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Abstract

Questo lavoro analizza i temi del pensiero e dgfjstio cosi come emergono
dall'opera deweyana e discute le implicazioni pedgche di tale analisi. Il
lavoro parte dalla confutazione dell’equiparazidree pensiero e pensiero
riflessivo, equiparazione che, di fatto, ha avuta peso notevole
nell'interpretazione deweyana, sia continentale clstatunitense.
Contrariamente a tale lettura si intende mostraneecDewey, nel corso della
sua opera, concepi il pensare come un’attivita shgge largamente
all’analisi consapevole — e in tal senso Deweytharamente precorso il tema
dell'assenza di controllo che il soggetto ha s puoprio pensiero. Cio
conduce ad un’interpretazione del sé (“self’, melfjinale deweyano) che
smantella il soggetto ego-logico cartesiano, peppme uno di ben altro tipo:
un soggetto come funzione costantemente emergaltesgderienza. A
partire da tale quadro teorico I'educazione viemdtizzata non tanto come
analisi, direzione e controllo dell'esperienza, coane creazione di nuova,
imprevedibile esperienza. In Dewey I'educazioneltégsnon soltanto fondata
su, ma anche — e piu significativamente - direttaso l'incertezza.

In this paper, | analyse the Deweyan account afkihg and subject and
discuss the educational consequences that follow fsuch an account.
Specifically, | argue that despite the groupingtluhking and reflective
thought that has largely appeared in the interpogtaof Deweyan work,
Dewey conceived of thinking as an activity thapkly escapes the light of
reflective thought. Dewey, in a sense, makes tisettipng point that a lack of
awareness and control are the very heart of tho&gitth an understanding is
not without consequences on the account of theesulbje gives. Dewey
clearly dismantled the understanding of the sulgeca coherent centre of
agency and conceived of it rather as an “eventlioarg in the ongoing flow
of experience. This weakening of thinking and scibjeas far-reaching
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consequences for education, which must be conceieeédo much as the
attempt to understand experience but as the meansrdate new,
unpredictable experience by putting new points raéractions into our
relationship with the environment, changing ourngeembedded-in-the-
world.

Parole chiave:Dewey, educazione incertezza, pensiero, soggetto.

Keywords: Dewey, education, uncertainty, thinking, subject.

Introduzione

Il tema del pensare, come € noto, risulta, cent@liéntera operaleweyana;
daThe Metaphysical Assumptions of Materiali@dewey, 1882) &nowing
and the Known(Dewey and Bentley, 1949), si pone come crocevia
interpretativo di diverse questioni care al pedagiace filosofo statunitense.
Un’analisi — anche superficiale — di tale temateamostra la straordinaria
complessita, insieme ad aspetti che anticipanoetizan secolo le tematiche
post-moderne dell’impersonalita del pensare e d&di@persione” del
soggetto. Cio nonostante, seguendo l'attenta disamhi Johnston (2002) e
Regmer (2012), linterpretazione di tale tema é astabggetta a diversi
riduzionismi. Uno di questi consiste nel consider&®ewey il campione
dellAmerican Way of Life, o lo strenuo difensoré grocedure cognitive
fondate su sequenze predeterminate (GoB660); un’altra consiste nel
vedere in Dewey il difensore di approcci individaati all’apprendimento e
all’educazione - tesi infondata, considerando clee Pewey lintera
guestione educativa si fonda su e prende vita nstleieta e nella
comunicazione (Dewey, 1916/1930, pp. 6-7, 101,.115)

Non é obiettivo di questo lavoro entrare nel medtdla questione delle
diverse — e talvolta antitetiche - interpretazidel pensiero di Dewey — Chris
Higgins, in A Question of Experienc®ewey and Gadamer on Practical
Wisdom(2010, p. 329), ha “elencato” piu di dieci paradignterpretativi
“attivi” rispetto al pensiero di Dewey. Ad ogni mmce per gli scopi di questo
lavoro, € bene evidenziare anche un diverso tipoididizionismo, meno
evidente ma altrettanto fuorviante. Tale riduziomesopera equiparando, di
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fatto, pensare e pensiero riflessivo, riducendoi tesperienza — tema
centrale in Dewey — a cio che la conoscenza condprencattura’ di essa.
L’esperienza diviene in tal modo esclusivamenteottad all’esperienza
intellettuale, e, di conseguenza, la mente — te¥nuantrale nell'opera
deweyana - e esclusivamente deputata alla prodeizabnconoscenza.
L’essere umano, in tal modo, e ridotto ad agentiidguiry. Ora e chiaro
che linquiry ed il pensiero riflessivo sono temhiave nel pensiero
deweyano. Ma e altresi doveroso ricordare che amgllizzarli bisogna
comprendere il terreno sul quale taliioni sorgono; ci0 € importante per
tenere fede, innanzitutto, al proposito deweyanmdiprendere e mantenere
intatta “la corda che lega esperienza e naturaivd@e1925/1929, p. 23, auth.
trans.), evitando di considerare come primarigokegnza intellettuale. Un
tale lavoro ‘genealogico’ € fedele ai concetti dnpiero ed educazione cosi
come questi sono espressi nella sua operaaa We Think(1910) a
Democracy and Education(1916/1930), a Experience and Nature
(1925/1929). In questi tre capolavori Dewey afferohgaramente come il
pensiero tutto sia marcato dall'incertezza (Dewi840, p. 14, 26, 34) e
fondato su qualcosa che si trova “al di sotto delllo riflessivo” (Dewey,
1916/1930, p. 22, auth. trans.). Di piu: il pensieg un’avventura
(“adventure”, nell'originale deweyano) essenzialteepericolosa, come
Dewey afferma radicalmente, “il potere del pensiprg apre all’essere
umano possibilita di fallire che I'animale, limitaall’istinto, non conosce”
(Dewey, 1910, p. 19, auth. trans.).

