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Pensare e fare, fare e pensare

Ecco la somma di ogni saggezza, riconosciuta da sempre
praticata da sempre, ma che non tutti vedono

Ambedue nella vita debbono continuamente alternarsi
come l’inspirazione e [’espirazione

J. W. Goethe, Gli anni di viaggio di Wilhelm Meister
trad. it di R. Copioli, Medusa, Milano 2005, p. 252

1l termine “liberta” ha notoriamente molti sensi

ma forse il tipo di liberta piu accessibile

piu goduto soggettivamente, e piu utile al consorzio umano
coincide con [’essere competenti nel proprio lavoro

e quindi nel provare piacere a svolgerlo

P. Levi, La chiave a stella
Einaudi, Torino 1978, p. 126



INTRODUZIONE

Il titolo di questa tesi ¢ volutamente equivoco. Infatti, I’opera di Kerschensteiner
sta «alle origini» del sistema duale tedesco in due sensi. Per un verso, non la si puo
comprendere, se non la si colloca nel contesto storico in cui nacque il sistema duale. Per
I’altro, ha a che fare con il suo inizio, perché ne ha determinato la genesi.

Non solo. Ambiguo ¢ anche I'uso del termine «opera» per riferimento a
Kerschensteiner, «interprete della sua epoca, sia come educatore e riformatore scolastico,
sia come pensatore che supera la fugacita del tempoy'. Il suo impegno fu dunque pratico,
ma anche intellettuale. Le due cose non si possono pero separare, giacché le sue riflessioni
nascevano dall’intima esigenza di chiarire le intuizioni che avevano ispirato la sua riforma
della scuola e anche in seguito non persero mai di vista i problemi dell’organizzazione
scolastica’.

In tal senso, la biografia di Kerschensteiner rende testimonianza al suo
insegnamento piu prezioso: non esiste una pratica che non cerchi la teoria e, viceversa,
una teoria che non nasca dalla e si orienti alla pratica. Se la scuola sottovaluta questa
circolarita, fallisce il suo compito educativo riducendosi a mero addestramento pratico
oppure a infeconda trasmissione di sapere astratto.

L’ambizione di questa ricerca ¢ di mostrare, da una parte, come e perché
Kerschensteiner volle far valere questo principio nella scuola del suo tempo e in che modo
tale sforzo pratico e intellettuale influenzo la nascita del sistema duale tedesco, dall’altra,
capire se la sua proposta puo insegnarci ancora qualcosa sul valore educativo del lavoro.
La seconda questione riveste un interesse particolare specialmente oggi, che si afferma
da piu parti la necessita di rafforzare la formazione professionale e 1’apprendistato

adducendo ragioni economiche pit che pedagogiche’.

E. Spranger, Georg Kerschensteiner. Trauerrede in 1d., Gesammelte Schrifien, X1, Quelle & Meyer,
Heidelberg 1972, p. 405.

Significativamente, 1’ultimo suo libro incompiuto e pubblicato postumo, doveva essere proprio una
teoria dell’organizzazione scolastica (G. Kerschensteiner, Theorie der Bildungsorganisation, Teubner,
Leipzig - Berlin 1933).

Si pensi alle varie dichiarazioni dei ministri dell’Unione europea che si iscrivono nel progetto di
cooperazione rafforzata fra gli Stati membri sul tema della VET denominato Processo di Copenhagen



La tesi si divide, quindi, in due parti. La prima ripercorre la genesi del sistema
duale tedesco concentrandosi sulle fasi iniziali del suo sviluppo, quando Kerschensteiner
era ancora in vita ed era considerato una figura di primo piano nel dibattito sulla scuola
in Germania. La seconda ricostruisce la teoria pedagogica elaborata in eta matura
dall’ispettore scolastico della citta di Monaco, allorché, divenuto parlamentare, poté
dedicarsi allo studio della filosofia.

A mo’ di preambolo, il primo capitolo della tesi, dopo aver chiarito la differenza
fra sistema duale tedesco e italiano, sgombrando il campo dalla confusione che tale
omonimia potrebbe creare, illustra [D’attuale funzionamento della formazione
professionale in Germania, enucleandone 1 tratti essenziali. Non sarebbe infatti possibile
rispondere alla domanda sul ruolo giocato da Kerschensteiner nello sviluppo del sistema
duale, senza aver stabilito quali sono le caratteristiche fondamentali di tale sistema.

L’esplorazione storica inizia nel secondo capitolo, dove vengono chiarite le ragioni
economiche, politiche e ideologiche che all’inizio del Novecento potarono la Germania a
scegliere I’apprendistato tradizionale (quello delle antiche corporazioni artigiane) come
modalita tipica della formazione professionale per 1 giovani impiegati sia nell’artigianato
che nell’industria.

Nel capitolo terzo vengono illustrati le iniziative intraprese e le intuizioni che
guidarono Kerschensteiner nella riforma delle scuole per apprendisti di Monaco. Egli
intese dare una nuova identita alle scuole post-elementari di completamento creando allo
stesso tempo uno strumento efficace per correggere 1 limiti dell’apprendistato
tradizionale.

Il modello di formazione professionale da lui inventato si basava sull’intreccio di
due momenti formativi, spazialmente distinti, ma — almeno nelle intenzioni del
riformatore — didatticamente collegati: 1’esperienza lavorativa degli apprendisti e la sua
ripresa riflessiva a scuola. Il capitolo quarto mostra come e perché la riforma di
Kerschensteiner ebbe successo e fu imitata in Germania e all’estero.

Nel quinto capitolo si delinea la successiva evoluzione del nascente sistema duale,
che quasi fin da subito tradi i principi ispiratori del modello Kerschensteiner. Nel Secondo

Dopoguerra, poi, ’apprezzamento per il pedagogista di Monaco diminui a motivo

oppure, in tempi piu recenti, all’iniziativa Alleanza europea per [’apprendistato che ha visto coinvolte la
Commissione e le parti sociali europee.



dell’obsolescenza delle categorie filosofiche da lui impiegate e del mutato clima
culturale. Cosi, nel momento in cui la Germania istituzionalizzo il sistema duale nella
forma oggi conosciuta, pare che il suo contributo fosse oramai dimenticato. In realta, 1
tratti essenziali che I’apprendistato tedesco conservava (e ancora oggi mantiene) sono gli
stessi che caratterizzavano la formazione per apprendisti inaugurata nella citta di Monaco
proprio da Kerschensteiner.

Terminata questa carrellata storica, nella seconda parte della tesi viene finalmente
presentata la teoria educativa elaborata negli anni della maturita da Kerschensteiner con
il preciso intento di dare un fondamento teoreticamente solido alle proprie intuizioni di
insegnante e riformatore scolastico. I suoi principali riferimenti furono i filosofi
neokantiani (Windelband, Rickert, ma anche Natorp), da cui mutuo il concetto di valore,
Dilthey e gli ultimi esponenti dello storicismo tedesco, e tra questi segnatamente
Spranger, di cui riprese la psicologia tipologica delle Lebensformen e 1’idea di cultura
come insieme di oggettivazioni spirituali, ¢ Dewey, di cui apprezzo soprattutto la
descrizione dei meccanismi mentali operanti nel processo di apprendimento.

Nel capitolo primo vengono ripresi tre concetti fondamentali della pedagogia di
Kerschensteiner (individualita, valore e bene culturale) allo scopo di chiarire a cosa
corrispondesse nella sua visione la condizione dell’'uomo formato (formazione come
stato).

Il secondo capitolo descrive invece la formazione come processo, ovvero la
trasformazione dell’individualitda in una «personalita etica autonomay, resa possibile
dall’incontro vivo con 1 valori (dimensione assiologica) e dall’educazione o
disciplinamento del carattere (dimensione formale ed eteronoma della formazione, di cui
I’istruzione ¢ solo una parte, ossia I’educazione al pensiero logico).

Per Kerschensteiner 1’esperienza dei valori era necessariamente mediata dai beni
di cultura. Da qui I’importanza dell’educazione: senza un carattere disciplinato non ¢
possibile fruirne. Tuttavia, poiché gli oggetti culturali a causa delle differenze individuali
non sono accessibili a tutti allo stesso modo, 1’educatore deve anzitutto capire a quale
forma di vita tipica (Lebensform) appartiene I’educando in modo da poter scegliere i beni
di cultura piu adatti alla sua formazione (assioma fondamentale del processo formativo).

I corollari e le conseguenze di questo postulato sono descritti nel capitolo terzo.



Da ultimo, nel capitolo quarto si chiarisce il concetto di scuola di lavoro, e cio¢ —
nella prospettiva di Kerschensteiner — della scuola in quanto tale: la sua missione, i suoi
metodi e il valore educativo che in essa ricopre il lavoro.

Alle conclusioni ¢ affidato il compito di tirare un bilancio, stabilendo se e come
I’opera di Kerschensteiner sia stata decisiva per la nascita del sistema duale tedesco e se
il suo insegnamento in merito alla formazione professionale possa ritenersi valido ancora
oggi. Una nota iniziale aiuta a collocare questo insegnamento sullo sfondo della sua

vicenda biografica.

Hokok

Le traduzioni dei testi tedeschi e inglesi citati nell’edizione originale sono mie.
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NOTA BIOGRAFICA'

Georg Michael Kerschensteiner nacque nel 1854 a Monaco in una famiglia di
piccoli commercianti. La sua infanzia trascorse serena, nonostante le ristrettezze
economiche familiari (il padre aveva perso la sua modesta fortuna e il suo negozio poco
prima che lui nascesse). Di essa Kerschensteiner ricorda soprattutto la gaiezza e
I’operosita della madre, il rigore paterno e la liberta dei giochi in strada, la cui varieta
compensava la carenza di stimoli culturali in casa.

Terminata la Volksschule, all’eta di dodici anni il disgusto per la scuola porto il
giovane Georg a scartare 1’ipotesi di entrare in Seminario, a cui preferi il piu breve istituto
magistrale. Neanche questo, comunque, gli riservo un’esperienza formativa esaltante: il
grigiore di noiosissime lezioni era rischiato di tanto in tanto solo dalla figura carismatica
di un maestro appassionato, accostato retrospettivamente alla figura di Pestalozzi.

Compiuti 1 sedici anni e terminata la scuola, il nostro poté finalmente iniziare
I’attivita di maestro. Prese servizio in provincia nelle scuole post-elementari di
completamento. Poco dopo, pero, la frustrazione professionale lo spinse ad abbandonare
temporaneamente I’insegnamento per iscriversi al ginnasio. Dopo I’esame di ammissione
da privatista, concluse brillantemente gli studi, benché fosse piu vecchio dei suoi
compagni e dovesse mantenersi facendo il precettore. A ventitré anni poté cosi iscriversi
ai corsi di matematica e fisica all’Universita di Monaco, divenendo anche presidente della
associazione degli studenti di matematica.

Conseguita la laurea Kerschensteiner lavord per due anni alla stazione
metereologica di Monaco, finché, nel 1883 all’eta di ventinove anni, fu chiamato ad
insegnare matematica al Ginnasio Melantone di Norimberga. Ritornato a scuola riscopri
la sua vocazione per I’insegnamento, nutrita soprattutto da una spontanea simpatia nei

confronti dei giovani, dalla capacita di comprenderli e dalla disponibilita a trascorrere

Le notizie sulla vita di Kerschensteiner sono prese dalla sua autobiografia: G. Kerschensteiner, Georg
Kerschensteiner in E. Hann (ed.), Die Pddagogik der Gegenwart in Selbstdarstellungen, Meiner, Leipzig
1926, pp. 44-96.
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con loro anche il tempo libero, attitudini che gli facevano guadagnare la fiducia degli
alunni ottenendo da loro il massimo impegno.

La concretezza dei rapporti umani e della sua opera d’insegnante compensava la
crescente insoddisfazione che lo studio della matematica gli procurava per il carattere
interminabile della ricerca (in quegli anni era divenuto assistente del matematico Paul
Gordan all’Universita di Erlangen, delle cui lezioni sulla teoria degli invarianti curo la
prima pubblicazione).

Nello stesso periodo ebbe I’intuizione didattica fondamentale attorno al quale
successivamente elabord il suo concetto di scuola di lavoro: I’insegnamento della
matematica (cosi come di ogni altra disciplina) non pud basarsi sull’esposizione
sistematica della materia, ma deve partire da problemi concreti che suscitino lo stupore
degli scolari sollecitandoli a riflettere per trovare plausibili soluzioni. La stessa idea
ritrovata con compiacimento quasi vent’anni dopo nell’opera How we think di John
Dewey.

Nel 1890 fu trasferito al Gustav-Adolf-Gymnasium di Scweinfurt, dove gli fu
chiesto di insegnare anche scienze naturali. Questa circostanza propizio 1’ampliamento
dei suoi interessi di studio (durante le sue escursioni in montagna scopri ben presto la
passione per la geologia), ma soprattutto fu I’occasione per progettare attivita didattiche
all’aperto basate sull’indagine e la ricerca, specialmente in botanica. Il grande dispendio
di tempo che tali attivita comportavano, gli impediva di esaurire tutti gli argomenti
previsti dal programma. Cio attiro su di lui le critiche di alcuni colleghi, con I’effetto di
rafforzare la sua convinzione che fosse necessario combattere la pigrizia intellettuale del
corpo insegnante per superare un’idea enciclopedica di sapere e un tipo di didattica
trasmissiva.

Successivamente fu chiamato ad insegnare matematica e fisica al Ludwigs-
Gynasium di Monaco, dove, non potendo piu condurre esperienze all’aperto, cerco di
applicare 1 principi didattici formulati negli anni precedenti nel laboratorio di fisica.

Nel 1895 la sua vita subi una svolta. Kerschensteiner fu eletto consigliere
scolastico (Schulrat) della citta di Monaco, con funzioni ispettive e di vigilanza su tutte
le scuole cittadine. La sua nomina giunse in maniera inaspettata, dopo che il governo
bavarese aveva bloccato 1’elezione dell’'uomo inizialmente designato, il prof. Nicklas, per

via della sua fede protestante.
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Kerschensteiner si mise subito al lavoro. Dopo attenti studi sui manuali e 1 metodi
propose senza successo una riforma dei programmi nelle materie cosiddette “reali”
(zoologia, botanica, mineralogia, fisica, chimica, storia e geografia) coinvolgendo anche
gli insegnanti e 1 direttori delle scuole di Monaco. Le sue proposte ¢ le sue riflessioni sulla
metodologia confluirono in una pubblicazione dal titolo Osservazioni sulla teoria del
programma (Betrachtungen zur Theorie des Lehrplans, 1899) in cui cerco di superare 1
metodi elaborati dai pedagogisti d’ispirazione herbartiana, attenti alla completezza e alla
sistematicita dell’insegnamento disciplinare piu che allo sviluppo spirituale del discente.
Questa sua prima iniziativa gli procuro aspre e ironiche critiche che mettevano in dubbio
le sue competenze pedagogiche.

Ancora piu velenosi furono gli strali lanciati contro la sua riforma delle scuole
elementari (Volksschulen) cittadine. Dapprima, egli introdusse I’insegnamento della
cucina e del giardinaggio nell’ottava classe femminile e dell’officina meccanica e della
falegnameria in quella maschile. Il successo di queste attivita didattiche basate sul lavoro
fu tale che le iscrizioni aumentarono in tal misura da rendere possibile la trasformazione
dell’ottava classe, all’epoca solo facoltativa, in annualita obbligatoria per tutti i bambini
della citta. In un secondo momento, il lavoro fu introdotto come disciplina speciale anche
nelle prime quattro classi elementari. Inoltre, Kerschensteiner stabili che ad ogni istituto
fosse annesso un giardino, affinché gli alunni potessero coltivarlo e favori I’introduzione
nelle scuole di acquari e terrari per permettere ai bambini di fare osservazioni ed
esperimenti.

Le polemiche contro le idee fantasiose dell’ispettore scolastico si placarono solo
quando fu annunciato che un suo scritto, pubblicato successivamente con il titolo Die
staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend, aveva vinto il concorso indetto nel
1900 dalla Reale Accademia delle Scienze pratiche della citta di Erfurt sul tema: «Qual ¢
il modo piu appropriato per educare alla cittadinanza la nostra gioventu nel periodo
compreso fra la fine della scuola popolare e I’inizio del servizio militare?».

Pochi giorni dopo Kerschensteiner presento ufficialmente alle autorita cittadine e
a quelle bavaresi il suo piano di rinnovamento delle scuole post-elementari di
completamento (Fortbildungsschulen) della citta di Monaco con il relativo piano di spesa.
La sua riforma, che egli aveva saggiamente preparato inviando 1’anno precedente una

serie di relazioni sulle scuole post-elementari austriache, svizzere e degli altri Stati del
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Reich, metteva al centro dell’attivita didattica il lavoro degli studenti (per lo piu
apprendisti). Le classi sarebbero state divise per categoria professionali e le corporazioni
avrebbero partecipato alla progettazione dell’offerta formativa. La riforma ebbe subito
grande successo: il numero dei corsi crebbe in pochi anni (dopo due anni erano gia 45),
tutte le corporazioni cittadine furono coinvolte e gli apprendisti chiedevano di frequentare
le lezioni anche oltre 1’eta dell’obbligo (in Baviera 16 anni), almeno fino alla conclusione
dell’apprendistato.

Negli stessi anni Kerschensteiner riformo anche 1’insegnamento del disegno nella
scuola popolare, sulla scorta di uno puntiglioso studio sullo sviluppo del talento grafico
neil bambini basato su una raccolta di circa mezzo milione di disegni, poi pubblicato nel
1905 (Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung).

Intanto, la fama delle scuole kerschensteineriane supero i1 confini della Baviera:
osservatori da tutta la Germania e dall’estero venivano a Monaco per vedere gli effetti
delle riforme avviate qualche anno prima dell’energico ispettore scolastico della citta, il
quale comincio ad essere invitato ad esporre le sue idee sulla scuola dentro e fuori dalla
Germania (Inghilterra, Scozia, Stati Uniti, Ungheria). Le trascrizioni di alcune conferenze
tenute in questo periodo confluirono nella miscellanea intitolata Grundfragen der
Schulorganisation (1907).

Nonostante il riconoscimento nazionale e internazionale, nel 1907 1’insediamento
della nuova commissione scolastica cittadina, meno incline ad assecondare le idee
innovative di Kerschensteiner, segno una brusca frenata della sua opera riformatrice. Il
rinnovamento della Volksschule secondo i1 dettami della scuola di lavoro non poté essere
completata: nelle classi dalla quinta alla settimana il lavoro come disciplina speciale non
fu introdotto, mentre la riforma delle scuole di completamento femminili riusci solo in
parte.

Kerschensteiner avvertiva che le sue idee venivano travisate anche da chi non era
pregiudizialmente contrario all’introduzione della attivita pratica a scuola. Senti pertanto
I’esigenza di precisare il suo pensiero. In merito all’educazione civica rielaboro i
contenuti dello scritto premiato dieci anni prima dall’Accademica di Erfurt ricavandone
un nuovo volume: Begriff der staatsbiirgerlichen Erziehung (1910). 1l confronto critico
avuto con il Gaudig durante un convegno celebratosi a Dresda lo spinse invece a

pubblicare Begriff der Arbeitschule (1911). Opera a cui Kerschensteiner aggiunse un
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intero capitolo dal taglio teorico-fondamentale nel 1925 (sesta edizione) per dissipare,
sulla scorta della teoria pedagogica che ormai aveva elaborato, alcuni grossolani
fraintendimenti della sua proposta didattica, ravvisati proprio in chi avrebbe voluto
applicarne frettolosamente 1 consigli (I’introduzione del lavoro manuale a scuola) senza
averne davvero compreso 1 principi ispiratori.

I nuovi ostacoli posti alla sua opera riformatrice e 1’urgenza di precisarne i principi
pedagogici evidenziavano la necessita di chiarire sul piano teoretico le questioni con cui
I’ispettore scolastico si era confrontato durante il suo incarico e che fino ad allora aveva
risolto «istintivamente» (instinktmdfig)* basandosi sulle sue intuizioni di educatore. A
fornirgli I’occasione per iniziare questo approfondimento riflessivo fu una nuova svolta
biografica.

Nel 1911 Kerschensteiner accettd di candidarsi fra le fila del Freisinnigen
Volksparei, un partito liberal-progressista che aveva fra i suoi principali esponenti
I’amico Felix Naumann. Fu eletto deputato. Proprio durante il suo mandato poté sfruttare
1 soggiorni berlinesi lontani dagli impegni di ispettore scolastico e la fornitissima
biblioteca del Reichstag per studiare 1 testi degli educatori (in primis Pestalozzi) e dei
filosofi. Nel neokantismo trovo un fondamento sicuro e nuova luce per spiegare le sue
convinzioni pedagogiche.

Poco alla volta la filosofia divenne per Kerschensteiner da mezzo per chiarire 1
problemi dell’educazione a oggetto di interesse primario (per lui la pedagogia era un
ambito specifico della filosofia). Dalle prime illuminanti letture dei Preludi di
Windelband e degli scritti sulla pedagogia sociale di Natorp passo a Kant. In questo modo
fece proprio il concetto di valore assoluto, contrapposto a quello di valore soggettivo, che
preciso attraverso la lettura di Rickert, mentre dai discepoli di Dilthey (gli amici Alois
Fischer ed Eduard Spranger, ma anche Theodor Litt) mutuo la concezione di cultura come
oggettivazione dello spirito. Si completava cosi I’armamentario concettuale che gli
consenti di elaborare una propria teoria dell’educazione basata su una solida dottrina dei
valori.

Il ricorso a quella dottrina appariva agli occhi di Kerschensteiner come la scelta
teoretica necessaria per evitare la deriva relativista a cui portava lo storicismo e dare cosi

senso all’educazione stessa. Da matematico concepiva i1 valori come 1 postulati da porre

2 G. Kerschensteiner, Charakterbegriff und Charaktererziehung, Teubner, Leipzig - Berlin 1912.
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a fondamento delle opere umane. Nella sua prospettiva 1’assolutezza dei valori non
cancellava I’incompiutezza di tali opere (in tal senso egli non intendeva sacralizzare
nessuna esperienza culturale concreta), ma indicava il fine asintotico verso cui 'uomo
doveva tendere con la propria azione, nella speranza di realizzare in maniera sempre piu
compiuta, benché mai definitiva, 1 valori universali.

Nel frattempo la Prima Guerra Mondiale, con il dissesto finanziario e i rivolgimenti
politici che ne seguirono, inibirono gli ultimi tentativi di riforma provati a Monaco da
Kerschensteiner, il quale nel 1919, dopo 25 anni, lascio I’incarico di ispettore scolastico.
L’ anno precedente I’Universita di Monaco 1’aveva nominato professore honoris causa di
pedagogia. Nel 1920 rifiuto persino una chiamata all’Universita di Lipsia per prendere la
cattedra che era stata di Spranger. Iniziava cosi 1’ultima fase della sua carriera
intellettuale.

In questo periodo Kerschensteiner scrisse le sue opere piu dense dal punto di vista
speculativo impegnandosi in una rigorosa sistematizzazione del proprio pensiero
pedagogico che culmino con la pubblicazione della poderosa Theorie der Bildung (1926),
sintesi ed esposizione ordinata delle monografie precedenti: Charakterbegriff und
Charaktererziehung (1912), compendio della sua psicologia; Das Grundaxiom des
Bildungsprozesses (1917), dove veniva formulato per la prima volta 1’assioma
fondamentale del processo formativo sulla base di una tassonomia dei tipi umani ispirata
alla dottrina sprangeriana delle Lebensformen; Die Seele des Erziehers und das Problem
der Lehrerbildung (1921), sul profilo dell’educatore e dell’insegnante; Autoritit und
Freiheit als Bildungsgrundsdtze (1924), sul rapporto fra liberta e eteronomia in
educazione.

Benché nell’ultima parte della sua carriera 1’interesse speculativo fosse
preponderante, Kerschensteiner non perse mai di vista i problemi pratici della didattica e
dell’organizzazione didattica, motivo originario del suo sforzo riflessivo, come
dimostrano 1 continui riferimenti alla scuola che si ritrovano anche nei suoi scritti piu
teoretici, oltre ad altre tre pubblicazioni uscite sempre in quegli anni: Wesen und Wert des
naturwissenschaftlichen Unterrichtes (1914), sulla natura e il valore formativo
dell’insegnamento delle scienze naturali, dove il debito nei confronti del pensiero
deweyano ¢ dichiarato; Das einheitliche deutsche Schulsystem (1922), sulla struttura del

sistema scolastico; ma soprattutto 1’ultima sua fatica, 1’opera postuma e incompiuta dal

15



titolo  significativo:  Teoria  dell’organizzazione educativa  (Theorie  der

Bildungsorganisation).
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PARTE I

IL RUOLO DI KERSCHENSTEINER
NELLA GENESI DEL SISTEMA DUALE

Il sistema duale tedesco ¢ il risultato di un lungo processo genetico. La prima parte
della tesi ha I’obiettivo di mostrare il ruolo svolto dal pedagogista di Monaco in questo
sviluppo, che conobbe, secondo la periodizzazione proposta da Greinert, tre fasi distinte.
La «fase fondativa» (dall’ultimo quarto dell’Ottocento fino alla Repubblica di Weimar),
in cui del sistema duale si gettarono — per cosi dire — 1 due pilastri: la formazione pratica
sul posto di lavoro e la formazione scolastica presso una scuola pubblica a tempo parziale.
La «fase di consolidamento» (da Weimar all’approvazione, nel 1969, della prima legge
organica sulla formazione professionale valida in tutta la Germania), quando si impose la
necessita di regolamentare 1 percorsi formativi in apprendistato tramite ordinamenti
uniformi su tutto il territorio nazionale (gli odierni Ausbildungssordnungen). La «fase di
riassetto e razionalizzazione» (dal 69 ad oggi), durante la quale lo Stato ha riaffermato
la sua funzione di indirizzo strategico e coordinamento del sistema e il sindacato ha
assunto definitivamente un ruolo riconosciuto nella sua governance'.

Il contributo di Kerschensteiner si colloca nella prima di queste tre fasi. In un
periodo di grandi rivolgimenti economici e sociali egli intui che la «cura pratica delle
anime»” dei giovani appartenenti alle classi popolari non poteva piu essere demandata
soltanto alle famiglie e ai processi di trasmissione culturale tradizionalmente affidati alle
corporazioni. Divenuto ispettore scolastico della citta di Monaco, la soluzione da lui
adottata per rispondere a questa emergenza educativa fu quella di riformare le vecchie
scuole di completamento raccordandole in maniera sistematica all’apprendistato

tradizionale, ripristinato dai governi tedeschi nell’ultimo scorcio dell’Ottocento.

' Cfr. W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland in R. Arnold — A. Lipsmeier (edd.),
Handbuch der Berfusbildung. 2. Uberarbeitete und aktualisierte Auflage, VS Verlag, Wiesbaden 2006,
pp- 499-508.

2 G. Kerschensteiner, I/ concetto di scuola di lavoro, Calo G. - Calo Puccinelli L. (ed.), trad. it. della sesta
edizione tedesca, R. Bemporad & F.o, Firenze 1935, p. 70.
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Kerschensteiner era infatti persuaso che la formazione umana dei giovani, non solo
professionale, dovesse passare per il lavoro. Non quello meccanico e routinario del
semplice garzone di bottega o dell’operaio della catena di montaggio, ma quello
intelligente e scrupoloso dell’artigiano, il quale realizzando la sua opera esercita
I’intelligenza ed educa la volonta. Da qui il suo apprezzamento per 1’apprendistato
tradizionale, purché integrato con la frequenza obbligatoria di una scuola a tempo
parziale, dove 1’esperienza pratica degli apprendisti si intreccia alla teoria per mezzo di
una riflessione rigorosa.

La sua proposta non era del tutto nuova, almeno in Germania®. Il successo della
sua riforma fu pero straordinario. Il grande merito di Kerschensteiner, oltre a quello di
aver divulgato tramite un’instancabile opera di pubblicista e conferenziere un’idea di
scuola professionale basata sull’alternanza fra studio e lavoro, fu di aver trovato una
formula vincente per realizzarla: competenza normativa e controllo assegnate allo Stato
(nel suo caso: il governo cittadino e regionale), gestione condivisa fra amministrazione
scolastica e corporazioni®.

Benché la successiva evoluzione del nascente sistema duale abbia seguito
traiettorie in parte divergenti rispetto alle idee pedagogiche di Kerschensteiner, gli
elementi essenziali che lo caratterizzano ancora oggi sono riconducibili a queste sue
intuizioni originarie. Il lavoro propizia una formazione ampia ed integrale della persona;
tale formazione si realizza solo attraverso una riflessione rigorosa attorno ai problemi
emersi durante la pratica lavorativa; 1’istituto dell’apprendistato, strumento ideale per
consentire questo tipo di formazione, oltre che per favorire I’inserimento lavorativo dei
giovani e soddisfare 1 fabbisogni professionali delle imprese, funziona solo se la sua
gestione si basa sulla collaborazione fra Stato e associazioni di categoria.

Quando dopo la fine della Seconda Guerra Mondiale il sistema duale tedesco fu
istituzionalizzato, questi principi vennero confermati. A prevalere fu la visione sussidiaria

anti-statalista della formazione professionale’ sostenuta a suo tempo da Kerschensteiner.

> La Berufsschule tedesca «ha tanti padri e madri» (cfr. A. Lipsmeier, Vaterscahfisklage: Ist

Kerschensteiner oder Pache der Vater der Berufsschule? in E. Wuttke (ed.), Was heifst und zu welchem
Ende studieren wir die Geschichte der Berufserziehung? Beitrdge zur Ortsbestimmung an der
Jahrhundertwende; Festschrift fiir Manfred Horlebein, Opladen, Farmington Hills (MI) 2010, p. 129)

* Cfr. A. Lipsmeier, Vaterscahfisklage, pp. 136-137.

> M. R. Busemeyer, The Political Economy of Educational and Vocational Training Reforms in Western
Europe from a Historical Perspective, in E. Berner - Ph. Gonon (edd.), History of Vocational Education
and Training in Europe. Cases, Concepts and Challeges, Peter Lang, Bern 2016, pp. 76-77.
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Car. 1

IL SISTEMA DUALE TEDESCO

Per capire quale fu il ruolo di Kerschensteiner nella genesi del sistema duale
tedesco, bisogna individuare anzitutto i tratti peculiari che rendono questo sistema cosi
diverso dalla formazione professionale praticata negli altri Paesi'. A livello strutturale cio
che lo contraddistingue ¢ senza dubbio il suo duplice fondamento: da un lato, la
formazione scolastica (per lo piu teorica, nelle discipline di cultura generale e tecniche)
e, dall’altro, la formazione aziendale (eminentemente pratica, sui processi di lavoro tipici
della professione). Tuttavia, se si considera il suo funzionamento, contrariamente a quello
che si potrebbe pensare in prima battuta, la sua particolarita non risiede principalmente
nell’alternanza fra questi due luoghi formativi, bensi nel suo tipico modello di
governance.

Ecco perché il sistema duale tedesco non corrisponde a cid che in Italia viene
definito impropriamente «sistema duale». La dimensione organizzativa, del resto, non
riguarda soltanto gli aspetti esteriori, ma riflette un preciso modo di intendere alcune
questioni pedagogiche fondamentali. Senz’altro il rapporto fra teoria e pratica nel
processo formativo, strettamente connesso al principio dell’alternanza fra i due luoghi di
formazione, ma anche il ruolo educativo dello Stato e dei corpi intermedi, cosi come il

concetto di professione nella sua valenza identitaria.

1. Cosa si intende in Germania per «sistema duale»?

L’espressione «sistema duale» (Dual System), intesa nell’accezione corrente, fu

utilizzata per la prima volta nel 1964 in un rapporto della Commissione tedesca per

Gli unici Paesi che hanno un sistema duale simile a quello tedesco sono 1’ Austria e la Svizzera (anche
se nella Confederazione elvetica le funzioni svolte dalle Camere di commercio negli altri due paesi
mitteleuropei sono affidate all’amministrazione cantonale). Si ispirano al modello tedesco anche
I’apprendistato in Danimarca e in Lussemburgo.
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I’educazione e istruzione’. La Commissione parlava di «sistemay per indicare 1’insieme
di regole e di pratiche che caratterizzavano I’apprendistato in Germania, sottolineando
con il termine «duale» I’alternanza tra formazione aziendale e formazione scolastica
tipica di questo antico istituto’.

Nello stesso periodo ando delineandosi anche la cornice giuridica che avrebbe
disciplinato nei decenni successivi la formazione professionale in Germania
(precedentemente esisteva solo una normativa frammentaria). Confermando una prassi
gia allora consolidata, da quel momento 1’ordinamento tedesco presuppone
I’apprendistato come la modalita tipica della formazione professionale, prevedendo per i
giovani che scelgono questo canale formativo due luoghi di apprendimento distinti
('impresa e la scuola professionale)’ e affidando ad un contratto di lavoro la
regolamentazione del rapporto fra gli studenti/apprendisti e le aziende che li assumono’.

Al termine dell’apprendistato 1 giovani tedeschi acquisiscono una qualifica valida
su tutte il territorio nazionale (attualmente ne esistono piu di trecento), che in alcuni
settori € requisito necessario per 1’esercizio della professione.

Normalmente in Germania i giovani che iniziano un percorso formativo in sistema
duale hanno appena concluso il primo ciclo d’istruzione e assolto 1’obbligo scolastico
(Vollzeitschulpflicht), che dura nove o dieci anni a seconda dello stato regionale in ci si
trova (i Ldnder hanno competenza legislativa esclusiva in materia d’istruzione), ma
devono ancora adempiere a cio che in Italia chiameremmo “diritto e dovere di istruzione
e formazione” (Berufsschulpflicht). In questo caso si parla di Erstausbildung. Possono
attivare un contratto d’apprendistato anche giovani che hanno gia conseguito un diploma
d’istruzione secondaria oppure completato un precedente apprendistato. Allora si parla di
Zweitausbildung. Esiste poi anche un contratto di apprendistato per la riqualificazione
professionale degli adulti (berufliche Umschulung). Ci sono, infine, ma sono
numericamente residuali, percorsi di apprendistato per il recupero della dispersione

scolastica oppure per target specifici a rischio esclusione sociale (ad es.: per 1 rifugiati).

2 Lo riferisce: M. Gessler, Formation of the German Dual Apprenticeship System and the Challenge of
Cooperation between Schools and Companies in G. Alessandrini (ed.), Atlante di pedagogia del lavoro,
Franco Angeli, Milano 2017, p. 103.

3 Cfr. Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, Empfehlungen und Gutachten des
Deutschen Ausschusses fiir das Ervziehungs- und Bildungswesen 1953-1965. Gesamtausgabe, Ernst Klett,
Stuttgart 1966, p. 418.

* BBIG, § 2.

> BBIG § 10.
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Non ¢ dunque il contenimento dell’abbandono scolastico né 1’inclusione delle persone
svantaggiate lo scopo principale dell’apprendistato tedesco.

In verita, in Germania la formazione professionale non viene erogata solo in
apprendistato. Esistono pure percorsi scolastici professionalizzanti «a tempo pieno»
(vollzeit), dove gli studenti, che non sono assunti da un’azienda, si formano
esclusivamente a scuola. Tuttavia, tali percorsi, se si escludono quelli per accedere alle
professioni socio-sanitarie — tradizionalmente esclusi dal sistema duale, benché
improntati ad una metodologia didattica work-based — sono assai meno diffusi rispetto
agli omologhi percorsi «a tempo parziale» (teilzeit), che accolgono gli apprendisti durante
periodi programmati di interruzione dell’attivita lavorativa. Gli stati regionali istituiscono
scuole professionali a tempo pieno solo in via sussidiaria, per ovviare alla mancanza di
aziende disposte ad assumere apprendisti. In ogni caso, la formazione offerta da queste
scuole non rientra nel sistema duale, anche se permette il conseguimento delle medesime
qualifiche che si possono ottenere in apprendistato.

Dunque, per i giovani tedeschi inseriti nei percorsi di formazione professionale

6 per completare gli studi

I’apprendistato in sistema duale rappresenta la via “naturale
secondari. Nel 2016 1 ragazzi che hanno optato per questa soluzione come prima scelta
dopo aver concluso la scuola secondaria di primo grado rappresentavano il 51,7%
dell’intera coorte anagrafica’, a dimostrazione dell’alta reputazione sociale di cui
I’apprendistato gode ancora oggi in Germania.

Questi giovani accettano di studiare presso una scuola professionale (Berufsschule)
e di lavorare contemporaneamente alle dipendenze di un’azienda per tre o quattro anni®

percependo una retribuzione nettamente inferiore rispetto ai colleghi gia qualificati che

svolgono le medesime mansioni, non solo perché trascorrono parte dell’orario di lavoro

6 Nel 2016 dei giovani di eta compresa fra 15 e 24 anni che hanno iniziato un percorso di formazione
professionale il 68,1% ha scelto I’apprendistato duale, il restante 31,9% si ¢ iscritto ad una scuola
professionale a tempo pieno, con una netta preferenza in questo secondo caso per i percorsi socio-sanitari
(BIBB, Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2016 - Informationen und Analysen zur Entwicklung der
beruflichen Bildung, Bonn 2016).

7 Fonte: Ufficio federale di statistica (www.destatis.de). Compiuti i sedici anni i giovani tedeschi possono
decidere di iniziare un percorso di formazione professionale in sistema duale oppure di proseguire gli studi
in un istituto di istruzione che termina con il conseguimento del diploma di maturita.

¥ In media I’apprendistato dura fra i tre e i tre anni e mezzo.
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a scuola (generalmente circa il 30% del monte ore), ma anche perché si aspettano che
1’azienda li formi in cambio del loro impegno’.

Essi sanno, inoltre, che la qualifica professionale acquisita al termine
dell’apprendistato sara molto richiesta sul mercato del lavoro. Se non verranno
confermati dall’impresa che 1i ha assunti come apprendisti'®, avranno senz’altro ottime
chances di assunzione presso altre imprese del medesimo settore'".

Riassumendo, il sistema duale tedesco corrisponde all’insieme di regole e di
pratiche che in Germania presiedono all’organizzazione della formazione professionale
in apprendistato, modalita tipica di erogazione della formazione professionale dei
giovani, che si caratterizza per I’integrazione tra formazione scolastica ¢ formazione
aziendale ed ¢ finalizzata al conseguimento di una qualifica professionale riconosciuta su
tutte il territorio federale. Questo sistema mira alla crescita umana e professionale degli
apprendisti, intrecciando la pratica lavorativa condotta in azienda con la teoria appresa a

scuola nelle discipline tecniche e in quelle di cultura generale.

2. Sistema duale tedesco e italiano. Il rischio di un equivoco

Le straordinarie performance della Germania in termini di occupazione giovanile

rilevate durante gli anni dell’ultima crisi economica'?, hanno attirato I’attenzione dei

? Onde evitare abusi la normativa stabilisce che I’apprendista debba ricevere un’indennita (Vergiitung)
commisurata all’eta e all’anzianita di servizio (BBiG § 17). L importo varia comunque da settore a settore
in base agli accordi raggiunti dalle parti sociali in sede di contrattazione collettiva. Di norma, I’indennita
aumenta anno dopo anno e oscilla tra i 25% e il 45% della retribuzione normale percepita da un lavoratore
qualificato. Nel 2017 nei Ldnder della Germania Occidentale il 26% dei contratti di apprendistato
prevedeva uno stipendio superiore ai 1000 euro mensili; il 52% tra i 1000 i 750 euro, il 22% sotto 1 750
euro (cfr.. U. Beich, Tarifliche Ausbildungsvergiitungen 2017: Schwdcherer Anstieg in West- und
Ostdeutschland, BIBB, Bonn 2018, p. 11).

1% Nel 2016 il 68% degli apprendisti che hanno superato 1’esame finale acquisendo la qualifica sono stati
assunti dalla propria azienda (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Berufsbildungsbericht 2018,
p. 83).

"' Nel biennio 2013-2014 il tasso di qualificati rimasti senza lavoro per quattro mesi o pitt dopo il termine
dell’apprendistato era di poco inferiore al 6% (cfr. Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung,
Berufseinstieg nach der betrieblichen Ausbildung. Meist gelingt ein nahtloser Ubergang in «IAB
Kurzbericht», 20/2017, p. 2).

"2 Tra il 2008 e il 2014 il tasso di disoccupazione dei giovani di etd compresa fra i 15 e 24 anni, mentre
aumentava in tutti gli stati europei (con una media EU di 6,6 punti) in Germania diminuiva del 2,9%. Buone
performance si sono registrate anche nei due Paesi che adottano un sistema duale di formazione
professionale molto simile a quello tedesco: Svizzera e Austria, con un lieve innalzamento della
disoccupazione giovanile, rispettivamente del 1,6% e del 1,8%. In Italia I’aumento fu del 21,5% (Dati
Eurostat).
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ricercatori € dei politici di tutto il mondo sul sistema duale tedesco, unanimemente
considerato uno dei fattori che hanno contribuito a produrre quei risultati. Cosi, molti
Paesi, specialmente quelli dove il disallineamento tra formazione scolastica e mercato del
lavoro ha generato fra i giovani tassi elevatissimi di disoccupazione, hanno cercato di
imitarlo. Fra loro anche I’Italia, che nel 2015 ha costituito un proprio «sistema dualey.

L’enfasi con cui ¢ stata presentata questa iniziativa politica — pure opportuna a
parere di chi scrive — nasconde un duplice equivoco: il sistema duale tedesco non
corrisponde esattamente a cio che in Italia viene chiamato «sistema duale» e, soprattutto,
il suo funzionamento ¢ molto diverso da quello della nostra formazione duale. Non si
tratta, ovviamente, solo di caratteristiche esteriori: 1’organizzazione del sistema, infatti,
riflette un preciso modo di intendere la formazione professionale.

