6 John DEWEY
Il pragmatismo americano e la scuola progressiva

Un esame delle posizioni espresse dalla ricchissima letteratura critica sviluppatasi intorno al pensiero
di J. Dewey si annuncia particolarmente istruttivo non solo per documentare, attraverso e intorno al
pedagogista americano, i termini di un dibattito sulla scuola attiva che resta tuttora aperto, ma altresi
per dare rilievo ad un aspetto della critica pedagogica solitamente trascurato, ma di grande interesse,
come quello che vede il discorso pedagogico ancora strettamente prigioniero di pregiudiziali
ideologiche e, conseguentemente, ancora lontano dallo svilupparsi secondo soddisfacenti criteri di
riflessione scientifica.

1 rilievi critici piu significativi tra quelli mossi al pensiero dell’Americano, possono essere ricondotti ai
seguenti

Per gli spiritualisti (vedi Corallo, ma anche Hessen), il contingentismo ontologico di Dewey si traduce,
peraltro coerentemente, in un contingentismo etico, per cui, in assenza di valori assoluti, non si riesce a
capire come possa presumere di fondare un’educazione. Il Dewey parla di sviluppo, ma poi non dice
verso quale direzione certa lo sviluppo debba essere orientato.

Per i marxisti (vedi Bertoni Jovine, ma anche Suchodolsky) il limite maggiore di Dewey é di fermarsi ad
una considerazione del metodo educativo, senza avvedersi che il metodo puo essere catturato da
strutture educative e sociali conservatrici (Bertoni Jovine), e comunque egli non riesce ad andare, con le
proprie indicazioni innovative, al di la della realta sociale esistente (Suchodolsky).

Orbene, siffatti rilievi, singolarmente considerati e nel loro insieme, sembrano il frutto di un «cattivoy
uso del metodo critico, con la conseguenza di lasciarsi sfuggire il motivo centrale che sostiene il
pensiero deweiano. Par quasi che Corallo rimproveri Dewey di non essere uno spiritualista,
Suchodolsky e Bertoni Jovine di non essere marxista. Ma il problema e di tutt’altra natura: e di cercar
di capire che cosa ha inteso essere e che cosa ha rappresentato e rappresenta il pensiero di Dewey per
la cultura pedagogica di oggi.

Dewey ¢ il primo pedagogista che sviluppi un pensiero dal respiro culturale Novecentesco. Lo sforzo
maggiore lo ha compiuto per liberarsi dalla metafisica ottocentesca e, dunque, dall’idea di un mondo
razionale gia tutto dispiegato (Hegel) o di un mondo compiutamente razionalizzabile con atto
conoscitivo (positivismo) o rivoluzionario (Marx). La sua concezione dell’esperienza come precarieta,
instabilita, incertezza si e prolungata in un modo di vedere la stessa azione dell’intelligenza,
contrassegnata dalla problematicita, dall’ aventura, dal rischio. Il critico che voglia predisporsi ad un
accostamento appropriato al pensiero di Dewey puo trovare maggior giovamento dalla lettura di
Proust, Svevo, Pirandello, che dalla lettura di idealisti, positivisti e marxisti. Dewey non é piu un

pensatore dell’Ottocento .

Si intende Dewey se si e disposti ad accogliere la nozione tutta contemporanea della scienza che,
ponendosi come ricerca, si é enormemente liberalizzata, e pertanto rifiuta I’adeguamento della pluralita
dei modelli scientifici ad un modello unico come quello deterministico del positivismo o quello dialettico
idealistico-marxista. Scienza come ricerca significa teoria dell’indagine, ricerca aperta e disponibile
alla propria falsificazione, continuita di problema-soluzione-problema. Non é che Dewey resti fermo al
sistema sociale esistente; € vero invece che il suo pensiero trova significato soltanto nell’ambito della
societa democratica. In altro contesto sociale e politico non potrebbe né sussistere né giustificarsi. La
democrazia e apertura, novita, liberta e rinnovamento costante.