La prospettiva che viene qui presentata ha dipeesiedenti: Garrison (1994,
1996, 1997, 1999, 2003, 2005), innanzitutto, chemlagtrato con estrema
chiarezza come a) la sfida deweyana alla metafsactesiana implica un
radicale rovesciamento del soggetto egologico ahgussta riposava (1994,
1999); e b) come parte consistente del dibattito filasmfcontemporaneo
trovi gia piena espressione — con mezzo secolonticipo - nell’'opera
deweyana - si vedano i suoi saggi sul nesso Deweygdult (1998) e Dewey-
Derrida(2003); un altro significativo precedente lo troviamo iteRander,
che, analizzando la relazione fra arte ed espajdrmesso in luce il ruolo
dell' “esperienza preriflessiva nel pensiero deweya(1987, p. 10, auth.
trans.) e in Naoko Saito che, sfidando il ‘mairstné interpretativo
deweyano, ha legato il lavoro del pedagogistaosdiio statunitense al “senso
del tragico [presente nella sua opera] del qualgj,®i vanno perdendo le
tracce” (Saito, 2002, p. 249, auth. trans.).
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E inoltre possibile affermare come tale letturdDéivey emerga anche da
diversi studi che, seppure non direttamente cotnwuoltale analisi, hanno
pienamente mostrato che, leggere Dewey come il imara@i un irenico e
semplice cammino verso democrazia e conoscenzargssiga, Sia
profondamente riduttivo — se non del tutto fuortear.a filosofia deweyana
implica lo smantellamento di ogni terreno sicuroippensiero - e, del resto,
Toulmin (1984) e Rorty (1976), da posizioni diversehiaramente
posizionarono Dewey, con Heidegger e Wittgenstenella triade
novecentesca che rompe definitivamente con lo gguaoretico platonico-
cartesiano.

L’articolo €& diviso in tre paragrafi; nel primo, attraverso [I'analisi,
prevalentemente, dHow We Think(1910), Democracy and Education
(1916/1930) eEducation and Experienc€925/1929), si sostiene come
Dewey intenda il nostro “pensare conscio” - “oumscous thinking”,
nell'originale (Dewey, 1916/1930, p. 22) — cometgpente da un terreno che
sta al di fuori del pensieraiflessivo; tale terreno € costituito da “una
moltitudine immensa di selezioni organiche” (Dew&925/1929, pp. 298-
299, auth. trans.) sulle quali la razionalita nanahcun controllo. Di piu: é
tale terreno a fornire alla razionalita le risossdle quali questa, attraverso
inquiry e reflective thoughesercitera la sua azione. Il problema di quanto i
pensiero riflessivo sia inteso da Dewey come lasita punta dell'iceberg
riguarda anche altre due questioni, tutt’altro skeondarie: a) la forza che
muove il pensiero riflessivo e la struttura interdello stesso pensiero
riflessivo, inteso da Dewey come “sdlidb) in Dewey “l'esercizio del
pensiero [...] implica un balzo, un salto, un andates cio che e conosciuto
con sicurezza verso qualcos’altro” (Dewey, 191@6y.auth. trans.).

Nel secondo paragrafo si analizza l'interpretazicme Dewey fornisce della
soggettivita; € bene chiarire che il termine ‘soggettivita’ rwe riferimenti
letterali nell'operadeweyana; il termine usato da Dewey, come € noto, e
“self”. Tuttavia, si e voluto iscrivere la lettudeeweyana del “self” — e della
mente - nel dibattito circa la “morte” o “dispemsé&d del soggetto che ha
animato la filosofia continentale a partire daglhna Sessanta.
Tangenzialmente, pur non avendo spazio per entg@Enamente
nell'argomento, verra mostrato come Dewey non pmgorra, ma in un certo
senso sopravanzi le letture date in questo sensanzitutto da Foucault e
Derrida.

Nel terzo paragrafo vengono esposte le implicaziediagogiche del quadro
delineato. A partire dal radicale riposizionamedtdla conoscenza e del

Vasco D'Agnese H pensiero come “salto”; educazione, soggetto egearienza in John
Dewey

84



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Tiese@nd Research in Education 11, 1 (2016).

soggetto compiuto da Dewey, I'educazione diviene tamto il mezzo che ci
consente di controllare o dirigere riflessivamehésperienza, quanto |l
mezzo per generare nuova, imprevedibile esperiétizaverso I'educazione
generiamo, anche, il soggetto che siamo. L’invasiconsentita dal pensiero
deweyano eruciale; detto altrimenti non siamo gia soggetti che attyan
ricevono e agiscono una particoladacazione; in Dewey noi siamo soggetti
che emergono dal continuo contatto con il mond@-che Dewey chiama
esperienza — e che, attraverso la creazione dianasperienza, ampliano il
proprio rapporto con I'ambiente, ri-definendosi ttomamente. Il radicale
smantellamento del paradigma cartesiano compiuto Dawey
contemporaneamente ad Heidegggse non con due decenni di anticipo)
rafforza il ruolo dell’educazione, che viene aduare il centro della scena,
non tanto come comprensione e direzione dellespea, ma come
generazione di nuova, imprevedibile esperienza.