Allora, cerchiamo anzitutto di chiarire il primo lato dell’equivoco. Il Legislatore
italiano, riordinando la disciplina relativa all’apprendistato (D.lgs. 81/2015), aveva
parlato di «sistema duale» per indicare I’apprendistato di primo e di terzo livello'.
Successivamente, pero, su diversi siti istituzionali, oltre che nella vulgata giornalistica, il
significato dell’espressione si ¢ allargato fino a comprendere varie metodologie didattiche
tipiche dell’alternanza scuola-lavoro', resa nel frattempo obbligatoria dalla riforma
scolastica nota come Buona scuola (L. 107/2015). Anche la sperimentazione che ha
inaugurato il sistema duale italiano nella nostra IeFP'> ha promosso tramite finanziamenti
ad hoc sia gli apprendistati di primo livello sia le attivita di alternanza rafforzata (nella
forma dell’impresa formativa simulata o del tirocinio curricolare), confermando 1’idea
secondo cui il sistema mutuato dalla Germania consista genericamente in un modello di
formazione professionale che integra in maniera sistematica scuola e lavoro.

Rispetto a questo pregiudizio ¢ bene sottolineare almeno due cose. Primo, il
sistema duale tedesco riguarda la formazione professionale, non tutti i segmenti del
sistema educativo, come in Italia, dove — almeno in teoria — I’apprendistato formativo (I
e I1I livello) e I’alternanza rafforzata possono essere praticatati per conseguire qualunque

titolo di studio. Secondo, esso prevede I’apprendistato come modalita “naturale” per

5 Cfr. D.1gs. 81/2015, art. 41 c. 3.
4 Cfr. ad esempio: www.anpal.gov.it/cittadini/sistema-duale.
'S Avviata sulla base dell’accordo raggiunto in sede di Conferenza Stato-Regioni il 24 settembre 2015 ¢

poi divenuta strutturale grazie agli stanziamenti annuali garantiti dalla legge di bilancio per il 2018
(L. 205/2017).
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I’integrazione fra scuola professionale e lavoro, non il tirocinio o altre forme di
alternanza.

Allora, il sistema duale tedesco non corrisponde esattamente al sistema duale
italiano; semmai ad una delle sue modalita di attuazione, ovvero 1’apprendistato di primo
livello (ex art. 43 del D.Igs. 81/2015) all’interno dei percorsi di Istruzione e formazione
professionale (Iefp).

A questo punto resta da chiarire il secondo lato dell’equivoco. Bisogna infatti
capire se l’utilizzo dello stesso strumento (I’apprendistato duale) all’interno del
medesimo canale formativo (la formazione professionale di livello secondario) ¢
condizione sufficiente per assimilare il sistema duale italiano a quello tedesco. La
questione potra essere risolta solo dopo aver compreso i meccanismi che governano e i

principi che ispirano I’apprendistato tedesco.

3. Come funziona il sistema duale tedesco?'® Una governance basata sul principio
del consenso

3.1. Un sistema auto-referenziale

Anche in Germania non tutto quello che viene chiamato «duale» ¢ apprendistato.
Negli ultimi anni, ad esempio, si sono moltiplicati percorsi duali nell’istruzione terziaria,
accademica (duales Studium) e non (Berufsakademie)'’. Tuttavia, di questi percorsi solo
un terzo prevede un contratto di apprendistato, il coinvolgimento delle camere di
commercio nella valutazione delle competenze professionali maturate dagli studenti, il

conseguimento di una qualifica professionale inclusa nel repertorio nazionale e acquisita

'S Puntuali spiegazioni del funzionamento del sistema duale tedesco sono offerte dal Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) sul suo sito istituzionale e in diverse pubblicazioni. Per una ricognizione sintetica in
lingua inglese si veda: Federal Institute for Vocational Education and Training, Training Regulations and
How They Come About, Bonn 2014.

"7 Sorti sperimentalmente negli anni ‘70, questi percorsi hanno conosciuto una diffusione notevole
soprattutto negli ultimi quindici anni. Nel 2014 ne sono stati attivati ben 1.592 per un totale di 47.000
imprese ¢ 100.000 studenti coinvolti. Soggetti promotori possono essere le cosiddette Fachhochschulen
(istituti di istruzione terziaria a forte vocazione professionalizzante, equiparati alle Universita dopo il
processo di Bologna: oggi infatti rilasciano il grado accademico triennale di Bachelor ¢ quello biennale
successivo di Master), che da sole coprono circa il 70% dell’offerta totale; le Berufsakademie (istituti di
istruzione terziaria non accademica equiparabili agli Istituti Tecnici Superiori italiani), ma anche le facolta
universitarie tradizionali, dove 1’offerta di percorsi duali ¢ in proporzione minore, ma in crescita (cfr. BIBB,
AusbildungPlus - Duales Studium in Zahlen 2016. Trends und Analysen, Bonn 2017).
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nel rispetto degli standard formativi fissati a livello federale (in questo caso si parla di
Ausbildungsintegrierende Studiengdnge).

La maggior parte dei percorsi sorge per iniziativa delle singole istituzioni formative
e delle aziende, gli standard formativi e le modalita di integrazione fra studio e lavoro
sono dunque stabiliti mediante accordi locali, mentre il tipo di contratto che regola i
rapporti fra studente e azienda ospitante varia a seconda delle circostanze e della libera
determinazione dei contraenti (in questo caso si parla di Praxisintegrierende
Studiengiinge)'®.

E chiaro, quindi, che la formazione terziaria tedesca, anche quando viene svolta in
modalita duale, tende a collocarsi al di fuori dei complessi meccanismi di
regolamentazione che caratterizzano il sistema duale tradizionale, una circostanza che —
significativamente — ha sollevato alcune preoccupazioni fra gli studiosi circa la sua
efficacia sul lungo periodo'. Senza entrare nel merito della questione, questo esempio &
molto utile, perché pone 1’attenzione su un elemento fondamentale del sistema duale
tedesco: il suo peculiare modello di governance®.

In questo senso, mi pare significativo quanto sostenuto da Georg: la prima
essenziale caratteristica del sistema duale tedesco non ¢ l’alternanza tra formazione
aziendale e formazione scolastica (il suo essere «duale»), bensi il suo essere «sistemay,
cio¢ I’auto-referenzialita delle sue strutture e delle sue procedure, precipitato storico di
una lunga evoluzione dei rapporti di forza intercorrenti fra i soggetti coinvolti nella

gestione dell’apprendistato in Germania®'.

'8 BIBB, AusbildungPlus - Duales Studium in Zahlen 2016. Trends und Analysen, Bonn 2017. p. 11.

19 U. FaBhauer - E. Severing, Duale Studienginge: Stand und Perspektiven der Verzahnung von beruflicher
und akademischer Bildung, in Idem, Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung. Duale
Studiengdnge in Theorie und Praxis, BIBB - Berichte zur beruflichen Bildung, Bielefeld 2016, p. 15. Gli
autori si chiedono, in particolare, se questo tipo di formazione, non rispettando la procedura di elaborazione
e approvazione degli ordinamenti formativi, cosi come formalizzata nel sistema duale tradizionale, non
rischi: di piegarsi troppo ai fabbisogni professionali contingenti delle aziende, non perda di vista una
pianificazione razionale dell’offerta formativa sul territorio, non risulti di fatto inaccessibile alle piccole
aziende che non hanno la forza di progettare insieme agli istituti di istruzione terziaria percorsi duali.

20 Ph. Gonon, What makes the Dual System to a Dual System? A new Attempt to Define VET through a
Governance Approach in «Berufs- und Wirtschaftspidagogik online», n. 25, 2013.

21 W. Georg, Zwischen Tradition und Moderne: Berufsbildung im internationalen Vergleich in R. Arnold
- R. Dobischaft - B. Ott (edd.), Weiterungen der Berufspddagogik. Von der Berufsbildungstheorie zur
internationalen Berufsbildung. Festschrift fir Anonymus Lipsmieier zum 60. Geburtstag, Franz Steiner,
Stuttgart 1997.
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Nei prossimi paragrafi cercherdo di illustrare le regole che presiedono al
funzionamento del sistema duale tedesco, le procedure che ne derivano e i principi che le

ispirano.

3.2. La cornice normativa

In Germania il quadro normativo entro il quale si colloca I’apprendistato ¢ definito
per le imprese artigiane e affini** dalla legge sull’artigianato approvata nel 1953
(Handwerksordnung, HwO; §§ 21-44) e per tutti gli altri settori®® dalla legge sulla
formazione professionale approvata nel 1969 e riformata nel 2005 (Berufsbildungsgesetz,
BBiG). Nell’esercizio della propria competenza legislativa in materia di economia e
diritto del lavoro sancita dalla Costituzione®* la Federazione stabilisce con queste due
leggi le norme generali che disciplinano la formazione professionale in sistema duale
(diritti e doveri degli apprendisti, criteri per la determinazione della loro retribuzione,
requisiti dell’ambiente di lavoro e dei tutor formativi, regole generali riguardanti le prove
finali ecc), nonché i ruoli e le competenze dei soggetti istituzionali coinvolti nella sua
gestione (vedi par. seguente)®.

Spetta invece ai singoli stati regionali (Bundesldnder), che in Germania hanno
competenza legislativa esclusiva in materia di istruzione, definire la normativa
riguardante la formazione scolastica degli apprendisti. I piani di studi delle scuole
professionali (Berufsschule), che dipendono appunto dall’autorita regionale, devono

comunque armonizzarsi ai percorsi formativi aziendali.

2 La legge presenta un elenco delle professioni artigiane, affidando al Ministero dell’Economia il compito
di aggiornarlo, previa approvazione da parte del Bundesrat (HwO § 1). Tali professioni vengono distinte
in due gruppi: quelle per cui si richiede il titolo di maestro artigiano per I’apertura di un’impresa
(Zulassungpflichtige Handwerk HwO, Allegato A) e quelle per cui ¢ sufficiente il possesso di una qualifica
professionale (Zulassungfreie Handwerk: HwO, Allegato B1). Per diventare maestro, I’operaio qualificato
deve seguire un lungo percorso di formazione al termine del quale deve sottoporsi ad un esame piuttosto
selettivo. Esistono poi i c.d. Handwerksdhnliche Gewerbe, cioé i mestieri assimilati alle professioni
artigiane tradizionali (ad. es.: asfaltatore, ma anche estetista), che pure non richiedono il possesso del titolo
di maestro per I’ottenimento della licenza di esercizio (HwO, Allegato B2).

2 Eccetto le professioni a cui si accede tramite percorsi di istruzione terziaria (ad es. il medico o
I’ingegnere), il pubblico impiego ¢ la formazione dei marinai delle navi mercantili (BBiG § 3).

2 Cfr. Grundgesetz § 72 ab. 11-12.

» Le norme sull’apprendistato contenute nella legge sull’artigianato sono pressoché identiche a quelle
contenute nella legge generale sulla formazione professionale, la quale disciplina I’apprendistato nel settore
dell’artigianato anche per quanto riguarda gli aspetti contrattuali (BBiG §§ 10-26) e la governance del
sistema duale a livello regionale e federale (BBiG §§ 81ss). Cid che distingue ’apprendistato artigiano da
quello praticato negli altri settori &€ 1’obbligo di affidare il tutoraggio e la valutazione degli apprendisti a chi
possiede il titolo di maestro artigiano (Meister), almeno nelle professioni dove tale titolo ¢ requisito
necessario per I’apertura di un’impresa.
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All’interno di questa cornice il vero cardine del sistema duale sono gli
Ausbildungsordnungen, 1 regolamenti ministeriali che, riferendosi a precisi profili
professionali riconosciuti a livello federale, stabiliscono gli standard formativi dei vari
percorsi in apprendistato®®. L’elenco dei profili e delle corrispondenti qualifiche &
aggiornato costantemente dall’Istituto federale per la formazione professionale
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung, BIBB). Attualmente ne esistono 327°’.

I regolamenti devono contenere: la descrizione del profilo professionale in uscita,
la durata del relativo apprendistato, 1’elenco delle conoscenze, delle abilita e delle
competenze attese al termine del percorso, lo schema generale del piano formativo
aziendale con I’indicazione degli obiettivi di apprendimento e la loro ripartizione
temporale, i contenuti delle prove finali*®.

Completano la normativa inerente il sistema duale: la
Berufsbildungsforderungsgesetz del 1981 (BERBiFG), legge federale per la promozione
e i1l monitoraggio della formazione professionale con cui ¢ stato istituito il BIBB;
I’ Ausbilder-Eignungsverordnung del 2009 (AEVO), decreto del Ministero dell’Istruzione
che stabilisce 1 requisiti necessari per esercitare la funzione di tutor aziendale, e la
Jugendarbeitsschutzgesetz, la legge del 1976 per la tutela dei lavoratori minorenni.

Da ultimo, vanno ricordate, se non altro perché sono utili per comprendere
I’approccio collaborativo con cui viene gestito [’apprendistato in Germania, le
disposizioni contenute nella Betriebverfassungsgesetz (BetrVG), la legge federale
sull’ordinamento aziendale, la quale, oltre a prevedere forme di rappresentanza degli
apprendisti (BetrVG § 60-73), affida al comitato aziendale formato dai rappresentati dei
lavoratori (Betriebsrat) una funzione consultiva e di controllo rispetto alla gestione ¢ la
promozione da parte del datore di lavoro della formazione dei lavoratori in azienda
(quindi anche dell’apprendistato), considerata elemento essenziale della politica del

personale (BetrVG § 96-98).

% Gli Ausbildungsordnungen sono emanati dal ministero competente nel settore a cui afferiscono i
regolamenti — generalmente il Ministero dell’Economia e dell’Energia (Bundesministerium fiir Wirtschaft
und Energie) — di comune accordo con il Ministero della Pubblica Istruzione (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung), senza bisogno di approvazione da parte del Bundesrat. E bene ricordare che la
legge vieta di erogare ai minori di 18 anni formazione in azienda che non sia regolata da un
Ausbildungsordnung (BBiG § 4).

*7 Fonte: BIBB 2018.

2 Cfr. BBIiG § 5 ab. 1.
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3.3. I soggetti istituzionali coinvolti

In Germania la formazione pratica degli apprendisti ¢ considerata, al pari di quella
scolastica, un compito di interesse pubblico. L’importanza nevralgica per 1’economia
della formazione professionale e I’esigenza di creare un mercato del lavoro uniforme
spingono il governo a regolamentare questo settore fissando gli standard irrinunciabili
che 1 percorsi formativi aziendali devono rispettare su tutto il territorio federale. Eppure,
non ¢ lo Stato ad occuparsi direttamente della formazione pratica degli apprendisti, bensi
le aziende, che ne sostengono anche i costi®.

E come se lo Stato, riconoscendo il valore educativo dell’esperienza lavorativa,
affidasse alle aziende il compito di formare gli apprendisti, mentre queste ultime, ottenuto
il permesso di gestire “in casa” la formazione della propria futura manodopera, se ne
assumessero 1’impegno rispettando 1 vincoli fissati nell’interesse pubblico dallo Stato.
Questa collaborazione fra Stato e imprese private ¢ il fondamento del sistema duale
tedesco e del suo modello di governance®®.

I primi due attori interessati nella gestione dell’apprendistato sono quindi lo Stato
e le aziende. Il primo, a livello federale (Bund), fissa le regole generali per il
funzionamento del sistema (attraverso la BBiG e I’HwO) e per I’erogazione dei percorsi
formativi in azienda (attraverso gli Ausbildungsordnungen), mentre a livello regionale
(Bundesldnder), detta la normativa riguardante la formazione scolastica degli apprendisti
e controlla le scuole professionali. Le aziende, invece, offrono opportunita di
apprendistato — pur senza averne 1’obbligo — per i giovani desiderosi di intraprendere un
percorso di formazione professionale e si assumono la responsabilita di condurne la parte
pratica, in collaborazione con le scuole professionali e nel rispetto delle prescrizioni
contenute nei regolamenti ministeriali e nella legge federale.

A questi due attori, coinvolti nel sistema duale fin dalle sue origini, la legge del
1969 ne ha aggiunto un terzo, altrettanto importante: il sindacato. Come si vedra nel
prossimo paragrafo, a tutti 1 livelli del sistema le decisioni vengono prese attraverso il

confronto paritario fra i rappresentanti dei lavoratori e quelli dei datori di lavoro. Lo Stato

? Le imprese pagano gli apprendisti e sostengono i costi per la loro formazione sul luogo di lavoro.
Generalmente, per le aziende che stipulano contratti di apprendistato non sono previsti né incentivi né
sgravi fiscali.

3% W.-D. Greinert, Erwerbqualifizierung als Berufsbildung — Bleibt dies die ultimative Lésung? in
«Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis», n. 3, 2013, p. 12.
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crea le condizioni e gli spazi istituzionali per favorire tale confronto e dirige
strategicamente il sistema.

L’organizzazione complessiva si basa su un confronto orizzontale fra le parti
sociali e I’amministrazione scolastica, che viene replicato verticalmente su piani
istituzionali sempre piu alti, dove le responsabilita diventano via via piu generali e le
competenze territoriali piu ampie. L’atteggiamento con cui 1 soggetti coinvolti
intervengono nella gestione dell’apprendistato ¢ improntato al dialogo e alla
collaborazione. L’obiettivo ¢ quello di garantire un equilibrio tra i vari interessi in gioco:
quello generale dello Stato e quelli privati delle aziende, degli apprendisti e delle loro

famiglie.

3.4. Luoghi di confronto istituzionali
3.4.1. Gli enti camerali

A livello locale il contesto istituzionale dove avviene il confronto fra le parti sociali
e ’amministrazione scolastica sono gli enti camerali competenti nell’ambito territoriale
(corrispondente grosso modo alle province italiane) e nel settore economico-
professionale in cui si svolge I"apprendistato’’. L’ordinamento tedesco affida a questi
organismi di diritto pubblico — dotati di ampia autonomia, anche se dipendenti in ultima
istanza dall’ente regionale che esercita 1’autorita nell’ambito di riferimento
(normalmente, un ministero del governo regionale) — un ruolo decisivo nel regolare e
promuovere la formazione dei lavoratori e, in particolare, la formazione in azienda degli
apprendisti.

Questi enti hanno principalmente una funzione di controllo. Nello specifico:
curano il registro dei contratti di apprendistato; autorizzano le imprese ad assumere
apprendisti, verificano che esse mantengano i requisiti di idoneita e rispettino le norme’;
preparano e somministrano gli esami per la valutazione delle competenze pedagogiche e

il conseguente rilascio della licenza ad esercitare la funzione di tutor aziendale”.

3! La legge individua gli enti camerali coinvolti nella gestione del sistema duale. Essi sono: le Camere
dell’industria e del commercio, le Camere dell’artigianato, le Camere dell’agricoltura e le Camere delle
libere professioni (cfr. BBiG § 71). Le imprese hanno 1’obbligo di iscriversi alla Camera competete nel
proprio settore economico-produttivo.

2 Cfr. HwO § 23 ¢ BBIG § 32.

33 Cfr. Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) § 4.
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Inoltre, offrono consulenza alle aziende che vogliono o gia offrono percorsi in
apprendistato, ma soprattutto preparano e somministrano gli esami finali di apprendistato
per il conferimento della qualifica professionale. Il regolamento delle prove € approvato
dagli enti stessi, in accordo con il governo regionale e nel rispetto delle linee guida
emanate dall’Istituto federale per la formazione professionale (BIBB)**. La commissione
giudicatrice (Priifungsauschuss) nominata dall’ente ¢ composta almeno da tre membri. I
due terzi della commissione devono essere costituiti da rappresentanti dei lavoratori e dei
datori di lavoro presenti in ugual numero e nominati rispettivamente dai sindacati e dalle
associazioni di categoria. Almeno un membro deve essere un docente di scuola
professionale. Gli esaminatori possono ricevere 1’incarico per un massimo di cinque anni
e svolgono la propria funzione a titolo gratuito™.

Infine, all’interno degli enti camerali ¢ istituito un comitato per la formazione
professionale (Berufsbildungsausschuss) composto da sei rappresentanti delle imprese
nominati dall’ente stesso, sei rappresentanti dei lavoratori nominati dai sindacati e sei
docenti delle scuole professionali del territorio nominati dal Land. I commissari restano
in carica quattro anni e svolgono il loro mandato a titolo gratuito. Il comitato deve essere
informato su tutte le questioni rilevanti che riguardano la formazione degli apprendisti e
consultato quando si approvano nuove disposizioni generali che incidono sul

funzionamento del sistema duale a livello locale®”.
3.4.2. Commissione regionale

A livello regionale il confronto fra i soggetti coinvolti nella gestione del sistema
duale verte principalmente sui problemi legati all’armonizzazione fra 1 percorsi formativi
aziendali e quelli scolastici. Come gia ricordato, infatti, responsabili della formazione
scolastica degli apprendisti sono 1 Bundesldnder.

Piu precisamente il governo di ciascuno stato regionale costituisce un comitato
ad hoc per la formazione professionale (Landesausschuss fiir Berufsbildung) con
funzione consultiva riguardo agli interventi da attuare al fine di migliorare il grado di

integrazione tra la formazione scolastica e aziendale degli apprendisti’®. Un terzo dei

3 Cfr. Hwo § 38 ¢ BBIG § 47.
3% Cfr. HwO § 34 ¢ BBIG § 40.
3% Cfr. HWO § 43 ¢ BBIG § 77.
37 Cfr. HwO § 44 ¢ BBIG § 79.
¥ Cfr. BBiG § 83.
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membri del comitato ¢ costituito da rappresentanti delle imprese, nominati su proposta
congiunta delle associazioni datoriali e degli enti camerali, un terzo da rappresentanti dei
lavoratori nominati su proposta dei sindacati e un terzo scelti direttamente dal governo
regionale. I membri di quest’ultimo gruppo devono essere almeno per meta esperti
provenienti dal mondo della scuola. La carica di commissario ha durata quadriennale ed

& svolta a titolo gratuito”.
3.4.3. Istituto federale per la formazione professionale (BIBB)

A livello federale il luogo di confronto istituzionale ¢ rappresentato dal
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). La sua funzione principale ¢ quello di
contribuire, su mandato del Ministero federale competente, alla stesura degli
Ausbildungsordnungen. L’istituto cura anche il registro delle professioni riconosciute,
collabora alla stesura del rapporto annuale del Ministero dell’istruzione sulla formazione
professionale e alla realizzazione delle analisi statistiche riguardanti questo settore curate
dall’Istituto federale di statistica. Inoltre, supporta gli enti e le strutture extra-aziendali
che provvedono alla formazione pratico-professionale degli apprendisti e incoraggia il
confronto internazionale sui temi della formazione duale®.

L’attivita dell’istituto ¢ soggetta al controllo interno della commissione centrale
(Hauptausschuss), la quale: approva il bilancio*', ratifica i programmi di ricerca annuali,
puo sfiduciare il presidente dell’Istituto, esprime pareri in merito alla bozza di rapporto
annuale sulla formazione professionale, agli schemi di Ausbildungsordnungen e di tutti i
decreti emanati dal governo federale in materia di formazione professionale®”. Tale
commissione ¢ formata da otto rappresentanti delle associazioni datoriali, otto
rappresentanti dei sindacati, otto rappresentanti dei Ldnder e cinque rappresentanti del
governo federale™. La carica di commissario dura al massimo quattro anni ed ¢ svolta
gratuitamente**.

Nell’esercizio della sua prima funzione il BIBB offre un duplice supporto:

scientifico ed organizzativo. Attraverso la sua attivita di ricerca e sperimentazione

3 Cfr. BBiG § 82.

4 Cfr. BBIiG § 90 ab. 3 n. 1.

1 Cfr. BBIiG § 97 ab. 1.

2 Cfr. BBIiG § 92 ab. 1.

# 1 rappresentanti del governo federale esprimono un voto unitario, che vale sempre otto voti, come quello

degli altri tre gruppi della commissione.
# Cfr. BBIiG § 92 ab. 3.4.6.
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I’istituto fornisce ai rappresentanti delle parti sociali e del governo tutti gli elementi utili
per comprendere le esigenze che la formazione professionale matura in relazione alle
trasformazioni economiche, tecnologiche e sociali, e con cio favorisce la convergenza di
intenti fra 1 soggetti coinvolti sulle novita da introdurre nei regolamenti. A livello

organizzativo coordina il processo redazionale che porta all’elaborazione degli stessi®.
3.4.4. L’elaborazione e 1’approvazione degli Ausbildungsordnungen™®

Il processo di elaborazione e approvazione degli ordinamenti formativi, concertato
nei vari suoi passaggi con tutti i soggetti coinvolti, ¢ emblematico dello stile che informa
il governo del sistema duale tedesco. Per questo motivo vale la pena riassumerlo in breve.

Quando un regolamento necessita di essere aggiornato o di essere scritto ex novo
(nel caso in cui venga introdotto un profilo professionale che prima non esisteva) possono
essere le associazioni datoriali, 1 sindacati o I’Istituto federale per la formazione
professionale a prendere I’iniziativa chiedendo al ministero federale competente
(normalmente il Ministero dell’economia e dell’energia) 1’avvio della procedura. Dopo
aver sentito tutti i soggetti coinvolti, il ministero dovra decidere, in accordo con i
Bundesldnder, se accogliere o meno 1’istanza. Normalmente, la scelta viene presa dopo
aver acquisito il parere tecnico del BIBB.

L’intero processo che segue l’accoglienza dell’istanza, coinvolge il governo
federale, 1 governi regionali, le parti sociali e il BIBB. Ha una durata stabilita prima
dell’avvio dei lavori (generalmente un anno) e prevede tre fasi: 1) definizione degli
elementi strutturali del regolamento; ii) rielaborazione e approvazione; iii) emanazione
per decreto.

La prima bozza di Ausbildungsordnung, contenente gli elementi strutturali del
regolamento, puo scaturire: del confronto con le parti sociali, da una ricerca del BIBB,
dalle indicazioni degli esperti ministeriali. Tali elementi sono: la denominazione della
professione, 1’eventuale ramificazione del percorso formativo, la tipologia di esami
previsti, la distribuzione del monte ore, I’elenco delle conoscenze, delle abilita e delle

competenze attese.

* BIBB, Ausbildungsordnungen und wie sie entstehen, Bonn 2015, p. 17.
% Questa procedura viene descritta puntualmente in una pubblicazione dell’Istituto federale per la
formazione professionale: BIBB, Ausbildungsordnungen und wie sie entstehen, Bonn 2015, pp. 24-31.
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Successivamente, il BIBB chiedera ai vertici delle organizzazioni datoriali e
sindacali di nominare degli esperti, che dovranno sviluppare insieme ai tecnici scelti dal
governo e con il coordinamento dell’Istituto stesso le varie parti del regolamento
(descrizione del profilo professionale, articolazione del percorso formativo, contenuti
delle prove d’esame ecc). Parallelamente periti nominati dal governo federale e dai
governi regionali redigeranno uno schema di piano degli studi per la formazione
scolastica. Una volta ultimata, la bozza di regolamento sara inviata alla commissione
centrale del BIBB per una valutazione.

Con il parere positivo dell’Istituto il testo del regolamento passera ad un’apposita
commissione composta da rappresentanti del ministero federale della pubblica istruzione,
dei ministeri regionali di ciascun Bundesland responsabili della formazione scolastica
degli apprendisti e del ministero competente a livello federale nel settore economico a cui
afferisce la professione di cui si sta riformando il percorso formativo. La commissione,
costituita sulla base di un accordo stipulato nel 1972 fra la Federazione e 1 Bundeslinder
come organo centrale preposto al coordinamento delle politiche educative degli stati
regionali e alla salvaguardia degli interessi comuni sul piano nazionale*’, approvera in
via definitiva I’ Ausbildungsordnung, i1 quale dopo essere stato emanato tramite decreto
sara valido su tutto il territorio federale, e lo schema generale del piano degli studi della
relativa formazione scolastica, che verra poi adeguato dai singoli Bundesldnder ai rispetti
sistemi regionali.

Come si puo notare, il processo di elaborazione e approvazione degli ordinamenti
formativi, e — piu in generale — tutta la governance del sistema duale tedesco mirano al
raggiungimento del maggiore consenso possibile fra le parti coinvolte, secondo un
principio di condotta politica a cui il Legislatore tedesco si ¢ esplicitamente ispirato in
occasione della riforma della BBiG approvata nel 2005:

Il principio del consenso (Konsensprinzip) garantisce, grazie ad una
elaborazione degli standard nazionali della formazione professionale il

piu possibile condivisa dalle parti sociali ¢ dal governo federale e agli
adattamenti operati dagli stati regionali, la rispondenza delle figure

*7 Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland,
Gemeinsames Ergebnisprotokoll betreffend das Verfahren bei der Abstimmung von Ausbildungsordnungen
und Rahmenlehrplinen im Bereich der beruflichen Bildung zwischen der Bundesregierung und den
Kultusministern (-senatoren) der Ldnder, 30 maggio del 1972.
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professionali ai fabbisogni del mercato, la loro chiara riconoscibilita,
. . 48
nonché un ampio apprezzamento™ .

3.5. Dispositivi per la flessibilita e la qualita dei percorsi formativi

Le articolate procedure che governano il sistema duale, improntate al dialogo e alla
collaborazione fra le parti, assicurano elevati standard di qualita, tutelando i1 percorsi
formativi in apprendistato, da un lato, dall’abuso da parte di aziende che potrebbero
utilizzare I’istituto per impiegare manodopera a basso costo senza formare veramente gli
apprendisti, dall’altro, dalla deriva funzionalista che piega I’apprendistato ai fabbisogni
contingenti dell’imprese a discapito di una formazione integrale del giovane che deve
diventare un professionista a tutto tondo e non solo uno specialista nei processi di lavoro
svolti nella propria azienda. Cio rende davvero spendibile la qualifica professionale
conseguita dal lavoratore (chiunque, anche 1’azienda che non 1’ha formato, riconosce in
quel titolo la garanzia della sua preparazione professionale), favorendone 1’occupabilita
futura. D’altra parte, la complessita di questi meccanismi rischia di rendere
I’organizzazione piuttosto rigida. Per questo motivo il sistema duale tedesco prevede
dispositivi che favoriscono la flessibilita dei percorsi formativi.

Anzitutto, 1 contenuti degli Ausbildungsordnungen sono considerati standard
minimi, non esaustivi, da declinare nel dettaglio all’interno del piano formativo
individuale allegato al contratto di lavoro stipulato fra 1’azienda e 1’apprendista in base
alla peculiarita del suo percorso. A riguardo ¢ importante ricordare come gli stessi
regolamenti permettono agli operatori di integrare nei piani individuali contenuti non
contemplati nel profilo professionale riconosciuto a livello federale®. Cid consente, tra
I’altro, di seguire in maniera elastica I’evoluzione delle varie professioni, prima ancora
che i cambiamenti in atto siano recepiti dai regolamenti".

Inoltre, gli apprendisti possono richiedere all’ente camerale competente

’accorciamento del proprio percorso formativo’', conseguire con il medesimo

* Deutscher Bundestag, Delibera per la riforma della scuola professionale del 27.1.2005, Documento n.
15/4752, p. 2, citato da R. Brotz — H. Schwarz, Standards in der Berufsbildung durch Forschung und
Praxisdialog in «Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis», n. 2, 2013, p. 21.

¥ BBIG § 5 ab. 2.

%% BIBB, Ausbildungsordnungen und wie sie entstehen, Bonn 2015, p. 13

! BBiG § 8. A tal fine i richiedenti devono dimostrare di aver gia sviluppato competenze professionali
coerenti con il profilo lavorativo per cui si stanno formando (BBiG § 69).
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apprendistato un’ulteriore qualifica professionale affine a quella per cui si stanno
formando*?, trascorrere fino ad un quarto del periodo di formazione all’estero™.

Altri dispositivi servono invece ad assicurare che le aziende siano in grado di
svolgere il proprio compito formativo. Per attivare contratti di apprendistato 1 datori di
lavoro devono per prima cosa accreditarsi presso 1’ente camerale competente
dimostrando di possedere determinati requisiti (ad es. un ambiente di lavoro sicuro e
adatto all’apprendimento, la presenza di dipendenti abilitati a svolgere la funzione di tutor
ecc)>®. Ai tutor aziendali & poi richiesta una minima competenza pedagogica: per
esercitare questo ruolo bisogna superare un esame” ¢ i lavoratori che vi aspirano possono
frequentare corsi di formazione appositi.

Infine, se ’impresa che ha assunto I’apprendista non ¢ in grado di fornirgli la
formazione tecnico-pratica richiesta dai regolamenti, quest’ultima puod essere erogata in
contesti  lavorativi  esterni  agli  stabilimenti  aziendali  (iiberbetriebliche

Berufsausbildung)’®, anche in collaborazione con altre imprese (Ausbildungsverbund)’.

4. Sistema duale tedesco e italiano. Un’assimilazione impropria

Come ¢ stato detto, in Germania la definizione degli standard formativi dei percorsi
in apprendistato ¢ il frutto di una concertazione tra i vari stakeholder (governo federale,
governi regionali, parti sociali) articolata su piu livelli istituzionali. La progettazione della
formazione scolastica tiene conto fin da principio dei regolamenti della formazione
aziendale; tanto che alcuni studiosi sottolineano la tendenziale subalternita della prima
nei confronti della seconda’®.

In Italia succede esattamente il contrario: gli standard formativi sono dettati dalla
normativa scolastica. Spetta ai soggetti interessati (le scuole e le singole aziende)
declinarli in base alle specifiche esigenze dell’apprendistato, intervenendo “in seconda

battuta”. In ogni caso, la stesura dei piani formativi individuali degli apprendisti (che

2 BBiG § 5 ab. 2.

3 BBIG § 2 ab. 3.

* Cfr. HWO §§ 21ss e BBIG §§ 27ss.

> Cfr. AEVO § 4.

¢ BBiG § 5 ab. 2.

°" BBIG § 10 ab. 5.

M. Gessler, Formation of the German Dual Apprenticeship System, p. 97.
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comprendono formazione aziendale e formazione scolastica) spetta alla istituzione
formativa, a cui ¢ chiesto soltanto di coinvolgere ’impresa™.

In generale, nel nostro Paese associazioni datoriali e sindacati non intervengono
nel processo di definizione dei regolamenti formativi collegati alle qualifiche
professionali, ma si occupano esclusivamente di regolare, tramite i contratti collettivi
nazionali o gli accordi interconfederali, 1’autonomia negoziale privata che i datori di
lavoro e gli apprendisti esercitano al momento della stipula dei contratti. Lo scarso
coinvolgimento delle parti sociali nella determinazione dei percorsi formativi spiega, del
resto, il peso minore che viene attributo in Italia alle qualifiche conseguite al termine della
formazione professionale rispetto a quanto succede in Germania. I titoli ottenuti tramite
I’apprendistato tedesco sono molto apprezzati sul mercato del lavoro (le chance di
assunzione aumentano, se si ¢ in possesso di una qualifica federale) e, talvolta, sono
addirittura un requisito necessario per esercitare la professione (soprattutto nel settore
dell’artigianato); in Italia, invece, I’apprendistato di primo e terzo livello termina con
I’acquisizione di un titolo di studio, senz’altro riferibile ad una professione — almeno nel
caso delle qualifiche o dei diplomi IeFP — ma senza un formale riconoscimento da parte
delle associazioni di categoria.

A riguardo occorre ricordare che nel nostro Paese ai sensi dell’Accordo Stato-
Regioni del 27 luglio 2011 I’aggiornamento del Repertorio nazionale delle qualifiche di
Istruzione e formazione professionale (le stesse che si conseguono al termine
dell’apprendistato nell’lefp) ¢ affidata ad un Tavolo Tecnico interistituzionale di cui
fanno parte il Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca, il Ministero del
Lavoro e delle Politiche Sociali e il Coordinamento Tecnico della IX Commissione della
Conferenza Stato-Regioni. E vero che il Tavolo tecnico pud accogliere i rappresentanti
delle parti sociali, ma non ¢ un luogo costituito appositamente per ricevere e discutere le
loro istanze.

Ancora sostanzialmente inapplicato € poi il c. 3 dell’art. 46 del D.1gs. 81/2015, che
prevede I’istituzione presso il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali di un
Repertorio delle professioni realizzato da un organismo tecnico comprendente

rappresentati del Miur, delle parti sociali e delle Regioni allo scopo di correlare le

% Cfr. D.Igs. 81/2015 art. 42 c. 1.
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qualifiche conseguibili in apprendistato con i profili professionali ricercati sul mercato
del lavoro.

Per il momento 1’ Atlante del lavoro e delle qualificazioni curato dall’Inapp ai sensi
dell’art. 8 del D.Igs 13 del 2013 raccoglie, da una parte, i titoli d’istruzione, le qualifiche
Iefp e le qualificazioni contenute nei repertori regionali (Atlante delle qualificazioni),
dall’altra, quelle dei contratti collettivi utilizzate per I’apprendistato professionalizzante
e 1 profili delle cosiddette professioni regolamentate (Atlante delle professioni). La loro
correlazione ¢ affidata ad un’improbabile ricerca delle attivita caratterizzanti la figura
professionale richiesta e il relativo percorso formativo, da compiere — cosi pare di capire
—utilizzando un’analitica descrizione dei vari settori economico professionali scomposti
in: processi di lavoro, a loro volta suddivisi in sequenze di processo e poi in area di attivita
e infine attivita e output (Atlante del lavoro)®. Un’operazione davvero troppo astratta e
complessa per pensare che possa essere praticata dagli operatori sul mercato.

In ogni caso ¢ chiaro che il coinvolgimento episodico e non strutturale delle parti
sociali rende tutti questi interventi alquanto nominalistici, oltre che intempestivi®'. Il
rischio € che questi repertori non vengano utilizzati, perché le descrizioni che contengono
non corrispondano ai profili realmente richiesti dal mercato del lavoro e che quindi le
imprese non guardino ai titoli d’istruzione e alle qualifiche di Iefp acquisite dai giovani
tramite I’apprendistato duale per decidere se assumerli oppure no.

Lo scollamento fra il mercato delle professioni e il sistema duale italiano,
superabile solo a livello locale grazie alla collaborazione fra le scuole e le imprese nella
progettazione concreta dei singoli percorsi in apprendistato, evidenzia un problema
strutturale che ci aiuta a capire la differenza sostanziale fra il modello tedesco e quello
italiano.

Come ha evidenziato una recente indagine del Cedefop®, in Italia I’apprendistato

duale ¢ inserito all’interno del sistema nazionale di istruzione e formazione, come

60 Cfr. https://atlantelavoro.inapp.org.

6! Nel momento in cui viene scritta questa tesi il Repertorio nazionale delle qualifiche dell’Iefp (43 in tutto:
22 per gli operatori, 21 per i tecnici) ¢ in fase di revisione. Dall’ultimo aggiornamento sono passati ben
sette anni. Il rischio € che il nuovo repertorio risulti gia vecchio nel momento stesso in cui viene approvato.
Molto diversa — come abbiamo visto — la situazione in Germania, dove il repertorio delle qualifiche
conseguibili tramite 1’apprendistato raccoglie ben 327 figure professionali e viene aggiornato
costantemente grazie ad una procedura che, per quanto complicata, non dura, generalmente, piu di un anno.
62 Cfr. Cedefop, Apprenticeship schemes in European countries, Luxembourg: Publications Office 2018;
consultabile su http://data.europa.eu/doi/10.2801/722857. L’istituto ha deciso di raggruppare i diversi
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alternativa ai percorsi scolastici a tempo pieno. Incardinato in un sistema scolastico
tradizionalmente separato dal mondo del lavoro, non dobbiamo stupirci se esso fatica a
dotarsi di un repertorio di qualifiche che corrispondano ai profili professionali
riconosciuti dalle imprese. Il problema sussiste persino nell’lefp, il segmento del nostro
sistema educativo piu attento alle sollecitazioni provenienti dal mondo produttivo.

In Germania, invece, I’apprendistato rappresenta un canale formativo distinto dalla
formazione professionale scolastica, autonomamente organizzato per soddisfare
contemporaneamente il fabbisogno di manodopera delle imprese e 1’interesse pubblico
riguardante la formazione dei giovani. Il problema della corrispondenza fra le qualifiche
e profili professionali ¢ risolto all’origine.

Ora, la scelta di incardinare all’interno del sistema scolastico I’apprendistato, oltre
a complicarne ’organizzazione®, influenza inevitabilmente anche il mondo di intendere
il valore delle sue qualificazioni. Il fatto che in Italia al termine dell’apprendistato duale
si consegua un titolo di studio e non una qualifica corrispondente ad una professione
regolamentata, se, da un lato, onora il principio pedagogico secondo il quale qualunque
titolo di studio, persino quello che fornisce la preparazione scientifica piu elevata (il
dottorato di ricerca), si puo conseguire alternando studio e lavoro in apprendistato,
dall’altro, favorisce una comprensione ancora “scolastica” della formazione duale.

Da questo punto di vista I’apprendistato italiano, anche nell’Iefp, piu che al sistema
duale tedesco si avvicina al modello della formazione professionale francese, dove le
qualificazioni professionali attestano la preparazione tecnico-scientifica dei giovani in un
determinato settore lavorativo e proprio per questo vengono rilasciate da scuole la cui
funzione ¢ quella di garantire la solidita epistemologica degli insegnamenti impartiti. In

questa prospettiva, ¢ 1’organizzazione sistematica del sapere scientifico a dettare i

modelli di apprendistato presenti in Europa tenendo conto proprio della loro collocazione rispetto al sistema
scolastico nazionale.

5 Vista la rigidita della burocrazia scolastica, diretta centralisticamente dal Ministero, e 1’inerzia delle
nostre scuole, nei fatti mai diventate istituzioni veramente autonome, ¢ innegabile che la progettazione dei
percorsi d’istruzione in apprendistato, rimessa all’iniziativa dei singoli dirigenti e referenti aziendali, rischia
di diventare un’impresa quasi impossibile. Anche per questo motivo ¢ alquanto improbabile, almeno nel
prossimo futuro, che I’apprendistato duale si diffonda capillarmente nel nostro Paese. L’unico segmento
del sistema educativo nazionale in cui ¢ ragionevole aspettarsi la sua crescita, dopo I’avvio incoraggiante
della sperimentazione che ve lo ha introdotto a partire dall’a.f. 2015/2016, ¢ I’lefp, almeno nelle regioni in
cui I’Istruzione e formazione professionale si ¢ gia strutturata come canale formativo di pari dignita eppure
distinto dall’Istruzione professionale (cfr. Inapp, Rapporto annuale sulla sperimentazione del sistema duale
nella IeFP. A.f. 2016-2017, Roma 2019).
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contenuti dei percorsi formativi e 1’articolazione delle qualifiche, mentre ¢ lo Stato che
fissa gli standard di servizio.