La parola di Dewey in materia educativa non esaurisce, certamente, la problematica del discorso
pedagogico. Puo darsi che gli spiritualisti pongano, dal loro punto di vista, problemi seri e non
eludibili; lo stesso si puo dire dei marxisti e di quant’altri hanno mosso critiche a Dewey. Senonché
compito della critica in primo luogo é di rendere alla parola di Dewey il suo significato originario,
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senza sovrapposizioni di credenze e fedi che le sono estranee, cosi che sia possibile registrare i
contributi che essa offre alla ricerca, sempre aperta, della riflessione educativa contemporanea. Cio che
non sembra contestabile e che Dewey propone valori fondamentali per I'uomo del nostro tempo
(tolleranza, creativita, apertura mentale, continuita del dialogo, disponibilita sociale, senso della
concretezza, verificabilita dei valori) e indica nella intelligenza lo strumento atto a fondarli e a
mantenerli vivi nella storia. « Pretendere — scrive Dewey — che l'intelligenza sia un metodo migliore
delle altre alternative (I’autorita, l'imitazione, il capriccio e l’ignoranza, il pregiudizio e la passione)
non e poi una pretesa eccessivay. Si puo solo aggiungere che non é neppure pretesa di poco significato
sociale e morale.

Gino Corallo: Contingentismo ontologico ed etico in Dewey

Dati i presupposti del suo pensiero, in Dewey manca la presenza di valori certi, e conseguentemente
mancano i presupposti per fondare una educazione degna di questo nome. Si afferma [’ideale della
crescita; ma poi non si indica la direzione verso la quale la crescita deve essere indirizzata.

Ogni teoria pedagogica riposa necessariamente su una teoria morale, e quindi su una teoria dei valori.
Quali sono i fini per cui I’uomo deve essere educato; quali sono i fini che si devono raggiungere con
’educazione medesima (che non vanno confusi con i primi); che valore abbiano questi fini e come si
qualifichino; che cosa, in generale, ¢ il «bene» e perché esso deve avere un rilievo nella condotta umana:
questi e simili problemi devono essere risolti dal pedagogista se la sua pedagogia non vuole rassegnarsi a
restare nei limiti di una pura tecnica o di una precettistica.

Anche il Dewey si ¢ posto tali problemi, ma la coerenza con le sue premesse empiristiche non solo gli
doveva impedire di risolverli in una maniera soddisfacente, ma doveva portarlo a negare, in un certo
senso, 1’esistenza stessa dei problemi, togliendo cosi immediatamente ogni possibile fondamento di ogni
possibile pedagogia.

Per il Dewey non esiste un «bene» in generale, e cio¢ assoluto, come norma e misura di tutti i «beni»
particolari, ma esiste solo il «bene della situazione», interno e particolare a ogni situazione, € mutevole
quindi di volta in volta; non esistono fini assoluti da raggiungere, segnati agli uomini come termini
propri del loro sviluppo e della loro vita, ma i fini sono solo circoscritti, anch’essi, come «fini-in-vistay,
nello stretto ciclo che si compie dal sorgere di un problema alla sua soluzione; la vita non sa indicare
alcuno scopo di se stessa: noi, «soldati semplici», non possiamo sapere nulla di essa fuori del suo porsi
esistenziale: «se si vive, questa ¢ la vitay.

Evidentemente, questa posizione ¢ perfettamente coerente con le premesse filosofiche: dal relativismo
ontologico non poteva derivare che un contingentismo etico.

Il quale a mala pena (e, piu che altro, verbalmente) si distingue dall’assenza assoluta di ogni norma
morale. La norma morale non puod essere sostituita dall 'intelligenza nell’agire (il Dewey stesso dice che
si puo operare intelligentemente agendo da onest’uomo e da gangster): eppure I’unico «significato»
emergente nel corso dell’azione ¢, se mai, di natura intellettuale, concernente il perfetto adattamento dei
mezzi al fine. Ma invano si cercherebbe, nelle numerose opere del Dewey, la risposta precisa a questa
semplice e ovvia domanda: qual €, o quali sono, i fini da scegliere come «degni» (spesso il Dewey parla
di fini che «siano degni») verso i quali poi muoversi intelligentemente?