La fondamentale incertezza del pensiero

In questo paragrafo si argomenta come in Deweyeiilsgero sia fondato,
mosso e diretto verso l'incertezza. L'analisi prerdd le mosse da un
passaggio deweyano tanto interessante — e, innm $@nso, inquietante —
guanto forse sottovalutato. emocracy and Educatipmell’analizzare la
relazione fra l'inquiry e “cio che sta sotto aldlio riflessivo”, Dewey
afferma: “Raramente riconosciamo la misura in kbaconoscimento conscio
di cio che e meritevole di attenzione e di cio oba lo € dipende da standard
dei quali non siamo assolutamente consci. Ad ogidane ad un livello piu
ampio, € possibile affermare che le cose che assnoncome sicure senza
riflessione o analisi sono esattamente le cose ddterminano il nostro
pensare conscio e che decidono le nostre conclugizewey, 1916/1930, p.
22, auth. trans.).

In questo passaggio Dewey evidenzia con estrenaaezzia come, cio che —
heideggerianamente - potremmo chiamare la noseausp al mondo, é
consentita a standard dei quali non siamo conséipévoaostro pensare
consapevofe Siccome Dewey afferma che tale terreno € costitdalle
“cose che assumiamo come sicure senza riflessioagaatisi” saremmo
naturalmente portati a concludere che lo scopo @ivdy € promuovere
I'analisi rispetto a tale terreno, ponendolo stdtente riflessiva delihquiry.
Seguendo questa linea la questione dirimente diyigertanto, in che misura

Vasco D'Agnese H pensiero come “salto”; educazione, soggetto egearienza in John
Dewey
85



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Tiese@nd Research in Education 11, 1 (2016).

I"inquiry ha presa su tale terreno implicito e impensatauestione €, detto
in altri termini, quanto I'impensato & pensabilerid argomentato come
Dewey, in diversi passaggi della sua opera, stagilicon chiarezza che
limpensato rimane, in una misura decisiva, impbilsa Conoscenza,
consapevolezza, pensiero riflessivo — e, pertatdopossibilita stessa
dell'inquiry — prendono vita a partire da qualcosa che ¢ eictame alle loro
spalle, cioe Bsperienza; qualcosa di non toccato, nella sua totalita, dal
pensiero riflessivo. Certamente, noi siamo consalpeell’esistenza di tale
terreno implicito, ma non disponiamo di un mezzo pettere tale terreno
sotto la lente riflessiva — o, detto in altri tenmirazionale — dell’indagine
consapevole. Detto altrimenti, nell'interpretaziodeweyana il pensiero
riflessivo e costruito su un terreno che é arddmule puramente razionale.
L’analisi € organizzata in tre passaggi: a) neinpriviene mostrato come |l
terreno sul quale insiste il pensiero riflessivaléedi fuori dei confini del
pensieroriflessivo; b) nel secondo proverdo a mostrare come la spiata,
risorsa decisiva - “the directive source” nellongle deweyano (Dewey,
1934/1980, p. 97) - che genera, produce il pensitessivo e, per cosi dire,
tutt’altro cheriflessiva; e ¢) nel terzo passaggio provero ad argomentane co
linquiry ed il pensiero riflessivo sono nella lostessa essenza attraversati
dall'incertezza — sono, in un certo senso, costreut e diretti verso
l'incertezza.

Le fondamenta del pensiero riflessivo

L’'opera fondamentale nella quale Dewey ha analiz#datesso esperienza-
soggetto-conoscenza con maggiore potenza e prédorai con ogni
probabilita, Experience and NatureQui, forse piu che altrove, il pensiero
deweyano si confronta con la profondita abissdleakstro essere-nel-mondo
- Ccio che spingera Jim Garrison, probabilmente #dggiore interprete
deweyano vivente, a parlare di “hermeneutics afdnotess being” (Garrison,
1998, p. 128). InExperience and Natuyenell’analisi dedicata al nesso
linguaggio-conoscenza-mondo, Dewey afferma: “Abdilel linguaggio, dei
significati chiaramente afferrati e distinti, n@usio continuamente coinvolti
in una moltitudine immensa di selezioni organichehe implicano
'accogliere, il respingere, I'espellere, I'appr@si, 'espandersi, I'essere
attaccati e minacciafi...]; tali atti sono della piu delicata e impercettibile
natura. Noi non siamo consapevoli della maggiotepdr questiatti; non
possiamo distinguerli e identificarli. Eppure, tatti esistono come qualita
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esperite, ed hanno un enorme effetto direttivorggdtro comportamento.
Persino le nostre operazioni intellettuali piuiradte dipendono da loro come
'orlo di un fenomeno piu ampio, che guida le nestiferenze.” (Dewey,
1925/1929, pp. 298-299, auth. trans.).