Secondo la classificazione proposta da Deissinger®, questo «stile scolastico di
qualificazione» si distingue da quello «funzionalista» tipico dei Paesi anglosassoni e da
quello «professionale» tipico dei Paesi germanofoni e del sistema duale tedesco. Nel
primo caso, infatti, le qualifiche professionali rilasciate al termine dell’apprendistato
attestano il possesso di abilita funzionali allo svolgimento di determinati processi
lavorativi e sono le aziende a fissare gli standard minimi per il loro conseguimento. I
contenuti della formazione e I’articolazione delle qualifiche risponde alla domanda del
mercato.

Nel secondo le qualifiche attestano lo sviluppo di una professionalita
(Beruflichkeit) corrispondente ad un profilo di lavoratore socialmente riconosciuto che
puo maturare solo attraverso un percorso formativo accompagnato dai colleghi piu esperti
in contesto di lavoro. I contenuti della formazione e I’articolazione delle qualifiche sono
concordati dalle associazioni di categoria e dallo Stato®.

Questa differenziazione in tre modelli di formazione professionale®® non ¢ il frutto
di evoluzione storica accidentale, ma ha radici culturali ben precise. Secondo Greinert il
modello funzionalista (o mercantilista) deriverebbe dallo spirito del liberismo,
particolarmente forte nei Paesi anglosassoni. Il modello scolastico (o statalista) dal
razionalismo scientifico dell’illuminismo francese. Quello professionale (o corporativo)
dalla valorizzazione post-illuministica dalla formazione artigiana tradizionale e da una
visione tipicamente tedesca del lavoro inteso come veicolo per I’integrazione sociale del
singolo mediante I’esercizio della professione®’.

A riguardo vale la pena ricordare come lo stesso Kerschensteiner considerasse la

sua opera di riforma una battaglia contro la visione enciclopedica della scuola nata

64 Cfr. T. DeiBinger, Beruflichkeit als “organisierendes Prinzip der deutschen Berufsausbildung”, Eusl,
Markt Schwaben 1998.

65 Cfr. T. DeiBlinger, Beruflichkeit, p. 126.

% La categorizzazione usata da DeiBinger, nonostante gli accenti diversi dati dai singoli autori, &
ampiamente diffusa fra gli studiosi di lingua tedesca e non solo (cfr. W. Georg, Zwischen Tradition und
Moderne; Ph. Gonon, What makes the Dual System to a Dual System?; W.-D. Greinert,
Erwerbqualifizierung als Berufsbildung; E. Verdier, La France a-t-elle changé de régime d’éducation et
de formation? in «Formation emploi» 76 (2001), 11-34).

7 'W.-D. Greinert, European vocational training systems: the theoretical context of historical development
in Cedefop, Towards a history of vocational education and training (VET) in Europe in a comparative
perspective. Proceedings of the first international conference October 2002 Florence, Vol. 1, Office for
Official Publications of the European Communities, Luxembourg 2004, pp. 24-25.
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dall’illuminismo® e valutasse con sospetto I’apprezzamento rivolto alle sue scuole di
completamento dai visitatori inglesi e americani, viziato, a suo giudizio, da un visione
utilitaristica della formazione professionale®.

Insomma, alla luce di quanto esposto, possiamo affermare che il sistema duale
tedesco e I’apprendistato italiano nell’lefp, benché accomunati dall’utilizzo del
medesimo strumento (il contratto di apprendistato) e caratterizzati dall’integrazione fra
teoria e pratica (formazione duale), presuppongono meccanismi di governance e
concezioni molto diverse della formazione professionale. Per questo la loro
assimilazione, favorita da un’omonimia da noi accettata con troppa superficialita, ¢

sostanzialmente scorretta.

5. I tratti essenziali del sistema duale tedesco. Il peso di una lunga tradizione

Dopo aver illustrato il funzionamento del sistema duale tedesco e aver spiegato
perché esso non ¢ assimilabile all’apprendistato duale italiano, ora ¢ possibile
individuarne 1 tratti essenziali, esplicitando meglio 1 principi che li ispirano. Euler ne ha
identificati addirittura undici’®. Di essi tre in particolare paiono decisivi, perché
caratterizzanti le dimensioni fondamentali di qualunque sistema educativo:
I’organizzazione complessiva, I’obiettivo formativo generale e la didattica. Per quanto
riguarda I’organizzazione, il sistema duale si fonda su una governance di tipo cooperativo,
il suo obiettivo ¢ formare professionisti completi € non meri specialisti, la metodologia
didattica dei suoi percorsi si basa sull’alternanza fra teoria e pratica. Questi tre elementi
concorrono poi a mantenerne un quarto, altrettanto rilevante sul piano culturale: I’ampia

accettazione sociale dell’apprendistato.

% Cfr. G. Kerschensteiner, Die immanente Bildungswerte der Volksschule e 1d, Das Problem der
Erweiterung der Allgemeinen Schulpflicht in G. Kerschensteiner, Grundfragen der Schulorganisation,
Oldenburg, Miinchen 19547, pp. 258.288 (da qui in poi abbreviato con GF).

% Cfr. GK, p. 30.

" Cfr. D. Euler, Germany'’s dual vocational training system: a model for other countries?, Bertelsmann
Stiftung, Giitersloh 2013. La ricognizione di Euler ha I’intento dichiarato di agevolare lo sviluppo del
sistema duale tedesco negli altri Paesi. La scomposizione analitica delle sue caratteristiche essenziali
permette di individuare quali sono gli elementi che si possono impiantare nei sistemi di formazione
stranieri, tenendo conto ovviamente del necessario adattamento al contesto nazionale.
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5.1. Una governance di tipo cooperativo

Come documentato nelle pagine precedenti, la prima caratteristiche del sistema
duale ¢ la cooperazione fra governo e parti sociali. Essa si realizza nel concreto in vari
modi: disponibilita a raggiungere compromessi nei processi decisionali codificati,
adesione alle iniziative comuni, collaborazione informale per risolvere i problemi che di
volta in volta emergono a livello locale’".

La convergenza di intenti tra 1 vari soggetti coinvolti a cui mira 1’organizzazione
del sistema duale si basa sul «principio del consenso», una massima che governo e parti
sociali assumono consapevolmente come stella polare del proprio impegno nella gestione
dell’apprendistato.

In un saggio un po’ datato, ma ancora illuminante, Wolfang Streeck svela la logica
neo-corporativa sottesa a questo approccio. Il coinvolgimento delle parti sociali negli
organi istituzionali che governano il sistema produttivo tedesco, da un lato, consente alle
associazioni datoriali e ai sindacali di far valere politicamente le proprie istanze,
dall’altro, legittima il governo, da cui quelle istituzioni in ultima istanza dipendono, a
pretendere la mobilitazione delle imprese e dei lavoratori quando bisogna raggiungere
obiettivi comuni concertati a livello centrale (ad esempio, I’introduzione di una nuova
qualifica da conseguire in apprendistato oppure 1’avvio di un programma governativo di
modernizzazione tecnologica rivolto alle imprese). Si tratterebbe in fondo di uno
scambio: il governo fa entrare le parti sociali nei processi decisionali che riguardano gli
ambiti di loro interesse ricevendo, come contropartita, un rafforzamento del proprio
potere di controllo e regolamentazione sul mondo delle imprese. Questo sarebbe, tra le
altre cose, il segreto che permette al sistema produttivo tedesco di reagire in maniera
rapida e coordinata alle situazioni critiche (crisi occupazionali, congiunture economiche

sfavorevoli, trasformazioni tecnologiche ecc)’”.

"' Cfr. D. Euler, Germany’s dual vocational training system, pp. 36ss.

72 Cfr. W. Streeck, Social Istitutions and Economic Performance. Studies od Industrial Relations in
Advanced Capitalist Economist, SAGE, London - Newbury Park - New Delhi 1992, pp. 130-135. Streeck
fa riferimento al complesso sistema di rappresentanza ¢ autogoverno che raccoglie le associazioni di
categoria (Innungen) e le camere dell’artigianato (Handwerkkammern) tedesche in una struttura gerarchica
articolata su piu livelli territoriali. Tralasciando gli aspetti marcatamente corporativi di questa
organizzazione (rappresentanti dei lavoratori presenti nelle camere e in alcune associazioni di categoria,
accesso al mercato riservato solo agli imprenditori che possiedono la qualifica di maestro artigiano, Meister,
rilasciata dalle camere o titolo equivalente) si pud dire per che lo spirito di fondo che la ispira, ossia quello
che vuole un forte coinvolgimento delle imprese e dei lavoratori nei processi decisionali e al contempo li
vincola la ad una maggior lealta nei confronti delle politiche governative, si ritrova anche nel sistema duale.
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Nel caso specifico del sistema duale, le imprese hanno la possibilita di indicare
tramite appositi organismi di rappresentanza le priorita della formazione professionale,
ma anche di controllare I’accesso alle professioni — tema particolarmente sentito dalle
imprese artigiane — mediante il controllo esercitato dalle camere che somministrano gli
esami di qualifica. In cambio le imprese accettano di sottostare ai vincoli imposti dallo
Stato sulla formazione aziendale (standard formativi precisi, integrazione con la
formazione scolastica, durata predefinita dei percorsi, indennita per gli apprendisti ecc) e
di impegnarsi lealmente per assicurare il buon funzionamento dell’apprendistato. E
chiaro, inoltre, che I’inserimento delle parti sociali negli organi di programmazione e di
controllo del sistema rappresenta il miglior presupposto affinché esse riconoscano la
validita delle qualifiche rilasciate in esito ai percorsi formativi in apprendistato’>.

Cosi, lo Stato tedesco, forte dell’appoggio delle parti sociali, facendo sintesi fra 1
vari interessi in gioco a garanzia dell’interesse collettivo, puo perseguire il triplice scopo
della formazione professionale: la formazione di manodopera specializzata per
I’incremento della produttivita delle imprese, il rapido inserimento lavorativo dei giovani
a tutela della stabilita sociale, la loro crescita umana e professionale per favorirne
successo personale’”,

Decisivo in tal senso ¢ I’intervento del governo nel bilanciare gli eventuali squilibri
del sistema: si pensi alla consulenza scientifica del BIBB per orientare in maniera
lungimirante la programmazione della formazione professionale a livello nazionale
oppure all’azione sussidiaria dei singoli Bundersldinder che attivano corsi professionali a
tempo pieno, quando le imprese non riescono a garantire posti in apprendistato sufficienti
per soddisfare la domanda degli aspiranti apprendisti.

Evidentemente, 1 frutti di questa gestione collaborativa dell’apprendistato (buon
funzionamento, tutela dell’interesse pubblico, valore delle qualifiche riconosciuto dal
mercato) non possono che rafforzare la sua buona reputazione presso i giovani e le loro

famiglie.

3 Cfr. 1. Frank - M. Kremer - H. Paulini-Schlottau, Berufsprinzip und Konsensprinzip: Noch zeitgemdf3?
— oder ,, Totgesagte leben linger” in BIBB (ed.), 40 Jahre BIBB. 40 Jahre Forschen - Beraten - Zukunft
gestalten, Bonn, 2010, p. 120.

™ Cfr. D. Buler, Germany’s dual vocational training system, p. 19.

42



5.2. Una visione ampia di professionalita e il carattere vocazionale della formazione

Per la legge tedesca lo scopo della formazione professionale in sistema duale ¢:
«trasmettere (vermitteln) le abilita, le conoscenze e le competenze professionali
(berufliche Handlungsfihigkeiten)” indispensabili per esercitare, in un mondo del lavoro
che cambia’®, un’attivita professionale qualificata», offrendo la possibilita di acquisire la
necessaria esperienza lavorativa’’.

L’impiego del concetto di competenza da parte del Legislatore tedesco (a partire
dalla riforma del 2005) suggerisce una concezione ampia della professionalita, che non
si riduce al mero possesso di conoscenze e di abilita tecnico-specialistiche, ma al modo
di essere del lavoratore mentre affronta consapevolmente e responsabilmente i problemi
certo specifici eppure sempre diversi del proprio mestiere, sapendoli poi risolvere in
maniera appropriata.

L’obiettivo del sistema duale — lo si evince leggendo uno qualunque degli oltre
trecento Ausbildungsordnungen — non ¢ soltanto quello di fornire le conoscenze e le
abilita richieste sul mercato del lavoro, bensi quello di formare un professionista a tutto
tondo che conosce le tecniche principali del proprio mestiere e i processi lavorativi nella
loro interezza — sara preoccupazione delle imprese fare in modo che 1 propri apprendisti
acquisiscano 1 saperi e le tecniche necessari per affrontare 1 processi lavorativi aziendali.
Compito degli enti camerali locali ¢ appunto vigilare, affinché le aziende aiutino gli
apprendisti a maturare tutte le competenze previste dal regolamento. In questo senso, il
lavoratore formato dal sistema duale assomiglia piu all’artigiano tradizionale che
all’operaio della catena di montaggio.

In proposito mi pare significativa I’annotazione di Greinert secondo cui I’industria
tedesca non si sia mai completamente uniformata nel corso del Novecento al paradigma

organizzativo imposto dalla divisione tayloristica del lavoro, che affida all’operaio

”® Traduciamo 1’espressione Handlungsfihigkeiten introdotta dalla riforma del 2005 con il vocabolo
italiano «competenzey, perché nei documenti ministeriali piu recenti — specialmente dopo 1’adozione nel
2013 del Deutscher Qualificazionsrahmen (DQR), 1’equivalente tedesco dell’EQF europeo — quel costrutto
¢ stato sostituito con Handlungskompetenzen. 1l termine competenza, del resto, si riferisce implicitamente
al comportamento agito (Handlung).

7 Mi pare significativo il fatto che il legislatore tedesco, riformando nel 2005 la legge sulla formazione
professionale, abbia deciso di usare questa espressione «in einer sich wandelnden Arbeitswelty», sintomo
della chiara consapevolezza che la professionalita oggi debba coniugare le competenze tecniche con la
capacita di adattarsi e, soprattutto, di apprendere in contesti nuovi.

77 Cfr. BBiG § 1 ab. 3.

43



mansioni il piu possibile semplici e ripetitive, ma abbia puntato al contrario sulla figura
del lavoratore specializzato (Facharbeiter), erede dell’artigiano dell’epoca preindustriale,
il quale in virtu della sua competenza professionale ¢ in grado di operare autonomamente
in contesti di lavoro complessi e di affrontare con maestria compiti nuovi’®.

Questa concezione rende la formazione professionale tedesca molto sensibile
anche allo sviluppo delle cosiddette competenze trasversali. A riguardo Euler ha fatto
notare come la Conferenza permanente dei Ministeri dell’Educazione e della Cultura
degli stati regionali tedeschi, prima ancora che I’ultima riforma introducesse nel testo di
legge il lessico delle competenze, avesse gia affermato che lo scopo della formazione
professionale doveva essere lo sviluppo di skills tecniche e professionali combinate con
skills personali e sociali”’.

Questo orientamento spiegherebbe le attitudini peculiari dell’operaio qualificato
tedesco, un lavoratore polivalente, capace di «acquisire nuove abilita [...], comprese
quelle attitudinali e comportamentali che vanno al di la della funzione lavorativa
specifica, come la diligenza, I’attenzione scrupolosa per i dettagli e la disponibilita ad
assumersi responsabilita nel lavoro di gruppo anche come gregarion®’.

Il lavoro a cui prepara la formazione professionale tedesca, dunque, ¢ una attivita
che richiede autonomia, assunzione di responsabilita e intelligenza. Il forte
coinvolgimento personale che tutto cio implica spiega il forte grado di identificazione dei
lavoratori qualificati tedeschi con la professione svolta®. Tendenza presumibilmente
rafforzata dal senso di appartenenza ad una categoria professionale socialmente
riconosciuta, il cui accesso ¢ controllato — un po’ come succedeva nelle antiche
corporazioni artigiane — da un istituto formativo (I’apprendistato) che assomiglia ad
un’iniziazione professionale piu che a un mero addestramento.

Tutto questo non ¢ ovviamente scollegato dal modello di goverance su cui si fonda
il sistema duale tedesco. Il riconoscimento sociale ¢ infatti correlato al valore e alla

spendibilita delle qualifiche ottenute in apprendistato, ma tali qualifiche non sarebbero

® 'W.-D. Greinert, Erwerbqualifizierung als Berufsbildung, p, 13.

7 Cfr. D. Buler, Germany’s dual vocational training system, p. 23.

% W. Streeck, On the Institutional Conditions of Diversified Quality Production in E. Matzner -
W. Streeck, Beyond Keynesianism. The Socio-Economics of Production and Full Employment, Edward
Elgar, Aldershot - Brookfield 1991, p. 37).

81 Cfr. W. - D. Greinert, Erwerbqualifizierung als Berufsbildung, pp. 14ss.
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cosi apprezzate sul mercato, se i rispettivi ordinamenti formativi non fossero co-progettati
anche dalle associazioni di categoria.

Non solo, con Streeck potremmo dire che la figura del lavoratore polivalente sopra
descritta difficilmente potrebbe essere formata al di fuori di un sistema educativo basato
su strutture neo-corporative di programmazione e di controllo. Se gli imprenditori
obbedissero soltanto alle leggi del mercato, non investirebbero in una formazione del
proprio personale che non ¢ funzionale alle esigenze produttive immediate: troppo alto il
rischio di non goderne 1 frutti nel breve periodo. Per questo in Germania lo Stato li
vincola, attraverso il controllo di organismi parastatali (gli enti camerali), ad assumersi
questo impegno sociale in collaborazione con i sindacati.

Di contro, le aziende, pur sostenendo gli alti costi della formazione iniziale dei
giovani (apprendistato in sistema duale) e della formazione permanente degli adulti (con
programmi promossi dalle agenzie governative), possono contare su un personale
qualificato e flessibile, restando competitive anche in un mercato in rapida evoluzione.
La societa tedesca nel suo complesso, invece, beneficerebbe degli effetti derivanti
dall’alto tasso di occupazione che la competitivita delle imprese assicura™.

Cosi, viene scongiurato, da un lato, il pericolo insito nel modello funzionale-
mercantilista, dove gli operatori della formazione tendono a proporre precorsi di
addestramento on the job funzionali soltanto alle esigenze contingenti delle imprese, con
un sguardo miope sullo sviluppo futuro del mercato del lavoro, dall’altro, quello del
modello scolastico-statalista, dove un’amministrazione scolastica burocratizzata fatica a
cogliere 1 bisogni formativi del mondo produttivo o, se li coglie, non ¢ in grado di
adeguarvisi in tempo utile per stare al passo con i cambiamenti del mondo produttivo.

In sintesi, la formazione professionale offerta dal sistema duale tedesco garantisce
una preparazione professionale ampia, non limitatamente tecnico-specialistica. L’operaio
qualificato tedesco ¢ un professionista versatile capace di risolvere in autonomia svariati
compiti e di adattarsi ad «un mondo del lavoro che cambiay. Ci0 ha ricadute positive sulla

produttivita delle imprese e in generale rende il sistema produttivo capace di reagire

82 W. Streeck, On the Institutional Conditions of Diversified Quality Production, p. 53. Wolfgang Streeck
faceva queste considerazioni quasi trent’anni riferendosi alla capacita di adattamento dimostrata dalla
manifattura tedesca durante la prima rivoluzione digitale degli anni 80, ma le sue parole sembrano valide
tutt’ora, se pensiamo al ruolo di guida che I’industria tedesca ha assunto rispetto alle profonde
trasformazioni del lavoro propiziate dalle tecnologie 4.0.
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efficacemente ai mutamenti del mercato e della produzione, ma garantisce anche la
stabilita del lavoro. In Germania I’apprendistato non favorisce soltanto I’occupazione
(certamente esso rappresenta un potente strumento per il placement dei giovani), ma
anche 1’occupabilita nel lungo periodo dei lavoratori qualificati, poiché non forma solo
tecnici specializzati, ma lavoratori esperti in un intero settore e capaci — ¢ lecito presumere
— di formarsi continuamente.

Una formazione siffatta, favorendo 1’identificazione del lavoratore con la sua
professione, di cui egli puo andare fiero perché con essa dimostra la propria maestria e il
proprio ruolo nella societd, assume quindi un carattere vocazionale®, tenendo viva una
concezione profondamente tedesca del lavoro inteso come Beruf**, contro una sua
interpretazione piu utilitaristica: lavoro inteso come job®, ovvero attivita
tendenzialmente gravosa svolta soltanto per ottenere un salario.

Come ¢ facile intuire, questo complesso di ragioni contribuisce a mantenere alta

nella societa tedesca la considerazione dell’apprendistato.

5.3. L’alternanza fra teoria e pratica come principio pedagogico

La dualita del percorso formativo ¢ il terzo elemento che caratterizza in maniera
determinante 1’apprendistato tedesco. Essa consente agli apprendisti di praticare sul
campo, in un contesto di apprendimento significativo in quanto reale (I’azienda), i
processi lavorativi studiati dal punto di vista teorico a scuola.

Non si tratta soltanto di un principio meramente organizzativo, ma anche e
soprattutto di un principio metodologico — o almeno cosi dovrebbe essere:
I’apprendimento degli apprendisti avviene intrecciando sistematicamente teoria e pratica,
riflessione e azione. Ovviamente questo presuppone una stretta collaborazione a livello

di progettazione didattica fra 1’azienda e la scuola®®. Se cid non avviene, anche il sistema

8 W. Bliem - K. Schmid - A. Petanovitsch, Erfolgsfaktoren der dualen Ausbildung Transferméglichkeiten
(IBW-Forschungsbericht 177), Institut fur Bildunsforschung der Wirtschaft, Wien 2014, p. 64.

$ B stato Max Weber — com’¢ noto — ad attribuire a Lutero la paternita del concetto di Beruf associato al
lavoro mondano, usato per la prima volta dal riformatore tedesco nella sua celebre traduzione della Bibbia.
Nella sferzante critica luterana della vita contemplativa, il lavoro inteso come professione (Beruf) diventa
la risposta laica alla vocazione (Berufung) religiosa dell’'uomo (cfr. M. Weber, L etica protestante e
I"origine del capitalismo, Rizzoli, Milano 2000"", pp. 101 ss).

% Nell’inglese del Trecento la parola «job» (lavoro) veniva usata per indicare il peso da trasportare
(cfr. R. Sennett, L 'uomo flessibile. Le conseguenze del nuovo capitalismo sulla vita personale, Feltrinelli,
Milano 2002°, p. 9).

8 Cfr. D. Euler, Germany’s dual vocational training system, pp. 30-31.
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duale finisce, paradossalmente, col perpetuare la separazione fra studio e lavoro tipica dei
sistemi formativi school-based. 1 due momenti, infatti, potrebbero essere accostati in
maniera estrinseca, senza una vera integrazione® .

Al di 1a dell’effettiva realizzazione del principio, I’approccio duale pare indicativo
di una certa sensibilita pedagogica tendente a riconoscere la necessita di un intreccio fra
momento pratico ¢ momento riflessivo ai fini della formazione integrale della persona.
Una sensibilita che certo rafforza la reputazione sociale dell’apprendistato rispetto ai

percorsi formativi esclusivamente school-based.

5.4. Trasferibilita del sistema

Tenendo conto degli elementi particolarissimi che caratterizzano il sistema duale,
gli studiosi di lingua tedesca sono piuttosto scettici sulla possibilita di esportarlo tale e
quale negli altri Paesi: «ogni sistema di formazione professionale ¢ influenzato da altri
sotto-sistemi sociali: trasferirlo da un Paese all’altro ¢ possibile solo se le condizioni dei
due Paesi sono comparabili». E facile, del resto, constatare come il sistema duale tedesco
riceva la sua forma attuale da norme giuridiche, tradizioni e strutture istituzionali che si
sono imposte nel corso del tempo come «risultato di peculiari forze storico-culturali»®®.
Per comprenderlo fino in fondo, dunque, pare opportuno ripercorrerne la storia, risalendo
alle ragioni profonde che ne hanno determinato 1’origine. Nel corso di questa esplorazione

storica sara impossibile non imbattersi nella figura di Georg Kerschensteiner.

87 L’apprendistato dovrebbe essere proprio la cura contro il «separazionismo» che affligge la scuola
tradizionale (cfr. G. Bertagna, Lavoro e formazione dei giovani, La Scuola, Brescia 2011, pp. 65ss).

8 Cfr. D. Euler, Germany’s dual vocational training system, p. 6. La stessa tesi si ritrova anche in Greinert
e altri autori.
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Car. 11

LA RESTAURAZIONE
DELL’APPRENDISTATO ARTIGIANO

Il primo pilastro del sistema duale tedesco ¢ la formazione pratica sul luogo di
lavoro regolata da un contratto di apprendistato. Questo antico istituto, utilizzato nel
Medioevo in tutta Europa, conobbe dopo la rivoluzione industriale un lento ma
inesorabile declino. Solo in Germania (e negli altri Paesi germanofoni) esso rappresenta
ancora oggi la via maestra per la formazione dei giovani avviati alle professioni manuali.
Come mai?

Per rispondere a questa domanda bisogna risalire agli anni che stanno a cavallo fra
Ottocento ¢ Novecento, quando la Germania si ritrovo a fare i conti con le conseguenze
della sua recente e tumultuosa industrializzazione. In particolare, con I’emergenza sociale
rappresentata dall’educazione dei giovani appartenenti alle classi popolari che si
ammassavano nelle grandi citta. Intellettuali e politici di allora si convinsero che il
problema dovesse essere risolto riabilitando 1’apprendistato tradizionale, ancora diffuso,
ma in profonda crisi per effetto delle trasformazioni sociali, economiche e tecnologiche
che la stessa industrializzazione aveva provocato ¢ che minavano la sua efficacia
formativa. Questo ritorno alla tradizione si basava su considerazioni di carattere
sociologico, economico, ma soprattutto sull’apprezzamento della valenza moralizzatrice
della formazione artigiana. Si trattava di restaurare un modello formativo e sociale di tipo
cooperativo proteggendo i resti delle vecchie strutture corporative, nostalgicamente
idealizzate, dalle dinamiche disgregatrici prodotte dall’economia capitalista.

Furono pero le contingenze politiche a spingere per il ripristino sul piano normativo
dell’apprendistato artigiano, che si estese anche all’industria, che tuttavia non poté essere
riproposto nella sua veste antica, perché in questa forma non avrebbe potuto funzionare
in un mondo profondamente cambiato rispetto al passato. Sorse dunque 1’esigenza di

integrare la formazione pratica degli apprendisti con la frequenza obbligatoria di una
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scuola pubblica a tempo parziale che impartisse una formazione teorica piu solida nelle

materie inerenti I’attivita professionale e in quelle di cultura generale.

1. Emergenza educativa nella Germania di fine secolo

Nella Germania di fine Ottocento 1 processi di urbanizzazione conseguenti
all’industrializzazione e all’incremento demografico fecero emergere una figura
antropologica nuova, che sfuggiva ai dispositivi di trasmissione culturale e integrazione
sociale tipici delle epoche precedenti: 1’adolescente-lavoratore impiegato nelle officine
artigiane o nelle grandi fabbriche cittadine. Agli occhi dei contemporanei lo stile di vita
di questo nuovo tipo sociale doveva risultare “deviante” rispetto alla norma fino ad allora
conosciuta, in quanto non riconducibile a quello dei giovani delle famiglie contadine o
artigiane, anch’essi precocemente proiettati nel mondo del lavoro, ma all’interno di un
contesto socio-familiare che era naturaliter educativo; ancora di piu esso si discostava da
quello dei figli adolescenti delle famiglie borghesi, che invece frequentavano gli istituti
di istruzione superiore'.

La preoccupazione educativa che accompagnava la “scoperta” di questo nuovo
soggetto sociale emerge chiaramente dalle parole di un direttore di una scuola di
completamento berlinese, riportate da Harney:

Sembrano su una navicella nel mare in tempesta quei giovani che, usciti
dalla scuole elementare, non entrano in nessun altra scuola; la guidano
senza meta in un periodo della vita, che disprezza qualsiasi regola, per

naufragare contro gli scogli della sventatezza, della cattiveria umana e
dell’immoralita’

La percezione di questa emergenza sollecitdo uomini di scuola, intellettuali e politici
tedeschi a ripensare la formazione professionale destinata ai giovani delle classi popolari,
con I’obiettivo di istituire per questi ragazzi percorsi ordinati di integrazione sociale che

li aiutassero a trovare un mestiere e nel contempo a crescere come persone e cittadini’.

' Cfr. H. Obendick, Arbeiterjugend und Fortbildungsschule im Kaiserreich. Die berufspidagogische

Antwort auf ein jugendpolitisches Problem, Leuchtturm-Verlag, Alsbach 1988, p. 198.

2 Cfr. K. Harney, Die preufische Fortbildungsschule. Eine Studie zum Problem der Hierarchisierung
beruflicher Schultypen im 19. Jahrhundert, Beltz, Weinheim - Basel 1980, p. 145.

3 Cfr. K. Harney, Fortbildungsschulen in C. Berg et alii (ed.), Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte, Beck, Miinchen 1996, p. 383.
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Verso la fine del Ottocento si cred un ampio consenso attorno alla necessita di
utilizzare a tale scopo 1I’apprendistato tradizionale, quello praticato fin dal Medioevo dalle
corporazioni delle arti e mestieri. L’apprendistato artigiano divenne cosi il modello per la
formazione professionale tout court, anche nell’industria.

Il vasto fronte pro-apprendistato comprendeva personalita di estrazione politica
diversa: conservatori legati agli ambienti della vecchia aristocrazia militare e fondiaria,
cattolici e liberali. All’interno di questo fronte assai variegato le ragioni a sostegno
dell’apprendistato artigiano come canale per I’educazione dei giovani erano diverse. Non
¢ stato possibile ricostruirle tutte. Basti evidenziarne tre, quelle che si ritrovano
chiaramente negli scritti di Kerschensteiner e che furono sostenute prima di lui da figure

a cui egli volle richiamarsi all’epoca della sua riforma delle scuole di Monaco.

2. L’apprendistato per I’elevazione culturale e la tutela delle classi lavoratrici

Diversi gruppi liberali di orientamento progressista sostenevano che 1’emergenza
educativa creata dai processi di industrializzazione e di urbanizzazione potesse essere
risolta potenziando [D’apprendistato tradizionale, da integrare con la frequenza
obbligatoria delle Fortbildungsschulen (scuole di completamento)® finanziate dagli enti
locali o dagli stati regionali. Tra questi c’era la Verein fiir Sozialpolitik, un’associazione
di intellettuali che ebbe un certo peso nel dibattito politico e culturale tedesco nell’ultimo
quarto dell’Ottocento e che vale la pena ricordare per I’influenza che esercito sul pensiero
di Kerschensteiner.

La Verein — fondata nel 1873, tra gli altri, da Gustav von Schmoller® — era

composta per lo piu da professori universitari (storici, sociologi ed economisti), che

* Le Fortbildungsschulen tedesche erano scuole post-elementari che non consentivano I’accesso
all’istruzione superiore (sull’origine e la funzione di queste scuole vedi par. 1.2. cap. III parte I). D’ora in
avanti 1’espressione tedesca sara resa in italiano con «scuole di completamento», seguendo la traduzione
usata da G. Calo in G. Kerschensteiner, I/ concetto di scuola di lavoro, G. Calo G. - L. Calo Puccinelli
(ed.), R. Bemporad & F.°, Firenze 1935). Le Fortbildungsschulen non vanno perd confuse con le scuole
complementari istituite dalla riforma Gentile. Sebbene i due istituti fossero simili quanto a estrazione
sociale dell’utenza e finalita, esse accoglievano ragazzini di eta differente: dai 13 anni in su la prima (la
scuola elementare tedesca all’epoca di Kerschensteiner durava almeno sette anni), dagli 11 ai 14 la seconda.
> Documenta questa influenza Ph. Gonon, The Quest for Modern Vocational Education: Georg
Kerschensteiner between Dewey, Weber and Simmel, Peter Lang, Bern 2009, pp. 204ss.

S Esponente di primo piano della scuola storica tedesca dell’economia, Schmoller si contrapponeva alla
teoria economica marginalista, di cui criticava l'approccio logico-deduttivo, sostenendo che l'astrattezza
delle leggi matematiche applicate all’economia dovesse essere abbandonata in favore di un approccio di
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riflettevano sugli effetti della trasformazione del lavoro prodotti dalla rivoluzione
industriale, proponendo soluzioni che conciliassero 1 principi del liberalismo economico
con alcune istanze del socialismo e che per tale motivo erano definiti sprezzantemente
dai loro detrattori Kathedersozialisten (“socialisti accademici’). Essi erano convinti che
il peggioramento delle condizioni di vita unito al progressivo impoverimento intellettuale
delle professioni manuali dovuto alla divisione industriale del lavoro portasse alla

degenerazione culturale e morale dei lavoratori salariati.

2.1. Le proposte di Brentano

Nel 1875 I’associazione organizzd un convengo sul futuro dell’apprendistato’. Era
il periodo delle politiche liberiste — il Gewerbeordnung (Statuto delle professioni) che
avrebbe abolito la figura del maestro artigiano, demolendo, almeno temporaneamente, il
sistema dell’artigianato tradizionale, sarebbe stato esteso a tutti gli stati tedeschi solo otto
anni piu tardi nel 1883. Degno di nota in questo consesso fu I’intervento di Lujo Brentano,
sociologo ed economista® che sarebbe diventato professore all’Universita di Monaco
negli stessi anni in cui Kerschensteiner esercitd in quella citta 1’ufficio di ispettore
scolastico.

Brentano raccomandava il modello dell’apprendistato artigiano tradizionale, di cui
egli conosceva bene la storia avendo condotto studi approfonditi sull’organizzazione
delle corporazioni medievali, come paradigma per la formazione dei giovani avviati al
lavoro, proponendone nel contempo una riforma che contemplasse, da un lato, il
potenziamento della sua dimensione formativa tramite I’integrazione di insegnanti
scolastici inerenti le tecniche che gli apprendisti applicavano sul lavoro (in particolare:
matematica, chimica, fisica, disegno tecnico), dall’altro, il miglioramento delle
condizioni di lavoro degli apprendisti da garantire tramite un contratto di lavoro scritto,
un salario minimo fissato dalla legge, 1’istituzione di un ente deputato a svolgere funzioni

di arbitrato in caso di contenzioso fra gli apprendisti e i datori di lavoro. Egli prospettava,

tipo piu “storico”, attento cio¢ al contesto socio-culturale. La sensibilita di Schmoller per il dato culturale
risentiva evidentemente dell’influenza dello Storicismo.

7 Cfr. Ph. Gonon, The Quest, p. 204.

¥ Nonché fratello del filosofo e psicologo cattolico Franz Brentano, il maestro di Husserl.
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inoltre, un coinvolgimento paritetico delle parti sociali nella gestione e nella
regolamentazione dell’apprendistato’.

Profondo conoscitore della rivoluzione industriale inglese'® Brentano contestava a
partire da alcuni dati storici il giudizio negativo espresso da Adam Smith in merito a
questo antico istituto. A suo parere, la deregolamentazione della formazione
professionale aveva portato in Gran Bretagna ad una minore qualificazione dei lavoratori
e all’aumento dell’arbitrarieta dei dirigenti. Inoltre, la progressiva de-qualificazione degli
operati impiegati nelle grandi industrie gli aveva maggiormente esposti alla
disoccupazione nei momenti di crisi, con enormi costi sociali. Secondo Brentano gli stessi
effetti negativi sperimentati qualche decennio prima in Inghilterra si sarebbero sentiti
anche in Germania, qualora fosse stato esteso a tutti gli stati tedeschi — come di fatto
successe nel 1883, anche se solo per pochi anni — lo Statuto delle professioni gia in vigore
in Prussia e negli stati settentrionali.

La regolamentazione dell’apprendistato avrebbe dovuto dunque rientrare in un
piano di riforme sociali pit ampio portato avanti dallo Stato a sostegno delle classi
lavoratrici. Contrariamente a quanto sostenuto dai teorici del liberismo puro, Brentano
riteneva che I’intervento statale, oltre a migliorare le condizioni di vita dei lavoratori, non
solo non avrebbe ostacolato, ma anzi avrebbe stimolato la crescita economica. Solo
I’innalzamento delle condizioni materiali, infatti, avrebbe elevato spiritualmente il lavoro
e 1 costumi degli operai, abilitando quest’ultimi a migliorare la propria condizione
economica e sociale'".

Nella visione dei sociologi della Verein, del resto, la questione operaia non era solo
un problema di uguaglianza, ma riguardava il futuro della societa tutta: I’abbandono delle
classi subalterne ad un lavoro meccanico e¢ a condizioni di vita non dignitose, avrebbe
portato alla rivoluzione comunista e quindi alla disgregazione della societa liberale.
L’esempio del Regno Unito, societa capitalistica matura, dove pero il proletariato non
aveva istaurato la sua dittatura, come profetizzato da Marx, dimostrava che le riforme

sociali attuate dai governi di Londra erano riuscite a scongiurare questo esito nefasto'”.

? Cfr. Ph. Gonon, The Quest, p. 205.

' Lo testimonia la sua monumentale storia dell’economia inglese in tre volumi (cfr. L. Brentano, Eine
Geschichte der wirtschaftlichen Entwicklung Englands, Fischer, Jena 1928).

" Cfr. Ph. Gonon, The Quest, pp. 205ss.

"2 E la tesi contenuta in un opuscolo scritto da Brentano nel 1876 (cfr. L. Brentano, Uber das Verhdltnis
von Arbeitslohn und Arbeitszeit zur Arbeitsleistung, Dunder & Humbolt, Leipzig 1876), senz’altro
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2.2. L'’influenza su Kerschensteiner

Rileggendo il testo che diede notorieta a Kerschensteiner, vincitore del concorso
indetto dalla Regia Accademia delle Scienze Sociali di Erfurt sul tema «Qual ¢ il modo
piu appropriato per educare alla cittadinanza la nostra gioventu nel periodo compreso fra
I’abbandono della scuola popolare e I’inizio del servizio?», appare evidente il debito
dell’allora ispettore scolastico della citta di Monaco nei confronti delle riflessioni
elaborate dai membri della Verein fiir Sozialpolitik.

Anche Kerschensteiner credeva che il rinnovamento della formazione
professionale dovesse inserirsi nel quadro piu ampio di una riforma sociale: secondo lui
non era infatti possibile perseguire il fine dell’educazione civica della gioventu
(principale compito della scuola), se non si miglioravano le condizioni di vita materiale
dei giovani lavoratori appartenenti alle classi popolari.

Egli esterno questa sua convinzione nelle pagine di apertura del saggio sopra citato,
dove prese le distanze dai seguaci dello storico ultra-conservatore Heinrich von
Treitschke, secondo il quale non aveva senso allargare 1’obbligo di istruzione al volgo,
per sua costituzione insensibile ai beni di cultura, e le possibilita educative delle classi
subalterne dovevano essere pertanto limitate, affinché il popolo si dedicasse ai lavori piu
umili lasciando alle classi superiori il tempo di occuparsi del bene della patria'.

Non ¢ da escludere che Kerschensteiner pensasse alla violenta polemica scoppiata
qualche anno prima fra Schmoller e lo stesso Trietschke, dove il primo sosteneva, contro
la visione classista e aristocratica del secondo, che la miseria culturale in cui versava il
proletariato non era la conferma della sua inferiorita spirituale, ma il frutto
dell’industrializzazione che avevano peggiorato le condizioni di vita e di lavoro delle
classi lavoratrici'.

Si trattava, in fondo, di un circolo vizioso: il combinato disposto di reddito basso e
orario di lavoro prolungato, anche quando il lavoro era semplice e poco impegnativo,
portava necessariamente al depauperamento delle classi lavoratrici non solo in termini

materiali, ma anche spirituali e morali, soffocando con cid0 qualsiasi aspirazione

conosciuto da Kerschensteiner che lo cita in Die staatsburgerliche Erziehung der deutschen Jugend (vedi
piu avanti).

B Cfr. G. Kerschensteiner, Die staatsburgerliche Erziehung der deutschen Jugend, Villaret, Erfurt 1901,
p. 11 (da qui in avanti abbreviato con sE).

' Ricorda questa polemica Ph. Gonon, The Quest, pp. 45ss.
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formativa. Al contrario, salari piu elevati e tempi di lavori ridotti avrebbero riacceso nei
lavoratori il desiderio di formazione. Kerschensteiner riconobbe a Brentano il merito di
essere giunto per primo a questa conclusione'”.

In linea con questa visione, secondo I’Ispettore delle scuole di Monaco la prima
cosa da fare per risolvere il problema dell’educazione civica delle classi popolari, era
«ricondurre ad una ragionevole quantita le ore di lavoro degli apprendisti».
Kerschensteiner menzionava il codice delle professioni allora in vigore, che fissava un
limite massimo di ore di lavoro giornaliere compreso fra 6 e 10 per gli operai di eta
compresa fra 13 e 16 anni, ma lamentava il fatto che per le professioni non regolamentate
(freie Gewerbe) una tutela simile non esistesse. L’abbassamento delle ore di lavoro
avrebbe reso esigibile 1’obbligo per i giovani di frequentare le scuole di completamento'®.

