns es '4ueuru11e
essoJ es '..o413,,(ll3p olsuolzlpuoc eluerulsoJ Q uou 6(olr,(llep opuo;ord
r.rrd olorccou 11 'euotzetzofleu elsenb uI 'ernegnl 'orzeds ons Iep
,od un €pecuoc rnl oqcue aqc 'e11orr ?ns e eloceJ ol o-Ble.l sqc opuegedse
opecuoc Is aqc '1eEer4 elecrp oruoc (6olucguces eJolel,, rm q 'orzeds ons

1ep .od rm epoo or.1 'orqruecs rp olseE ons IaN 'ellq"llleur osssruordtuoc
p erceds Bun Q lelercos euorzeleJ BIIep oluewrue1rreru I" ou"ssocau
ruorssecuoc rp ossocoJd tm ur .,041€,,.1 uoc euorzeleJ ul et1ue (60r,,('I

'(6ecrreJeqrl er3o1orue1slde,,.lep rlsoddnserd

1ep ocgdp Irotle B.U elsruo8elue ereil"rec olsenb - o1gc11dun osseds

11d eu olrcrldso opou ut etrlol € - elJosuoc o ouoz?Izo8au ellep oloclol
p q 'o1sr,r qp oue1qqe.1 'euoz?cr[muoc e1 'euerleEerd euotzerrdsr
rp el4ecnpe euoel elleN 'lclroq rccordde Ir1Ie ul o1up euerl 1E eqc
o11enb sp osJelrp olecgruErs tm pb elseAIJ ouolzecluruuoc tp o$ecuoc 11

ouolzec!unulo3'9

'euorz?c[mruoc ul osJele4lv aeruoJ 'olorrl Ieu o elzuos.redrur.geu
eropec rp 'suor8e.r ellep e orodes Iep em$ruls elle ecsrpedur sqc g1lJelle,I

s0z-981 '8002 'z 'u'zz ouuY. DclL|pplp Dns Dl a D?goruapw D7



Radford L. . Di 56 e degli Alhi. Riflessioni su un problema ...

comunicazione e il linguaggio sono dei ponti che portano f individuo
verso gli altri e il mondo nel loro cammino verso lapratica sociale.

A livello scolastico, piir che incoraggiare gli allievi a elaborare delle
costruzioni personali, autonome, noi incoraggiamo gli allievi a parlare
fra di loro, a cercare di comprendersi, a costruire progetti comuni, a

diventare critici verso i propri propositi e quelli degli altri (Radford,

Demers, 2004).In sostanza noi li incoraggiamo ad apprendere nel senso

definito prima. Questa idea dell'apprendere poggia su una non
distinzione fra essere e sapere poich6 l'apprendimento d sotteso da due
processi complementari: da una parte l'apprendimento si basa su una

oggettivazione del sapere culturale, ciod su una ricerca o su un
procedere critico nei confronti del sapere che d giir presente nella
cultura. Dall'altra parte, essa si basa anche su un processo di
soggettivazione del Me, un processo d'essere che fa del Me un evento
unico e non riproducibile, dato che, contrariamente alla tradizione
epistemologica classica, l'atto di conoscere non esclude il radicarsi
dell'essere che conosce nell'essere conosciuto (L6vinas, 2006, p. 39).
Per riassumere i propositi precedenti, ricordiamo ancora un'ultima volta
che apprendere non d semplicemente assorbire delle conoscenza ma d

andare verso l'altro e il mondo, attraverso dei gesti linguistici, corporali
e altri che permettono di articolare, attraverso i caratteri personali che mi
rendono unico, dei valori culturali costruiti nel corso dei secoli. Cid
perch6 il mondo che abito non d esattamente il mio mondo, il mondo di
un essere solipsista rinchiuso su s6 stesso, ma un mondo comune,
forgiato non solo dalle mie mani ma anche da quelle di coloro che mi
hanno preceduto; d il mondo dei vivi e dei morti.
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