In questo passaggio Dewey stabilisce con estremaaeziza come il nostro
comportamento dipenda da “una moltitudine di sel@zorganiche” delle
guali non siamo consapevoli e che non possiammdistre e identificare.
Cio significa che la nostra interazione con I'anniéee fondata su un terreno
che sfugge al nostro controllo. In altri termingmpossiamo neanche sapere
cio che facciamo nella nostra interazione con I'emte. Possiamo solo, e
solo in una certa misura, valutare le conseguenapaltale interazione, che
conserva un forte effetto direttivo sul nostro com@mento. Ed e proprio sul
termine “comportamento” (“behaviour”, in originaleg sulla sua
interpretazione che & bene focalizzarsi. Segueiterpretazione di Biesta
e Burbules, “una delle maggiori implicazioni dgfifaoccio transazionale di
Dewey é che esso prova a rendere conto del pustmthtto fra I'organismo
umano e il mondo. Per Dewey I'organismo umano épsergia-in-contatto
con il mondo” (Biesta e Burbules, 2003, p. 10, atrims.). Ora, a partire da
tale punto di contatto, € necessario rendere cdelte possibilita umane di
dirigere tale interazione. Ebbene, per Dewey, gedstione € letta nei termini
del controlld, le possibilita sono poche. Nella misura in dunastro
comportamento € l'insieme delle nostre azioni e ithensiero riflessivo,
nella lezione pragmatista — come € noto — diperadéadione, dire che |l
nostro comportamento dipende da qualcosa che “mw possiamo
distinguere oggetivamente e identificare” (Dewe323/1929, p. 299, auth.
trans.) significa dire che lo stesso pensieros#ileo dipende da qualcosa che
non possiamo identificare. In altri termini, le i@ddel pensiero riflessivo
sono al di fuori del pensiero riflessivo, ed il nemddndamentale nel quale noi
siamo “in-contatto” con I'ambiente € al di fuorilldenostra portata. Questo
essere implicati nellambiente dipende, nella lettueweyana, da “una
moltitudine immensa di selezioni organiche” (lbidy altri termini noi
“sentiamo” che qualcosa accade nel nostro intexagpn 'ambiente e ne
vediamo gli effetti, ma non controlliamo — né veda@ distintamente - le
radici di tale accadere. In questo passaggio, meitddbewey compie una
naturalizzazione dell'inconscio, ponendolo comptetate al di qua della
razionalita. Tale alterita non ha nulla a che vedeon qualcosa che e
“sepolto” per cosi dire, nell'inconscio e che deeaire allaluce; tale alterita
ha a che vedere semplicemente con la vita, poidbe€e’ c’é vita ci sono da
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sempre attivita affamate e appassionate” (Dewe$6/1930, p. 50, auth.
trans.).

L’analisi del retroterra di cid che Dewey definisteonsapevolezza” -
“awareness”, in originale - e “pensiero conscio”“censcious thinking”
(Dewey, 1925/1929, p. 299) - non si limita a quesissaggio. E opportuno
ricordare come Dewey, iHow We Thinkparli del pensiero come qualcosa
che “accade in noi” — “happens in us” (Dewey, 19184, auth. trans.). Egli
e chiarissimo nell’affermare che “innanzitutto éumalmente noi siamo noi a
pensare in modo attivoresponsabile; il pensiero €, piuttosto, qualcosa che
accade in noi” (lbid.). Con questa affermazione Bgwone il punto — tanto
inquietante quanto assolutamente attuale — cherecdel pensare risiede in
un’assenza di controllo da parte del soggettowsupsoprio pensiero. La sfida
deweyana alla conoscenza cartesiana, come evitiedai&arrison, va dritta
al cuore del soggetto e della relazione conoscesparienza (2003). A
sostegno di tale argomentazione e utile sottolsneame per Dewey anche
I'inferenza — cioé il mezzo primario del pensieiftessivo — dipende da una
tale selezione organica come “lorlo” — “fringe”n ioriginale (Dewey,
1925/1929, p. 299) - di un fenomeno piu ampio.

Un’evidenza ulteriore la si trova nelle pagine ialzdi Experience and
Nature dove Dewey afferma che “é letteralmente impoksikescludere
dall'oggetto-pensato il contesto non-cognitivo —p@@ esperito — che
conferisce a cio che & conosciuto il suo sefistJna tale esclusione, oltre
che impossibile, sarebbe anche non desiderabileh@tguando I'esperienza
intellettuale ed il suo materiale vengono presi e@mmari, la corda che lega
'esperienza alla natura viene tagliata” (Dewey23/2929, p. 23, auth.
trans.). Quindi, nella misura in cui la conoscedege essere conoscenza del
mondo e dell'esperienza e non conoscenza che dabm#éhndustria
dell’epistemologia” (Dewey, 1917, p. 32, auth. 8annoi dobbiamo tenere
ferma l'incertezza di tale conoscenza e il suonegaon cio che conoscenza
non e.