Oltre a ci0, bisognava fare in modo che 1 giovani crescessero in un ambiente
protetto. Per questo doveva essere risolto il problema abitativo. Nelle grandi citta, le
famiglie degli operai vivevano in appartamenti sovraffollati la cui scomodita induceva gli
uomini a trascorrere il tempo libero nelle osterie, mentre i giovani soli trovavano albergo
in ostelli promiscui, dove spesso non erano garantite condizioni igieniche adeguate. La
preoccupazione per la perdita della virtt domestiche (ordine, pulizia, parsimonia, senso
della famiglia — base delle virtu civiche) e la diffusione di comportamenti malsani o
addirittura moralmente sconvenienti era comprensibile. Per questo Kerschensteiner
proponeva Iistituzione di convitti per apprendisti e giovani lavoratori e lavoratrici'’.

Infine, era necessario creare un sistema di istruzione piu aperto, che consentisse a
tutti 1 giovani meritevoli di progredire negli studi dando loro la possibilita di ricoprire
nella societa ruoli di responsabilita corrispondenti alle loro capacita. Questa opportunita
non doveva escludere i1 giovani che, dovendo lavorare, avevano potuto frequentare solo
le scuole di completamento.

Come si pud notare, Kerschensteiner non si scandalizzava per il fatto che le
famiglie piu povere mandassero i figli a lavorare non potendo sostenere economicamente
gli studi successivi alla scuola elementare e che quindi la scelta delle scuole di

completamento fosse per molti una necessita. Egli pretendeva soltanto che ai migliori

5 Cfr. L. Brentano, Uber das Verhdltnis von Arbeitslohn und Arbeitszeit zur Arbeitsleistung, citato in
G. Kerschensteiner, Die Staatsburgerliche Erziehung, p. 23.

16 Cfr. SbE, p. 24.

17 Cfr. SbE, p. 25.
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fosse garantito 1’accesso agli studi superiori tramite un sistema di passaggi fra i percorsi
d’istruzione, il quale evidentemente avrebbe richiesto molto sforzo e una forte
motivazione'®. Secondo una preoccupazione tipica del suo conservatorismo di stampo
liberale, oltre alla crescita umana e professionale dei piu capaci, ci0 avrebbe assicurato
anche il contenimento dell’invidia sociale prodotta dall’ingiusta esclusione dalle
posizioni di responsabilita e potere di coloro che provenivano dai ceti inferiori'”.

In ogni caso, il principale ostacolo all’educazione civica dei giovani lavoratori era
per Kerschensteiner il carattere meccanico e ripetitivo del lavoro non qualificato. Un
lavoro del genere non avrebbe stimolato il giovane a compiere sforzi intellettuali o di
destrezza davvero sfidanti, né avrebbe suscitato in lui la gioia del lavoro, per questo
motivo difficilmente poteva fornire sufficienti spunti agli insegnanti della scuola di
completamento per congegnare situazioni didattiche capaci di sviluppare negli allievi le
virtl civiche™.

In sintesi, come sostenuto da Gonon, la riflessione svolta da Kerschensteiner sul
tema dell’educazione delle masse popolari si colloca chiaramente nel solco tracciato dai
membri della Verein der Socialpolitik. 11 riferimento esplicito alle riflessioni di Brentano,
quello implicito a Schmoller e in generale le idee contenute nel testo premiato
dall’Accademia di Erfurt lo dimostrano.

Tra la visione aristocratica e classista di Trietschke e 1’egalitarismo socialista,
Kerschensteiner preferi la posizione moderata del cristianesimo sociale inglese (Frederick
Denison Maurice, Charles Kingsley, John Malcolm Ludlow)*', da lui conosciuti
attraverso i resoconti pubblicati da Nostitz*’, un funzionario prussiano che aveva
trascorso sei mesi in Inghilterra per studiare le condizioni della classe operaia inglese™.
Secondo gli autori riconducibili a questa corrente, uguaglianza significava garantire a tutti
I’opportunita di sviluppare e utilizzare le proprie capacita per guadagnare una posizione

sociale dignitosa. L’elevazione sociale dei singoli non doveva passare dal sovvertimento

'8 Era quello che lo stesso Kerschensteiner aveva fatto iscrivendosi al Ginnasio, dopo aver lavorato qualche
anno come maestro elementare, per poi accedere all’Universita.

19 Cfr. SbE, pp. 26-27.

20 Cfr. SbE, p. 25.

21 Cfr. SbE, p. 11. Mi pare significativo il fatto che anche Brentano avesse compiuto degli studi sul
cristianesimo sociale inglese (Cfr. L. Brentano, Die christlich-soziale Bewegung in England, Dunder &
Humbolt, Leipzig 1883).

22 Cfr. SbE, p. 28 e passim.

2 L’informazione & fornita sempre da Ph. Gonon, The Quest, p. 49.
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dell’ordine costituito, ma dall’istituzione di un sistema educativo che mettesse ciascuno
nella condizione di coltivare le proprie attitudini migliori ed essere autonomo, non
dipendente dall’arbitrio degli altri.

In sintesi, possiamo dire che 1’ispettore scolastico della citta di Monaco, entrato nel
dibattito attorno all’emergenza educativa e, piu in generale, ai problemi sociali della
Germania guglielmina, da poco divenuta potenza industriale, suggeriva, come Brentano,
di rifarsi, da un lato, al modello tradizionale di formazione (I’apprendistato), dall’altro,

alle prime e innovative misure di politica sociale adottate dai governi inglesi.

3. L’idealizzazione dell’artigianato

La scelta di restaurare le forme antiche dell’apprendistato tradizionale per
costituire un sistema di formazione professionale che rispondesse ai problemi educativi
della moderna societa industriale, non fu dettata soltanto da considerazioni di tipo
sociologico, ma anche da un diffuso apprezzamento per il lavoro artigianale, di cui
I’apprendistato era espressione. Tale apprezzamento si legava ad una concezione
idealizzata del mondo artigiano e del suo ethos abbastanza comune nella cultura tedesca
del tempo, caratterizzata — specialmente negli ambienti conservatori — dal ripiegamento
nostalgico verso un ideale di societa corporativa ormai tramontata e dalla fiera resistenza
alla progressiva separazione fra cultura tradizionale e progresso propiziata dall’avvento

dell’economia di mercato®*.

3.1. L’apprezzamento per la qualita del lavoro artigianale

Dopo un periodo di tumultuosa espansione industriale la Germania, nel frattempo
divenuta potenza economica in grado di rivaleggiare con Francia e Inghilterra, comincio
ad interrogarsi sulla qualita della propria manifattura. Secondo gli storici il momento in
cui tale questione venne messa a tema nel dibattito pubblico tedesco coincise con la
pubblicazione del resoconto di Franz Reuleaux, noto professore dell’Istituto Industriale

di Berlino, ritornato da una visita ufficiale alla prima esposizione universale tenutasi a

2 G. Stiitz (ed.), Das Handwerk als Leitbild der deutschen Berufserziehung, Vandenhock & Ruprecht,
Gottingen 1969, p. 56ss.
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Filadelfia nel 1876. Reuleaux annotava allarmato come i prodotti tedeschi fossero
considerati dagli stranieri economici e scadenti®’.

Si comincio a temere che la scarsa qualita della merce fabbricata in Germania
potesse minare la tenuta sul lungo periodo dell’economia nazionale e se ne individuo la
causa nella produzione meccanizzata di massa adottata dalle industrie tedesche
esportatrici, le quali gia da tempo avevano perso 1 connotati delle vecchie imprese
artigiane: attiva partecipazione del proprietario nei processi produttivi, impiego esclusivo
di manodopera qualificata, assenza di una formale divisione del lavoro, adattamento della
produzione alle esigenze della clientela®®.

Se si voleva che gli imprenditori continuassero ad investire su un tipo di
produzione del genere, basato fondamentalmente sulla competenza del personale piu che
sull’uso dei macchinari per la produzione in serie, era necessario tutelare le imprese
artigiane dalla concorrenza della grande industria di massa, oltre che garantire un sistema
di formazione professionale adeguato per affrontare le nuove sfide poste da un mercato
sempre pitl competitivo’’. Fu cosi che i governi conservatori decisero di avviare una serie
di riforme vantaggiose per le corporazioni artigiane con 1’intento di preservare «l’antica
fama degli abili artigiani tedeschi»*®.

L’ apprezzamento per la qualita del lavoro degli artigiani, in contrapposizione a
quello scadente degli operai non qualificati dell’industria, pare fosse un tratto tipico della
mentalita tedesca. Lo si evince dai numerosi documenti raccolti da Stiitz, 1 quali attestano
I’orgoglio con cui veniva affermata I’appartenenza al ceto artigiano ancora all’inizio del
Novecento™.

D’altra parte, questa convinzione era rafforzata anche dalle riflessioni di alcuni
intellettuali che, osservando gli effetti deleteri dell’industrializzazione sul lavoro

manuale, proponevano di ritornare allo stile artigianale della produzione, richiamandosi

2 Cfr. M. Gessler, Formation of the German Dual Apprenticeship System, p. 93.

% Cfr. W. Streeck, Social Istitutions, p. 110.

2 Cfr. W. Streeck, Social Istitutions, p. 113.

8 A. Schliiter - K. Stratmann, Die Betriebliche Berufsbildung 1869-1918 (Quellen und Dokumente zur
Geschichte der Berufsbildung in Deutschland), Bohlau, Koln - Wien 1985, p. 21.

? Sj pud citare a titolo d’esempio 'intervento del deputato del parlamento prussiano in occasione delle
discussioni sull’introduzione della frequenza obbligatoria delle scuola di completamento (1911) per i
giovani lavoratori impiegati nell’industria e nelle imprese artigiane: «io, che sono stato in passato un
artigiano, vivo come una specie di degradazione il fatto che i nostri apprendisti artigiani debbano sedere [in
aula] accanto ai lavoratori non qualificati [dell’industria]» (citato da G. Stiiz (ed.), Das Handwerk als
Leitbild, p. 97)
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al movimento inglese delle Arts and Crafts, fondato da William Morris ispirandosi alle
intuizioni di John Ruskin.

Furono proprio le idee di Morris e Ruskin a influenzare, ad esempio, il pensiero di
Friedrich Naumann, critico d’arte e politico liberale, secondo il quale il problema del
lavoro nella moderna societa industriale poteva essere risolto solo intrecciando riforma
sociale e revival artistico-culturale. Cosi, da un lato, egli sosteneva la necessita di favorire
la partecipazione democratica degli operai nella gestione della fabbrica, per tutelarli
dall’arbitrio dei padroni e promuovere un «patriottismo di fabbrica» che avrebbe
immunizzato il sistema di relazioni industriali dal conflitto di classe; dall’altro,
raccomandava agli imprenditori di ripristinare un tipo di produzione creativa orientata
alla qualita — artigianale appunto — in modo da restituire gioia e dignita ai lavoratori.
Questo avrebbe forse diminuito il margine del loro profitto nel breve periodo, ma alla
lunga avrebbe scongiurato 1’alienazione degli operai migliorando anche la produttivita
delle imprese’”.

Significativamente, fu Naumann il mentore politico di Kerschensteiner: lo
convinse a candidarsi nelle fila del Freisinnige Volkspartei alle elezioni per il Reichstag
del 1911°". Questa amicizia fa pensare che I’ispettore scolastico di Monaco conoscesse
bene gli stimoli culturali prevenienti dal movimento inglese delle Arts and Crafts. Per
questo, non dobbiamo stupirci se la sua concezione pedagogica presenta molti tratti in
comune con I’ideale dell’opera artigiana esaltata da Ruskin. Su tutto: lo zelo e il desiderio
di creare cose ben fatte®>. Del resto, ¢ stato un insegne discepolo di Kerschensteiner,
Sergej Hessen, a sottolineare ’affinita fra i due autori, entrambi convinti che ’unico
rimedio al depauperamento intellettuale dei mestieri manuali provocato dalla divisione
industriale dei processi lavorativi fosse il recupero di un tipo di lavoro che impegnasse

oltre al corpo anche lo spirito™.

30 Cfr. J. Cambell, Joy in Work, German Work: the National Debate, 1800-1945, Princeton University
Press, Princeton (New Jersey) 1989, pp.68-70.

31 G. Kerschensteiner, Georg Kerschensteiner in E. Hann (ed.), Die Pdidagogik der Gegenwart in
Selbstdarstellungen, Meiner, Leipzig 1926, p. 32.

32 Questo ¢ il primo principio che ispira il lavoro dell’artigiano secondo J. Ruskin, The Seven Lamps of
Architecture, citato da R. Sennet, L 'uomo artigiano, Feltrinelli, Milano 20143, p. 114.

3. Hessen, Struttura e contenuto della scuola moderna, Armando Armando, Roma 1949, 198314, p.214.
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3.2. La valenza educativa della formazione artigiana

In Germania I’artigianato non era apprezzato soltanto per la qualita dei suoi
prodotti e per lo stile di lavoro, ma anche per la valenza etica delle relazioni e dei
comportamenti che lo caratterizzavano (o almeno che si presumeva lo caratterizzassero).

Se nell’ambito dell’industria lo spirito “mercantile” del capitalismo favoriva
comportamenti tendenzialmente amorali nella gestione degli affari — secondo il noto
motto anglosassone «business is business» — nel mondo degli artigiani pareva che 1’etica
professionale prevalesse ancora sugli impulsi egoistici dei singoli, grazie ai vincoli
corporativi che tradizionalmente univano i membri della categoria.

Cosi, per gli intellettuali che si collocavano, come Kerschensteiner, nel solco dello
storicismo tedesco, che condividevano il principio secondo cui — per dirla con Dilthey —
«’individuo giunge all’unita del carattere solo nella societa»**, I’appartenenza al ceto
artigiano forniva ai singoli un armamentario comportamentale, in grado di offrire un
supporto prezioso nella formazione del carattere personale.

In questa prospettiva, il paradigma artigiano della formazione in apprendistato si
candidava come la migliore soluzione al problema dell’emergenza educativa che
preoccupava politici e uomini di cultura, perché nell’apprendistato formazione umana e
avviamento professionale si sovrapponevano: chi voleva apprendeva il mestiere, doveva
identificarsi con i valori raccomandati del gruppo professionale di appartenenza®.

Emblematica in questo senso la posizione di Oskar Pache, riformatore alla fine
dell’Ottocento delle scuole di completamento per apprendisti di Lipsia, molto apprezzato
da Kerschensteiner che a lui volle ispirarsi nella sua riforma delle scuole di Monaco:

Una professione non si acquisisce [...] padroneggiando abilita esteriori
né memorizzando le conoscenze, pur ampie, che le appartengono.
Piuttosto noi consideriamo suo essenziale requisito il fatto che il
giovane impari a sentirsi a proprio agio in un sistema di pensiero ben
preciso, che faccia sue determinate opinioni e che sia animato dallo

stesso spirito che si € formato nel corso dei secoli fra i membri della sua
professione. Solo quando queste condizioni sono soddisfatte, Ila

3 W. Dilthey, Der Aufbau der Geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften, Gesammelte Schriften,
Band VII, Teubner, Leipzig - Berlin, 1927, p. 226.

3% Cfr. H. Obendiek, Arbeiterjugend und Fortbildungsschule im Kaiserreich. Die berufspidagogische
Antwort auf ein jugendpolitisches Problem, Leuchtturm-Verlag, Alsbach 1988, p. 237.
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professione penetra nella carne e nel sangue del giovane, diventando
en qe . . \ . . 36
qualcosa di piu di un vestito che si pud cambiare facilmente™.

Per Pache la formazione professionale doveva propiziare 1’assunzione da parte del
giovane di un ethos professionale che avrebbe contribuito a strutturare in maniera
duratura la sua stessa personalita. Evidentemente, un addestramento funzionale alle
ristrette esigenze della produzione, come quello che veniva impartito agli operai delle
grandi fabbriche, non era sufficiente per adempiere a questa impegnativa funzione.

Difficile dire quanto questa rappresentazione del mondo artigiano e della sua
capacita moralizzatrice corrispondesse alla realta oppure fosse solo una sua
idealizzazione. Probabilmente, in un’epoca in cui i legami comunitari erano gia stati
allentanti dalle trasformazioni sociali che avevano accompagnato il processo di
industrializzazione, le corporazioni artigiane stavano oramai perdendo il loro ethos
originario. Pit che a un esempio presente da imitare il mondo artigiano a cui ci si
richiamava, rappresentava forse uno spirito a cui si voleva ritornare. Del resto, come si
vedra, pare fosse chiaro agli stessi sostenitori dell’apprendistato tradizionale che i suoi
antichi valori fossero largamente disattesi dagli stessi artigiani’’ e che questo percorso
formativo dovesse essere integrato con la frequenza di una scuola di completamento

pubblica.

4. Mittelstandpolitik

Non furono soltanto le motivazioni sociologiche e le convinzioni culturali a
favorire la restaurazione dell’apprendistato artigiano tradizionale. Decisive in questo
senso furono alcune riforme favorevoli alle corporazioni artigiane varate a cavallo fra
Ottocento ¢ Novecento dai governi conservatori, 1 quali, per arginare I’avanzata della
socialdemocrazia, miravano ad ottenere il consenso del ceto artigiano, offrendo in cambio
il ripristino di alcuni privilegi che erano stati revocati nel periodo precedente dalle
politiche liberiste. Tra gli altri la possibilita di controllare tramite le camere

dell’artigianato la formazione professionale in apprendistato anche nelle industrie.

3% 0. Pache, Die Zeitgemifie Gestaltung der Deutschen Fortbildungsschule, Wittenberg 1890, p. 502,
citato da H. Obendiek, Arbeiterjugend und Fortbildungsschule im Kaiserreich, p. 216.
37 Lo stesso Kerschensteiner ¢ abbastanza esplicito su questo punto (cfr. GF, pp. 122.143).
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4.1. Le ragioni di una svolta politica

Come dimostra uno studio di Stratmann, in Germania 1’apprendistato fu sempre
considerato uno strumento fondamentale per 1’educazione dei giovani, tanto che gia nel
XVIII sec., quando entro in crisi il sistema corporativo su cui 1’apprendistato poggiava,
si pensava ad una sua riabilitazione™.

Eppure, fu solo nell’ultimo quarto dell’Ottocento che sorse la volonta politica di
restaurarlo nel nuovo quadro giuridico del Reich. Tale volonta maturo nel periodo di
massimo declino delle vecchie corporazioni artigiane, dopo anni di politiche liberiste che
avevano deregolamentato il mercato delle professioni per rendere piu dinamica
’economia e sostenere la crescita®, con grave danno per lartigianato tradizionale,
sempre piu minacciato dalla concorrenza della grande industria.

Per evitare che gli artigiani soccombessero, la politica decise di elevare alcuni
argini al libero mercato al fine di tutelare 1’intera categoria. In questa scelta contarono
senza dubbio le ragioni ideologiche e culturali di cui si € detto nei paragrafi precedenti,
ma fu soprattutto il timore per un’altra conseguenza dell’industrializzazione, 1’avanzata
del socialismo, a muovere i governi conservatori in questa direzione™.

Esaurita la stagione liberista, con un astuto calcolo politico, prima il cancelliere
Bismark, poi, dopo il ritiro di quest’ultimo, I’Imperatore Guglielmo II, decisero di

favorire la classe degli artigiani attraverso quella che gli storici hanno definito

3% 11 giurista Adrian Beier (1634 — 1712), per esempio, riteneva che I’apprendistato dovesse trasmettere
all’apprendista, oltre alle tecniche del mestiere, anche il senso per il bene comune. Cosi, avrebbe svolto una
funzione decisiva nella tutela della «salus publica» (citato da K. Stratmann, Die Krise der Berufserziehung
im 18. Jahrhundert als Ursprungsfeld pddagogischen Denkens, A. Henn Verlag, Ratingen 1967, p. 267).
3% Sipensi alla legge prussiana sulle professioni (Gewerbeordnung), estesa nel 1883 a tutti gli stati tedeschi,
che stabiliva la liberta d’impresa e aboliva il titolo di maestro artigiano (requisito necessario, fino ad allora,
per avviare un’attivita autonoma), esautorando di fatto le funzioni delle corporazioni artigiane e
scardinando il sistema dell’apprendistato tradizionale.

0 In verita, non tutti gli artigiani risentirono in negativo del processo di industrializzazione — oltre ad alcune
professioni legate ai beni alimentari senz’altro favorite dal generale aumento della ricchezza (come i
macellai e i panettieri), furono soprattutto coloro che avevano trasformato le proprie botteghe in piccole
imprese manifatturiere ad approfittare dello sviluppo del sistema capitalistico. Cionondimeno, era diffusa
fra i contemporanei una visione pessimistica circa il futuro dell’artigianato tradizionale, di cui si dava —
come abbiamo visto — una rappresentazione tendenzialmente idealizzata. Tale rappresentazione, condivisa
dai piu eminenti sociologi dell’epoca, considerava gli effetti socio-culturali di questo paventato declino,
piu che quelli economici. In ogni caso, ¢ indubbio che gli artigiani tradizionali (fabbri, falegnami ecc) si
erano impoveriti a seguito delle profonde trasformazioni economiche e sociali dovute
all’industrializzazione (cfr. D. Blackbourn, Handwerker wdihrend der Industrialisierung: Gewinner oder
Verlierer? in D. Balckbourn (ed.), Landscahften der deutschen Geschichte. Aufsdiitze zum 19. Und 20.
Jahrhundert, Vandenhoeck & Ruprecht, Gottingen - Bristol (CT) 2016, pp. 107ss).
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Mittelstandspolitik*'. L’intento era quello di proteggere dalla proletarizzazione i ceti medi
socialmente ed economicamente in declino, in modo da conquistarne il consenso e

trasformarli in un «baluardo contro la socialdemocrazia»*.

4.2. Le riforme a favore degli artigiani

Cosi, tra 1l 1878 e il 1897 la maggioranza che sedeva nel Reichstag, formata dai
partiti conservatori, da quelli di centro e, in parte, dai liberali nazionalisti, voto una serie
di leggi che assecondavano le richieste delle organizzazioni artigiane®. Di queste la pit
importante fu senz’altro la cosiddetta Handwerkerschutzgesetz (legge sulla protezione
degli artigiani) del 1897, che riformo il Gewerbordnung (legge sulle professioni)
rendendo le Camere dell’artigianato organismi di diritto pubblico dipendenti dall’autorita
statale aventi il compito di promuovere 1’artigianato, nonché di regolare e controllare le
varie corporazioni di mestiere (Innungen)*. Con il preciso scopo di dare alle associazioni
di categoria la facolta di regolamentare il mercato e limitare la concorrenza la riforma del
1897 introdusse l'istituto della «coazione volontariay, in base al quale le decisioni prese
dalla maggioranza dei membri di una corporazione erano vincolanti per tutti gli iscritti.
Inoltre, I’iscrizione a questi organismi, in linea di principio volontaria, poteva diventare
obbligatoria per gli artigiani di una regione impiegati in un determinato settore, se la

maggior parte dei membri gia iscritti alla corporazione ne avesse fatto richiesta®.

1 Mittelstand significa in tedesco «ceto medion. Benché stesse crescendo il numero degli impiegati
pubblici, allora la classe media si identificava ancora con gli artigiani.

2 W.-D. Greinert, Schule als Instrument sozialer Kontrolle und Objekt privater Interessen. Der Beitrag
der Berufsschule zur politischen Erziehung der Unterschichten, Hermann Scroedel Verlag, Hannover -
Dortmund - Darmstadt - Berlin 1975, p. 410. Come la difesa dei piccoli artigiani dalla rapacita dei capitalisti
potesse frenare I’avanzata della socialdemocrazia emerge icasticamente in un intervento riportato nel
verbale delle discussioni tenutesi in occasione del raduno degli artigiani tedeschi che si svolse a Monaco
nel 1888: «Quando il giovane, che ha appreso il mestiere artigiano con diligenza e attenzione ha superato
al prova per diventare lavoratore qualificato e si ¢ formato da altri per lunghi anni, divenuto maturo, cerca
di mettersi in proprio, ma gli viene tolta questa opportunita dal grosso capitalista, il quale — Signori miei —
gli strappa anche la fede dal petto, allora ¢ nato un Socialdemocratico! [...] Dite invece a quel giovane: “se
hai concluso I’apprendistato e il periodo di lavoro come dipendente qualificato e hai raggiunto 1’eta
dell’esperienza, allora puoi fondare la tua impresa autonoma ed essa sara tutelata, questi non diventera un
Socialdemocratico, ma continuera ad essere un cittadino fedele!”» (citato da A. Schliiter -
K. Stratmann (eds.), Die betriebliche Berufsbildung, nota 61, p. 29).

# Documentano questo processo: A. Schliiter - K. Stratmann (eds.), Die betriebliche Berufsbildung. Si
veda in particolare 1’introduzione sintetica: pp. 21-33.

# Cfr. art. 103f della legge di riforma del Gewerbordnung (1897) riportata da A. Schliiter -
K. Stratmann (eds.), Die betriebliche Berufsbildung, p. 219.

# Cfr. art. 100 della legge di riforma del Gewerbordnung (1897) riportata da A. Schliiter -
K. Stratmann (eds.), Die betriebliche Berufsbildung, p. 217.
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Dopo anni di politiche liberali veniva cosi restaurato il diritto corporativo®®. Il
ripristino degli antichi privilegi consentiva pero allo Stato di esercitare il proprio controllo
sulle corporazioni tramite le camere dell’artigianato, che erano organismi parastatali
ancorché dotati di ampia autonomia amministrativa®’.

Tra le prerogative dell’artigianato rientrava anche la gestione delle prove per il
rilascio delle qualifiche e quindi il controllo sull’accesso alla professione, che passo alle
camere. In base alla riforma del 1897 le commissioni che valutavano le prove finali
dell’apprendistato erano costituite dalle singole corporazioni, solo nelle categorie
professionali dove vigeva per le imprese 1’obbligo di iscrizione; nelle categorie dove
questo obbligo non c’era, le commissioni dovevano essere autorizzate dalle camere
dell’artigianato; nelle imprese che non appartenevano a nessuna corporazione™, come le
grandi industrie, i membri delle commissioni erano nominati direttamente dalle camere®’.

L’ultimo tassello di questo processo venne posto nel 1908 dall’approvazione della
legge sul certificato di qualifica (kleiner Befdhigungsnachweis Gesetz), in forza della
quale veniva reintrodotto 1’obbligo di possedere il titolo di maestro artigiano per chi
avesse voluto assumere apprendisti’’. Da quel momento in avanti, come accadeva
all’epoca delle corporazioni medievali, la formazione degli apprendisti poteva essere
fornita solo da maestri certificati’'.

In questo modo, la formazione professionale dei giovani avviati ai lavori manuali,
anche nell’industria, rientrava — per cosi dire — sotto la giurisdizione dell’artigianato. Non
si trattd comunque di una resa incondizionata alle richieste degli artigiani, ma un di

compromesso fra 1’apprendistato tradizionale e un sistema formativo governato dallo

% Cfr. G. Kutscha, Integriertes Lernen in berufs- und studienbezogenen Bildungsgingen der
Sekundarstufe Il. Entwicklungen und Konzepte in der Bundesrepublik Deutschland, OECD, Paris 1995,
p. 77.

7 Cfr. M. Gessler, Formation of the German Dual Apprenticeship System, p. 94.

* Cfr. art. 131 della legge di riforma del Gewerbordnung (1897) riportata da A. Schliiter - K. Stratmann
(eds.), Die betriebliche Berufsbildung, p. 226.

* Solo nel 1936 la somministrazione delle prove finali per gli apprendisti impiegati nell’industria passo
sotto la responsabilita delle Camere dell’industria e del commercio (cfr. G. Pitzold, Handwerkliche,
industrielle und schulische Berufserziechung in Berg C. et alii (ed.), Handbuch der deutschen
Bildungsgeschichte, Band V, Kap. 5, Beck, Miinchen 1996. p. 276).

0 Cfr. art. 1 della legge di riforma dell’art. 129 del Gewerbordnung (1897) riportata da A. Schliiter - K.
Stratmann (eds.), Die betriebliche Berufsbildung, p. 261.

31 Nel 1935 la cosiddetta grosse Befihigungsnachweis Gesetz stabili che per essere Meister ¢ insegnare
agli apprendisti occorreva essere titolari di un’impresa attiva (Cfr. Stiitz (ed.), Das Handwerk als Leitbild
der deutschen Berufserziechung, p. 135).
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Stato>®. I maestri artigiani, infatti, non erano piu gli unici arbitri della formazione
professionale, perché erano obbligati per legge a mandare 1 propri apprendisti alle scuole
di completamento (Fortbildungsschulen)™.

Non ¢ chiaro se dal punto di vista economico gli artigiani beneficiarono davvero e
in quale misura delle politiche pro-apprendistato messe in campo dal governo™. Quel che
¢ certo ¢ che la strategia politica attuata da Bismark a partire dagli anni ‘80 diede i suoi
effetti in termini di consenso. Fino all’unificazione della Germania gli artigiani avevano
fatto fronte comune nelle associazioni proto-sindacali con i lavoratori salariati, anzi ne
rappresentavano generalmente la classe dirigente (molti dei primi leader della
socialdemocrazia erano appunto ex artigiani). Quando il Cancelliere di ferro riusci a
creare un unico blocco politico che univa I’ultra-destra e i liberali nazionalisti proponendo
politiche favorevoli al ceto medio, allora gli artigiani si schierarono su posizioni

conservatrici>.

5. La trasformazione dell’apprendistato nell’era industriale

Sebbene 1l valore educativo e sociale dell’apprendistato artigiano fosse
ampiamente riconosciuto, nessuno pensava di riproporre questa modalita di formazione
esattamente cosi come era stata praticata nei secoli precedenti. Infatti, dopo le enormi
trasformazioni economiche e sociali che aveva accompagnato 1’avvento della societa
industriale I’apprendistato tradizionale pareva inadeguato per i tempi nuovi. Tutti
lamentavano la profonda crisi che stava attraversando 1’istituto, sia nel settore dove un
tempo aveva prosperato (I’artigianato), sia nell’industria, dove, nonostante tutto, veniva

ancora considerato la via naturale per inserire 1 giovani nell’organizzazione di fabbrica.

52 Cfr. H. Obendiek, Arbeiterjugend und Fortbildungsschule im Kaiserreich, pp. 306-307.

>3 Di fatto, perd, 1’obbligo era esigibile solo dove gli enti locali fornivano gli edifici scolastici e pagavano
gli insegnanti, quindi non dappertutto (cfr. E. Spranger, Zur Geschichte der deutschen Volksschule, Quelle
& Meyer, Heidelberg 1949, pp. 76-77).

> Per rispondere a questa domanda bisognerebbe fare dei distinguo tra le varie professioni. E la tesi
sostenuta da Blackbourn nell’articolo gia citato Handwerker wéihrend der Industrialisierung: Gewinner
oder Verlierer?. Per un giudizio sintetico sulla Mittelstandspolitik nella Germania guglielmina si veda
anche: D. Blackbourn, Mittelstandspolitik im Kaiserreich in 1d. (ed.), Landscahften der deutschen
Geschichte, pp. 112ss.

> G. Stiitz (ed.), Das Handwerk als Leitbild, p. 55.
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Cosi, contemporaneamente al suo ripristino sul piano normativo — dettata, come si
¢ visto, da ragioni sociologiche, economiche, ideologiche e politiche, si cerco di
riformarlo, partendo si dal modello artigiano, ma apportandovi dei correttivi. La
soluzione fu quella di integrare la formazione pratica degli apprendisti con la frequenza
obbligatoria di scuole pubbliche che fornissero a questi giovani le basi teoriche necessarie
per esercitare in maniera competente la professione, garantendo nel contempo la loro
formazione come uomini e cittadini. La funzione che era stata un tempo prerogativa del

maestro artigiano (e della sua famiglia) veniva ora assunta, almeno in parte, dalla scuola.

5.1. La crisi dell’apprendistato artigiano tradizionale

Il crollo dell’ordine socio-culturale rappresentato dalle corporazioni mise in crisi
la modalita attraverso cui per generazioni era avvenuta la formazione professionale in
apprendistato.

Nell’apprendistato corporativo, improntato al modello dell’educazione
familiare, il giovane acquisiva tutte le virtu, le conoscenze ¢ le abilita,
che la sovraordinata associazione professionale si sarebbe aspettata da
lui. Egli maturava i costumi e i codici d’onore i quali, divenuti

vincolanti per ogni artigiano, erano fondamentali per condurre una vita
. . . 56
ordinata all’interno del proprio ceto” .

Finché I’insieme di regole e di pratiche raccomandate dalla corporazione e dai suoi
membri continud a rappresentare un ordine esistenziale utile per interpretare la vita
quotidiana, questo tipo di educazione non creo problemi.

Le cose cambiarono gia a partire dal XVIII sec. quando la crescente divisione del
lavoro, la diffusione delle macchine e la nascita delle prime fabbriche rese impossibile
I’unita spaziale tra casa e bottega ed obsolete tecniche tramandate da secoli. Il modello di
educazione basato sulla convivenza dell’apprendista con la famiglia del maestro divenne
impraticabile, mentre tra gli intellettuali si diffondevano le idee liberiste, contrarie ai
vincoli che le antiche corporazione ponevano agli scambi commerciali®’.

Probabilmente, anche in Germania si assistette alla stessa involuzione dell’istituto

che fece indignare Adam Smith, il quale defini I’apprendistato una «usurpazione della

36 K. Stratmann, Die Krise der Berufserziehung im 18. Jahrhundert als Ursprungsfeld pidagogischen
Denkens, A. Henn Verlag, Ratingen 1967, p. 261.
°" Cfr. K. Stratmann., Die Krise der Berufserziehung, p. 262ss.
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libera naturale», perché bloccava la circolazione delle persone da un impiego all’altro,
frenava la concorrenza a detrimento della qualita dei prodotti e soprattutto serviva alla
difesa degli interessi corporativi piu che alla formazione dei giovani, causando
irragionevoli storture che imponevano agli apprendisti condizioni avvilenti e oppressive
di lavoro®®.

Le cose si aggravarono ulteriormente nel corso del secolo successivo, quando
I’impoverimento delle antiche corporazioni, ora incalzate dalla concorrenza
dell’industria, e il progressivo allentamento dei vincoli comunitari dovuto alle profonde
trasformazioni che stavano investendo la societa tedesca ed europea, portarono gli
artigiani a smarrire poco a poco il proprio codice etico.

Questa degenerazione ¢ denunciata dallo stesso Kerschensteiner, secondo il quale
I’inasprimento della concorrenza, dovuta alle liberalizzazioni introdotte negli stati
tedeschi nel corso del XIX sec., aveva propiziato la diffusione di uno spirito
individualistico anche nell’artigianato, dove si era perso cosi il senso di corresponsabilita
che legava un tempo 1 membri delle corporazioni fra loro e nei confronti delle nuove
generazioni. Da qui 1 comportamenti opportunistici dei maestri che prendevano gli
apprendisti solo per avere manodopera a basso costo, ma anche degli stessi giovani pronti
ad abbandonare il maestro non appena avessero trovato un posto meglio pagato".

Inutile dire che su questi presupposti la funzione educativa dell’apprendistato
rischiava di essere trascurata. Da ispettore scolastico Kerschensteiner poté costatare di
persona la scarsa qualita formativa degli apprendistati nell’artigianato: le mansioni
affidate agli apprendisti erano per lo piu ripetitive e difficilmente offrivano occasioni di
riflessione o di vero cimento pratico, tanto che la preparazione degli apprendisti alla fine
del periodo formativo risultava spesso scadente®.

Nonostante ci0, I’istituto non mori: nell’artigianato, almeno nella sua forma
esteriore, I’apprendistato continuo ad essere praticato, trascinandosi quasi per inerzia fino

alle soglie del XX sec. Non solo, veniva utilizzato anche nelle grandi fabbriche®'. Questa

¥ Cfr. A. Smith, Indagine sulla natura e le cause della ricchezza delle nazioni, ISEDI, Milano 1973, Libro
I, Sez. X, Parte II “Diseguaglianze derivanti dagli ordinamenti politici”, pp. 118-143.

% G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung des gewerblichen Schulwesen in Miinchen in GF, p. 122.

% In proposito Kerchensteiner riporta numerosi casi incontrati durante le sue visite ispettive
(cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen fiir die Organisation des Fortbildungsschulwwesen in GF,
p. 145 n. 29).

! K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen in der Zeit der industriellen Umgestaltung
Deutschland, Bohlau, Koln - Wien 1985, p. 272.
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adozione da parte dell’industria comportd un’ulteriore trasformazione che certo non

favoriva il recupero degli antichi valori formativi dell’apprendistato artigiano.

5.2. L’apprendistato in fabbrica

L’accurata analisi di Rinnenberg sui documenti e le testimonianze relative
all’apprendistato praticato nelle fabbriche tedesche a partire dalla seconda meta
dell’Ottocento rivela due fatti interessanti. Il modello di formazione professionale a cui
guardava I’industria per inserire 1 giovani operai nelle proprie linee produttive era quello
artigianale. La trasformazione dei processi lavorativi prodotta dalla progressiva
meccanizzazione delle fabbriche rese tuttavia inadeguato questo modello: talvolta perché
eccessivamente preoccupato alla dimensione formativa (per le mansioni svolte da alcuni
operai bastava un addestramento molto piu breve), talaltra perché limitato alla formazione
pratica (la complessita delle macchine richiedeva in alcuni casi conoscenze tecnico-
scientifiche elevate che rendevano le competenze degli operai specializzati piu sofisticate

di quelle dei vecchi artigiani).
5.2.1. La formazione artigiana come modello

Che il modello di formazione professionale adottato nelle fabbriche fosse quello
artigiano si evince da due indicatori. Primo, gli imprenditori assumevano artigiani, o
comunque sceglievano fra i propri dipendenti operai con la qualifica di artigiani, per
formare gli apprendisti®’. Secondo, nelle fasi iniziali dell’industrializzazione e, anche
dopo nelle regioni meno sviluppate econmicamente, la formazione dei giovani operai
manteneva alcune caratteristiche fondamentali dell’apprendistato corporativo: contratto
scritto fra I’apprendista (o la sua famiglia) e I’imprenditore, prova finale e rilascio di un
attestato di qualifica al termine del periodo formativo.

L’apprendistato di stampo corporativo veniva utilizzato soprattutto nelle fabbriche
con una organizzazione interna piuttosto semplice, simile a quella delle officine artigiane
e caratterizzata da una limitata divisione del lavoro. Una sua variante prevedeva che
I’apprendista sottoscrivesse un contratto con un maestro artigiano il quale lavorava a
cottimo per un imprenditore, pur avendo a disposizione una propria officina all’interno

della fabbrica. Questa tipologia di apprendistato — diffusa, ad esempio, nel settore vetrario

62 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, p. 262.
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— incorporava la formazione tradizionale all’interno di un’organizzazione piu complessa,
che concedeva pero ancora ampi spazi di autonomia agli artigiani, divenuti nel frattempo

dipendenti di un imprenditore®.
5.2.2. Due linee evolutive

Man mano che I’organizzazione delle fabbriche si faceva piu complessa e
I’impiego delle macchine pit massiccio, queste prime forme di apprendistato industriale
divennero sempre piu rare. La formazione iniziale degli operai si trasformo ulteriormente
seguendo due linee evolutive distinte.

La prima rispondeva all’esigenza degli imprenditori che cercavano operai capaci
di eseguire operazioni specifiche. Questi profili necessitavano di un addestramento
specializzato: non serviva piu il fabbro generico, ma I’operaio in grado di fare le incisioni,
di costruire le serrature, di fondere i tubi ecc. Dal punto di vista contrattuale anche in
questo caso potevano essere adottate soluzioni diverse, piu 0 meno distanti dal modello
tradizionale: regolare contratto stipulato fra I’apprendista e un maestro artigiano alle
dipendenze dell’imprenditore; contratto verbale fra I’imprenditore e 1’apprendista®;
apprendimento spontaneo di semplici mansioni specifiche (ad es. la fresatura) da parte
dei manovali desiderosi di migliorare la propria posizione lavorativa all’interno della
fabbrica, senza impegno né dell’imprenditore né degli operai®. In tutti casi si trattava,
pero, di una formazione limitata e di tipo addestrativo.

Come ¢ facile intuire, con ’accentuarsi della divisione del lavoro e la crescente
offerta di manodopera proveniente dalla campagne disposta a qualsiasi impiego, questa
prima linea evolutiva porto alla progressiva de-qualificazione della forza lavoro e alla
dissoluzione dell’apprendistato tradizionale®.

Le seconda linea evolutiva, invece, seguiva una traiettoria opposta. L’introduzione
nei processi produttivi di macchinari sempre piu complessivi richiedeva, infatti, profili

professionali con una preparazione tecnico-scientifica generalmente piu elevata rispetto

63 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, pp. 214-217.

64 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, pp. 218-219.

6 Rinnenberg fa I’esempio dell’industria tessile, dove le mansioni affidate ai singoli operai generalmente
potevano essere imparate in poche ore, eccetto la tessitura. Allora, poteva succedere che gli operai generici
chiedessero all’imprenditore di poter affiancare i colleghi a cui erano affidate le operazioni di tessitura. Per
un periodo di quattro o sei settimane, durante il quale non erano pagati, essi imparavano questa mansione
(cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, pp. 221-222).

6 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, pp. 268-269.
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a quella degli artigiani tradizionali®’. Se per I’operaio addetto all’allestimento ¢ al
controllo delle macchine, bastava una formazione specializzata, senz’altro meno ricca di
quella di un artigiano classico, I’operaio che doveva farle funzionare necessitava invece
di una preparazione piu approfondita. Questi non solo doveva conoscere 1 vari materiali
e le relative tecniche di lavorazione, ma anche i fondamenti della meccanica e i rudimenti
del disegno tecnico. Infine, I’operaio addetto alle riparazioni per la sua formazione
poliedrica era piu simile all’artigiano tradizionale. Non a caso, per questa figura venivano
solitamente scelti artigiani gia qualificati, a cui perd era necessario impartire una
formazione ulteriore®.

E in questo contesto che nacque I’esigenza di una formazione professionale
specificatamente industriale, che andasse oltre quella artigianale. L’introduzione nelle
fabbriche delle cosiddette officine didattiche (Lehrwerkstitte) era un tentativo per

rispondere a questa esigenza formativa®’.