La domanda — riconosciamolo — non si pud porre al Dewey nei termini stessi del suo sistema, cio¢ per
Iui non ha senso parlare di fini scelti fuori dell’azione stessa dalla quale invece a mano a mano essi vanno
emergendo e da cui ricevono la conferma della loro — temporanea — validita. Ma cid non significa che la
domanda non si pud proporgliela affatto. Il fatto anzi che tale domanda non trovi da lui — e non possa
coerentemente — trovare risposta, ¢ gia un fondamentale motivo di critica al sistema.

La cruda conseguenza di tutto questo, a volerla tirare fino in fondo, ¢ che le parole «bene», «moralitay,
«virtuy, e, in generale, «valore», sono vuote di senso. La sostituzione, che il Dewey ne ha fatto, col
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significato empirico ¢ praticamente una loro distruzione. Non c¢’¢ pitt motivo di mantenere due parole
diverse per designare una cosa sola, e il Dewey ha effettivamente ridotto valori e fatti a una cosa sola: al
fatto».

(G. Corallo, John Dewey, La Scuola, Brescia, 1957-1972)

Aldo Visalberghi: L’«apertura» dell’esperienza come I’«assoluto» del Dewey

Ha ragione G. Corallo a sostenere che nel pensiero di Dewey non c’é posto per valori eterni o a priori;
ha torto pero quando conclude che, non fondandosi su valori stabili e certi, il pensiero di Dewey non é
in grado di sostenere un disegno educativo. Visalberghi rileva nella pagina che segue che c’é un
assoluto nel pensiero di Dewey, ed é I’idea della stessa esperienza intesa come comunicazione aperta
all’infinito. Il valore non c’é prima della comunicazione (che potrebbe anche bloccarla sul nascere); il
valore prende avvio con la comunicazione che, in quanto aperta, ha in sé il proprio valorve. Educare é
comunicare, dialogare infinito.

Ma com’¢ possibile un totale e coraggioso, anzi «religioso» impegno in un’azione non solo educativa,
ma politica e sociale, se non si intende con essa di affermare un qualche valore «assoluto»?
Quest’obiezione puo presentarsi spontanea dopo la lettura di tante pagine dedicate a difendere il
relativismo del Dewey.

La risposta ¢ semplice e complessa ad un tempo: proprio perché Dewey non ammette altro assoluto
all’infuori della presente e concreta esperienza umana (non si tratta gia della sensazione slegata, ma
dell’esperienza nella sua storica pienezza e ricchezza) egli puo concludere a un vero universalismo morale:
quello dell’arricchimento indefinito dell’esperienza di tutti come necessario portato e unico «significato»
dell’arricchimento dell’ esperienza di ciascuno.

Questa qualita espansiva dell’ esperienza ¢ designata di solito col termine di «comunicazioney, sicché si
potrebbe anche dire che se 1’esperienza ¢ per Dewey il solo «assoluto» conoscitivo, la comunicazione €
1’ «assoluto» morale. Ma un siffatto «assoluto» non trascendente, che libera e non costringe, che
promuove e non tronca la comunicazione, il «dialogo» fra gli uomini, ¢ quello stesso che il Calogero ha
definito principio del colloquio; «1’indiscutibile ¢ il dover discutere», e questo principio ¢ «il vero
absolutum, nel senso di essere assolto da ogni necessita di conferma altrui, nello spazio e nel tempo».

Percid chiunque credesse di poter obiettare che anche il Dewey nasconde fra le pieghe del suo

«relativismo» il suo personale dogmatismo, e che questo starebbe proprio nella pretesa coincidenza tra il
criterio dell’esperienza individuale e quello della comunicazione sociale, prenderebbe, a nostro avviso, un
singolare abbaglio, giacché quella coincidenza si realizza proprio nell’atto in cui si imprende a discuterla.
Del resto, a proposito di tale coincidenza, non s’¢ usata la parola fede fin dalla prima volta in cui ci €
avvenuto di parlarne? Si potrebbe aggiungere che ¢ una fede che trova i suoi testimoni in coloro stessi che
I’avversano — purché 1’avversino discutendola.
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