Interesse e immaginazione

Nel paragrafo precedente e stato mostrato coreer@rio sul quale insistono
conoscenza e pensiero riflessivo € fondamentalnseltr inaccessibile. In
ci0 che segue verra mostrato come anche la faezapihta che muove |l
pensiero riflessivo €, per cosi dire, tutt’altr@ctilessiva. A questo proposito
esaminero due temi: I'interesse e 'immaginazione.
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Analizziamo a questo passaggio: “La radice dirattikella selezione [del
materiale conoscitivo] éiliteresse; una tensione inconscia ma organica verso
determinati aspetti e valori del complesso e vatieginiverso nel quale
viviamo (Dewey, 1934/1980, p. 97, auth. trans.aflermazione, tratta dart

as Experience € parte di un piu ampio discorso sui “materiatifie
costituiscono “i prodotti della mente” (Ibid.). Dew chiedendo quale sia la
forza che seleziona tali materiali, risponde chie twrza e, appunto,
l'interesse. Questo € il motivo per cui “i prodotiiella mente sono
individualmente caratterizzati, cosi come i proddtlle macchine sono
caratterizzati dall’'uniformita” (Ibid. p. 266, auttians.). E importante notare
come Dewey stabilisca che tale forza € “inconscia wrganica”
(“unconscious but organic”, nell’'originale). Cia®n c’é nulla di nascosto in
essa che la conoscenza debba scoprire, portataadla?onendo I'inconscio
sul terreno delle nostre tendenze vitali, Dewegdae fermamente fuori dai
confine dela razionalita: I'interesse, che lavdrdiajua della riflessione, da
alla riflessione stessa i suoi propri contenuti.

Ad ogni modo, questa non e l'unica questione adlfiatione. Nel focalizzare
I'analisi sulla nostra comprensione del mondo, Deexgdenzia il mezzo che
ci consente di costruire tali contenuti. Tale mezzwe connette i significati
elaborati in precedenza con quelli ancora da etabpé 'immaginazione che
e - cito direttamente I'originale — “the mediumagfpreciation in every field”
(Dewey, 1916/1930, p. 276). Qui é di estrema imgrad comprendere come
per Dewey I'immaginazione sia, contemporaneamegtmlcosa che: a)
appartiene ad ogni ambito dekle; e che b) ci rende in grado di percepire il
mondo. Secondo Dewey, infatti, “Soltanto una rispopersonale che
coinvolga I'immaginazione puo portare alla realzpae anche dei ‘fatti
puri’. L'immaginazione € il mezzo che ci permett@pprezzare ogni ambito
della realta. Il coinvolgimento dellimmaginaziorge cido che rende ogni
attivita non meramente meccanica” (Dewey, 1916/193%0 276).
L’'immaginazione €, pertanto, il punto nel qualgngficati — ed anche i ‘fatti’

- nascono comeali; solo attraverso I'immaginazione siamo in grado di
progettare le nostre finalita nel mondo — cio olvede I'immaginazione un
mezzo pedagogicamente primario. Questo € il mopeo cui Dewey
definisce 'immaginazione una funzione vitale, paina, “una parte integrale
dell'attivita umana cosi come lo sono i movimentigvolari” (Ibid., p. 277,
auth. trans.). L'immaginazione, pertanto, non e-reblo — fantasia, né un
modo per evadere dalla realta, ma il terreno foreddate a partire dal quale
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la realta pu0d essere concepita. L'immaginazioneuha fondamentale
funzione cognitiva — e vitale.

E opportuno analizzare anche la seconda parte adslaggio alla luce di
questa funzione: nel dire che 'immaginazione méizzo attraverso il quale
le attivita vengono rese non meramente meccani2deey non intende dire
che 'immaginazione aggiunge qualcosa di soggetfiensonale alle attivita
poste inessere; piuttosto egli pone I'accento sul fatto che tgtattivita non
meramente meccaniche necessitano del coinvolgintEfonmaginazione
— attivita come il giudizio o lo stesso pensiefftessivo. Se fossimo privati
dellimmaginazione saremmo ridotti ad uno statonele, senza alcun
significato da potere concepire. Ad ogni modo l'iagmazione, per sua
natura, &€ esposta all’errore: “Nessuna regola aedtabile pud essere data
per decidere se un determinato significato sialgqgglsto o meno” (Dewey,
1910, p. 6, auth. trans.). Cioe, non € possibikcciare una chiara
demarcazione fra realta e fantasia, fra errore arramted assertibility”
(Dewey, 1938, p. 9), perché il mezzo attravergoidle concepiamo entrambe
e lo stesso.

Il pensiero come salto

Prima di procedure all’analisi del soggetto deweyampportuno soffermarsi
su un tema che ricorrera nell’'ultimo paragrafo, llgu@iu squisitamente
pedagogico. Prestiamo attenzione al seguente gassagensare comporta
sempre un rischio. La certezza non puo essere tgardn anticipo.
L’invasione di cio che & sconosciuto rende il perssun’avventura” (Dewey,
1916/1930, p. 174, auth. trans.). Il passaggidoastianza chiaro in sesso;