5.3. Le critiche

Come abbiamo visto, in Germania i cambiamenti sociali e tecnologici non
cancellarono 1’apprendistato, ma ne trasformarono i connotati. Assistendo a questo
cambiamento, gli uomini di scuola e, piu in generale, tutti coloro che si interessavano ai
problemi educativi, denunciarono i rischi di questa evoluzione, nell’intento di salvare lo
spirito originario dell’istituto, apprezzato — come ¢ stato detto nei paragrafi precedenti —
per la sua forte valenza educativa.

Riguardo all’apprendistato ancora praticato dalle piccole imprese artigiane si
comincio a porre il problema della preparazione pedagogica dei maestri. Lo stesso
Kerschensteiner lamentava il carattere ripetitivo € meccanico delle pratiche formative
raccomandate dalla tradizione, ma riproposte senza una vera intelligenza educativa nelle

botteghe. Pratiche che tendevano ad escludere ogni teoria dalla pratica, ripiegate

7 Emblematico in questo senso il caso delle fabbriche che producevano pianoforti, le quali se, per un verso,
richiedevano ai propri operai competenze ancora molto “artigianali”, dall’altro, cominciarono ad utilizzare
macchinari sempre piu sofisticati per la produzione in serie. Significativamente, in questo settore si era
pensato in un primo momento di assumere giovani falegnami gia qualificati a cui proporre un apprendistato
triennale di specializzazione che prevedeva persino il rilascio di un attestato. Col tempo questa strada fu
perd abbandonata, perché a detta degli imprenditori la preparazione di base dei falegnami non era
sufficiente per accompagnarli lungo questo difficile percorso formativo (cfr. K.-J. Rinnenberg,
Das betriebliche Ausbildungswesen, p. 215).

68 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, p. 270.

% Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, p. 258.
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sull’operativita, incapaci quindi di accendere nel giovane lo spirito iniziativa e la capacita
di affrontare problemi nuovi’.

Del nascente apprendistato industriale egli criticava, invece, 1’unilateralita
dell’insegnamento, dovuta alla divisione sempre piu spinta del lavoro di fabbrica, che
induceva anche 1 maestri piu bravi a intendere il proprio compito come la trasmissione di
conoscenze e abilita tecniche iper-specializzate".

Kerschensteiner interpretava entrambe queste derive come la resa, da parte sia
dell’industria sia dell’artigianato al principio dell’utile economico, che spingeva a far
fruttare nell’immediato [’investimento di tempo ed energie rappresentato
dall’apprendistato (occorreva che il giovane fosse operativo fin da subito), trascurando la
sua formazione in senso ampio, come lavoratore, ma anche come cittadino’>.

Per questi motivi, I’ispettore scolastico di Monaco e, prima di lui, molti altri gia a
partire dalla seconda meta dell’Ottocento invocarono un controllo € una regolazione
maggiore da parte dello Stato sull’apprendistato. Era la linea proposta a suo tempo dai
membri della Verein fiir Sozialpolitik. Contestualmente si rafforzo I’idea che la
formazione pratica degli apprendisti dovesse essere integrata con la frequenza
obbligatoria di una scuola festiva o serale che ne completasse a livello teorico la

formazione tecnica e di cultura generale: la Fortbildungsschule™.

0 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 143.

"' Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 124.

2 Cfr. G. Kerschensteiner, Beobachtungen und Vergleiche iiber Einrichtungen fiir gewerbliche Erziehung
auflerhalb Bayern, Karl Gerber, Miinchen 1901, p. 234 (da qui in avanti BV).

3 Cfr. K.-J. Rinnenberg, Das betriebliche Ausbildungswesen, p. 266.
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Capr. 111

LA RIFORMA DELLE FORTBILDUNGSSCHULEN

In Germania era chiaro fin dall’inizio dell’Ottocento che I’apprendistato artigiano
dovesse essere riformato integrando la pratica degli apprendisti con la frequenza
obbligatoria di una scuola pubblica part-time. Questo passaggio segnava il superamento
definitivo dei processi tradizionali di trasmissione culturale (un tempo affidati alle
famiglie e alle corporazioni), perché demandava alla Stato il compito di occuparsi
dell’educazione non piu soltanto dei fanciulli (educazione popolare), ma anche dei
giovani appartenenti alle classi popolari, avviati ai lavori manuali.

Per la precisione si penso di assegnare questa funzione alle Fortbildungsschulen
eredi delle scuole festive e serali sorte in epoca moderna, le quali pero, verso la fine del
secolo, benché dichiarate obbligatorie nella maggior parte degli stati tedeschi, stavano gia
attraversando una crisi di identita, esattamente come I’apprendistato tradizionale che
erano chiamate a supportare. Come ricorda Eduard Spranger:

Anche se bisogna riconoscere che 1’organizzazione scolastica
prospettata dalle leggi sulle professioni fosse lungimirante, all’inizio
queste leggi andarono a vuoto. Infatti, cio che esigevano, doveva ancora
essere costruito in ogni sua parte: insegnanti, piani di studio, ethos
educativo e supporto dell’opinione pubblica fra i giovani e i vecchi. I

buoni propositi non sono mai forza creatrice. Doveva venire un uomo,
. . . 1
che sapesse animare persone e cose. Questi fu Georg Kerschensteiner .

Con I’energia e la capacita di persuasione a cui si fa riferimento nella citazione,
Kerschensteiner riformo le Fortbilngsschulen della sua citta, ripensandone la funzione
nel quadro di un sistema formativo capace di rispondere alle preoccupazioni educative
che agitavano la Germania guglielmina: la preparazione di manodopera qualificata per
I’industria, I’integrazione sociale e I’educazione civica delle masse popolari.

Nell’attuazione del suo piano I’ispettore scolastico di Monaco dimostro grande

senso pratico e saggezza politica, ma soprattutto determinazione nell’agire

' E. Spranger, Zur Geschichte der deutschen Volksschule, Quelle & Meyer, Heidelberg 1949, p. 76.
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conformemente ad alcune importanti convinzioni che aveva maturato durante la sua
esperienza di insegnante: bisognava abbandonare un insegnamento basato su una
concezione enciclopedica del sapere, superare il dualismo fra cultura generale e cultura
tecnico-professionale, evitare di affidare esclusivamente allo Stato il compito di gestire
le scuole, coinvolgendo in questo delicato compito anche 1 corpi intermedi.

Nacquero, grazie anche al coinvolgimento delle corporazioni, scuole professionali
strettamente connesse alla pratica professionale degli apprendisti, fondate sul principio
metodologico della circolarita fra teoria e pratica e sull’auto-governo degli studenti.
Seppur nell’ambito di un’esperienza locale ristretta, veniva cosi prefigurato il secondo

pilastro del futuro sistema duale.

1. Scuole in cerca di una nuova funzione

1.1. Un’idea antica

La decadenza dell’apprendistato tradizionale inizid verosimilmente in epoca
moderna con la disgregazione della societa corporativa medievale. In ogni caso, prima
ancora che in Germania scoppiasse la rivoluzione industriale, sono documentate
discussioni sulle misure da adottare per porre rimedio a questo declino. Fin da subito si
penso di elevare la scarsa qualita formativa dell’esperienza di bottega — troppo spesso
affidata a maestri poco inclini o, comunque, impreparati ad istruire i propri apprendisti —
affiancando all’attivita lavorativa lo studio presso una scuola di completamento serale o
festiva. Cosi, Adam Weiss (1751-1804), presidente delle corporazioni artigiane di
Speyer, aveva sostenuto la necessita di aiutare gli apprendisti a penetrare
«spiritualmentey il lavoro svolto in officina attraverso lezioni di tecnologia. Per questo le
scuole festive frequentate dai giovani che avevano gia concluso gli studi elementari
avrebbero dovuto trattare tematiche correlate alle attivita professionali svolte dagli
studenti’.

Naturalmente, questa esigenza si fece sentire ancor di piu con la diffusione dei
grandi stabilimenti industriali, dove ai lavoratori venivano affidate mansioni legate a

processi tecnologici complessi e dunque non era pensabile un addestramento

2 Citato da K. Stratmann., Die Krise der Berufserziehung, p. 266.
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professionale basato solo sull’imitazione dei maestri. Ferdinand Steinbeis, consigliere
economico del regno del Wiirttemberg, nonché¢ membro della Verein fiir Sozialpolitik,
dopo aver fondato diverse scuole per gli operai impiegati negli stabilimenti metallurgici
della sua regione, propose di rendere obbligatoria per tutti 1 giovani non iscritti ad un
istituto di istruzione secondaria la frequenza di una Fortbildungsschule di carattere
professionalizzante; idea che poi entrd delle sette proposte contenute nel testo
preparatorio dell’assemblea generale dell’ Associazione tenutasi nel 1879°.

Mettere in pratica questa idea non era perd semplice. Almeno due gli ostacoli che
vi si opponevano. Anzitutto, la ritrosia dei datori di lavoro a concedere ai propri
apprendisti il tempo per frequentare la scuola. Poi, la resistenza di ampi strati del mondo
scolastico per i quali le scuole di completamento dovevano impartire un’istruzione di tipo
generalista, non professionalizzante. Tale resistenza veniva rafforzata dall’ambiguita che

circondava 1l concetto stesso di Fortbilundschulen nella Germania di fine Ottocento.

1.2. La duplice identita delle scuole completamento e le sue radici

Nella Germania guglielmina il termine Fortbildungsschule (scuole di
completamento)’ identificava due istituti differenti: le cosiddette allgemeine
Fortbildungsschulen, scuole normalmente triennali, per 1’istruzione generale dei giovani
gia licenziati dalla Volkschule (dai 13/14 anni in su) raggruppati indipendentemente
dall’occupazione lavorativa, e le gewerbliche Fortbildungsschulen, scuole per 1 giovani
lavoratori impegnati nelle professioni manuali, con attivita didattiche orientate al lavoro.

L’omonimia dipendeva dal fatto che entrambi gli istituti erano scuole part-time
(serali o festive) pensate per chi non intendeva proseguire la propria carriera scolastica
negli studi superiori, ma soltanto perfezionare (fortbilden) la propria istruzione
elementare. La diversita d’impostazione ¢ riconducibile invece alla rispettiva genesi
storica.

Le allgemeine Fortbildungsschulen erano le eredi laiche delle piu antiche scuole
domenicali post-elementari, finalizzate all’istruzione religiosa e al rafforzamento delle
competenze di lettura, scrittura e di calcolo, nonché delle conoscenze di cultura generale

dei giovani cresimati non ancora sposati. Persa ’originaria finalita catechetica, negli

3 Cfr. Cfr. Ph. Gonon, The Quest, p. 206.
* In merito a questa traduzione si veda la nota 4 a pag. 50.
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ultimi decenni dell’Ottocento queste scuole era divenute obbligatorie in un numero
crescente di Linder’ . Rappresentavano, in buona sostanza, un prolungamento delle scuole
elementari: le attivita didattiche consistevano infatti nella ripetizione e nel
completamento dei contenuti insegnati nella Volksschule. Cio rifletteva, da un lato, le
convinzioni pedagogiche dell’epoca che consideravano insufficiente per un’adeguata
educazione civica e umana I’istruzione impartita dalla scuola elementare fino a 14 anni;
dall’altro, rispondeva a ragioni di natura meramente economica: gli enti locali che
dovevano provvedere a queste scuole, ancorché sovvenzionate dai governi regionali, non
potevano disporre di grandi risorse da destinare a questo scopo; allora per risparmiare
utilizzavano gli stessi edifici, le attrezzature e 1 docenti della scuola elementare. Questa
contiguita con la Volkschule ovviamente non aiutava la scuola di completamento a
differenziarsi assumendo una identita propria®.

Le scuole a cui pensava Ferdinand Steinbeis erano invece le gewerbliche
Fortbildungsschulen, realta sorte in varie regioni della Germania all’inizio del XIX sec.
ad opera di singoli educatori o associazioni filantropiche allo scopo di integrare la scarsa
formazione ricevuta dai giovani provenienti dalle classi popolari avviati al lavoro subito
dopo le scuole elementari. Vi si insegnava principalmente il disegno, la matematica, le
scienze naturali e la geografia. Inizialmente sostenute soltanto dalle donazioni dei
benefattori e dal lavoro volontario dei docenti, quando si diffuse la consapevolezza
dell’importanza strategica della formazione professionale e tecnica per lo sviluppo
economico della nazione, cominciarono ad essere regolamentate e finanziate dalle
autorita locali e regionali, che ne lasciavano la gestione a privati o alle associazioni di
categoria’.

Il dibattito attorno alla corretta funzione da attribuire alle Fortbilundungsschulen
si legava naturalmente a quello piu generale sul problema dell’educazione delle masse
giovanili che andavano a lavorare nelle officine artigiane e nelle fabbriche delle grandi

citta. Come gia accennato nel capitolo precedente, la domanda che gli uvomini di scuola,

> Cfr. S. Thyssen, Die geschichtliche Entwicklung der gewerberlichen Berufsschule in F. Blittner.,

Handbuch fiir das Berufsschulwesen, Quelle & Meyer, Heidelberg 1960, pp. 126ss.

6 S. Thyssen, Die geschichtliche Entwicklung, pp. 130ss.

7 Cfr. S. Thyssen, Die geschichtliche Entwicklung, pp. 129-130. Kerschensteiner, ad esempio, ricorda
come al momento del suo insediamento nella carica di ispettore nella citta di Monaco esistevano quattro
scuole per apprendisti sarti, calzolai, vetrai e decoratori gestite dalle rispettive associazioni di categoria e
tre scuole per i garzoni gestite da privati (Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 120)
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1 politici e gli intellettuali impegnati a vario titolo in quel dibattito si ponevano era se la
frequenza di questi percorsi scolastici a tempo parziale potesse migliorare le chances di
integrazione sociale e civile dei giovani lavoratori, altrimenti abbandonati a loro stessi o
al massimo inseriti in percorsi di apprendistato lavorativo scarsamente formativi.

Il progressivo mutamento in senso democratico dello Stato, infatti, imponeva di
preparare culturalmente e spiritualmente il popolo ad assumersi le responsabilita che la
democrazia comportava®. Per un liberale come Kerschensteiner, non farlo non solo
costituiva un’ingiustizia nei confronti di chi si trovava in condizioni di vita e di lavoro
sfavorevoli, ma anche lasciare che la degenerazione culturale e morale delle classi
svantaggiate favorisse disordini politici (lo spettro della rivoluzione socialista) minando

alle radici la coesione sociale.

1.3. Le critiche mosse da Kerschensteiner

Quando divenne ispettore scolastico della citta di Monaco nel 1895,
Kerschensteiner, che conosceva per esperienza diretta la realta delle scuole di
completamento — vi aveva insegnato giovanissimo al suo primo incarico da maestro a
Fortsinning, un paese di campagna poco distante da Monaco, e poi, qualche anno piu
tardi, per arrotondare lo stipendio di insegnante del ginnasio, sia a Norimberga che a
Schweinfurt’” — non impiegd molto tempo a comprendere «I’inutilita delle scuole di
completamento presenti allora a Monaco per 1’educazione spirituale, morale e civica» e
per questo si mise subito a pensare come si potessero riformare'”.

In una conferenza tenuta nel 1902 egli individuava il limite delle c.d. allgemeine
Fortbildungsschulen nell’astrattezza dei loro piani di studio, che «tengono lontani gli
scolari dalla pratica, lasciandoli inesperti in tutto», divenendo cosi indifferenti ai loro
occhi, ma anche «un costo eccessivo per i datori di lavoro e un’inutile fatica per gli
insegnanti»'', mentre vedeva il limite delle gewerbliche Fortbildungsschule nella
esagerata attenzione alle attivita di disegno in varie specialita, con un unico risultato:
I’acquisizione dell’abilita nel disegnare, senza riguardo alla spendibilita di questa abilita

nel lavoro; una formazione, dunque, quasi piu orientata allo sviluppo di un gusto estetico

¥ Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 131.

’ Cfr. GK, pp. 50.52.
10 Cfr. GK, p. 67.
""" G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 121.
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che non a competenze utili per svolgere bene il proprio mestiere, con I’indesiderato effetto
che 1 ragazzi piu dotati finivano per nutrire esagerate aspettative dai propri studi, magari
abbandonando la professione in cui avevano iniziato un apprendistato per improbabili
carriere artistiche'?.

Il primo difetto sarebbe derivato, secondo Kerschensteiner, dallo spirito
pedagogico degli anni ‘70-‘80 dell’Ottocento, il periodo in cui le scuole di
completamento di tipo generalista si diffusero in Germania, quando si credeva che questi
percorsi dovessero completare o rafforzare 1’istruzione generale iniziata alla Volksschule
e precocemente interrotta dai quattordicenni che non si iscrivevano alle scuole secondarie
per andare a lavorare. Un’idea alimentata da una concezione essenzialmente
enciclopedica di cultura che pensava I’insegnamento della scuola popolare come la
trasmissione del maggior numero possibile di conoscenze e delle piu disparate, un lavoro
— osservava ironico Kerschensteiner — simile al castigo toccato alle danaidi (condannate
da Zeus a riempire in continuazione una cisterna dal fondo forato), 1 cui risultati deludenti
si palesavano agli occhi dell’ispettore scolastico della citta di Monaco in occasione degli
esami previsti alla fine delle scuole di completamento (16 anni), quando terminava in
Baviera 1’obbligo formativo: «le menti infantili dei tredicenni, verniciate di conoscenze
al termine della scuola elementare, appaiono, in occasione della revisione che avviene a
sedici anni, come vuote pentole di rame lucidatox'”.

Il difetto delle gewerbliche Fortbildungsschulen era 1’eccessiva concentrazione
sull’acquisizione delle abilita nel disegno. Alla radice c’era lo stesso errore commesso
dalle scuole di completamento generaliste: la pretesa di definire gli obbiettivi di
apprendimento dei giovani senza considerare gli interessi della loro vita concreta. Cio
dipendeva dal fatto che lo Stato e le amministrazioni locali avevano istituto le
Fortbildungsschulen per correggere 1 limiti dell’apprendistato tradizionale senza la
collaborazione delle associazioni di categoria'®.

Scuole astratte e libresche come le allgemeine Fortbildungsschulen o le
gewerbliche Fortbildungsschulen, non avrebbe mai potuto catturare 1’interesse dei loro

studenti — si trattava pur sempre di adolescenti lavoratori. Eppure, per Kerschensteiner

12 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, pp. 120-125.
3 G. Kerschensteiner, Berufs- oder Allgemeinbildung? in GF, pp. 42-43.
4 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 124.
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era chiaro che il successo dell’azione educativa dipendeva dal grado con cui le energie
spirituali del discente avrebbero potuto fondersi insieme con i loro interessi'”.
Evidentemente, funzione ¢ modalita organizzative delle scuole di completamento
andavano ripensati. Questo era I’obiettivo che si diede Kerschensteiner appena diventato
ispettore scolastico della citta di Monaco. Con la sua riforma delle Fortbildungsschulen
egli cred un unico sistema formativo per gli apprendisti impegnati nelle officine e nelle
fabbriche della citta, che intrecciava le attivita scolastiche con il lavoro dei giovani,
correggendo ad un tempo 1 difetti delle astratte scuole di completamento e quelli

dell’apprendistato tradizionale o meglio della sua degenerazione contemporanea.

2. La riforma delle scuole di Monaco

2.1. L’esempio di Pache a Lipsia

Da uomo avveduto quale era, Kerschensteiner inizio la sua opera di riforma solo
dopo aver viaggiato in Austria, in Svizzera e negli altri Stati del Reich tedesco per vedere
come veniva organizzata in questi Paesi I’istruzione post-elementare. Passo in rassegna i
piani di studio e 1 libri di testo, fece visite personali alle scuole, verifico il numero degli
studenti, dei docenti e la paga del personale.

Ne ricavo una serie di relazioni piuttosto accurate con osservazioni e confronti sulle
scuole visitate che nel 1899 trasmise alle autorita cittadine, con il segreto intendimento di
preparare il terreno alla sua proposta di riforma, di cui avrebbe esplicitato scopi e modalita
di intervento di fronte al consiglio cittadino solo I’anno successivo'®.

Particolarmente interessante agli occhi di Kerschensteiner era 1’organizzazione
delle scuole di completamento della citta di Lipsia, riformate dal direttore scolastico O.
Pache'’. Come testimoniano i riferimenti espliciti che egli stesso fa anche in altri suoi

scritti, Kerschensteier si lascio ispirare dal sistema ideato da Pache, i cui pregi erano

'S Cfr. G. Kerschensteiner, Beobachtungen und Vergleiche iiber Einrichtungen fiir gewerbliche Erziehung
auferhalb Bayern, Karl Gerber, Miinchen 1901, p. 5 (da qui in avanti BV).

16 Cfr. GK, p. 23. Tali relazioni confluiranno nel libro Beobachtungen und Vergleiche iiber Einrichtungen
fiir gewerbliche Erziehung auf3erhalb Bayern, pubblicato nel 1901.

'7 Pache era stato prima insegnante e poi direttore di una scuola di completamento a Lipsia. Riorganizzd
le scuole di completamento della citta ¢ fondd nel 1892 la Verein fur Fortbildungsschulwesen
(Associazione per la scuola di completamento), di cui fece parte anche Kerschensteiner e che alimento il
dibattito attorno alla funzione e all’organizzazione di queste scuole in Germania.
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I’attenzione, nei limiti del possibile, per Dattivita lavorativa svolta degli studenti-
apprendisti e I’autonomia delle Fortbildungsschulen.

Pache aveva cercato di formare le classi di apprendisti in base alla categoria
professionale di appartenenza e pretese che ciascuna scuola avesse un proprio direttore'®,
per evitare che questa figura non sommasse il primo incarico con la direzione delle scuole
elementari — come succedeva ancora a Monaco — con evidente aggravio di lavoro e minor
attenzione per le esigenze educative peculiari delle scuole di completamento'.

Kerschensteiner apprezzava in modo particolare 1’istituzione di una materia
denominata Geschidftstunde (2 ore settimanali), in cui gli studenti, apprendisti
appartenenti alla medesima categoria professionale, dapprima riflettevano sui processi
lavorativi incontrati sul posto di lavoro, poi studiavano i problemi tecnologici, fisici e
chimici, ma anche economici e contabili ad essi collegati. Pache aveva intuito che
bisognava costruire le lezioni a partire dagli interessi degli studenti-apprendisti,
inevitabilmente legati alla pratica lavorativa’.

L’ispettore scolastico di Monaco approvava anche I’importanza attribuita da Pache
alle attivita ricreative, quali gite, tornei sportivi e serate di intrattenimento degli scolari e
delle loro famiglie che gli insegnanti organizzavano gratuitamente nel tempo libero. Con
una preoccupazione moralistica tipica del suo tempo, Kerschensteiner riteneva che queste
attivita potessero essere ottime occasioni non solo per creare un buon clima all’interno
della comunita scolastica, ma anche e soprattutto per incanalare la naturale ricerca di
svago dei giovani verso occupazioni edificanti e non viziose come quelle offerte dalla
moderna citta industriale®'. Parallelamente, attivita ricreative facoltative proposte dagli
insegnanti avrebbero raffinato i gusti culturali degli allievi, mentre tornei sportivi

sarebbero servite per forgiarne il carattere®.

2.2. La funzione e [’organizzazione della scuola di completamento

Kerschensteiner era convinto che la scuola di completamento dovesse integrare la

formazione professionale dei giovani, che, affidata esclusivamente all’arbitrio dei

'8 Cfr. BV, p. 199.

1 Cfr. BV, p. 124.

20 Cfr. BV, pp. 203ss.
2 Cfr. BV, p. 211ss.
22 Cfr. sE, p. 53.
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maestri, si sarebbe limitata soltanto agli aspetti tecnico-pratici specifici;
nell’apprendistato di fabbrica per via della frammentazione dei processi produttivi dettata
dalla divisione industriale del lavoro, in quello artigianale a causa dell’esigenza tipica
delle piccole imprese di rendere subito operativi gli apprendisti. Tale formazione, invece,
avrebbe dovuto essere ampia e tenere assieme tre dimensioni: quella puramente tecnica,
quella commerciale-economica e ’educazione civica™.

Il carattere multi-laterale delle Fortbildungsschulen non significava che queste
scuole dovessero avere un’impostazione generalista, ma al contrario la loro vocazione
rimaneva professionalizzante. I1 loro scopo era quindi formare i «tecnici intermedi» della
grande industria oppure gli operai specializzati della piccola impresa artigiana,
contribuendo cosi a risolvere il problema di un Paese dove «la lamentela per la mancanza
di lavoratori abili e versatili [allseitig verwendbar] diventa[va] sempre piu forten™*.

Naturalmente, la scuola non doveva tarpare le ali a chi, scoprendo col tempo di
essere incline alla speculazione, avrebbe desiderato proseguire gli studi in un percorso
formativo piu teorico. Per questo bisognava pensare a un sistema di passaggi verso le
scuole tecniche superiori’. D’altra parte, non si poteva neppure dare un taglio troppo
astratto alle lezioni rendendo la scuola di completamento ostica e inutile per chi, invece,

era dotato di un’intelligenza incline alla soluzione di problemi pratici®®.

2.3. Le misure adottate

Nella primavera del 1900, negli stessi giorni in cui veniva proclamato vincitore del
concorso indetto dall’Accademia di Erfurt, forte di questo inaspettato successo,
Kerschensteiner presentd ufficialmente il suo piano di rinnovamento delle
Fortbildungsschulen di Monaco con il relativo piano di spesa. La sua proposta mirava a
trasformare le allgemeine Fortbildungsschulen, gia obbligatorie, in «fachliche

Fortbildungsschulen» (scuola di completamento specializzate) per gli apprendisti o i

2 Cfr. BV, pp. 232ss.

2* BV, p. 4. Kerschensteiner intuiva che la scelta della scuola generalista, anche da parte di quelle famiglie
che vi mandavano i propri figli a costo di grandi sacrifici economici, era motivata da pregiudizi culturali.
Proprio per rendere piu attrattivi i percorsi formativi tecnico-pratici, egli raccomandava di sovvenzionare
mostre ¢ musei tecnologici che educassero il pubblico ad apprezzare i prodotti dell’artigianato e
dell’industria (cfr. BV, p. 10)

% Kerschensteiner ne afferma 1’opportunitd, non mi risulta perd che a Monaco abbia istituito procedure
formalizzate per favorire il passaggio degli studenti dalle scuole di completamento alle scuole superiori di
tipo generalista.

* Cfr. BV, p. 8.
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giovani lavoratori non ancora diciottenni divise per mestiere e sovvenzionate dalle
autorita locali e dallo Stato regionale”’.

Ricevuta I’approvazione da parte delle autorita comunali e poi da quelle bavaresi,
poteva cosi iniziare la riforma che gli procuro fama internazionale e si concluse nel 1906,
quando gli edifici scolastici necessari furono completati e, cosa piu importante, tutte le
associazioni datoriali delle citta (imprese artigiane, commerciali e industrie) decisero,
vinte le ultime diffidenze, di supportare fattivamente le nuove scuole per apprendisti*®.

Kerschensteiner porto alle estreme conseguenze la soluzione di Pache, che aveva
distinto le quattro scuole di Lipsia per macro-categorie professionali, creando, laddove il
numero di apprendisti lo consentiva, una scuola per ogni corporazione. La scelta era
funzionale all’attuazione dell’aspetto forse piu originale della sua riforma — vera e propria
anticipazione del carattere cooperativo del sistema duale: il coinvolgimento direttamente
delle associazioni di categoria nella programmazione della formazione degli
apprendisti®.

Cosi, ’amministrazione comunale provvedeva al pagamento dei locali, degli
insegnanti e alla fornitura delle attrezzature e degli strumenti didattici, mentre le
associazioni professionali, che avevano voce in capitolo nell’organizzazione e nel
controllo dei corsi relativi alla propria professione, offrivano strumenti e materiali per i
laboratori e reclutavano i docenti delle materie pratiche fra 1 maestri artigiani o 1 lavoratori
qualificati pit esperti*’.

Con suo compiacimento Kerschesteiner si accorse ben presto come il

coinvolgimento delle associazioni di categoria nella gestione delle scuole alimentava la

2T Cfr. BV, p. 235. Nel suo piano Kerschensteiner aveva ipotizzato I’istituzione di due scuole parallele: le
Fachliche Fortibildungschulen gestite dall’amministrazione comunale, per fornire una formazione piu
teorica, oltre alle lezioni nelle materie trasversali, e le scuole gestite dalle corporazioni per la formazione
pratica degli apprendisti, che integravano la pratica lavorativa con esercitazioni sulle diverse tecniche
professionali (Cfr. BV, p. 236). Negli scritti successivi, quelli in cui 1’ispettore scolastico di Monaco
racconta retrospettivamente la sua riforma, si fa tuttavia riferimento ad un’unica tipologia di scuole
professionali gestite dall’amministrazione comunale in collaborazione con le associazioni di categoria.
Probabilmente, come ipotizzato anche da uno dei primi commentatori italiani della sua opera
(cfr. G. Gasapri, Educazione e lavoro in Kerschensteiner. La scuola tedesca nell ultimo cinquantennio, La
Nuova Italia, Firenze 1940, p. 95), Kerschensteiner nel momento di attuare il suo piano si decise per questa
soluzione pit comoda e probabilmente economica, per altro conforme all’idea secondo cui formazione
teorica e pratica dovessero intrecciarsi il piu possibile.

2 Cfr. GK, p. 25.

¥ Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 125. Sempre secondo il principio della divisione
per professioni Kerschensteiner volle riorganizzare anche i corsi per gli adulti (cfr. G. Kerschensteiner, Die
Neugestaltung in GF, p. 136).

3% G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 126.
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crescita di uno spirito di corpo: 1 maestri artigiani, vedendo che la frequenza della scuola,
anziché togliere energie agli apprendisti, li rendeva piu attenti e desiderosi di applicare
sul lavoro le cose apprese a scuola, non solo accettarono gli orari scolastici imposti
dall’ispettore scolastico, ma si adoperavano per sostenere in vari modi le attivita della
scuola, mentre gli apprendisti, fieri di frequentare queste scuole professionalizzanti, non
piu viste come attivita inutile e noiosa, ma come occasioni per sviluppare una propria
professionalitd, cominciarono ad identificarsi con il gruppo professionale di
appartenenza’'. Significativamente, Kerschensteiner vedeva nel risveglio di questo
spirito corporativo il presupposto per avere un tessuto economico forte e reattivo, fatto da
uomini capaci di dedizione per il proprio lavoro e per la comunita, quindi in grado di
affrontare anche le congiunture piu difficili*”.

Inizialmente furono aperte sei scuole: una per macellai, una per panettieri, calzolai,
infermieri, parrucchieri e spazzacamini. Dopo due anni di attivita, poiché anche lo
scetticismo delle altre associazioni professionali si era dileguato, vennero aperte
numerose altre scuole con altri indirizzi professionali. Nel 1902 erano attive gia 22
Fortibildungschulen per 2.000 studenti, 45 se si considerano anche le scuole di
completamento per i giovani impegnati nei lavori non qualificati®>.

In Baviera per i giovani che a 14 anni avevano terminato la Volkschulen, la
frequenza delle scuole di completamento era obbligatoria per tre anni (soglia
successivamente esteso a tutti gli anni necessari per completare 1’apprendistato). I corsi
prevedevano da sei a nove ore settimanali in base alla categoria professionale di
appartenenza. Un’ora per la scrittura e la lettura, sempre connessa ai compiti
professionali; un’ora per il calcolo e la contabilita, un’ora per I’istruzione civica, sempre
legata alla storia della professione, ma anche ai problemi concreti che i1 lavoratori e le
associazioni di mestiere dovevano affrontare nella societa contemporanea (ottime
occasioni per introdurre gli apprendisti agli elementi essenziali del diritto di impresa:
diritti e doveri dei datori e dei lavoratori, organizzazione delle camere dell’artigianato e
delle associazioni di categoria, servizi mutualistici, tutela del lavoro ecc), un’ora per
I’insegnamento della Religione. Le restanti ore era destinate ad attivita differenti a

seconda dell’indirizzo professionale: officina, tecnologia, disegno tecnico e fisica (per i

31 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p.127 ¢ sB, p. 44.
32 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p.138.
33 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p.136.
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meccanici), chimica (per i fotografi, litografi e panettieri), lingua straniere (per i camerieri
e 1 commessi) sempre in connessione con 1’attivita lavorativa. A cio si aggiungevano le
ore facoltative per le attivita ricreative.

Kerschensteiner volle che le lezioni non si svolgessero mai alla sera, quando gli
apprendisti tornavano stanchi dal lavoro, o alla domenica pomeriggio, cosa che suscitd
inizialmente le resistenze dei datori di lavoro. Le attivita didattiche furono quindi
concentrate nel primo pomeriggio di due giorni feriali e alla domenica mattina.

Il calendario annuale variava a seconda della professione, in base a degli accordi
presi fra le scuole e le categorie professionali (cosi, ad esempio: gli orafi, i pasticceri e 1
fotografi cessavano le lezioni a dicembre nell’imminenza del Natale, mentre i
parrucchieri durante il periodo di carnevale).

Vennero istituite scuole in quattro zone della citta (in corrispondenza dei quattro
punti cardinali) ospitate in strutture destinate esclusivamente all’istruzione post-
elementare oppure dentro gli edifici delle Volksschulen: le categorie professionali che
potevano contare un alto numero di apprendisti in tutte le zone della citta (almeno venti
all’anno), avevano in ciascuno istituto una classe di apprendisti per ogni annualita. Le
altre categorie avevano un’unica scuola centrale.

Ogni Fortbildungsschule aveva proprio personale docente (come ricordato,
Kerschensteiner dispose che le materie pratiche fossero insegnate da professionisti del
settore) e sull’esempio di Pache un proprio direttore (scelto normalmente fra docenti della
scuola popolare o un ingegnere, come nel caso delle professioni che avevano a che fare
con la lavorazione del legno o del metallo, o ancora un architetto, per le professioni
edili)*.

Kerschensteiner aveva previsto anche scuole di completamento a-specifiche dal
punto di vista professionale, per giovani disoccupati e per giovani impegnati in lavori non
qualificati (lustrascarpe, facchini ecc). Significativamente, pero, egli lamentava 1 limiti di
queste scuole, che non potevano contare su un’esperienza lavorativa sufficientemente
ricca e stimolante®. In ogni caso, a dimostrazione al valore educativo attribuito da
Kerschensteiner al lavoro, persino questi percorsi formativi prevedevano 1’officina

scolastica con attivita di lavorazione del legno e del metallo®®.

3 Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, pp. 133-136.
3% Cfr. sE, p. 26.
3% Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlage in GF, p. 155.
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In base agli stessi criteri che avevano ispirato la sua riforma delle scuole maschili
Kerschensteiner potenzio, infine, anche le scuole di completamento femminili, allora
ancora facoltative, istituite dal suo predecessore Rohmeder®’.

Kerschensteiner era consapevole del fatto che la sua riforma delle scuole di
completamento si adattava al tessuto economico della citta di Monaco, citta a vocazione
prevalentemente artigiana. Tuttavia, egli riteneva che si potesse applicare senza
cambiamenti sostanziali anche nelle citta industriali, come dimostrava la riuscita
integrazione degli apprendisti delle industrie meccaniche di Monaco nel suo sistema di
Fortbildungsschulen®®. Gia nella sua relazione sull’istruzione post-elementare fuori dalla
Baviera presentata alle autorita cittadine le sue considerazioni era esplicitamente riferite
sia all’industria sia all’artigianato. Questo spiega perché nei suoi scritti successivi egli
parlasse talora dei giovani apprendisti impiegati nelle professioni artigiane talora a quelli
impiegati nell’industria oppure di entrambi indifferentemente.

Del resto, per Kerschensteiner [I’istituzione di scuole professionali
sistematicamente collegate al lavoro degli apprendisti rappresentava la soluzione unica
per un duplice problema sociale. Il miglioramento qualitativo della formazione
professionale rinvigoriva, da un lato, I’artigianato, tutelandolo dalla concorrenza delle
grandi fabbriche, dall’altro, risolveva il problema dell’integrazione sociale dei giovani

operai dell’industria che avrebbero formato il futuro ceto salariato™ .

3. Le intuizioni che ispirarono la riforma di Kerschensteiner

Quando decise di metter mano alla riorganizzazione delle scuole di completamento
della citta di Monaco, Kerschensteiner poteva contare solo sulla sua esperienza di
insegnante e sulla conoscenza delle proposte di riforma politico-sociale dibattute nei

circoli liberali*’. A guidare la sua opera di riforma non era, dunque, una teoria sistematica

37 Cfr. G. Kerschensteiner, Die zeitgemdisse Ausgestaltung der Midchenfortbildungsschule. in GF.

¥ Cfr. G. Kerschensteiner, Landwirtschaftlicher Beruf und Staatsbiirgerliche Erziehung in GF, p. 156.

3 Cfr. il discorso tenuto da Kerschensteiner al Reichstag nel 1912, citato da W.-D. Greinert, Schule als
Instrument sozialer Kontrolle und Objekt privater Interessen. Der Beitrag der Berufsschule zur politischen
Erziehung der Unterschichten, Hermann Scroedel Verlag, Hannover — Dortmund — Darmstadt — Berlin
1975, p. 83.

" Come ricorda egli stesso nella sua autobiografia, Kerschensteiner poté dedicarsi allo studio sistematico
della pedagogia e della filosofia solo in eta avanzata, attorno al 1911, quando inizid la sua esperienza di
parlamentare (cfr. GK, pp. 31-32). Sulla sua limitata cultura filosofica all’epoca del suo insediamento come
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dell’educazione né un programma politico completo. Egli segui piuttosto delle intuizioni
organizzative e didattiche, che certo riflettevano la sua concezione dell’uomo e la sua
Weltanschauung liberale, ma che furono rielaborate in chiave pedagogica solo dopo la
loro attuazione.

Benché vaghe ed espresse talvolta in maniera solo ottativa, esse contengono in
nuce il pensiero successivo di Kerschensteiner, ma soprattutto rappresentano quei principi
che egli contribui ad affermare nel dibattito coevo sulla scuola e che successivamente

divennero 1 capisaldi del sistema tedesco di formazione professionale.

3.1. La responsabilita educativa dei datori di lavoro e della comunita

La riforma attuata da Kerschensteiner prevedeva anzitutto che 1 datori si
preoccupassero della formazione integrale dei propri apprendisti, che essi cio¢ si
impegnassero, affinché questi giovani diventassero buoni cittadini, non solo bravi
lavoratori.

L’ispettore scolastico sapeva che gli interessi economici potevano portare le
imprese ad agire in maniera diametralmente opposta rispetto a questa sua previsione e
proprio per questo non era d’accordo con chi voleva affidare la gestione
dell’apprendistato esclusivamente alle associazioni di categoria. La funzione della
Fortbildungsschulen pubbliche doveva essere appunto quella di controbilanciare tali
possibili storture.

Cionondimeno, egli presupponeva che i maestri artigiani e gli industriali di
Monaco fossero animati, non solo da un spirito corporativo — in fondo gli apprendisti
sarebbero presto diventati membri della medesima categoria professionale o loro
dipendenti e questo rappresentava gia di per s¢ un buon motivo per occuparsi della loro
formazione — ma soprattutto da un senso di responsabilita nei confronti dei giovani, dalla
cui crescita umana e professionale dipendeva la prosperita dell’intera nazione®'.

Dietro questa idea stava una visione irenica della societa, basata dalla convinzione
che fra le classi sociali potesse regnare una sostanziale armonia. Tale visione si rifletteva,

ad esempio, nell’invito — invero piuttosto paternalistico — rivolto alla borghesia a non

ispettore scolastico vedi T. Wilhelm, Die Pddagogik Kerschensteiners.Vermdchtis und Verhdngnis,
J.B. Metzlersche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel, Stuttgart 1957, p. 51.
1 Cfr. sE, pp. 44-45.
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trascurare le legittime aspirazioni dei lavoratori salariati e ad assumere il ruolo di guida,
anche morale, della societa, dando prova di una condotta al servizio del bene comune.
Una dedizione che avrebbe dovuto contemplare anche I’impegno in opere caritevoli volte
all’educazione popolare o la sovvenzioni di istituzioni culturali aperte a tutti come
biblioteche o circoli ricreativi®’.

Piu in generale, attorno alla scuola di completamento dovevano aggregarsi 1 vari
membri di un’intera comunita educante. Come le associazioni di ex-allievi, nel frattempo
divenuti attivi nel mondo del lavoro, che avrebbero potuto supportare la scuola
mettendosi a disposizione come docenti, oppure, se titolari di impresa, offrendo
strumentazioni € macchinari per le esercitazioni pratiche, nonché svolgere un importante
ruolo di intermediazione fra la scuola e il mondo del lavoro per il collocamento dei
diplomati. Oppure le associazioni giovanili di carattere aggregativo™ e sportivo, non tanto
per 1 benefici che I’attivita fisica praticata in seno a queste realta poteva arrecare, ma per
lo sviluppo di uno spirito di servizio a favore della Patria, che il senso di appartenenza al
gruppo (associazione o squadra) poteva propiziare*.

Da ultimo, ¢ interessante notare come Kerschensteiner ritenesse dannosa una
gestione centralistica e statale delle scuole di completamento e della scuola popolare in
generale®”. Meglio affidare questa responsabilita ad un organismo composto dei vari
soggetti attivi sul territorio e nel campo dell’educazione giovanile. Lo Stato avrebbe

dovuto svolgere piuttosto una funzione di controllo generale e di promozione™.

3.2. La circolarita fra teoria e pratica

Kerschensteiner capi che la Fortbildungsschule non poteva essere una scuola di
pura teoria. Pur ammettendo I’opportunita di percorsi secondari di indirizzo tecnico

prevalentemente teorici (almeno per gli studenti inclini alla speculazione e in vista di

*2 11 modello a cui pensava Kerschensteiner all’epoca del suo scritto per il concorso indetto dalla Regia
Accademia di Erfurt era I’esperienza londinese di Toynbeehall, conosciuta attraverso i resoconti di Nostitz,
luogo aggregativo che favoriva la convivenza fra persone di estrazione sociale differente improntata ad uno
spirito di aiuto vicendevole e fratellanza (fr. sE, pp. 63ss).

# Sempre nello scritto del 1899, I’esempio a cui pensa Kerschensteiner & ’esperienza scozzese delle Boys
Brigades, organizzazione giovanile d’ispirazione cristiana fondata da William Alexander Smith, nota al
nostro autore sempre tramite i resoconti di Nostitzt e da Iui interpretata in chiave patriottica (cfr. sE, pp. 70).
* Cfr. sE, pp. 71ss.

* Cfr. G. Kerschenstiner, Das einheitliche deutsche Schulsystem. Seine Erziehungsafgaben, Teubner,
Leipzig - Berlin, 1922, p. 56 (da qui in avanti: edS).

% Cfr. sE, p. 72 e edS, p. 140.
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professioni che esigevano conoscenze scientifiche ampie), in una conferenza del 1906
tenuta a Monaco in occasione della giornata della scuola di completamento, forte del
successo che stava riscuotendo la sua riforma, egli dichiard controproducente
I’insegnamento teorico staccato dell’esperienza viva degli alunni, 1 quali nella maggior
parte dei casi erano 1 giovani sono portati ad utilizzare la propria intelligenza per risolvere
problemi concreti non astratti, tanto piu se gia impegnati come apprendisti in una
professione manuale.

Per questo Kerschensteiner raccomandava di collegare organicamente
I’insegnamento impartito nella Fortbildungsschule alla pratica lavorativa degli studenti.
Una scuola di completamento opportunamente organizzata avrebbe dovuto lasciare che
il «bisogno di teoria nascesse dalla pratica [...] dando risposte alle domande teoriche solo
quando queste sorgono nello studente oppure quando esse sono necessarie per applicare
in maniera pienamente consapevole le tecniche». In questo modo si evitava la deriva
della scuola libresca, la teoria disancorata dalla realta che diventa nozionismo, e quella
della scuola addestrativa, la pratica senza riflessione che diventa ripetizione meccanica.
Ci0 non significava semplicemente, come accadeva sovente nelle Fortbildungsschulen,
inserire nel piano degli studi insegnamenti teorici che potevano essere utili nella prassi
lavorativa degli apprendisti (disegno tecnico, chimica, fisica, mineralogia, geografia
economica ecc), bensi portare al centro dell’organizzazione didattica il lavoro®’.

La proposta di Kerschensteiner, attuata sistematicamente nelle scuole di Monaco,
puo sembrare sorprendente, se si pensa che gli apprendisti trascorrevano gia gran parte
del loro tempo lavorando e che la scuola di completamento occupava solo poche ore alla
settimana, ma si comprende alla luce del fatto che la pratica lavorativa in apprendistato,
per 1 motivi sopra illustrati, era spesso scadente.

L’officina scolastica doveva dunque completare 1’attivita lavorativa, quando
questa si limitava a poche operazioni ripetitive, offrendo I’opportunita di coltivare un

modo di lavorare intriso di riflessione. Nell’ambiente protetto dell’officina, infatti, era

7 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, pp. 144-145. L’idea di basare la didattica
sull’attivita lavorativa degli studenti (Geschdft) non era nuova. Oltre a Pache, prima di Kerschensteiner,
negli ultimi decenni dell’Ottocento diversi insegnanti e i riformatori scolastici avevano elaborato metodi
per condurre gli scolari ad elaborare la teoria partendo induttivamente dall’attivita svolta sul posto di lavoro
(cfr. A. Lipsmeier, Vaterscahftsklage: Ist Kerschensteiner oder Pache der Vater der Berufsschule? in
Wuttke E. (ed.), Was heifst und zu welchem Ende studieren wir die Geschichte der Berufserziehung?
Beitrdge zur Ortsbestimmung an der Jahrhundertwende, Festschrift fiir Manfred Horlebein, Opladen,
Farmington Hills (MI) 2010, p. 133; K. Harney, Die preuflische Fortbildungsschule, pp. 129-131).
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possibile condurre gli studenti a riflettere sulle proprie azioni e sulle ragioni che
giustificavano I’impiego di determinate tecniche piuttosto che altre*®.

Con ci0 non si voleva negare la necessita della lezione d’aula per 1’elaborazione
teorica dei problemi che emergevano durante I’attivita nell’officina scolastica o sul posto
di lavoro. A scuola i processi lavorativi potevano essere rappresentati con I’ausilio del
disegno tecnico e formalizzati utilizzando la matematica, mentre i principi della chimica
e della fisica potevano essere utilizzati per comprendere meglio le cause e gli effetti,
anche svolgendo esperimenti o esercizi preparatori.

Per altro verso, sempre il lavoro in officina poteva fornire lo spunto per fare esercizi
di contabilita aziendale e da qui affrontare questioni legate alla vendita, agli acquisti, alle
modalita di pagamento e di accesso al credito, mentre 1 problemi legati
all’approvvigionamento delle materie prime utilizzate in un determinato settore
produttivo poteva diventare I’occasione per raccogliere informazioni geografiche relative
ai giacimenti di risorse naturali e alle fonti energetiche®.

Per Kerschensteiner il principio metodologico della circolarita fra teoria e pratica
doveva valere per tutte le Fortbildungsschulen, qualunque fosse il contesto lavorativo e
sociale degli studenti. Cosi, anche nei piccoli centri di campagna, la scuola di
completamento doveva essere — almeno per i giovani che lavoravano in un’azienda
agricola (all’epoca, evidentemente, ancora la maggior parte di quelli che risiedevano fuori
citta) — una scuola specializzata «dove 1’agricoltura entrava non tanto nella sua forma
tecnica, ma come scienza naturale applicata, applicata alla vita reale del luogo, una scuola
specializzata che si cimentava con 1 problemi che i contadini dovevano affrontare non
utilizzando 1 libri, ma le cose stesse». Infatti, «quanto piu [la scuola] si fosse concentrata
sulle situazioni concrete, tanto piu avrebbe ravvivato I’interesse degli scolari per i
problemi agricoli spingendoli a pensare. Cosa incomparabilmente piu preziosa di
qualunque conoscenza libresca che non ¢ stata rielaborata»’’.

Il tema dell’interesse € centrale per Kerschensteiner, anche nella sua rielaborazione
pedagogica piu matura. L’interesse costituisce infatti la molla psicologica che fa scattare
il processo formativo. Per Kerschensteiner la conoscenza ¢ cultura, cio¢ diventa

formativa, solo quando ¢ legata ai particolari ambiti di interesse della persona: il lavoro

* Cfr. sE, p. 51.
¥ Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 144.
%% G. Kerschensteiner, Landwirtschaftlicher Beruf in GF, pp. 174-175.
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in officina per I’apprendista operaio o artigiano, i lavori agricoli per i giovani di
campagna, il gioco per il bambino ecc. E I’interesse per le cose che ci fa superare il livello
della loro conoscenza superficiale e ci spinge ad approfondire il nostro sapere fino a
trasformare noi stessi: in altre parole, il carattere formativo della cultura non sta nella sua
estensione, ma nella sua qualita®'.

Parafrasando il pensiero di Kerschensteiner Sergej Hessen affermava che la cultura
generale ¢ tale solo in quanto «cultura generale specifica»’>. Come a dire che il suo
carattere generale non coincide con la sua presunta astrattezza, che escluderebbe
I’interesse per gli ambiti particolari della vita, ma indica invece il fatto che essa concerne
la formazione dell’uomo in quanto tale (cio¢ “in generale”) proprio nella misura in cui
riguarda le cose particolari’. Infatti, solo coltivando un sapere specifico 1’uomo si forma,
ossia si realizza come uomo in maniera sempre piu compiuta.

A chi lo rimproverava di pensare la formazione come un processo unilaterale,
limitato ad uno o pochi interessi specifici a discapito della cosiddetta «cultura generale»
(allgemeine Bildung), Kerschensteiner rispondeva che «dove la formazione professionale
¢ condotta con sufficiente profondita, ci sono infinite occasioni e, cosa ancora piu
importante, anche infinte energie, per ampliare le nostre conoscenze e capacita»’”. In altre
parole, se opportunamente coltivato e orientato da un saggio educatore, 1’interesse
particolare dell’allievo, lo porta a studiare ambiti che possono essere anche molto distanti
dalle sue preoccupazioni principali. Innumerevoli, infatti, sono 1 fili che collegano i
diversi saperi. Negli scritti della maturita Kerschensteiner chiamera questa dinamica
psicologica «ramificazione degli interessi» (cfr. Cap. III Parte II).

Per Kerschensteiner, dunque, il primo dispositivo didattico su cui fondare
I’organizzazione della Fortbildungsschule doveva essere ’officina scolastica®. Mettere
al centro dell’attivita didattica il lavoro significava creare innumerevoli occasioni per

invogliare gli studenti-apprendisti a cimentarsi con problemi lavorativi, significativi e

51 q: . \
«Si sente sempre ripetere: “ma un uomo non pud non sapere questo o quello! Fa parte della cultura

generale”. Di contro si potrebbe ribadire che “Per ogni scuola la cosa principale e pit importante ¢ imparare
lo stretto necessario, ma farlo nella maniera piu approfondita possibile. Il resto si fara trovare da sé. Dopo
la scuola di completamento obbligatoria, ci sono abbastanza occasioni, per chi ne ha necessita, di
moltiplicare il sapere generale”» (G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, pp. 150-151).

2. Hessen, La scuola serena di Lombardo Radice. La scuola del lavoro di Kerschensteiner, Avio, Roma
1954, p. 36.

3 Cfr. G. Kerschensteiner, Theorie der Bildung, Teubner, Leipzig - Berlin 1926, p. 34.

> G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, p. 129.

> Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 154.
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interessanti ai loro occhi perché collegati alla loro attivita quotidiana. Tutto cio li avrebbe
aiutati, da un lato, a coltivare un’abitudine mentale alla riflessione; dall’altro, ad acquisire
conoscenze ed abilita utili per la propria professione e non solo.

In questa prospettiva lo scopo delle scuole di completamento non era la
trasmissione di conoscenze ¢ abilita tecniche specifiche (la deriva della Gewerberliche
Fortbildungsschulen), né di conoscenze di cultura generale che integrassero 1’esperienza
pratica maturata sul campo dall’apprendista (I’idea che stava dietro alle Allgemeine
Fortbildungungsschulen), ma doveva intrecciare un sapere professionale solido e ampio
con la riflessione attorno ai problemi pratici del lavoro, per far maturare agli apprendisti
un’autentica capacita di giudizio che li avrebbe resi competenti nel loro mestiere e piu in

generale nella vita.

3.3. La formazione professionale come «conditio sine qua non per l’educazione
.56
civica»

Per Kerschensteiner la formazione professionale, nel senso sopra descritto, non era
tuttavia lo scopo ultimo della scuola di completamento, bensi il mezzo per raggiungere
un fine ancora piu importante: la formazione del cittadino, cio¢ I’educazione in senso
etico. Questa la tesi principale del gia menzionato scritto premiato dall’ Accademia delle
Scienze Sociali di Erfurt.

L’idea che le scuole di completamento dovessero essere luoghi deputati
all’educazione civica dei giovani non era del tutto nuova — ’aveva gia sostenuta Pache.
L’ispettore scolastico della citta di Monaco seppe rafforzare questa tesi con un
ragionamento che mirava a giustificare sul piano psicologico il nesso tra formazione
professionale ed educazione in senso morale, tanto da poter dire: «la formazione
professionale sta sulla porta di ingresso della formazione dell’uomo»’’.

Non senza una certa ingenuita naturalistica, Kerschensteiner partiva dal
presupposto che nell’uomo albergassero due impulsi, quello egoistico basato sull’istinto
all’autoconservazione e quello altruistico basato sulla simpatia. Non gli interessava
stabilire se il secondo derivasse dall’istinto di auto-conservazione, come sostenuto

dall’antropologia di stampo positivista, oppure se 1 due impulsi fossero ugualmente

56
sE, p. 15.
°" G. Kerschensteiner, Berufs- oder Allgemeinbildung? In GF, p. 48.
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originari, ma si limitava ad affermare il carattere spontaneo di entrambi. La differenza tra
1 due consisteva piuttosto nel fatto che I’impulso egoistico era immediato e generalmente
piu forte, quello altruistico mediato dal rapporto sociale, poteva cio¢ crescere solo grazie
alle abitudini virtuose apprese in famiglia, nel gruppo di appartenenza, nella comunita
politica ecc, come gia aveva intuito Aristotele nell’Etica Nicomachea™.

Con ci0, Kerschensteiner dava una valutazione dei due impulsi rigorosamente a-
morale: nessuno dei due sarebbe stato di per sé buono o cattivo. Cattivo era 1’eccesso o
dell’uno o dell’altro, mentre buono poteva definirsi solo quel comportamento che sapeva
mantenerli entrambi nel giusto equilibrio (di nuovo un concetto aristotelico: 1’ideale del
giusto mezzo). Cionondimeno, dato il carattere “incontenibile” dell’impulso egoistico,
Kerschensteiner era costretto a qualificare tale equilibrio come [D’arretramento
dell’egoismo di fronte alle inclinazioni altruistiche, a cui doveva corrispondere il
riconoscimento che «i motivi piu degni del nostro agire sono quelli che hanno validita
universale» (qui riecheggia, invece, I’imperativo categorico kantiano), ossia quelli che
non fanno differenze tra il bene personale e quello degli altri fino a sottomettere
I’interesse individuale a quello della comunita di appartenenza™.

In sintesi, per Kerschensteiner il processo educativo corrispondeva al progressivo
avvicinamento del singolo all’ideale del giusto mezzo propiziato, da un lato, dalle buone
abitudini apprese dalla comunita di appartenenza, dall’altra, la comprensione del carattere
necessario dei rapporti sociali giusti. Kerschensteiner capiva che tale necessita non poteva
dedursi da un calcolo utilitaristico, come se 1’apprezzamento per I’ordine sociale giusto
dipendesse dal fatto che esso garantisce il massimo bene per tutti. D’altra parte, la sua
riflessione non chiarisce come la ricerca di un ordine sociale giusto potesse raccomandarsi
alla coscienza del singolo. Un problema che il pedagogista di Monaco cerchera di
risolvere nelle opere della maturita ricorrendo alla dottrina neokantiana dei valori, ma che
nel testo del 1899 non sembra superare 1’ingenuita del ragionamento utilitaristico:
I’individuo rinuncia alla difesa egoistica dei propri interessi, perché comprende che il
bene dell’intera comunita ¢ il massimo bene anche per sé.

La questione ¢ lasciata irrisolta. Ad ogni modo, pare che I’intento dell’ispettore

scolastico di Monaco fosse semplicemente ribadire un’ovvieta, e cio¢ che il

% Cfr. sE, pp. 30ss.
% Cfr. sE, p. 33.
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comportamento dell’'uomo davvero “formato”, colui che sa contemperare impulsi
egoistici e impulsi altruistici, non pud che essere il frutto di un’azione consapevole e
autonoma, ma allo stesso tempo non sarebbe possibile se I’individuo non fosse “allenato”
da una condotta disciplinata secondo le regole raccomandate dal contesto sociale di
appartenenza, giacché «la comprensione influenza senz’altro la volonta, ma non la
costituisce»™.

Di converso — € in questo va riconosciuto al suo discorso una ragione di pertinenza
— il comportamento buono non ¢ veramente tale se ¢ determinato da un altruismo
puramente istintivo o indotto dai dispositivi educativi che determinano comportamenti
virtuosi (in tal caso il comportamento sarebbe subito passivamente dal soggetto), bensi
quando si eleva ad altruismo consapevole delle sue ragioni (einsichtsvoller Altruismus),
in altre parole un comportamento scelto in liberta e responsabilita®’.

Riprendendo il filo del discorso kerchensteineriano, per propiziare 1’educazione
civica dei giovani apprendisti occorreva utilizzare, come per la loro formazione tecnico-
professionale, la leva psicologica dell’interesse. Per prima cosa non bisognava
confondere 1’educazione civica con le lezioni di diritto o di economia, le quali,
verosimilmente, avrebbero lasciato indifferenti i giovani lavoratori iscritti alle scuole di
completamento. Infatti, «Le conoscenze sono sempre possesso estremamente prezioso
laddove esse possono essere collegate alla volonta di agire e ovviamente alla sua
opportunita»®?, ma questo non era il caso dell’insegnamento astratto e libresco impartito
dalle scuole di allora. Piuttosto, bisognava partire dall’attivita quotidiana degli
apprendisti, il lavoro, verso cui essi nutrivano un interesse spontaneo, se non altro a causa
di due impulsi egoistici legittimi: il desiderio di diventare sempre piu abili nel proprio
mestiere e quello di migliorare con cio la propria posizione economica e sociale. Il lavoro
poteva diventare cosi I’«esca» per attirare e mobilitare le forze volitive e cognitive del
giovane®.

Per avvalorare questa sua idea, Kerschensteiner scelse astutamente di citare nel suo

scritto un passo di Herbart, autorita pedagogica indiscussa nella Germania dell’epoca e

S9'SE, p. 40, Qui si ritrova in nuce I’antropologia (con i nodi che lasci irrisolti) su cui negli anni successivi
Kerschensteiner fondera 1’edificio della sua teoria pedagogica.

o1 Cfr. sE, p. 38.

62 G. Kerschensteiner, Der Bergriff der Staatsbiirgerlichen Erziehung, Oldenburg, Miinchen 1950, p. 22
(da qui in avanti abbreviato in BS).

63 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 148.
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assertore di un apprendimento basato sulla costruzione di un sapere teorico sistematico.
Hebart aveva affermato che: «Il sentimento piu forte (il piu duraturo) ¢ quello con cui
I’uomo riesce ad abbracciare i suoi fini ideali e pratici. Questo sentimento lo spinge a
cercare 1 mezzi per realizzare tali fini e allo stesso tempo pone il fondamento di un solido
collegamento fra gli interi suoi complessi di idee»®*.

Cosi, Keschensteiner poteva mettersi preventivamente al riparo dalle critiche dei
suoi avversari, 1 pedagogisti e gli inseganti herbartiani che gia avevano aspramente
criticato la riforma dei programmi di scienze naturali per la scuola secondaria e quella
della scuola elementare da lui avviate a Monaco opponendosi tenacemente alla loro
realizzazione®. Non solo, metteva anche in luce I’aporia della pedagogia di Herbart
secondo cui, da un lato, il lavoro non apparteneva alla sfera pedagogica, ma, dall’altro,
I’educazione doveva prender spunto dall’esperienza vissuta dall’allievo; due principi
evidentemente inconciliabili se si trattava dell’educazione dei giovani che frequentavano
la Fortbildungsschule, per 1 quali I’occupazione giornaliera principale restava pur sempre
il lavoro.

Kerschensteiner si proponeva dunque di superare la contraddizione, perché —
diversamente dagli herbartiani — non aveva imbarazzo a considerare il lavoro, anche
manuale, un’occasione propizia per avviare il processo educativo, senza con cio pensare
che nel lavoro si esaurisse 1’esperienza spirituale dell’apprendimento, ma pur sempre
convinto che da esso tale esperienza dovesse prendere avvio. La sua riflessione si basava
sui presupposti, senza dubbio un po’ semplicistici, ma forse anche per questo
immediatamente persuasivi, della sua antropologia.

Secondo Kerschensteiner, le pulsioni egoistiche avrebbero spontaneamente
orientato ’interesse degli scolari verso I’attivita pratica svolta nell’officina scolastica,
percepita come utile in vista del raggiungimento di scopi tangibili e di un miglioramento
delle proprie abilita tecniche. Su questa base, dopo aver guadagnato la fiducia dei giovani
sul piano professionale, il maestro avrebbe potuto presentarsi ai loro occhi come autentica
guida, non soltanto per elevare le loro competenze tecnico-professionali, ma anche per
condurli attraverso un percorso di formazione etica e intellettuale che li avrebbe resi buoni

cittadini.

64 J. F. Herbart, Pidagogische Schriften, Band 1, E. v. Sallwiitk (ed.), Beyer & Sohne, Langensalza 1896,
p. 168 (citata in sE, p. 40).
5 Cfr. GK, pp. 22ss.
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La duplice traiettoria del percorso formativo prospettata da Kerschensteiner per 1
giovani che frequentavano le scuole di completamento rispecchia il dualismo della sua
antropologia: da una parte (dimensione etica), il lavoro avrebbe dovuto diventare una
“palestra”, dove «esercitare le disposizioni della volonta che costituiscono il fondamento
delle principali virtu civiche» (diligenza, perseveranza, accuratezza, coscienziosita,
sincerita, pazienza, dedizione per una causa)’®, dall’altra (dimensione intellettuale),
I’occasione per riflettere sull’inevitabile intreccio degli interessi individuali, tanto dei
singoli uomini quanto dei gruppi sociali, come gli uni costituiscano il limite per la
soddisfazione egoistica degli altri e lo Stato sia I’unica istituzione che possa difenderli
tutti secondo giustizia ed equita®’.

Mentre il lavoro in officina, opportunamente organizzato e diretto dal maestro,
rafforzava le virtu civiche, I’attivita didattica collegata al lavoro affinava la comprensione
della loro giustificazione razionale, attraverso il riconoscimento che il vero bene
dell’individuo non ¢ la difesa incondizionata del proprio interesse egoistico, ma la
cooperazione per il bene dello Stato, inteso non tanto come istituzione storico-concreta,
bensi come incarnazione pur imperfetta di un ideale: ’ordine etico della comunita®. Solo
nello Stato, infatti, gli interessi di tutti possono trovare una sintesi organica®.

Per gli studenti della scuola di completamento non c’era modo migliore per
maturare questa consapevolezza che lo studio della storia della propria corporazione
(secondo dispositivo didattico, dopo 1’officina, su cui basare la scuola di completamento)
e solo in relazione ad essa la storia patria e poi la storia degli altri popoli. Questo
insegnamento non doveva essere manualistico, ma ricollegarsi con esempi concreti presi
dal presente e dal passato all’esperienza lavorativa degli apprendisti. Il suo scopo era
quello di mostrare I’evoluzione storica degli interessi sociali cresciuti attorno ad una
determinata attivita umana sullo sfondo dell’evoluzione tecnologica, sociale e politica,

offrendo cosi agli studenti innumerevoli spunti per riflettere sulle questioni etiche legate

% SE, pp. 36-37.

7 Cfr. sE, p. 15, G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 151 e BS, p. 57.

% Cfr. BS, pp. 38ss e G. Kerschensteiner, I/ concetto di scuola di lavoro, G. Cald - L. Cald
Puccinelli (ed.), trad. it. della sesta edizione tedesca, R. Bemporad & F.°, Firenze 1935, pp. 13ss (da qui in
avanti abbreviato con BA).

% Cfr. G. Kerschensteiner, Die Neugestaltung in GF, pp. 131-132 ¢ BS, pp. 40-41.
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alla loro professione e poi, piu in generale, alla vita civile; quindi per capire

I’organizzazione dello Stato moderno ¢ il senso delle sue istituzioni’.

3.4. La comunita di lavoro

Di nuovo, pero, si riproponeva il problema di riconciliare 1 due versanti
(intellettuale ed etico) dell’educazione civica. Infatti, la consapevolezza che gli interessi
individuali trovassero una sintesi nell’ordine etico garantito dallo Stato, non era la
garanzia di un comportamento che si vi adeguasse nel concreto. In proposito
Kerschensteiner metteva in guardia dall’intellettualismo socratico-platonico, secondo cui
chi conosce il bene necessariamente lo pratica: I’esperienza insegna che un «intelletto ben
formato pud mettersi facilmente a servizio di una coscienza menzogneray», giacché «la
conoscenza oggettiva della verita non da ancora nessuna garanzia sul suo soggettivo
riconoscimento»’ '

In altri termini, Kerchensteiner sapeva bene che gli impulsi egoistici potevano
offuscare la ragione — proprio per questo egli vedeva nell’auto-critica, nello scetticismo
rivolto al proprio stesso giudizio, la miglior dimostrazione di un’educazione solida. Ai
suoi occhi, dunque, era chiaro che la formazione intellettuale del cittadino doveva
fondarsi sull’educazione etica, quell’educazione che non insegna soltanto cosa sono la
giustizia (Gerechtigkeit) e ’equita (Billigkeit) («i fondamenti della vita civica»), ma
rafforza anche le virtu necessarie per attuarle, ovvero, rispettivamente, il coraggio morale
(«moralischer Mut») e la benevolenza disinteressata («selbsloses Wohlwolleny)'.

Per Kerschensteiner queste virtu si fondavano su disposizioni innate, ma potevano
affievolirsi qualora non venissero praticate all’interno di relazioni sociali autentiche. Per
questo, egli era convinto che la scuola dovesse abbandonare — nei limiti del possibile — la
tradizionale organizzazione del lavoro in classe, artificiale e lontana dalla vita reale,
proponendo attivita didattiche che mettessero gli studenti nelle condizioni di esercitare le

virtu civiche”.

0 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, pp. 151ss e BS, pp. 93ss.
' BS, p.61.

2 BS, p. 57.

7 Cfr. BS, p. 49.
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Kerschensteiner suggeriva di farlo creando comunita di lavoro all’interno della
scuola’®. L’esperienza della comunita di lavoro, infatti, avrebbe abituato gli studenti a
mettersi a servizio del gruppo assumendosi in maniera responsabile il proprio compito,
nella «consapevolezza che 1 buoni frutti del lavoro comune dipendono dalla cura,
dall’attenzione e dalla diligenza del singolo»”. Con questo spirito i giovani avrebbero
abbandonato 1’atteggiamento competitivo che caratterizzava la scuola tradizionale
imparando a sacrificarsi in maniera disinteressata per la causa e ad aiutare i compagni in
difficolta stemperando la severita del giudizio sui presunti meriti o demeriti di ciascuno’®.

Non solo, la comunita di lavoro, se affidata all’auto-governo degli studenti poteva
essere di grande utilita per coltivare la virtu del coraggio morale. Dovendo gestire in
autonomia il gruppo, attraverso il libero confronto per decidere sulle questioni comuni i
ragazzi avrebbero imparato a far valere le scelte giuste abituandosi a non cedere, da un
lato, alle tentazioni egoistiche, cio¢ agli interessi di una parte a discapito della collettivita,
dall’altro, a quelle di un’obbedienza di comodo o pusillanime. Il confronto tra studenti in
seno alla comunita scolastica doveva essere improntato al rispetto dell’interlocutore e
all’ascolto reciproco. Per abituarvi i ragazzi Kerschensteiner suggeriva di utilizzare il
metodo didattico dei Debating Clubs in uso presso le scuole anglosassoni’’.

Questa preoccupazione educativa ¢ un tema ricorrente negli scritti di
Kerschensteiner, soprattutto dopo la degenerazione del dibattito pubblico in Germania
negli anni immediatamente precedenti e successivi al Primo Conflitto Mondiale,
aspramente conflittuale e dominato dalla faziosita dei partiti’®.

L’auto-governo doveva dunque diventare il terzo dispositivo didattico su cui
fondare la scuola di completamento. Cosa, per altro, non difficile in una scuola che
metteva al centro della sua didattica I’officina, dove numerose erano le opportunita di

affidare agli studenti compiti collettivi da condurre in autonomia: dalla manutenzione e

™ Kerschensteiner trovava conferma di questa sua intuizione nelle esperienze delle Landerziehungsheime
fondate da Lietz nelle Germania centrale nei primi anni del ‘900 e, per i bambini della scuola elementare,
nelle scuole sperimentali dirette da Dewey, da lui stesso visitate durante un viaggio negli Stati Uniti. Piu
remotamente anche nelle proposte formulate da Fichte nei Discorsi alla Nazione tedesca (cfr. BS, pp. 64-
65).

7’ G. Kerschensteiner, Landwirtschaftlicher Beruf in GF, p.177; cfr. anche BA, p. 69.

6 Cfr. BS, p. 48. L’organizzazione scolastica per comunitd di lavoro come soluzione per favorire lo
sviluppo degli istinti sociali e limitare la crescita di quelli individualistici-competitivi coltivati invece dalla
scuola tradizionale veniva proposta pit 0 meno negli stessi anni anche da Dewey (cfr. J. Dewey, Moral
Principles in Education, Philosophcal Library, New York 1959, p. 23).

7 Cfr. BS, pp. 66ss.

8 Cfr. BS, pp. 13-20.
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approvvigionamento degli strumenti e dei materiali di officina fino ai lavori di gruppo
dove ciascuno era responsabile al contempo della propria mansione e dell’impresa
comune’’. Oppure, la gestione di una cassa di risparmio per scopi mutualistici o ancora

I’organizzazione di attivita ricreative dopo il lavoro™.

7 Una sorta di cooperative learning ante litteram.
8 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, pp. 153ss.
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Car. 1V

IL TRIONFO DI KERSCHENSTEINER

La riforma attuata da Kerschensteiner a Monaco diede 1 frutti sperati:
la connessione delle Fortbildungsschulen cittadine con il lavoro degli
apprendisti fu apprezzato dalle corporazioni e dagli stessi giovani e la
frequenza di queste scuole, fino a poco tempo prima considerate inutili,
aumento considerevolmente. Non si tratto dell’unica esperienza del genere in
Germania, tuttavia, il suo successo e la sua popolarita furono cosi clamorosi
da indurre molte altre amministrazioni scolastiche ad imitarla. Difficile
documentare questo processo per tutti gli Stati del Reich (ciascuno dotato di
strutture e normative diverse e autonome); gli storici sono perd concordi nel
riconoscere alla riforma di Kerschensteiner un ruolo decisivo nella
progressiva trasformazione delle scuole di completamento tedesche
(Fortbildungsschulen) in vere e proprie scuole professionali (Berufsschulen).

Tra 1 motivi di questo trionfo possiamo ipotizzare: il tendenziale
conservatorismo della proposta kerschensteineriana e la sua capacita di
intercettare sensibilita culturali e politiche abbastanza diverse (dai
conservatori ai liberali progressisti passando per 1 cattolici del Zentrum).
Soprattutto, lo sforzo compiuto fin dall’inizio da Kerschensteiner di
giustificare sul piano teorico la propria azione riformatrice con una riflessione
non astratta, ma basata sulla propria esperienza concreta di un uomo di scuola.

Per I’ispettore delle scuole di Monaco non fu comunque una vittoria su
tutti 1 fronti: la grande fama acquisita in Patria e all’estero non gli basto per
evitare la delusione di veder fraintese o respinte alcune delle sue idee piu
radicali (vedi fallimento del suo riordino delle scuole popolari).

Ad ogni modo, con I’istituzionalizzazione delle Berufsschulen si
concluse in Germania la «fase fondativa» nella storia della formazione

professionale tedesca'. Erano stati oramai gettati i due pilastri del nascente

' W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland, pp. 499ss.



sistema duale: I’apprendistato, restaurato nella sua forma corporativa, quindi
controllato dal mondo delle imprese, benché attraverso un organismo
parastatale come le Camere dell’artigianato, e la scuola pubblica, gestita dallo
Stato (enti locali o governi regionali) in collaborazione con le corporazioni,
avente il compito di garantire il carattere educativo in senso pieno
(Kerschensteiner avrebbe detto: [’«educazione del cittadino») della

formazione professionale.

1. Dalle scuole di completamento alle scuole professionali

1.1. L’esperienza di Monaco come modello

La riforma attuata da Kerschensteiner a Monaco funziono: tutte le
associazioni di categoria della citta erano state coinvolte, le autorita cittadine
erano soddisfatte, ma soprattutto — cosa per nulla scontata — gli apprendisti
andavano volentieri a scuola. Stando alla testimonianza dell’ispettore
scolastico, molti di loro chiedevano di frequentare le Fortbildungsschulen
anche dopo la fine dell’obbligo (che in Baviera cessava a 16 anni), almeno
fino alla conclusione del contratto di apprendistato, tanto che non si potevano
accontentare tutte le richieste’. Questo successo ebbe un’eco straordinaria
dentro e fuori i confini della Germania.

Gia le relazioni scritte da Kerschensteiner sulla formazione
professionale in Austria, Svizzera e negli Stati tedeschi, circolate
informalmente fra gli addetti ai lavori prima ancora di essere pubblicate nel
1901 in Beobachtungen und Vergleiche iiber Einrichtungen fiir gewerbliche
Erziehung aufserhalb Bayern, avevano suscitato grande interesse — tanto che
lo stesso autore volle denunciare nella prefazione dell’opera un plagio
perpetrato a suo danno da un consigliere della camera di commercio di
Amburgo che aveva ricevuto un copia di quelle relazioni senza la sua
autorizzazione”.

Soprattutto, quando la nuova organizzazione delle scuole di Monaco

comincio a dare 1 suoi frutti in molti fuori dalla Baviera cercarono di imitarla.

2 Cfr. G. Kerschensteiner, Die drei Grundlagen in GF, p. 156.
3 Cfr. BV, p. V.
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Difficile documentare il processo di adozione del “modello Kerschensteiner”
nei vari stati della Germania, ciascuno dei quali aveva una propria normativa
e un’amministrazione scolastica autonoma. Harney lo ha fatto per il Regno di
Prussia, che occupava piu della meta del Reich®. In questa regione i pregi
delle scuole che si ispiravano alla sua riforma dovettero essere molto
apprezzati, se nel 1911 I’ispettore scolastico della citta di Monaco fu insignito
direttamente dall’imperatore, nonché re di Prussia, Guglielmo II di una
prestigiosa onorificenza «in riconoscimento dei suoi meriti per le scuole di
completamentox”.

Resta il fatto che sull’esempio di Kerschensteiner (e di altri
riformatori)® tra il il 1895 e il 1914 il numero di scuole di completamento a
vocazione professionalizzante aumentd considerevolmente, con il risultato
che il periodo di scolarizzazione dei giovani appartenenti alle classi popolari
si allung in tutta la Germania’.

Questi risultati non sfuggirono neppure agli osservatori stranieri. Cosi,
a partire dal 1908 Kerschensteiner comincio ad essere invitato in vari Paesi
(Scozia, Svizzera, Inghilterra, Ungheria, Svezia, Stati Uniti) per presentare il
sistema delle scuole professionali da lui istituito a Monaco e la stessa capitale
bavarese divenne meta di frequenti pellegrinaggi da parte di delegazioni

straniere interessate ad esportare tale sistema nelle rispettive nazioni®.

1.2. Le Fortbildungsschulen diventano Berufsschulen

Il successo di Kerschensteiner non fu un fenomeno passeggero. La
storia diede ragione al suo modello di formazione professionale, che si diffuse
nel resto della Germania. Cosi, contemporaneamente al rilancio

dell’apprendistato tradizionale nei vari stati del Reich ando configurandosi un

* Cfr. K. Harney, Die preufische Fortbildungsschule, 151ss.

> 1l fatto & citato da W.-D. Greinert, Schule als Instrument sozialer Kontrolle und Objekt
privater Interessen. Der Beitrag der Berufsschule zur politischen Erziehung der
Unterschichten, Hermann Scroedel Verlag, Hannover — Dortmund — Darmstadt — Berlin
1975, p. 173 nota 168.

6 F. Riicklin, T. Scharf, H. Schanze, R. Schubert e, soprattutto, O. Pache (cfr. A. Lipsmeier,
Vaterscahftsklage, p. 129).

7 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 411. Vedi anche C. Berg, Militir und
Militarisierung in C. Berg et alii (ed.), Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Band
IV, Beck, Miinchen 1996, p. 508)

¥ Cfr. GK, p. 30.
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nuovo tipo di scuola secondaria, obbligatoria e a tempo parziale, strettamente
collegata all’attivita lavorativa degli apprendisti.

Essa assunse la sua denominazione definitiva nel corso degli anni ‘20
diventando ’odierna Berufsschule. L’affermarsi di questa neologismo fu il
punto di arrivo di un’evoluzione che portd le vecchie scuole di
completamento a conquistare una identita pedagogica nuova. Eduard
Spranger ne delineo 1 tratti in una conferenza del 1920 dal titolo significativo
«Allgemeinbildung und Berufsschule», dove il pedagogista affermava che la
scuola professionale poteva soddisfare sia i bisogni formativi che rispondono
alle necessita pratiche della vita sia quelli che rispondono alle richieste etiche
della cultura. Infatti, I’esercizio di qualunque professione, per quanto
specifica, poneva il lavoratore di fronte a questioni esistenziali universali. Le
scuole professionali, quindi, oltre a fornire un addestramento di tipo tecnico,
dovevano aiutare gli studenti a riflettere attorno a tali questioni, favorendo la
loro crescita come persone e non solo come lavoratori’.

L’ispettore scolastico di Monaco, che aveva intuito il nesso tra
professione e formazione della persona, ebbe il grande merito di tradurre
questa idea in un percorso formativo, praticabile per la maggior parte dei
giovani e accettabile per 1 datori di lavoro, che, senza smarrire le finalita
proprie della scuola pubblica, fornisse una risposta ai problemi sociali ed

economici dell’epoca.

2. I motivi del successo

2.1. Una proposta “conservatrice”

Diversi storici sostengono che il successo di Kerschensteiner fu
determinato dal carattere tendenzialmente conservatore della sua proposta,
che la rendeva gradita alla burocrazia scolastica di uno Stato autoritario come
la Germania guglielmina. Lo scritto del ‘99, in particolare, sarebbe stato
premiato proprio perché espressione di un pensiero educativo che ben si

conciliava con una politica mirante ad integrare le masse lavoratrici dentro

? E. Spranger, Berufsbildung und Allgemeinbildung in 1d, Gesammelte Schriften. Band 11,
Philosophische Pddagogik, O. F. Bollnow - G. Brauer (edd.), Quelle & Meyer Verlag,
Heidelberg 1973, p. 289.
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I’ordine statale, scongiurando il rischio di un coinvolgimento dei giovani
nell’attivita politica della socialdemocrazia, considerata il peggior pericolo
per I’ordine costituito'.

In effetti, in quello scritto Kerschensteiner uso parole che riflettevano
una visione paternalistica e autoritaria della societa: «i ceti superiori sono €
rimangono gli educatori del popolo»''; 1’educazione passa «dalla costante
abitudine all’obbedienza assoluta e al fedele adempimento dei propri
doveri»'2. Mi pare tuttavia che si possa imputare il tradizionalismo di queste
formule, certo inaccettabili per il lettore contemporaneo, piu alla Stimmung
primonovecentesca che a un eccessivo conservatorismo dell’autore, il quale,
tra I’altro, non si espresse piu in questi termini negli scritti successivi.

Senza dubbio Kerschensteiner aveva criticato aspramente nei suoi
scritti  la  socialdemocrazia, accusata di alimentare in nome
dell’internazionalismo proletario una conflittualita sociale che minacciava
I’unita nazionale'. Eppure, nell’arena politica del suo tempo egli non si
poteva considerare propriamente un conservatore. Come abbiamo visto, egli
era un’esponente di spicco del Fortschrittliche Volkspartei, un partito liberal-
progressiva che si ero opposto alla Mittelstandspolitik sostenuta dai
conservatori e dai liberali nazionalisti'*. In linea con questa visione, in un
intervento al Reichstag del 1912 defini tale politica un’inutile
«Sozialprotektionismus». Egli era convinto che la difesa del ceto medio fosse
necessaria, in quanto la prosperita di uno Stato si sarebbe dovuta misurare sul
numero dei lavoratori autonomi. Tuttavia, era convinto che «la miglior
Mittelstandspolitik [...] ¢ la scuola di completamento», ovvero una politica
formativa che consentisse a ciascuno di acquisire 1 mezzi per affermare la
propria indipendenza.

Fin dagli inizi del suo mandato di ispettore scolastico, quando dimostro
la sua vicinanza alle proposte della Verein fiir Sozialpolitik, Kerschensteiner

fu sensibile nei confronti delle rivendicazioni sociali elevate dalle classi

10 Cfr. U. Hermann, Péidagogisches Denken und Anfiinge der Reformpdidagogik in C. Berg
et alii (ed.), Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Band 1V, Beck, Miinchen 1996,
p. 155.

' SE, p. 77.

12 SE, p. 35.

"3 11 tema ricorre in molti suoi scritti. Si vedi in particolare il primo capitolo di BS.

4 Cfr. D. Blackbourn, Mittelstandspolitik im Kaiserreich in 1d. (ed.), Landscahften, pp. 113.
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lavoratrici. Lo confermano 1 suoi discorsi elettorali, dove da candidato
liberale dichiaro legittime le istanze della socialdemocrazia nella misura in
cui miravano a difendere gli interessi economici dei lavoratori, pur prendendo
nettamente la distanza dal socialismo, quanto al progetto politico di
superamento della societa borghese capitalista'’.

Kerschensteiner rimproverava la socialdemocrazia, oltre che per la
faziosita partitica dei suoi esponenti, per i germi di totalitarismo che ravvisava
nella sua concezione dello Stato. Nell’opera che illustra sistematicamente il
suo concetto di educazione civica, rielaborando i temi gia trattati nello scritto
premiato dall’Accademia delle scienze di Erfurt, egli riconobbe la validita
incontestabile dei principi etici su cui si basava il socialismo, riconducibili
alla spirito di fraternitda evangelica e per questo contrari al «selvaggio
individualismo» avallato dal liberismo senza regole, ma contestava il
tentativo di limitarne gli effetti attraverso un controllo statale che soffocava
la legittima ispirazione del singolo alla propria libera realizzazione'®.

In una visione ottimistica della societa, ben rappresentata dal pensiero
filosofico neo-kantiano che sarebbe diventato in eta matura il fondamento
della sua teoria dell’educazione, Kerschensteiner riteneva possibile che gli
interessi dei diversi gruppi sociali potessero trovare una conciliazione grazie
al sincero riconoscimento da parte di tutti dei valori etici universali, la cui
realizzazione, affidata a leader politici imparziali, avrebbe gratificato
ciascuno secondo giustizia. Alla base di questa convinzione stava un’idea
organicista di societa, basata sull’ingenuo presupposto che il conflitto non
fosse una dinamica strutturale del rapporto sociale'”.