e opportuno, pero, soffermarsi ed analizzare imiee “avventura”
(“adventure”, nell'originale), poiché, al di la dina sua comprensione
superficiale, il termine ha notevoli implicaziornfatti, bisogna chiedersi
guale sia la natura propria deltventura; ebbene un’avventura é tale non solo
se al suo interno accade qualcosangprevisto; un’avventura, piuttosto,
acquisisce il suo significato piu proprio esattataatal non essere garantita
dall'inizio. Detto altrimenti, se posso prevederk finale, non sto
sperimentando un’avventura. Riportando il tuttotsaleno del pensiero — e
spingendo l'interpretazione in avanti — e possiaffermare come, riuscendo
a prevedere come ‘va a finire’, il soggetto chesiamo non stia pensando —
sta, piuttosto, compiendo un’attivita meccanica.efa interpretazione
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risulta rinforzata dalle pagine seguenti dellopedave leggiamo: “I dati
sollecitano suggestioni. [...] Ma la suggestione eairdi Ia di cio che e dato,
fino a un certo punto, nell’esperienza. | dati proaho risultati possibili, cose
da fare, non fatti (cose gia compiute). L'inferedzaempre un’invasione di
cio che non e conosciuto, un salto da cio che esmuato. In questo senso
[...] Il pensiero [...] e creativo” (Ibid., p.14, auttrans.). Ancora una volta la
creativita non € qualcosa di aggiunto al pensiera,la sua caratteristica
precipua. Cio e dovuto al fatto che “mentre il @nito della conoscenza é
costituito da cio che e gia accaduto, da cio chiereinato e quindi
sicuramente stabilito, il suo riferimento € prosipet proiettato nel futuro”
(Dewey, 1916/1930, p. 397, auth. trans.). Dall'es$® conoscenza proiettata
nel futuro, ne discende la sua dipendenza dall'iginezione. Questo ¢ il
motivo per il quale “I'esercizio del pensiero [..thplica un balzo, un salto,
un andare oltre cid che €& conosciuto con sicureerao qualcos’altro”
(Dewey, 1910, p. 26, auth. trans.). Una tale lattlel pensiero ha, come verra
argomentato nei prossimi paragrafi, diverse imgimai sul modo di
concepire il soggetto e I'educazione.

Il soggetto deweyano

Prestiamo attenzione al seguente passaggio: “L'esga [...] accade,
emerge, ed € cio che é. All'interno dei diversirdveell’esperienza, fra di
essi, non al di fuori né al di sotto di essa, aglbievento particolare che
chiamiamo sé” (Dewey, 1925/1929, p. 232, authstjaDiverse sono le cose
da evidenziare in questo passaggio, nel qualeiideha ‘dispersione’ o della
‘morte’ del soggetto sono gia pienamente esplicitainnanzitutto bisogna
notare come il soggetto (“self’, in originale) nérun’agencyutonoma; il
soggetto € un’emergenza dell’esperienza, un eveuniodi, che cosi come
emerge, puo affondare. Il soggetto, inoltre, nomiha posizione privilegiata
rispetto agli altri eventi generati dal flusso tslberienza; non € né al di fuori
dell’esperienza né al di sotto di essa, come saddmento. Elentro e fragli
altri eventi dell’esperienza. Nella lettura dewegyaembra che non abbiamo
alcun potere sulsperienza; al contrario: potremmo affermare che é
'esperienza ad avere potere su di noi, generanclmtie evento nel suo
continuo fluire.

La parte conclusiva del passaggio non mitiga lordel@mento del soggetto
compiuto daDewey; tutt’altro: “Affermare in modo significativo ‘io gnso,
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io credo, io desidero’, invece che semplicementepansato, creduto,
desiderato’, significa accettare e affermare urgpomesabilita, fare una
dichiarazione. Tutto cio non significa che il sé& Sautore o la radice del
pensiero e delle sensazioni, né il suo luogo esdtiglbid.). In questo
passaggio Dewey afferma pienamente la questioréngedrsonalita del
pensiero. Dire ‘io credo, i0 penso’ significa sol@accettare una
responsabilita”. Il pensiero e chiaramente integioecome un evento.

Il modo migliore per apprezzare la sconvolgente enoith della questione
posta da Dewey € collocarla nella ‘teoria’ deweydealiesperienza; pongo
fra virgolette il termine teoria poiché e noto chell'interpretazione
deweyana, e impossibile avere una teoria unitaglbedperienza, essendo
guesta cid che genera la teoria stessa. Cio érafferda Dewey con estrema
chiarezza: “Le cose da conoscersi non si presentamanzitutto come
materia di conoscenza e ignoranza. Esse sono, nmmmante, stimolo
all'agire e fonte di un determinato patfreTale presenza nell’esperienza di
per se stessa non ha nulla a che fare con la cemxsco con la
consapevolezza; nulla nel senso che l'esperienza non dipende da, lo
sebbene ha tutto a che vedere con I'esperienzeensb che queste ultime
[conoscenza e consapevolezza] dipendono da unadameie esperienza di
tipo non-cognitivo. L’esperienza umana € cio clpeeehé la nostra risposta
alle cose [...] e gli effetti delle cose sulla nostita sono radicalmente diversi
dalla conoscenza.” (Dewey, 1917, pp. 47-48, autinst). Qui Dewey
enfatizza non solo il primato dell’esperienza snastenza e consapevolezza,
ma cio che potremmo definire I'intoccabilita dedifeerienza da parte della
conoscenza. L'esperienza “e cio che €” (“is whas'it nell'originale) e la
conoscenza e la consapevolezza (*knowledge andionissiess”) dipendono
da essa. Noi siamo nella nostra esperienza ed enmmergttraverso di essa
come un evento nel suo flussentinuo; I'esperienza & sempre piu di quanto
il soggetto possa comprendere. Tale lettura e ata dall'interpretazione
che Dewey da della soggettivita: “La personalit&éi la soggettivita sono
funzioni emergenti [‘eventual functions”, in origie] che emergono
attraverso interazioni complesse, organiche e B@daun tempo” (Dewey,
1925/1929, p. 208, auth. trans.).