Pare tuttavia eccessiva la tesi marxistalg, secondo cui [’intera
pedagogia kerschensteineriana non sarebbe altro che un tentativo di
giustificare ideologicamente tramite la gerarchizzazione dei percorsi
formativi la stratificazione sociale prodotta della societa capitalista. Questo

giudizio non tiene conto del sincero sforzo speculativo con cui

5 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 83.

' BS, pp. 136-137.

7 Cfr. F. Blittner, L’insegnamento professionale nel mondo, Armando Armando, Roma
1965, p. 46.

'8 Quella sostenuta da K. Harney, Die preufische Fortbildungsschule, p. 138, ma anche da
W.-D. Greinert, Schule als Instrument (1975) e G. Stiitz (ed.), Das Handwerk als Leitbild,
(1969).
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Kerschensteiner cerco di dimostrare il pieno valore educativo della
formazione professionale, ma anche della sua genuina esperienza di
insegnante e uomo di scuola che non perse mai il contatto diretto con il popolo
a cui la scuola pubblica doveva servire.

Del resto, non sono il conformismo o la difesa dei privilegi acquisiti la
causa della sua Weltanschauung — qualcuno potrebbe dire «piccolo
borghese», bensi la scoperta del valore della liberta da parte di uomo di umili
origini che seppe conquistarsi con le sue doti personali e la sua

determinazione una posizione di responsabilita e prestigio nella societa.

2.2. Un consenso trasversale

Indubbiamente a determinare il successo di Kerschensteiner fu anche
la “trasversalita” della sua proposta, apprezzata persino in ambienti estranei
alla sua appartenenza politica. Oltre all’approvazione degli ambienti liberali
da cui proveniva, dunque, ¢ a quella dei conservatori, bendisposti nei
confronti delle politiche pro-artigianato e pro-apprendistato, ¢ ragionevole
pensare che la riforma voluta da Kerschensteiner raccogliesse anche il favore
dei cattolici, 1 quali potevano trovare nelle sue idee una sintonia con la
Dottrina sociale della Chiesa. D’altra parte, benché il mentore politico di
Kerschensteiner fosse un ex pastore protestate (Friedrich Naumann) e non si
trovino nei suoi scritti riferimenti ad autori cristiani contemporanei, esclusi
alcuni fugaci accenni ai cristiani sociali inglesi, ¢ difficile immaginare che
I’ispettore scolastico di Monaco, la cui famiglia era di fede cattolica, non
avesse contatti anche con i circoli legati al Zentrum.

Eppure, proprio negli ambienti del movimento sociale cattolico — il
“laboratorio” intellettuale dove erano maturate alcune riflessioni e soluzioni
pratiche che ispirarono Leone XIII nella stesura della Rerum Novarum,
specialmente di quei brani dove si accenna alla riforma del capitalismo
“dall’interno” attraverso I’intervento legislativo dello Stato a protezione dei
lavoratori, ma si dichiara allo stesso tempo «inaccettabile» 1’abolizione della
proprieta privata — erano venute le proposte di politica sociale a difesa dei

lavoratori salariati (riduzione dell’orario di lavoro, protezione per fanciulli e
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donne, creazioni di mutue per I’assistenza) e gli spunti per le riforme a
vantaggio del ceto artigiano attuate dal Kaiser Guglielmo I1"°.

In proposito giova ricordare che fu proprio I’'Imperatore a convocare
nella commissione preparatrice della Conferenza internazionale per la
protezione dei lavoratori che si tenne a Berlino nel marzo del 1890 anche il
sacerdote Franz von Hitze, esperto di politica sociale, deputato di spicco del
Zentrum, fondatore di varie associazioni mutualistiche di lavoratori e vicino
agli imprenditori illuminati impegnanti in iniziative volte al miglioramento
delle condizioni di lavoro degli operai’’, nonché autore di un libro uscito nel
1883 e intitolato significativamente: Schutz zum Handwerk! (Difendiamo
I’artigianato!)*".

Ci0 che accomunava la visione politica di Kerschensteiner e la dottrina
sociale della Chiesa era il convincimento che la questione operaia dovesse
risolversi attraverso una «concordia fra classi»*> e non la collettivizzazione
dei mezzi di produzione, che avrebbe mortificato la liberta e lo spirito
d’iniziativa dei singoli con grave danno per la loro edificazione personale e
la prosperita dell’intera comunita.

Secondo la Rerum Novarum il modo migliore per dirimere i problemi
creati dall’industrializzazione era recuperare lo spirito cooperativo delle
antiche corporazioni medievali, lo stesso a cui piu di una volta
Kerschensteiner fa appello per spiegare lo spirito che anima la sua riforma
delle scuole professionali: solo il sentimento di fraternita che lega i membri
del medesimo gruppo professionale puod far nascere la dedizione necessaria
affinché 1 maestri possano formare adeguatamente i giovani apprendisti.
D’altra parte, ¢ proprio I’esperienza grata di questa premura a suscitare nei
giovani la medesima disponibilita ad impegnarsi per il bene della comunita
che li ha educati. Tale atteggiamento, tipico della societa corporativa pre-
industriale, rispecchia una verita antropologia sempre valida: i rapporti sociali
e, specialmente, quelli educativi, non possono essere governati dal principio

dell’utile economico. Cio che deve guidare il governo della formazione

19 Cfr. Th. Herr, Analisi dell’influsso tedesco sulla Rerum Novarum in Rosa G. (ed.), I tempi
della «Rerum Novarumpy, Istituto Luigi Sturzo - Rubettino, Roma - Soveria Mannelli 2002,
p. 73.

20 Cfr. Th. Herr, Analisi dell’influsso tedesco sulla Rerum Novarum, p. 65.

2! Lo ricorda W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 164.

22 Leone XIII, Rerum Novarum, n. 15.
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professionale ¢ quindi un spirito di servizio che nasce dal sentirsi «prossimo»
agli altri membri della medesima comunita (professionale, nazionale o
addirittura umana)®. La radice evangelica di questo principio ¢ evidente,

anche se in Kerschensteiner aveva ormai perso qualsiasi riferimento religioso.

2.3. Una proposta teoreticamente fondata, ma non astratta

Al di la delle affinita pit o meno profonde con le diverse tradizioni
culturali dell’area politica conservatrice ¢ moderata, un altro motivo del
successo di Kerschensteiner, specialmente negli ambienti scolastici, fu la sua
capacita di giustificare sul piano teorico le sue intuizioni psicologiche e
didattiche. Pur dedicandosi solo in eta matura allo studio sistematico della
pedagogia®®, egli riusci ad elaborare una teoria completa dell’educazione. Fu
il primo a tentare una dimostrazione rigorosa del valore formativo del lavoro®’
e per questo & annoverato fra i classici della pedagogia del lavoro®®.

La riflessione di Kerschensteiner, nonostante le asprissime polemiche
da lui ingaggiate nei primi anni del suo ispettorato con i pedagogisti
herbartiani, di cui criticava le opinabili metodologie?’, non era in fondo cosi
distante dai principi fondamentali del pensiero di Herbart. Pur mirando
paradossalmente ad una radicale cambiamento della didattica coeva (non solo
nella Fortbildungschule, ma anche nella scuola elementare), essa si poneva
in continuita con la tradizione pedagogica del tempo. Fu anche per questo che
poté essere apprezzata dai contemporanei®.

Soprattutto, la pedagogia di Kerschensteiner nasceva dalle domande
della pratica didattica e mirava a risolvere 1 problemi dell’organizzazione
scolastica, non si presentava quindi come una speculazione lontana dai

problemi concreti della scuola e della societa, come potevano apparire le

2 Cfr. sE, p. 44.

2 Cfr. GK, pp. 31ss.

2 Cfr. H. Obendiek, Arbeiterjugend und Fortbildungsschule im Kaiserreich, p. 243 e
K. Harney, Die preuflische Fortbildungsschule, p. 133.

%% Cfr. Gonon Ph., 4 Short History of German Vocational Pedagogy. From Idealistic Classics
to ‘Realistic’ Research in Mjelde L. - Daly R. (edd.), Working Knowledge in a Globalizing
World: From Work to Learning, from Learning to Work, Peter Lang, Berg 2006, 197-212.
YCfr. GK, p. 22.

2 E la tesi sostenuta da T. Wilhelm, Die Pdidagogik Kerschensteiners.Vermdchtis und
Verhdingnis, ].B. Metzlersche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel, Stuttgart 1957,
p. 68.
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astratte raccomandazioni metodologiche dei pedagogisti herbartiani®. Le sue
riflessioni rappresentavano, in fondo, il tentativo di chiarire concettualmente
le idee che egli aveva maturato dopo il faticoso confronto con i problemi
concerti e le aspre battaglie contro i1 pregiudizi del mondo scolastico

ingaggiati durante la sua attivita di riformatore.

3. La radicalita della visione di Kerschensteiner e il fallimento
della sua riforma della scuola elementare

Il trionfo nazionale e internazionale di Kerschensteiner e il successo
del suo modello di formazione professionale basato sul coinvolgimento delle
associazioni professionali e I’intreccio fra scuola e lavoro, non significa che
la opera riformatrice da lui avviata a Monaco riusci su tutti i fronti.

Come si vedra nel capitolo seguente, le imitazioni della sua
Fortbildungschulen ne tradivano spesso lo spirito originario. Sintomo che la
radicalita della sua proposta educativa — al di 1a dell’adesione esteriore — non
sempre veniva intesa correttamente. Una circostanza di cui Kerschensteiner
si rese ben presto conto, costatando con amarezza il fallimento della sua
riforma della scuola elementare (Volksschule).

Questa riforma era iniziata prima ancora di quella della scuola di
completamento e ne rappresentava, in un certo senso, un’anticipazione®'.
Appena entrato in carica nel 1895 Kerschensteiner volle introdurre nell’ottava
classe elementare maschile 1’officina (lavorazione del legno e del metallo)
come disciplina speciale insegnata sei ora alla settimana da artigiani esperti.
Organicamente collegata all’insegnamento del disegno tale disciplina aveva

una funzione propedeutica alla successiva scuola di completamento. Allora,

? Che I’attenzione di Kerschensteiner fosse costantemente rivolta ai problemi concreti della
scuola lo dimostrano le numerose critiche contro le storture del sistema scolastico coevo
(enciclopedismo, rigida separazione fra le discipline, organizzazione dell’insegnamento in
base ad esigenze estranee alla logica propria del processo educativo ecc) che ancora affiorano
nelle sue opere mature. In fondo, I’ispettore scolastico della citta di Monaco, anche dopo il
suo ritiro, considerava il proprio impegno speculativo di pedagogista come la premessa
necessaria per la soluzione dei problemi dell’organizzazione scolastica (cfr. TB, Vorwork), a
cui — non a caso — volle dedicare I'ultimo suo libro, incompiuto e uscito postumo
(G. Kerschensteiner, Theorie der Bildungsorganisation, Teubner, Leipzig - Berlin 1933).

3% E. Spranger, Georg Kerschensteiner. Trauerrede in 1d., Gesammelte Schriften, X1, Quelle
& Meyer, Heidelberg 1972, p. 408.

31 Cfr. BV, pp. 236-237.
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infatti, I’ottava classe elementare era facoltativa®® e veniva frequentata dai
ragazzini che non avevano ancora trovato lavoro.

Convinto del valore educativo del lavoro, 1’ispettore scolastico vedeva
in questa attivita un’ottima occasione per 1’esercizio delle virtu civiche da
parte di tutti gli scolari, grazie all’esecuzione scrupolosa di compiti tecnico-
pratici e I’interazione con il gruppo dei pari che 1’officina imponeva. Per
questo, dopo aver introdotto il laboratorio di cucina o di giardinaggio come
disciplina speciale anche nell’ottava classe femminile, egli decise di
introdurre I’officina gia nelle prime quattro classi elementari. Attorno al
lavoro manuale — attivita congeniale per fanciulli, vista la loro propensione
ad affrontare problemi pratici — avrebbe dovuto strutturarsi I’intera didattica
scolastica, che dal laboratorio poteva trarre gli spunti per stimolare la
riflessione degli alunni in svariati campi.

La opera di riforma subi perd una battuta d’arresto attorno al 1906,
quando si insedio il nuovo consiglio scolastico della citta, 1 cui membri erano
piu scettici nei confronti delle proposte di Kerschensteiner. Quanto realizzato
fino ad allora (la riorganizzazione delle scuole maschili di completamento e
la riforma dei primi quattro anni della scuola elementare) non fu smantellato,
tuttavia I’ispettore scolastico poté procedere solo in parte al riordino delle
scuole femminili di completamento e non gli fu piu possibile completare la
riforma della Volkschule™.

Questa sconfitta dimostrava la pervicace resistenza della scuola
libresca nei confronti delle sue idee. Evidentemente, I’introduzione del lavoro
manuale nella scuola primaria — popolare, ma pur sempre concepita come
generalista, a differenza della Fortbildungschule, da chi muoveva da una
visione enciclopedica di cultura — era troppo. O forse, come avvertiva lo
stesso Kerschensteiner, si trattava semplicemente di una prudente marcia
indietro di fronte alle derive rappresentate da certe realizzazioni tanto
entusiastiche quanto superficiali del suo concetto di scuola di lavoro, il quale
«mentre fuori dalla Baviera, e soprattutto fuori dalla Germania, [...] trova[va]
in parte soddisfacente attuazione, [...] [anda]va intorno per la Baviera solo

come uno spettro, € nessun esorcismo riesc[iva] a liberarlo». Cosi, sei anni

32 Divenne obbligatoria nella citta di Monaco solo nel 1906.
3 Cfr. GK, pp. 24ss.
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dopo aver lasciato I’incarico di ispettore scolastico, a chi gli chiedeva quali
Volksschulen visitare nella capitale bavarese per orientarsi sull’applicazione
pratica dei principi della scuola di lavoro, rispondeva: «nessuna piu. Solo
I’insegnamento dell’officina e della cucina ¢, nelle scuole popolari, ancora
curato secondo lo spirito della scuola del lavoro. Tutti gli altri insegnamenti,
a Monaco come nella Baviera tutta, corrono sulle antiche rotaie». Per
ammissione dello stesso Kerschensteiner 1’unica delle sue riforme
sopravvissuta in seguito al suo pensionamento era stata quella della scuola di
completamento™.

Il rallentamento della sua opera riformatrice coincise con il progressivo
chiarimento teorico delle questioni con cui I’ispettore scolastico di Monaco
si era dovuto cimentare negli anni del suo ufficio e, prima ancora, del suo
insegnamento. Paradossalmente fu un nuovo importante ufficio ad offrirgli
I’opportunita e il tempo per dedicarsi a questo otium riflessivo. Nel 1912
Kerschensteiner si candido per il Freisinnigen Volksparei e fu eletto deputato.
Proprio durante il suo mandato di parlamentare poté sfruttare la maggior
libera dagli impegni istituzionali di ispettore e la fornitissima biblioteca del
Reichstag per studiare i testi dei pedagogisti e poi quelli dei filosofi. In questo
periodo trovo nel neokantismo un fondamento sicuro e nuova luce per
approfondire le intuizioni pedagogiche che aveva maturato in molti anni di
esperienza sul campo®”.

La Prima Guerra Mondiale, con il dissesto finanziario e politico che ne
segui, inibirono gli ultimi tentativi di riforma provati da Kerschensteiner, il
quale nel 1919, dopo 25 anni, lascio I’incarico di consigliere scolastico.
L’anno precedente 1’Universita di Monaco 1’aveva nominato professore
honoris causa in pedagogia. Iniziava cosi ['ultima fase della carriera
intellettuale di Kerschensteiner, che in questo periodo scrisse le sue opere piu
elaborate dal punto di vista teorico impegnandosi in una rigorosa

sistematizzazione del proprio pensiero pedagogico.

3 Cfr. G. Kerschensteiner, Il concetto della scuola di lavoro, trad. it. G. Calo, Avvertenza
alla sesta edizione, pp. 5-6.
3 Cfr. GK; p. 32-34.
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Car. V

L’EVOLUZIONE DEL SISTEMA DUALE
DOPO LA RIFORMA DELLE SCUOLE DI MONACO

La diffusione delle scuole professionali per apprendisti che I’enorme popolarita del
“modello Kerschensteiner” aveva provocato non era stata omogenea né dal punto di vista
geografico né sul piano delle modalita attuative. Per questo motivo, dopo la rovinosa
sconfitta della Germania nella Prima Guerra Mondiale i soggetti coinvolti nella gestione
dell’apprendistato (a cui, nel frattempo, si era aggiunto, il sindacato) cercarono di
uniformare su tutto il territorio nazionale la formazione professionale.

Nel nuovo scenario politico e culturale 1’evoluzione delle Berufsschulen, come
descritta dagli storici della scuola tedesca (tendenza a separare la teoria dalla pratica, a
piegare gli obiettivi formativi della scuola alle esigenze produttive delle industrie e a
strumentalizzarla ai fini delle politiche occupazionali ed economiche dello Stato), si
allontano sempre piu dal concetto di scuola di lavoro teorizzato da Kerschensteiner. Il
nascente sistema duale mantenne comunque i suoi due pilastri: la formazione pratica sul
luogo di lavoro e la formazione scolastica a tempo parziale.

Questa fase si concluse nel 1969 con I’approvazione della prima legge organica
sulla formazione professionale valida su tutto il territorio federale (BBiG). L’atto che
sanci la nascita del sistema duale, cosi come lo conosciamo oggi, si celebro quando la
fama di Kerschensteiner era oramai sbiadita e la sua opera considerata soprassata: tanto
per le ragioni pedagogiche (neokantiane) che adduceva nel dimostrare il valore educativo
del lavoro, quanto per la visione (liberale) della societa e dell’educazione che
presupponeva. Negli anni Sessanta-Settanta 1’influenza del pensiero marxista rafforzo,
inoltre, il sospetto secondo cui la sua pedagogia fosse un tentativo ideologico di
giustificare un sistema scolastico basato su due canali formativi separati (scuole
d’istruzione generalista, da una parte, e apprendistato, dall’altro) che legittimasse la

stratificazione in classi tipica della societa borghese.
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L’oblio in cui cadde il pedagogista di Monaco in quegli anni non significa tuttavia
che la configurazione assunta dal sistema duale dopo la legge del 69 non abbia nessun
debito nei suoi confronti. La BBiG, infatti, non fu altro che un riordino della normativa e
delle pratiche che erano state elaborate nel periodo precedente grazie al contributo
decisivo di Kerschensteiner. Nella fase di razionalizzazione successiva, che arriva fino ai

giorni nostri, il sistema si ¢ modernizzato senza con cio recidere queste sue radici.

1. Il consolidamento del sistema duale

1.1. L’esigenza di uniformare il sistema

Con la progressiva diffusione delle Fortbildungsschulen collegate al lavoro degli
apprendisti, sul modello delle scuole istituite da Kerschensteiner (e da altri riformatori),
e la restaurazione dell’apprendistato corporativo, che si concluse nel 1908 con
I’approvazione della legge sul certificato di qualifica (cfr. par. 4.2 cap. Il parte I), erano
state gettate le fondamenta del futuro sistema duale. Nel frattempo nuove istanze
economiche e sociali stavano emergendo con prepotenza mutando le priorita della
formazione professionale e il clima politico: la societa liberale si era trasformata in una
societa di massa, che, dopo gli anni tumultuosi di Weimar, trovo malauguratamente il suo
(temporaneo) equilibrio nella dittatura.

Secondo la periodizzazione suggerita da Greinert, la seconda fase del lungo
processo che porto alla nascita del sistema duale tedesco si apri con la rovinosa sconfitta
della Germania nella Prima Guerra Mondiale e si concluse nel 1969 con la promulgazione
della BBiG.

Questa nuova fase, pur avendo attraversato ben tre stagioni storiche (Ia Repubblica
di Weimar, la dittatura nazista e il Secondo Dopoguerra), fu caratterizzata dallo sforzo
continuo di uniformare a livello nazionale la formazione professionale. Curiosamente i
soggetti che spinsero in questa direzione erano mossi da interessi differenti. Le
associazioni degli industriali, che a fronte di un fabbisogno crescente di manodopera
specializzata, cercavano di gestire in autonomia |’apprendistato dettando standard
formativi validi per tutte le imprese; le organizzazioni sindacali, desiderose di influenzare

la formazione professionale tramite una normativa nazionale sensibile alle istanze
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sollevate dalla classe operaia; e la burocrazia statale, che voleva consolidare all’interno
dell’ordinamento scolastico la funzione della scuola professionale’.

Evidentemente, in un grande paese industriale come la Germania la formazione
professionale non poteva piu essere governata solo a livello locale tramite gli accordi fra
le scuole, gestite dalle autorita cittadine o regionali, e le imprese del territorio, come era
successo a Monaco al tempo di Kerschensteiner. Eppure, fino al 1938 la governance
dell’apprendistato rispondeva alla normativa e alla programmazione dei singoli Ldnder,
con la possibilita per le autorita locali di organizzare in completa autonomia 1’ offerta delle
Berufsschulen, quando mancava una normativa regionale in materia. Fu la politica
centralista e autoritaria del regime nazista a porre fine — almeno sulla carta — a questa
situazione caotica e frammentaria con una legge valida in tutto il Reich. Anche allora,
pero, la presenza delle scuole per apprendisti non poté essere garantita dovunque € non
tutte le Berufsschulen erano divise per categoria professionale”.

Nel periodo preso in considerazione Kerschensteiner aveva oramai lasciato
I’incarico di ispettore scolastico e terminato 1’esperienza parlamentare, che si era svolta
prima dello spartiacque politico e culturale di Weimar. La sua principale attivita era
I’insegnamento all’Universita di Monaco, oltre alla pubblicazione. Non intervenne
dunque in maniera diretta sulla politica scolastica, ma certo contribui al dibattito
pedagogico attorno ai problemi dell’educazione, con un’attenzione particolare ai temi

legati all’organizzazione scolastica e al valore formativo del lavoro.

1.2. La deriva separazionista

Come abbiamo visto, le scuole professionali istituite a Monaco da Kerschensteiner
furono imitate in diversi parti della Germania. In molti casi, perd, questa imitazione ne
tradi lo spirito originario. Lo dimostra il fatto che il raggruppamento degli apprendisti per
classi avveniva solo nelle grandi citta secondo il criterio, decisivo per Kerschensteiner,
dell’appartenenza alla medesima categoria professionale’. Nessuna meraviglia, allora, se

nelle scuole prussiane non venne neppure istituito 1’insegnamento di officina, 1’attivita

' Cfr. W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland, p. 502.

2 Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung in Berg C. et alii (ed.),
Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Band V, Kap. 5, Beck, Miinchen 1996, p. 281.

3 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 176.
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didattica piu connessa con I’esperienza professionale degli alunni®. A queste condizioni
risultava molto piu difficile attuare quella circolarita fra teoria e pratica che pure
costituiva uno dei principi didattici fondamentali della scuola di lavoro
kerschensteineriana.

E lecito sospettare, allora, che le scuole professionali tedesche svolgessero
tendenzialmente una funzione solo integrativa rispetto alla pratica lavorativa degli
apprendisti, secondo una logica additiva, estrinseca, non circolare: sul lavoro gli
apprendisti imparavano la pratica, a scuola si fornivano loro le conoscenze teoriche
riferibili ai processi aziendali, oltre alle nozioni indispensabili di cultura generale.

Questa deriva “separazionista” si rispecchia emblematicamente nel modo con cui
veniva intesa in queste scuole 1’educazione civica, ossia 1’attivita didattica che avrebbe
dovuto propiziare, nella visione di Kerschensteiner, la formazione morale dei giovani.
All’opposto di quanto aveva raccomandato il pedagogista di Monaco 1’educazione civica
divenne una disciplina’, insegnata con il sussidio di appositi manuali contenti generiche
informazioni sul sistema produttivo® oppure l’esposizione dei diritti e doveri
dell’artigiano nei confronti dei colleghi, della comunita, dello Stato e del Reich’.

Il carattere scarsamente innovativo dell’educazione civica nelle Berufschulen si
spiega in parte per motivi politici. In un periodo di alta conflittualita partitica come la
Repubblica di Weimar, pare che politici e pedagogisti non volessero metter mano a questo
insegnamento, anche perché la burocrazia scolastica, tendenzialmente filo-monarchica,
preferiva ridurne il piu possibile il contenuto, per non dare spazio ad insegnanti
progressisti di diffondere le idee repubblicane. Come ¢ facile immaginare, durante la
dittatura nazista, tale insegnamento divenne poi 1’ambito privilegiato per la propaganda
di regime.

D’altra parte, al di 1a dei motivi politici contingenti, in questo tradimento dello
spirito kerschensteiniano non si puo non scorgere gli effetti di un inestirpabile pregiudizio
intellettualista tipico della scuola libresca, 1 cui primi difensori erano gli insegnanti, se €

vero che furono proprio loro ad opporsi con maggior veemenza alla riduzione delle ore

* Cfr. K. Harney, Die preufische Fortbildungsschule, p. 139.

> Cfr. art. 148 Costituzione di Weimar: «I’educazione civica e il lavoro sono discipline di insegnamento
della scuolay.

5 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 96.

7 Cfr. K. Harney, Die preufische Fortbildungsschule, pp. 140-142.
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d’aula e alla curvatura dei piani di studio richiesta dalla trasformazione delle vecchie

scuole di completamento in scuole professionali®.

1.3. La deriva funzionalista

Frattanto il progresso tecnologico e I’adozione di macchinari sempre piu sofisticati
rendeva necessario 1’assunzione nell’industria di manodopera specializzata. Il problema
fu risolto inizialmente impiegando artigiani qualificati a cui si impartiva una formazione
specialistica ulteriore, ma negli stabilimenti piu evoluti questa soluzione si era rivelata
insufficiente gia verso la fine dell’Ottocento. Fu cosi che le grandi fabbriche
cominciarono ad organizzare le prime forme di apprendistato industriale. Col tempo le
associazioni degli industriali e degli ingegneri svilupparono autonomi piani formativi, al
di fuori dei regolamenti fissati dalle corporazioni artigiane’, che esercitavano — come si &
detto — il controllo su tutti gli apprendistati. Il compito di trovare soluzioni adeguate al
problema della formazione della forza lavoro fu affidato ad appositi istituti'’. Molto attivo
in questo senso fu il Comitato tedesco per le scuole tecniche (Deutscher Ausschufs fiir
Technisches Schulwesen - DATSCH) che nel 1912 pubblico 21 principi per
«L’educazione e la formazione della nuova manodopera specializzata per I’industria
meccanica». Per la prima volta veniva utilizzata in maniera sistematica la distinzione fra
lavoratore non qualificato (unangelerte Arbeiter), lavorato qualificato (angelerte Arbeter)
e lavoratore specializzato (Facharbeiter). Tra il 1919 e il 1920 fu pubblicato un vero e
proprio piano di studio per gli apprendisti dell’industria meccanica, con tanto di
descrizione delle prove da somministrare, a cui dovevano attenersi le imprese iscritte al
DATSCH. Sempre in quegli stessi anni cominciarono ad essere pubblicati 1 primi
repertori di profili professionali, ancora poco sistematici e validi solo localmente'".

Contemporaneamente, nacquero le prime scuole aziendali per la formazione
teorica degli apprendisti, alternative alle scuole di completamento pubbliche, e vennero

istituite le c.d. Lehrwerkstdtte, officine didattiche interne alle aziende per I’addestramento

8 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, pp. 120ss.

® Cfr. G. Kutscha, Integriertes Lernen in berufs- und studienbezogenen Bildungsgingen der
Sekundarstufe 1. Entwicklungen und Konzepte in der Bundesrepublik Deutschland, OECD, Paris 1995, p.
78.

' Tra gli altri: Deutscher Ausschuf3 fiir Technisches Schulwesen (DATSCH), Deutsches Institut fiir
Technische Arbeitsschulung (DINTA), Arbeitsausschuf3 fiir Berufsausbildung (AfB).

" Cfr. V. Henker, Grundziige der Genese und Entwicklung einer korporatistischen Ordnung von
Ausbildungsberufen in «Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis», n.3, 2013, p. 17.
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pratico richiesto dallo specifico percorso formativo. La crisi del ‘29 rese economicamente
insostenibili le prime, che furono progressivamente chiuse, mentre resistettero le
seconde'”.

Il progressivo affrancamento dell’apprendistato industriale culmind nel 1936
quando il monopolio nella gestione delle prove degli apprendisti fu strappato alle
corporazioni artigiane: il rilascio al termine dell’apprendistato svolto in fabbrica del titolo
di Facharbeiter (operaio specializzato), equivalente a quello di Geselle (artigiano
qualificato), spettava ora alle associazioni degli industriali'.

Secondo Greinert questo passaggio segno la perdita definitiva dell’impostazione
kerschensteineriana/artigianale della formazione in apprendistato e il prevalere di un
approccio di tipo addestrativo funzionale all’acquisizione delle abilita tecniche richieste
dalla produzione'. Indubbiamente 1’organizzazione tayloristica delle grandi fabbriche
tendeva in questa direzione. Questo era il grande cruccio di Kerschensteiner, il quale nel
1931, un anno prima di morire, confido a Sergej Hessen di sentire «come un’ombra che
oscurava sempre piu la sua concezione pedagogica il terribile processo di squalificazione
del lavoro nell’industria contemporanea»'”.

In effetti, "opera di sistematizzazione e uniformazione a livello nazionale dei
repertori e dei percorsi professionali, iniziato subito dopo la fine della Grande Guerra e
accentuatosi durante la dittatura nazionalsocialista, che sottopose I’attivita delle
associazioni di categoria e degli organi ad esse affiliati (compreso il DATSCH) ad un
rigido controllo centralizzato, fu accompagnata da una progressiva parcellizzazione dei
profili professionali secondo una logica tipicamente taylorista: 1’elenco delle qualifiche
aumentd a dismisura in funzione di una divisione sempre piu spinta dei processi

lavorativi'®.

2 Cfr. Kutscha G., Integriertes Lernen in berufs- und studienbezogenen Bildungsgingen der
Sekundarstufe Il. Entwicklungen und Konzepte in der Bundesrepublik Deutschland, OECD, Paris 1995, p.
78.

3 Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung, p. 276.

4 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 103.

5s. Hessen, Struttura e contenuto della scuola moderna, p. 215, nota 1.

' Nell’ambito della produzione di pennelli, ad esempio, erano previste sei qualifiche professionali diverse
corrispondenti ad altrettanti profili di operai specializzati: fabbricatore di pennelli di setola, di setola fine,
di pelo, di pelo fine, di plafoncini, conciatore di pennelli (cfr. V. Henker, Grundziige der Genese und
Entwicklung, p. 18).
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1.4. La deriva burocratica-statalista

Dopo il fallito tentativo degli industriali di assorbire la formazione teorica degli
apprendisti all’interno di scuole gestite direttamente dalle aziende (le Werkschulen), il
ruolo delle Berufschulen si consolido. Tuttavia, durante gli anni ’20 i governi le
utilizzarono spesso come «strumento per regolare il mercato del lavoro e per non
scoraggiare 1 giovani disoccupati» nei periodi in cui la disoccupazione giovanile toccava
1 picchi piu alti. Una strumentalizzazione che evidentemente minava 1’identita stessa di
un’istituzione pensata per I’inserimento professionale'’.

Non a caso, in questo periodo le Berufschulen statali o comunali virarono verso
un’offerta formativa generalista e poco orientata alla pratica professionale, tanto da
suscitare le proteste dei datori che non volevano mandarvi gli apprendisti'®.

Dopo I’avvento del regime nazionalsocialista, anche questo ambito fu sottoposto
ad un controllo centralizzato, che portd ad una prima regolamentazione unitaria della
variegata realta delle Berufschulen. Si stabilirono, almeno sul piano giuridico, gli
standard formativi generali della formazione professionale validi su tutto il territorio
nazionale: frequenza scolastica obbligatoria di 8 ore settimanali, obiettivi di
apprendimento precisi e criteri per le prove finali di operaio specializzato e artigiano
qualificato. Per la prima volta furono riconosciuti sul piano normativo il principio della
dualita della formazione in apprendistato, che si svolgeva in parte a scuola in parte in
aziendale; furono previste ferie per gli apprendisti, stabilito I’obbligo di garantire loro
un’indennita e il tutoraggio durante il periodo formativo.

Poiché la formazione professionale doveva allinearsi ai piani di programmazione
economica dettati dal regime, al DATSCH venne chiesto di modificare i1 piani formativi
degli apprendistati del settore industriale. Nel corso di questo lavoro, fu elaborata il primo
schema standardizzato di ordinamento, che prevedeva: descrizione del profilo
professionale, piano formativo, requisiti di idoneita professionale e criteri d’esame.

Tutte queste indicazioni non erano pero vincolanti. In realta, la situazione variava

da regione a regione. Non era poi garantita, per carenza di risorse economiche, una

7 Cfr. F. Schiitte, Berufserziehung zwieschen Revolution und Nationalsozialismus. Ein Beitrag zur
Bildungs- und Sozialgeschichte der Weimarer Republik, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1992, p. 197.
'8 Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung, p. 282.
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presenza capillare di Berufsschulen sul territorio. Non tutte le classi, poi, erano divise per

categoria professionale'.

1.5. 1l coinvolgimento del sindacato

Con D’instaurazione della repubblica di Weimar e il riconoscimento dei sindacati
come partner contrattuale comincio ad emergere le necessita di coinvolgere anche le
associazioni dei lavoratori nella regolamentazione dei percorsi di formazione
professionale in apprendistato. La questione suscitdo violente polemiche. La strenua
resistenza delle parti datoriali (in particolare dell’artigianato), che ritenevano
I’intromissione del sindacato nei rapporti fra apprendista e datore di lavoro un attentato
all’autorita educativa del maestro, impedi di tradurre questa istanza in legge.
L’interpretazione “paternalistica” del ruolo del maestro e il pregiudiziale sospetto nei
confronti della sindacalizzazione dei lavoratori spiegano, del resto, perché fosse
comunemente accettato che i datori potessero vietare ai propri apprendisti di iscriversi ad
un sindacato sgradito’.

Anche la conciliazione tentata dal nazionalsocialismo falli per i contrasti fra il
ministero dell’economia e il Deutsches Arbeiter Front (DAF), I’ente corporativo dove
confluirono sotto il regime tutti i sindacati®'.

Nel Dopoguerra i sindacati riaprirono la discussione su questo tema in un quadro
di relazioni industriali profondamente mutato: negli anni 50 erano state poste le basi
giuridiche della cogestione aziendale (Mitbestimmung). Tuttavia, solo alla fine degli anni
’60 1 due principali partiti SPD e CDU/CSU trovarono un accordo su un'iniziativa
legislativa congiunta che contemplasse il coinvolgimento del sindacato nella governance
dell’apprendistato e che porto sotto il governo di grande coalizione guidato da Kiesinger
all’approvazione della prima legge federale sulla formazione professionale (BBiG). Era

il 14 agosto 1969*.

' Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung, pp. 270ss.
20 Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung, p. 267.

21 Cfr. G. Pitzold, Handwerkliche, industrielle und schulische Berufserziehung, p. 278.

22 Cfr. W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland, p. 505.
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2. Lesplicito superamento della prospettiva kerschensteineriana

2.1. Una mentalita superata

Mentre il nascente sistema duale evolveva secondo la traiettoria descritta nei
paragrafi precedenti, i rivolgimenti politici, le scoperte nel campo delle scienze umane e
1 cambiamenti di costume influenzavano le prassi educative e la sensibilita pedagogica.

Cosi, dopo la fine della Seconda Guerra Mondiale la proposta pedagogica di
Kerschensteiner, legata ad una mentalita liberale e ancorata alla filosofia neokantiana dei
valori (vedi Parte II), comincio ad apparire superata. Verosimilmente cid avvenne solo
progressivamente. Lo dimostra il fatto che sul finire degli anni Cinquanta, mentre
I’associazione degli insegnanti tedeschi della scuola professionale, rilanciando il tema
centrale di tutta la letteratura kerschensteineriana, intitolava cosi un bando di concorso:
«Come posso rendere fruttuosa per la formazione umana dello studente la lezione tecnico-
pratica?»>*, Fritz Blattner causticamente scriveva: «Ancora oggi i pedagogisti del lavoro
si sforzano spasmodicamente di mostrare come le abilita professionali non siano orientate
solo all’utile e alla maestria tecnica, ma anche alla formazione vera e propria — cosa a cui
giustamente nessuno crede»”*.

Blittner non contestava I’intuizione fondamentale di Kerschensteiner, ossia che si
potesse educare la persona nella sua integralita attraverso il lavoro™, ma metteva in
guardia dall’ingenua fiducia che ci0 accedesse sempre. Il carattere alienante del lavoro di
fabbrica, ma anche le mutate aspettative degli individui nella moderna societa consumista
rendevano meno scontata la realizzazione dell’uomo attraverso I’esercizio di una
professione a servizio della comunita, come aveva in mente il pedagogista di Monaco™.

Sulla scorta della critica gia formulata da Blittner, negli anni ‘60 I’abbandono di
Kerschensteiner e degli altri «classici della pedagogia del lavoro» (Aloys Fischer ed

Eduard Spranger) fu definitivo’’: la societd pluralistica uscita dalla Seconda Guerra

3 Cfr. W.-D. Greinert, Schule als Instrument, p. 126.

% F. Blittner, Lehrjahre sind keine Herrenjahre in E. Spranger (ed.), Pidagogische Wahrheiten und
Halbwahrheiten. Kritisch beleuchtet. Festgabe fiir Wilhelm Flitner zum 70. Geburtstag, Quelle & Mayer,
Heidelberg 1959, p. 39;

3 Cfr. F. Blittner, Storia della pedagogia moderna e contemporanea, Avio, Roma 1961, p. 368.

2 Cfr. Ph. Gonon, A Short History of German Vocational Pedagogy. From Idealistic Classics to ‘Realistic’
Research in L. Mjelde — R. Daly (edd.), Working Knowledge in a Globalizing World: From Work to
Learning, from Learning to Work, Peter Lang, Berg 2006, p. 202.

7 Cfr. Ph. Gonon, 4 Short History of German Vocational Pedagogy, pp. 197-212.
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Mondiale era cosi diversa da quella in cui viveva Kerschensteiner, da rendere oramai
superata la sua «idea delle professioni e percio anche del rapporto tra formazione generale
e formazione professionale»™.

D’altra parte, era inevitabile che il patriottismo e il paternalismo autoritario
affioranti nelle riflessioni di Kerschensteiner, creassero un po’ di imbarazzo alla nuova
sensibilita culturale, soprattutto dopo gli orrori della dittatura, rendendo quasi
sconveniente il riferimento al loro autore, mentre la sua teoria educativa scontava la
rapida obsolescenza delle categorie filosofiche neo-kantiane utilizzate per giustificarne
gli assunti principali®.

Il tramonto di Kerschensteiner ¢ dimostrato dal fatto che la sua opera non venne
nemmeno citata nel corso del dibattito parlamentare che portd all’approvazione della

BBiG nel 1969

2.2. La svolta sociologica e la critica marxista

Negli anni °70 si fece strada la consapevolezza del ruolo imprescindibile giocato
dall’analisi sociologica e dall’indagine empirica nella comprensione dei processi
educativi’'. Cio non solo rendeva sorpassati gli autori cosiddetti classici della pedagogica,
piu inclini all’introspezione psicologica che all’indagine dei dati empirici concreti, ma
alimentava anche il sospetto che lo scarso rigore metodologico delle loro riflessioni
nascondesse in realta il tentativo di giustificare in maniera ideologica 1’ordine sociale
imposto dall’economia capitalista tramite una «ontologia dell’educazione» lontana dai

rapporti sociali concreti e tendente a legittimare I’esistenza di due canale formativi

2 K. Abraham, Gedanken zur gegenwirtigen Lage Wirtschafispidagogik in H. Réhrs (ed.),
Die Wirtschafispddagogik — eine erzichunswissenschaftliche Disziplin?, Akademische Verlagsgesellscahft,
Frankfurt 1967, p. 334ss , citato da Ph. Gonon, 4 Short History, p. 205.

¥ Cfr. T. Wilhelm, Die Pidagogik Kerschensteiners.Vermdchtis und Verhéngnis, p. 20.

3% Nei documenti relativi alle attivita del Bundestag svoltesi dal 1949 al 1969 (verbali delle sedute plenarie,
proposte di legge, rapporti e interpellanze parlamentari) Kerschensteiner viene citato solo due volte come
fondatore delle scuole professionali tedesche, ma solo di sfuggita; per I’esattezza negli interventi di due
deputati durante le sedute del 24.04.1952 e del 05.11.1954 (Cfr. Dokumentations- und Informationssystem
fiir Parlamentarische Vorgdnge (DIP), http://pdok.bundestag.de). Non ¢ stato possibile consultare i
documenti relativi alle attivita del Bundesrat.

31 Cfr. Ph. Gonon, 4 Short History, pp. 207-209.
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separati: I’istruzione generalista propedeutica all’Universita per i figli della borghesia, la
formazione professionale orientata al lavoro manuale per i figli delle classi popolari*Z.
Oggi la pedagogia di Kerschensteiner (come quella di Fischer e Spranger) ¢
scarsamente considerata «sia nella prassi sia nella riflessione metodologica delle scuole
professionali e generaliste, cosi come nella ricerca sulle professioni o nella letteratura
odierna riguardante la pedagogia del lavoro». Molto pit marcato ¢ l’interesse per
I’indagine empirica sulle dinamiche industriali e i loro effetti sui processi educativi. Di
contro, ¢ piu difficile trovare rielaborazioni che sappiano interpretare i risultati di questo

tipo di indagine alla luce di una teoria generale dell’educazione™.