Veniamo cosi ad un punto pedagogicamente nodabéeirmodo e misura un
tale indebolimento, ad un tempo, dell’azione intenale e del sé, puo essere
educativamente gestito? Detto in altri termini: isesoggetto emerge
dall’'esperienza e in esso il pensiero stesso envenge evento, quali sono le
possibilita educative rispetto alla formazione sieygetto ed alla direzione
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dell’'esperienza? Se ci trovassimo di fronte ademsptore diverso da Dewey,
saremmo portati a concludere che l'assenza di Ipib&sidi controllo
dell’'esperienza da parte del soggetto e la ‘marecainpresa’, per cosi dire,
della conoscenza su tale flusso esperienziale comduad un radicale
nichilismo educativo. Il punto e che pochi pengatmnno tematizzato
'educazione con tanta forza e fiducia cosi come®ehafatto; pochi hanno
posto al centro del loro progetto filosofico l'edtivo in quanto tale
(Bellatalla, 1999; Cambi — Strianc2009; Hickman,2007; Spadafora]997;
2009; Striano, 2009), tanto che é possibile affermaesiigitrimum in Dewey,
non ¢ la filosofia, ma I'educazione, che, come nsitpone come “suo proprio
fine” (Dewey, 1916/1930, p. 59, auth. trans.).

La tesi che viene proposta in questo lavoro e @wrtazione, in Dewey, e
da concepirsi non come il tentativo — strutturalteempossibile — di gestire
'esperienza, ma come la generazione di nuova,augalibile esperienza a
partire dall'agire. L'educazione, in altri terming¢osi come il pensiero,
comporta un salto, un balzo su un terreno scontmscin un certo senso
'educazione, in Dewey, muove dall'incertezza e aganl’incertezza. Tale
interpretazione, infatti, piuttosto che assevetardondamentale nichilismo
educativo — nulla di pit insensato, infatti, nelédizzare I'opera deweyana —
pone I'educazione al centro del progetto interpiatadeweyano. E’ solo a
partire da essa che e concepibile il rinnovamerit @struzione di nuova
esperienza; in altri termini, il soggetto sempre-emergente cloé Siamo Si
costituisce a partire dall’educativo.

L’educazione come generazione dell’esperienza

Fino a questo punto si € argomentato quanto seydEwey, nella sua opera,
concepisce il pensiero riflessivo etjuiry come costruiti su e mossi da forze
tutt’altro cheriflessive; forze che, detto altrimenti, sono al di fuori denfini
della riflessivitastessa; b) la concezione deweyana di soggetto € molto
lontana dal fare di questo un’agency autonomangapevole; piuttosto, il
soggetto deweyano e da intendersi come evagit@sperienza; evento che,
in quanto tale non ha una posizione privilegiadpetto agli altri. Il soggetto
deweyano va concepito come un soggetto dispersergemie. In questo
paragrafo verranno sviluppate alcune implicazi@uggogiche di tallettura;
implicazioni che, piu che mai, pongono |'educazioak centro della
riflessione deweyana.
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L’apertura verso una rinnovata centralita educatevda da la definizione di
mente presente iMhe Quest for Certaintyll vecchio centro era la mente
conoscente, fornita di un apparato cognitivo comoplan se stesso e
semplicemente esercitato su un altrettanto compieieme costituente il
mondo esterno; il nuovo centro € costituito da una serie indédindi
interazioni, che prendono vita nel corso della regtahe non € in sé né fisso
né completo, ma che puo essere diretto verso migwiati attraverso la
mediazione di operazioni intenzionali. Né il séilmdondo, né I'anima né la
natura [...] sono il centro. C’e€ un insieme mobilepdrti interagenti; un
centro emerge ogni qualvolta si manifesta una eeesal cambiamento in
una determinata direzione” (Dewey, 1929, p. 290;281h. trans.).

In questo passaggio e chiaramente compiuto lo si@miento del soggetto
cognitivo auto-fondato, che tanta parte ha gioeatcontinua a giocare —
nella pedagogia contemporanea. Alla base del eifidel paradigma
cartesiano da parte di Dewey c’é l'idea di consider come punto focale,
I'interazione con 'ambiente. E fondamentale capoee tale interazione, in
Dewey, abbia due aspetti (Biest@94; Garrison,1994; 1996): uno passivo,
nel quale I'organismo patisce I'azione dellambegré I'altro attivo, nel quale
'organismo, agendo, modifica 'ambiente e la pramelazione con esso.
Adesso, ovviamente, € questo secondo aspetto didusze il centro del
processo educativo. Il punto e che, se il guadrade fino ad ora proposto e
sensato, tale aspetto non puo essere inteso caore ahe si fonda su una
gestione ‘dall’alto’, per cosi dire, dell’esperieng dell’ambiente, ma come
azione che, provocando conseguenze di fatto non oscaurte
preventivamente, modifica 'ambiente e, di consegagil sé che da questo
ambiente emerge. L'azione € si intenzionale — tarstica fondante
dell’educativo - ma non e piu completamente e enmmnte fondata su una
riflessione che ne schiude I'ambito. In un certossela riflessione é |l
momento medio fra due ambiti di incertezza: la lwdkagire — I'insieme di
relazioni organiche con I'ambiente che genera 8aato — e le conseguenze
prodotte e non ancora conosciute. Certamente, dfesgza,
nell’interpretazione deweyana, € il terreno sullguésiediamo e Dewey
chiaramente afferma che I'esperienza e sempreeggtraneamente, al di
gua e al di la di cid che noi possiamo comprendeessa. Ed e esattamente
per questo motivo che I'educazione non va concegotae il tentativo di
comprendere e dirigere I'esperienza, ma come lorsnto — deweyanamente
inteso — di generare nuova esperienza. Questandtivo per cui Dewey
afferma che non c’é separazione fra vita e sviluppohe “il processo
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educativo non ha alcun fine oltressesso; esso € il suo proprio fine” (Dewey,
1916/1930, p. 59, auth. trans.). Questo & ancimeotivo per cui Dewey
afferma che lo sviluppo é qualcosa che gli esserani — “children”,
nell'originale deweyano - “fanno” (Dewey, 1916/1930 50, auth. trans.).
Questo “fare” consiste nel creare nuovi punti dieiazione nel nostro
continuo contatto con 'ambiente, progettando Istreopossibilita nel mondo
“liberando I'esperienza dalla routine e dal capat¢Dewey, 1917, p. 63,
auth. trans.).

Il progettare deweyano € un progettare che preleectenoscenza ed anche |l
soggetto, nel senso che, come afferma Inna Semélglgonoscenza € una
proprietda emergente da condizioni locali che mutgrerennemente”
(Semetsky, 2003, p. 23, auth. trans.). Il soggektoveyano, seguendo
Garrison, “e una funzione contingente e situatd’flusso dell’esperienza
(Garrison, 2003, p. 359, auth. trans.). Questo émdtivo per cui
lindebolimento della conoscenza e del soggetto ea@ttivita coerente e
centro unitario corrispondono a un rafforzamentoll’aetkicazione:
'educazione e il modo in cui il soggetto emergectie noi siamo istituisce
nuovi punti di contatto con 'ambiente, generandsiciuova esperienza. In
tal senso va inteso il fondamentale passaggio deweyhe concepisce
'educazione come “un’emancipazione ed un amplidmeell’esperienza”
(Dewey, 1910, p. 156, auth. trans.). L'educazionenatemporaneamente, il
modo in cui I'esperienza € sempre nuovamente dtsed il modo in cui il
soggetto che noi siamo e costruito. L’educaziogendo sul nostro continuo
contato con I'ambiente, precede la conoscenza,dehguesto contatto e
generata.

Una conseguenza ulteriore di tale lettura e chajdmentalmente, noi non
siamo in grado di predire ci0 che risultera dalantmua costruzione
dell'esperienza che é I'educazione. Nella misuraun generiamo nuova
esperienza a partire dall’educazione e l'esperieazal di qua della
conoscenza, se potessimo prevedere in anticipasulltato di questa
generazione, noi, semplicemente, non avremmo eduezCome dire che
l'incertezza & essenziale perché ci sia educaziDadale incertezza e dalla
perdita di un — supposto — potere sull’esperiefigasere umano recupera
anche l'alleanza con la natura: “Una mente apdlsperienza sa che le
credenze, lo sforzo del pensiero e la lotta cha esspie nel pensiero sono
anche un fare dell’'universo e che, seppure lenttenesse portano avanti
'universo” (Dewey, 1925/1929, p. 420, auth. trans.
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Cosi, come esseri umani, non abbiamo controll@a suktra stessa esperienza
— e sul nostro stesso pensare — ma, allo stesgmigrassiamo nuovamente
progettare il nostrduturo; abbiamo bisogno dell’educazione ed in essa
troviamo il nostro fine, ma, allo stesso tempo, Bappiamo cosa arrivera
dall’educazione che agiamo. Nella sua opera Deviggramente afferma
un’etica della finitezza che mostra come la tersieducativa & fondata su,
mossa da e diretta all'incertezza.

Note
! Sulla comparazione Dewey-Heidegger si veda Trour@69), Rosenthal (2010) e i gia
citati Rorty (1976) e Toulmin (1984).
2| termini usati da Dewey sono “our conscious tingk e “our conclusions”.
3E’ bene sottolineare che con il termine controlim 1si intende il deweyano “control”, che
indica piuttosto direzione intenzionale e intelligeedi un insieme di azioni. Il termine
controllo, in questo lavoro, fa invece riferimentta possibilita di stabilire in anticipo un
parziale decorso spazio-temporale per un determamabito di realta.
4Anche in questo caso € opportuno il confronto gjisrale deweyano: “It is literally
impossible to exclude that context of non-cognitiv experienced subject-matter which
gives what is known its import” (Dewey, 1925/1928 23).
5 Raymond Boisvert, nell’analizzare il soggetto deaveo, afferma apertamente come
“molto tempo prima della filosofia francese Dewey'portato a termine’ la morte del
soggetto, tematizzandolo non come il soggetto d¢inima come il nostro continuo
coinvolgimento nel mondo” (Boisvert, 1998, p. 35).

Patire traduce il termine deweyano “undergoing”.
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