3. Riassetto e razionalizzazione del sistema

L’oblio dell’opera di Kerschensteiner (e degli autori che insieme con lui avevano
teorizzato per primi il valore educativo della scuola professionale) inizid pressappoco
quando giunse a conclusione il processo genetico del sistema duale tedesco, inteso come
sistema unitario dotato di strutture istituzionali e retto da regole uguali in tutta la
Germania: ossia I’entrata in vigore della Legge federale sulla formazione professionale
del 1969. Da qui inizia, secondo Greinert, la fase di razionalizzazione del sistema cosi
come lo conosciamo oggi.

La legge del 69, infatti, se da un lato, ha riordinato la normativa frammentaria e
spesso ambigua stratificatasi nelle epoche precedenti — in questo senso si puo dire che si
tratta di una legge conservatrice — dall’altro, ha fornito la base solida, sulla quale il
sistema ha potuto modernizzarsi, rispondendo di volta in volta alle nuove sfide poste
dall’evoluzione dell’economia e della societa®.

La conseguenza piu importante di questa riforma ¢ stata senza dubbio la
riaffermazione della competenza statale in materia di formazione aziendale, correggendo,
con la creazione di un sistema di governance dove tutti gli attori sono coinvolti

pariteticamente o quasi, lo sbilanciamento economicista della stagione precedente,

32 E la critica marxista rivolta all’opera di Kerschensteiner che si trova negli studi in questa tesi pil volte
citati di Stiitz, Greinert ¢ Harney, ma che era gia stata formulata negli anni *20 dall’intellettuale socialista
Anna Siemsen.

33 Cfr. Ph. Gonon, 4 Short History, p. 210.

3 W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland, pp. 413-414.
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quando I’autonomia delle associazioni datoriali nella gestione dell’apprendistato era
piuttosto ampia. Cosi, gia a partire dal 1972 1 regolamenti della formazione aziendali sono
stati emanati dal Ministero dell’istruzione, di concerto con il ministero competente a
livello federale nel settore economico interessato e 1 ministri dell’istruzione dei vari
Bundesldnder. Gli stessi enti elaborano i piani formativi scolastici tenendo conto degli
obiettivi e dei contenuti della formazione aziendale.

Come ¢ stato detto nel cap. I, un organo operativo del Ministero federale
dell’istruzione, il Bundesinstitut fiir Berufsbiludung (BIBB), le cui funzioni sono state
ampliate nel 1981 tramite la Berufsbildungsforderungsgesetz (BERBiFG), garantisce una
programmazione scientificamente fondata (tramite indagini e ricerca) e trasparente
(tramite la pubblicazione delle statistiche e della relazione annuale sulla formazione
professionale) del sistema duale, oltre ad offrire consulenza ai vari attori coinvolti nella
sua gestione.

A garanzia della qualita della formazione aziendale ¢ stato introdotto a partire dagli
anni ’70 I’obbligo di qualificazione pedagogica per il tutor, disciplinato di nuovo nel 2009
tramite 1’Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO), mentre per consentire a tutti gli
apprendisti il raggiungimento degli obiettivi formativi stabiliti dagli ordinamenti sono
state istituite le officine extra-aziendali (Uberbetribliche Berufsbildungsstdtte), contesti
formativi finanziati dallo Stato, dove gli apprendisti sviluppano competenze tecnico-
pratiche che per il tipo di attivita svolta non riescono a maturare nella propria azienda.

Dopo la caduta del muro di Berlino I’estensione della BBiG e del suo sistema di
governance nei Bundeslinder orientali, dove fino alla Riunificazione la formazione
professionale era gestita centralisticamente dallo Stato, ¢ avvenuta senza grosse

resistenze™.

3 G. Albrecht - G. Zinke, Der Transformationsprozess der Berufsausbildung in Ostdeutschland.
Ein Riickblick mit Perspektiven in «Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis», n. 3, 2013, pp. 28-31.
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PARTE II

IL PENSIERO PEDAGOGICO
DI KERSCHENSTEINER

Per trovare un fondamento filosofico ai principi d’azione e alle idee che aveva
maturato durante la sua attivita di riformatore scolastico, difesa nei primissimi scritti
facevano leva principalmente sul buon senso educativo e sulle proprie intuizioni di
insegnante, Kerschensteiner, sfruttando la maggior liberta che gli concedeva I’attivita di
parlamentare e la ricca biblioteca messa a disposizione dal Reichstag, comincio a studiare
in profondita le opere dei filosofi e dei pedagogisti.

Cosi, a partire dal 1912 con lo studio dedicato all’educazione del carattere
(Charakterbegriff und Charaktererziehung) lo spessore speculativo dei suoi scritti
incremento, finché 1’ex-ispettore scolastico, nel frattempo divenuto professore onorario
di Pedagogia all’Universita di Monaco, decise di riordinare le sue idee pedagogiche
dando corpo ad una teoria organica dell’educazione che volle esporre, ormai
ultrasettantenne, in un’opera sistematica intitolata appunto 7heorie der Bildung (Prima
edizione 1926).

Le riflessioni contenute in quest’opera e nelle numerose monografie precedenti,
che in un certo senso la prepararono approfondendo singoli temi pedagogici, sono
imperniate attorno al concetto di valore mutuato dai filosofi neokantiani della cosiddetta
scuola del Baden (Windelband e Rickert). I valori oggettivi (o assoluti) sono imperativi
categorici che impongono al singolo di agire secondo ci0 che vale universalmente in
termini di verita, bellezza, giustizia e santitd. Formato ¢ colui che sa obbedirvi in azioni
e opere, vincendo le pulsioni animali che spingono verso la realizzazione di ci6 che vale
solo per sé stessi (i valori soggettivi).

I valori assoluti sono conoscibili in quanto depositati nella coscienza di ciascuno
(vengono postulati da Kerschensteiner come leggi a priori della coscienza e in tal senso
sono universali), ma si manifestano all’'uomo solo nella forma concreta di azioni umane:
I’unica via d’accesso ai valori ¢ il confronto con i comportamenti e gli oggetti (manufatti,

istituzioni, usi e costumi ecc) — i beni di cultura — che altri uomini, come singoli o come
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gruppi, hanno prodotto nello sforzo spirituale di rispondere agli imperativi della
coscienza.

Ecco perché, secondo Kerschensteiner, il processo formativo richiede due
condizioni. Da un lato, I’esperienza effettiva dei valori che lascia un segno nell’animo del
singolo e accede in lui il desiderio di obbedirvi sempre di piu. Dall’altro, il
disciplinamento del carattere, ossia 1’allenamento delle facolta che solo consentono la
fruizione dei beni di cultura e quindi la riproduzione personale dell’esperienza spirituale
che 1i ha creati (I’esperienza originaria dei valori). Il singolo impara in questo modo a
perseguire con costanza e lucidita gli scopi dettati dai valori assoluti resistendo alle
“distrazioni” provocate dalle pulsioni, fino a scegliere liberamente, senza
condizionamenti, un comportamento conforme ai valori. Egli diventa cosi una
«personalita etica autonomay.

A ben guardare, su questo punto la teoria di Kerschensteiner crea una dicotomia
che non riesce del tutto a colmare. In alcuni passaggi il pedagogista afferma che la volonta
di servire i valori scaturisce da un’esperienza previa dei valori stessi, universalmente
accessibili ma pur sempre mediati dall’incontro personale con i beni di cultura.
Generalmente, pero, egli descrive il processo formativo come un addestramento delle
facolta, finalizzato a renderle sufficientemente forti per sostenere la volonta nel
perseguimento delle sue intenzioni, sempre ostacolate dalle pulsioni animali avverse, ma
apparentemente gia note prima di qualunque incontro con le oggettivazioni culturali.

L’«educazione formale o psicologica», di cui I’istruzione scolastica ¢ una parte (il
suo compito specifico ¢ quello di educare il pensiero rigoroso), serve appunto ad
“allenare” le facolta per attrezzare il carattere a conformarsi ai valori. D’altra parte,
Kerschensteiner ribadisce che I’intervento educativo non puo ridursi a questo: se cosi
fosse, produrrebbe soltanto un addestramento meccanico e superficiale. L’educatore deve
anche propiziare 1’incontro del discente con 1 beni culturali adeguati, affinché possa
sperimentare 1 valori che in essi si oggettivano («lato assiologico dell’educazione»). Il
raccordo fra queste due dimensioni non viene tuttavia chiarito.

Ora, poich¢ la conformazione psico-fisica di ciascuno (I’individualita) ¢ diversa,
differenti sono anche le capacita personali e quindi le inclinazioni e gli interessi del
singolo verso 1 beni culturali. In questo senso, le caratteristiche dell’individualita e il suo

grado di maturazione ne condizionano la fruizione («assioma fondamentale del processo
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educativoy). Cio significa che ogni individualita (Kerschensteiner le raggruppa in macro
tipologie chiamate «Lebensformeny) trovera piu congeniali per 1’accesso ai valori assoluti
determinate categorie di oggetti culturali. Allora, il bravo educatore deve saper
individuare, con un atto ermeneutico di comprensione dell’individualita altrui, quali sono
1 beni di cultura affini al discente, ovvero quelli per mezzo dei quali, grazie ad
un’impegnativa ma non impossibile educazione formale, potra fare esperienza dei valori.
In questo suo compito, impossibile se non animato da un «eros pedagogico», I’educatore
deve anche sfruttare la legge psicologica della «ramificazione degli interessi» per
ampliare 1’orizzonte culturale del singolo, aiutandolo cosi a fare un’esperienza quanto piu
ricca e intensa dei valori.

In ogni caso, per Kerschensteiner I’attivita formativa ha sempre il profilo formale
del lavoro, sia manuale sia intellettuale e in qualunque campo dell’agire umano, purché
disciplinato dal rigore della logica e dell’auto-esame. Per questo egli ne fa il fulcro della
didattica scolastica. Il suo ragionamento muove da tre considerazioni. Lo sforzo spirituale
che la disciplina del lavoro impone abitua i giovani a cimentarsi con 1 beni di cultura
propiziando 1’esperienza dei valori universali. Il lavoro scolastico, se organizzato per
gruppi, ¢ anche il luogo dove si impara 1’educazione civica. Infine, solo basandosi sul
lavoro, la scuola pud preparare i giovani alla professione futura, il cui esercizio
rappresenta il modo piu bello per servire la propria comunita culturale (locale, nazionale
e umana), quindi per contribuire al progresso dell’organismo sociale che ¢ anche la
condizione necessaria per la crescita formativa del singolo.

In tal senso, la scuola pubblica non puo che essere «scuola di lavoro» e perseguire

una triplice finalita: ’educazione umana, civica e professionale dei giovani.
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Car. 1

LA FORMAZIONE COME STATO

Che cosa significa essere “formato”? Questa ¢ la prima domanda che deve porsi il
pedagogista. Infatti, solo dopo aver tratteggiato il profilo formale della «formazione come
stato», la condizione che contraddistingue I'uomo “formato”, si potranno determinare
anche le condizioni del processo formativo'.

All’inizio della sua poderosa Teoria dell ’educazione Kerschensteiner definisce la
«formazione come stato» (Bildung als Zustand) con queste parole:

Formazione come stato ¢ quell’essere spirituale individuale, il quale,
suscitato dall’esperienza dei valori spirituali oggettivati nei significati
immanenti ai beni culturali, ¢ diventato esso stesso una struttura di

senso unitaria e impregnata di valori spirituali o, meglio, si sente
obbligato interiormente a divenire tale”

L’essere individuale impregnato di valori spirituali si caratterizza, da un lato, per
la capacita di comprendere i valori, dall’altro, per la disponibilita ad agire conformemente
ad essi: «Quanto piu i valori sono intrecciati nella struttura di significato [individuale],
tanto piu forte € I’impulso ad adoperarsi per servirli»®. Dunque, la condizione dell’uomo
formato non ¢ qualcosa di stabile e definitivo, bensi uno stato di tensione verso

un’obbedienza sempre piu convinta ai valori conosciuti mediante i beni culturali.

' Come ¢ noto il termine tedesco Bildung, pur racchiudendo etimologicamente il significato del verbo

“formare” (bilden), contiene un significato piu ampio e profondo di quello tradizionalmente attribuito dalla
nostra lingua a questo vocabolo (formazione come modellamento di un soggetto passivo), tanto da poterlo
qui tradurre con “educazione”. Del resto, oggigiorno i vocaboli italiani “formazione” ed “educazione” sono
interscambiabili, salvo particolari connotazioni derivanti dalle opzioni ideologiche di chi li usa. Nelle
pagine che seguono mi atterrd alla distinzione proposta da G. Bertagna: formazione come processo
attraverso il quale il soggetto «si da formay; educazione come atto di un soggetto che intende favorire la
formazione di un altro (cfr. G. Bertagna, Tra educazione e formazione: Plaidoyer per una distinzione
nell unita in G. Bertagna (ed.), Educazione e formazione. Sinonimie, analogie, differenze, Studium, Roma
2018, pp. 120ss). Pertanto, nelle pagine che seguono, dove Kerschensteiner utilizza il termine Bildung, i
suoi derivati o dei sinonimi riferendosi al processo attraverso il quale la persona si trasforma, il tedesco
sara tradotto con il vocabolo italiano “formazione” o i suoi derivati; dove il nostro autore si riferira all’atto
che propizia la formazione altrui, saranno usati il vocabolo “educazione” e i suoi derivati.

2 TB,p. 17.

> TB, p. 24.

124



Per rendere piu chiare queste concise affermazioni nei prossimi paragrafi verra
spiegato il senso dato da Kerschensteiner ai concetti di «individualita», «valore

spirituale» e «bene di culturay.

1. L’individualita

Nel lessico kerschensteineriano 1’essere individuale o individualita (/ndividualitdt)
«¢ il modo proprio e particolare di azione e reazione del singolo uomo nei confronti
dell’ambiente, cosi come determinato nella sua essenza dall’eredita e sviluppato in una
forma precisa dalle relazioni vitali»*. E la «modalita di funzionamento delle disposizioni
animali e spirituali di ciascuno», quindi I’insieme dei contenuti di coscienza che
caratterizzano un peculiare atteggiamento verso il mondo, non necessariamente unitario
perché frutto di atti involontari (gli automatismi fisici e psichici) e intenzionali (gli atti
teoretici, morali, estetici, religiosi ecc) spesso in contrasto fra loro.

Per quanto condizionante, 1’individualita non vincola in maniera invincibile la
volonta. Non si pud sopprimere, ma si puo orientare. Del resto, anche gli impulsi piu
profondi non hanno mai, almeno in origine, una direzione ben precisa®. Qui sta lo spazio

di educabilita dell’uomo.

1.1. La componente animale

Kerschensteiner ha una visione dualistica dell’individualita. Di essa, infatti,
distingue rigidamente la componente animale da quella spirituale.

Alla prima appartengono le funzioni (Funktionen) vegetative e sensitive che
obbediscono alle leggi della natura secondo la conformazione psico-fisica
dell’individuo’. Le pulsioni (7rieben) della vita animale spingono ciecamente verso la
soddisfazione dei sensi o dei desideri ricollegabili ad essi. Cosi, gli appetiti

dell’individualita animale si dirigono verso le esperienze sensibili in base ad una

TB, p. 4.

Cfr. CC, pp. 36.41.
Cfr. TB, p. 6.

Cfr. TB, p. 10.

S Y N
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gerarchia implicita di valori, che il pedagogista di Monaco definisce «sensibili» (sinnliche

Werte) o «animali» (animalische Werte)®.

1.2. La componente spirituale

L’individualita non si limita perd soltanto a questo. Esistono, infatti, funzioni
psichiche che «non posso essere spiegate come leggi della natura»’. Quale sia la loro
origine ¢ una questione metafisica che Kerschensteiner non vuole affrontare. Egli si limita
a ribadire I’evidenza fenomenologica della loro effettivita.

Tali funzioni appartengono ad una sfera della vita, quella spirituale, che si eleva al
di sopra della percezione sensibile e della valutazione meramente soggettiva delle
esperienze. Vi rientrano tutti gli atti intenzionali che rispondono alla «muta legge del
cuore»'’, cioé ai principi che sono scritti nella coscienza di ciascuno. Quei principi in
forza dei quali ’'uomo approva o disapprova concreti stati di cose oppure crea oggetti
(materiali o ideali) desiderabili per la loro “dignita” (Wiirde), indipendentemente
dall’appagamento che procurano ai sensi. Tale apprezzamento implica di nuovo il

riferimento a valori, detti, in questo caso, «spirituali» (geistige Werte)"'.

2.1 valori

2.1. I valori sensibili (o determinati o soggettivi)

Sulle prime, il tratto essenziale dei valori della vita animale potrebbe sembrare il
riferimento, diretto o indiretto, all’appagamento dei sensi (il caso tipico ¢ il valore
attribuito alle cose che procurano piacere). In realta, come insegna Rickert", alla cui
dottrina Kerschensteiner si rifa esplicitamente, i1 cosiddetti valori sensibili hanno
primariamente un carattere «soggettivo» (subjektiv) e «determinato» (bedingt).

«Soggettivoy, perché valgono solo per il soggetto che li riconosce, sia come

singolo (ad es.: il valore attribuito ad un vestito appartenuto alla persona amata) sia come

$ Cfr. TB, p. 9.

’ TB,p.8.

10 AF, p. 71.

"''TB, p. 8.

'2 Cfr. H. Rickert, System der Philosophie. Erster Teil, Allgemeine Grundlegung der Philosophie, Mohr,
Tiibingen 1921, 124ss.
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membro di una specie (ad es.: il valore che attribuisco ai vestiti che mi riparano dal freddo
per la mia salute in quanto essere umano). «Determinato» perché valgono solo per
riferimento ad esperienze precise: I’importanza che una persona attribuisce ai propri
cimeli non dipende dal loro valore intrinseco, materiale o spirituale, ma dalle circostanze

particolari a cui essi sono legati'.

2.2. I valori spirituali (o oggettivi o assoluti)

I valori spirituali sono invece oggettivi e assoluti. «Questi valori non sono
determinati da una coscienza individuale e mutevole. Essi riposano nell’intimo di ogni
coscienza; rispecchiano la struttura della coscienza umana in generale». Dunque, non
valgono solo per il singolo e per alcune circostanze particolari, ma elevano per cosi dire
una pretesa sovra-individuale di universalita, perché corrispondono alle leggi apriori della
conoscenza. Hanno un carattere assiomatico'®, non sono dimostrabili e il loro
riconoscimento € un atto intuitivo di di carattere fiduciale".

«Non ci sara mai un tempo in cui verita, bellezza, giustizia, bonta ecc non avranno
valore per I’'umanitax»'®. Il fatto stesso che in ciascun uomo risuoni una voce che lo sprona
a ricercare nelle sue azioni cid che € vero, bello, giusto e santo'” dimostrerebbe,
nonostante le differenze biografiche e culturali di ciascuno, I’esistenza di una legalita
della coscienza valida per tutti'®.

La legalita a cui corrispondono i valori spirituali € pero di altro tipo rispetto a quella
che governa la vita animale. Gli automatismi di quest’ultima sono assimilabili a

qualunque altro fenomeno naturale, appartengono cio¢ al regno del Miissen (esser

3 Cfr. AF, p. 39.

4 Cfr. W. Windelband, Metodo critico o genetico? in 1d., Preludi, Saggi e discorsi d’introduzione alla
filosofia, Milano 1947, 145ss.

'S Anche queste idee erano gia stata formulate chiaramente da Windelband: «Un principio logico, come
quello di non contraddizione, un principio come quello morale della coscienza del dovere, non sono
dimostrabili, possono solo essere conosciuti e formulati chiaramente nella vita intellettiva e volitiva
dell’uomo, e si deve credere che la coscienza normale sara con immediata evidenza riconosciuta e accettata
da ciascuno che seriamente rifletta. Non si potrebbe discutere con chi disconoscesse la validita delle leggi
del pensiero; non ci potremmo intendere moralmente con chi negasse ogni dovere». «Nell’anelito della
nostra esperienza I’ideale riluce trasparendo ora in un punto ora in un altro, ma 1’essere convinti della realta
effettiva di una coscienza normale assoluta [la coscienza delle norme, cioé dei valori] ¢ cosa della fede
personale, non ¢ piu della coscienza scientificay (W. Windelband, Che cos’é la filosofia? in Preludi,
pp. 66.77).

1" AF, p. 40.

"7 Seguendo Rickert Kerschensteiner riconduce i valori spirituali a quattro categorie: verita, giustizia,
bellezza e santita.

'8 Cfr. TB, p. 76.
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necessario) e obbediscono a leggi deterministiche (Gesetze). Gli atti intenzionali della
vita spirituale appartengono invece al regno del Sollen (dover essere) e obbediscono a
norme (Normen) — 1 valori, appunto — che non si impongono sulla coscienza, bensi le
manifestano nella forma di un appello a cui essa puo solo rispondere con un atto libero di
adesione o di rifiuto". L’obbedienza ai valori, non solo in ambito etico, ma anche estetico,

religioso e teoretico, ha quindi un carattere morale.

2.3. La valutazione come facolta originaria della coscienza

Come il giudizio (das Urteilen)®, facolta che collega fra loro le diverse
rappresentazioni, anche il valutare (das Werten), facolta che riferisce il collegamento
operato dal giudizio ad un sentimento di approvazione o disapprovazione®', ¢ una
funzione originaria della coscienza. Sulla scia di Windelband e contro I’intellettualismo
cartesiano del cogito, Kerschensteiner afferma addirittura che il giudizio teoretico €
sempre accompagnato dalla valutazione, quindi dal sentimento: «non appena il giudizio
diventa atto conoscitivo, e cio¢ quando il senso del giudicare si mostra con evidenza alla
coscienza come “verita”, allora ad esso si unisce [...] I’atto emozionale del valutare».

Questa affermazione ¢ di importanza capitale, perché dimostra come anche il
giudizio apparentemente piu “neutrale”, quello che si esprime sull’essere delle cose,
implichi il riferimento a un valore (in questo caso: la verita). Ogni giudizio teoretico —
direbbe Windelband — sottende implicitamente un giudizio critico (la pretesa che quello

che si dice ¢ vero), dunque rimanda al valore di verita®.

2.4. Il «luogo logicoy» dei valori assoluti

Proprio perché la valutazione ¢ un’attivita originaria (Urphdnomen) al pari del
giudizio teoretico, non ¢ possibile darne una definizione precisa: quando ci si prova, si
cade necessariamente in una tautologia®. Si puo tuttavia cercare di capire qual sia la

modalita di esistenza propria dei valori assoluti a cui ineriscono le valutazioni.

' Cfr. WW, pp. 162-163. La contrapposizione fra Gesetze (necessita naturale) e Normen (necessita ideale)
¢ mutuata da W. Windelband, Norme e leggi di natura in Preludi, pp. 99ss.

20 Quella che mi permette di dire: «Questa cosa ¢ biancay.

I Quella che mi permette di dire: «Questo insieme di rappresentazioni unite per mezzo del giudizio, & cosa
vera, giusta, bella, santay.

22 TB?, p. 61. Cfr. W. Windelband, Preludi, pp. 55ss.

2 Cfr. TB?, p. 62.
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A partire dalla terza edizione della sua Teoria dell’educazione® Kerschensteiner
risolve la questione affidandosi esplicitamente alla dottrina elaborata da Rickert
nell’opera Der Gegenstand der Erkenntnis®.

Secondo Rickert, 1 valori si distinguono dagli oggetti reali estesi nello spazio (come
1 corpi del mondo fisico) o nel tempo (come le percezioni, le decisioni, i moti dell’animo,
gli atti spirituali ecc del mondo psichico)®. In questo senso, essi non sono wirkliche
Gegenstdnde, cio¢ enti che esercitano sul mondo fisico o psichico degli effetti
(Wirkungen)®'.

Non sono perd neanche enti irreali ideali, alla stregua dei numeri, delle forme
geometriche e dei costrutti matematici ecc, perché la loro modalita di esistenza si
distingue da quella di tutti gli altri enti (sia non essi reali estesi o irreali ideali) in virtu del
criterio di negazione®. Infatti, la negazione di un ente qualsiasi da semplicemente il non
essere, mentre la negazione di un valore non da il “non valore”, bensi il disvalore. Cosi,
il riferimento al valore sussiste sempre e in maniera indipendente dall’esistenza e dalla
natura dell’ente a cui la valutazione si riferisce®.

Rickert aveva spiegato questa differenza prendendo in considerazione il valore di
verita. Il senso di un enunciato (cio¢ il suo riferimento al valore di verita) sta «sopra o
prima» delle cose, rispetto alle quali il giudizio si esprime. Nell’atto conoscitivo si
presuppone il valore di verita del giudizio: dunque, che “quelle cose esistono”. Qualora
risulti il contrario (“quelle cose non esistono”), dal punto di vista dell’essere si avrebbe
un nulla, ma non si eliminerebbe il riferimento al valore (in questo caso: al disvalore della
non-verita), cio¢ il senso di non verita dell’enunciato. «Il senso non pud quindi essere
annoverato nell’essere, ma deve precederlo dal punto di vista logico»™’.

La stessa cosa si potrebbe dire degli altri valori. L’enunciato: “questa cosa non ¢

bella”, afferma sul piano dell’essere una mancanza di bellezza, ma non sopprime il

% Nelle due edizioni precedenti mancava una riflessione esplicita attorno alla modalita di esistenza dei
valori assoluti, che venivano frettolosamente equiparati agli enti ideali (quali, ad esempio, gli oggetti della
matematica).

2 Cfr. H. Rickert, Der Gegenstand der Erkenntnis: Einfiihrung in die Tranzendentalphilosophie, Mo,
Tiibingen 1928°, citato in TB?, p. 65 et passim.

2 Cfr. TB?, p. 64.

" Questo significherebbe ricadere nella metafisica, che considera gli oggetti trascendenti alla stregua degli
oggetti reali (Cfr. TB®, p. 66).

2 Cfr. TB?, pp. 64-65.

¥ Cfr. TB?, p. 65.

0y, Rickert, Zwei Wege der Erkenntnis Theorie, in G. Gigliotti, Il neocriticismo tedesco, Loescher, Torino
1983, p. 229.

129



riferimento al valore della bellezza. In altre parole, il significato (Bedeutung) di un
enunciato, frutto di un collegamento fra le rappresentazioni operato dal giudizio,
presuppone necessariamente, cio¢ a prescindere dalla condizione di esistenza, un senso
(Sinn), il quale puo essere colto solo da una facolta valutante che “prende posizione”
rispetto a un valore. Si ritorna qui all’intuizione di Windelband, sopra richiamata: i giudizi
non sono meri accostamenti di rappresentazioni, ma elevano una pretesa di verita,
bellezza, giustizia ecc, che implica I’originaria facolta del valutare.

A ci0 bisogna aggiungere che la valutazione non ¢ mai una fredda operazione
intellettuale, perché 1 valori non lasciano indifferente I’individualita spirituale che ne fa
esperienza: suscitano sentimenti positivi (nel caso del valore) o negativi (nel caso del
disvalore)®'.

In conclusione, si puo affermare — questa ¢ una delle scoperte piu interessanti del
neocriticismo — che 1 valori interpellano direttamente la liberta, affinché essa, non il solo
intelletto, completi il giudizio attraverso la sua attivita valutante. Il giudizio di per sé ¢ un
semplice accostamento di rappresentazioni; affinché sia vero, giusto, bello, esso deve
adeguarsi alle norme logiche, etiche ed estetiche. Tale adeguamento, pero, presuppone un
apprezzamento, una valutazione positiva della liberta, che riconosce nei valori di verita,
giustizia e bellezza il suo vero bene*”. Qui sta il carattere morale di ogni valutazione.

Di questa dottrina gnoseologica Kerschensteiner sviluppa le conseguenze
pedagogiche, che pure erano gia state intuite dagli stessi filosofi neokantiani, come
dimostra il brano di Windelband sotto riportato:

La meta dell’educazione ¢ sempre di fare delle norme le uniche forme
d’attivita del meccanismo naturale della vita interiore, cosi che
I’adempimento della norma divenga la spontanea consuetudine del
pensiero, della volonta, del sentimento, ¢ le norme etiche ¢ logiche
fattori cosi determinanti della coscienza che I’uomo in piena avvertenza
e con intenzione diriga conformemente ad esse i movimenti del suo

pensiero e della sua volonta.
L’educazione intellettuale dell’uomo sarebbe compiuta quando egli non

31 Cfr. TB?, pp. 65-66.

32 In realta, non & cosi chiaro — almeno nelle riflessioni del Windelband — se ’ossequio della volonta nei
confronti dei valori sia un autentico atto di liberta oppure il frutto di un nuovo determinismo dettato dalla
c.d. «coscienza normale» che prevale sulle leggi naturali della c.d. «coscienza empirica». La seconda
interpretazione ¢ sostenuta, ad esempio, da P. Rossi Lo storicismo tedesco contemporaneo, Einaudi, Torino
1979°, p. 135. Se cosi fosse, perd, non si spiegherebbe il senso della distinzione fra norme e leggi naturali.
Tale ambiguita — che riaffiora costantemente anche nella riflessione di Kerschensteiner — dipende
evidentemente dalla difficolta di pensare 1’atto libero oltre lo schema causa-effetto, pur senza assimilarlo
al puro arbitrio.
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potesse pensare se non seguendo la norma e quando il ricordo delle
norme logiche sempre bastasse a condurre rettamente il filo del suo
ragionamento. Cosi, I’ideale etico ¢ che la legge morale diventi la legge
spontanea della nostra volonta, cio¢ che 1 nostri impulsi
necessariamente ci spingano sempre a un volere e ad un agire conformi
alla norma e il precetto etico sia per noi in ogni circostanza motivo
determinante ¢ primo. L’educazione estetica, infine, raggiungerebbe la
perfezione quando 1’uomo si elevasse tanto sulla primitivita dei suoi
impulsi e raffinasse tanto la sua sensibilita che ogni suo godimento
estetico e ogni sua disapprovazione fossero universali e disinteressati®.

3.1 beni di cultura

L’esperienza dei valori assoluti o spirituali ¢ possibile solo attraverso 1 beni offerti
dalla cultura (Kulturgiiter): la voce interiore, che annuncia quei valori alla coscienza,
interpellandola, finirebbe per ammutolire senza un «cimento serrato con i beni di
cultura»™.

Per Kerschensteiner tali beni non sono soltanto le opere letterarie, artistiche,
filosofiche ecc, ma anche i1 prodotti della cultura tecnico-scientifica e di quella
antropologica in senso lato (usi e costumi, istituzioni, norme ecc), nonché le singole

personalita storiche capaci di dare un senso unitario e coerente alla propria esistenza.

3.1. I beni di cultura come oggettivazioni dei valori spirituali

I beni di cultura si possono definire come stati di cose, concreti o ideali, frutto di
uno o piu atti intenzionali compiuti da un singolo o da una collettivita, i quali riflettono,
da un lato, i modi pensare, sentire e volere degli uomini che i hanno generati, dall’altro,
1 valori spirituali a cui tali uomini si sono ispirati. Di quei valori i beni culturali sono
I’oggettivazione: ne rispecchiano la logica universale, pur in forme concrete
particolarissime che variano nel corso dei secoli e fra 1 diversi popoli.

Per questo, dei beni culturali Kerschensteiner distingue il valore espressivo
(Ausdruckswert) e il valore oggettivo o di significato (Bedeutungswert)**. Non si pud
confondere Beethoven con Mozart, perché il modo con cui i due compositori usano la

musica per esprimersi ¢ differente e personalissimo, eppure le sinfonie di entrambi sono

33 'W. Windelband, Norme e leggi di natura in Preludi, p. 127.
** TB, p. 18.
3 Cfr. GA, p. 29.
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oggettivazioni dell’unico valore estetico dell’armonia musicale. Tale distinzione serve a
Kerschensteiner per evitare la deriva relativista dello storicismo contemporaneo: i beni di
cultura, pur essendo espressioni contingenti e storicamente determinate, rimandano al

contenuto universale dei valori’®.

3.2. Il carattere formativo dei beni di cultura

Il rimando ai valori universali ¢ cio che rende formativi 1 beni di cultura. Per
spiegarlo Kerschensteiner utilizza alcuni motivi tipici della filosofia diltheyana®’. Per il
pedagogista di Monaco 1 beni culturali recano I’impronta dello spirito (individuale o
collettivo) che li ha prodotti. Essi ne racchiudono — per cosi dire — I’energia spirituale e
diventano formativi quando, liberando tale energia, stimolano il fruitore a rivivere gli atti
spirituali che 1i hanno generati*®*. Non si tratta di una mera riproduzione: i nuovi atti non
sono mai uguali a quelli da cui 1 beni di cultura traggono origine. Cio che rimane identico
¢ appunto il riferimento ai valori®.

Cosi, tali beni, se trovano un’individualita la cui struttura spirituale ¢ affine a quella
di chi li ha prodotti — e che in essi trova un’espressione per cosi dire “cristallizzata” —
diventano mediatori di una nuova esperienza del valore, la quale rafforza la capacita del
soggetto di conformarsi ad esso e alle sue oggettivazioni®.

Kerschensteiner paragona tale esperienza ad una fiamma che brucia il combustibile
fornito dal bene culturale e si accende grazie alla scintilla spigionata dall’anima del suo
fruitore. Essa ¢ accompagnata da eccitazione e stupore: la meraviglia di fronte alla

scoperta del valore®'.

3 Cfr. TB, Vorwort, p. V.

37 L’influenza di Dilthey sulla pedagogia tedesca dei primi decenni del Novecento fu notevole. Pitl che
dalla sistematicita del suo pensiero tale influenza dipendeva, oltre che dalle sue importanti riflessioni sullo
statuto delle scienze dello spirito, dalla ricchezza e profondita d’analisi con cui il filosofo tedesco seppe
descrivere la vita spirituale e le sue idealita, offrendo ricostruzioni dotte e persuasive dei vari sistemi
storico-culturali (cfr. A. Banfi, Le correnti della pedagogia contemporanea tedesca, in «Levanay, n.3,
1926, pp. 406-409).

3% Affiora qui il tema diltheyano del “rivivere” (Nacherleben). Comprendere (verstehen) un fatto storico o
un oggetto culturale significa per Dilthey inserirsi nella vita di coscienza (Erleben) dell’autore grazie ad
una capacita empatica non riconducibile ad operazioni logiche. Cid consente, appunto, di rivivere la sua
esperienza, aprendo possibilita di vita che per il fruitore prima non esistevano. (W. Dilthey, Der Aufbau
der Geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften, Gesammelte Schriften, Band VII, Teubner, Leipzig
- Berlin, 1927, pp. 215.218).

3 Cfr. GA, p. 35ss.

4 Cfr. TB, p. 92.

41 Cfr. TB, p. 93.
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Naturalmente, come il combustibile ha bisogno di una scintilla sufficientemente
forte per accendersi (¢ il problema dell’affinita fra bene culturale e struttura spirituale
dell’educando), cosi anche il fuoco esige che il combustibile sia disposto nel modo giusto
per bruciare (¢ il problema dell’organizzazione scolastica). La prima questione spinse
Kerschensteiner a formulare il cosiddetto «assioma fondamentale del processo
educativo» (Grundaxiom des Bildungsprozesses). La seconda era stata il motivo

fondamentale della sua riforma scolastica e della sua successiva riflessione pedagogica.

3.3. Usi impropri dei beni di cultura nella scuola

Secondo Kerschensteiner, le pecche dell’organizzazione scolastica derivano da un
uso improprio dei beni culturali il quale non favorisce come dovrebbe 1’esperienza
autentica dei valori.

La corretta comprensione di un teorema puo ridursi ad un faticoso
esercizio di facolta logiche, il godimento di un’opera musicale puo
fermarsi al mero piacere dei sensi, la vita all’interno di una comunita
[professionale] puo limitarsi ad una prestazione lavorativa routinaria,

senza che il centro della nostra vita spirituale (unsere seelische
Zentralitit) sia davvero coinvolto®.

Ci0 succede, ad esempio, quando la scuola viene concepita come il luogo in cui gli
allievi sono chiamati, mediante il confronto con gli oggetti raccomandati dalla tradizione
culturale, ad acquisire le conoscenze ¢ le abilita che dovranno esercitare solo
successivamente nella vita adulta; in funzione, rispettivamente, del ruolo professionale
da svolgere (visione utilitaristica della scuola) oppure dell’ideale di uomo colto a cui tutti
dovrebbero tendere e che viene genericamente identificato ad un insieme di facolta ben
sviluppate (visione tradizionale della scuola). In entrambi 1 casi, ’effetto indesiderato di
questo uso improprio dei beni di cultura ¢ I’ampliamento smisurato dei programmi
scolastici: chi puo escludere, infatti, che un determinato bene, a cui si associa I’esercizio
di certe facolta, non possa prima o poi risultare utile nella vita come nel lavoro?*. Per
Kerschensteiner questo tipo d’istruzione produce soltanto una falsa educazione

(Halbbildung), corrispondente al mero addestramento o alla erudizione superficiale.

2 TB, p. 93.
# Cfr. TB, p. 94ss.
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Un altro errore da evitare ¢ la confusione tra la virtu formativa immanente e la virtu
formativa accessoria del bene culturale*. La prima ¢ legata all’esperienza del valore
universale a cui inerisce 1’attivita spirituale connessa al bene. La seconda all’esperienza
dei valori a cui il bene in un modo o nell’altro puo rinviare. Spesso gli inseganti abusano
della virtu formativa accessoria dei beni di cultura per fare collegamenti estrinseci a
valori, che poi gli allievi non vivono autenticamene, perché la struttura stessa di quei beni
non lo consente.

Lo studio della storia, ad esempio, pud essere un’ottima occasione per cimentarsi
con il valore della verita, da indagare con 1 metodi idiografici propri di questa scienza
(virtu formativa immanente delle scienze storiche). Altra cosa, invece, ¢ utilizzare le
ricostruzioni storiche per inculcare I’amor di patria o il senso di giustizia o ancora trarre
qualche ammaestramento per il presente secondo il luogo comune che considera la storia
magistra vitae (virti formativa accessoria delle scienze storiche)®.

In queste considerazioni emerge chiaramente la sensibilita didattica dell’ex
insegnante Kerschensteiner, il quale sapeva bene che il riferimento estrinseco nell’attivita
scolastica ai valori difficilmente puo produrre una vera formazione, perché si fonda su un
collegamento concepito dalla mente dell’insegnante, ma che non ha niente a che fare con
gli slanci spirituali liberati nell’anima dell’allievo dall’incontro autentico con i beni della
cultura.

In sintesi, il valore formativo di questi beni consiste nella loro capacita di far
rivivere nel singolo I’esperienza del valore che in essi si rende accessibile. Essi sono
spirito soggettivo divenuto oggettivo, che puod ritrasformarsi di nuovo in spirito
soggettivo tramite la fruizione*.

Non ¢ la padronanza del bene culturale da parte dell’insegnante né I’artificio
didattico ad occasionare tale esperienza: essa semplicemente accade. L’educatore puo
solo propiziarla tramite la suggestione, 1’esortazione e, soprattutto, abituando 1’allievo a

quella disciplina interiore che gli consentira di conformarsi ai valori e alle loro

* Cfr. TB, pp. 101ss.

* Cfr. TB, pp. 103-104.

% Cfr. GA, p. 82. Seguendo Dilthey Kerschensteiner pensava lo spirito oggettivo come I’insieme di tutte
le espressioni concrete dell’attivita spirituale delle singole individualita, quando esse si riferiscono ai valori
assoluti. Spirito oggettivo, dunque, non ¢, come pensava Hegel, un momento dialettico dello Spirito, il
principio metafisico che guida la storia (Cfr. W. Dilthey Der Aufbau der Geschichtlichen Welt in den
Geisteswissenschaften, Gesammelte Schriften, Band VII, Teubner, Leipzig - Berlin, 1927, p. 150).
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oggettivazioni nonostante gli impulsi disgregatori dell’individualita animale (vedi cap. 11,

parte II).

3.4. La funzione della cultura in senso antropologico

Come ¢ stato detto, Kerschensteiner si accostd alla pedagogia per risolvere 1
problemi legati all’istruzione e all’organizzazione scolastica. Cio non gli impedi di
riconoscere la funzione educativa della cultura antropologica in senso lato (usi, costumi,
istituzioni ecc) — quindi della cultura che non si insegna a scuola, ma si apprende
spontaneamente in famiglia e, piu in generale, nei rapporti sociali coltivati in seno alla
comunita di appartenenza®’.

I modo in cui il pedagogista intende il valore formativo della cultura
antropologica, benché sia un argomento tutto sommato secondario all’interno della sua
teoria, ¢ molto utile per comprendere il suo concetto di Bildung. Esso fa emergere infatti
un nodo che la sua riflessione lascia irrisolto.

Per Kerschensteiner le istituzioni, le tradizioni, gli usi e 1 costumi di un popolo
incarnano 1 valori spirituali in cui esso si riconosce. La comunita deve onorare quegli usi
e costumi e preservare quelle istituzioni e tradizioni, se vuole offrire ai propri giovani, il
cui carattere non ¢ ancora sufficientemente formato per contrastare autonomamente gli
impulsi disgregatrici dell’individualitd animale*, solidi schemi comportamentali che li
indirizzino verso 1’esperienza autentica di quei valori®.

Qualsiasi autodeterminazione etica puo solo realizzarsi secondo i valori
obbiettivi gia piantati nell’anima. Noi perod facciamo esperienza dei
valori obiettivi nei beni della comunita a cui essi aderiscono o, meglio,
di cui essi determinano la struttura spirituale. In ogni campo culturale

questi beni giungono inizialmente a svegliare la coscienza in maniera
del tutto autoritativa™.

Prima di diventare una «personalita etica autonomay» (sittlich autonome
Personlichkeit) — fine ultimo di ogni educazione — il giovane ha bisogno di adeguarsi ai

vincoli che la cultura pone alle varie forme di scambio sociale: solo cosi puo sviluppare

47" A questo tema egli dedico buona parte del terzo capitolo del secondo libro della sua Theorie der Bildung,
quello sui “Mezzi dell’educazione o beni culturali” (cfr. TB, pp. 321ss).

* Cfr. AF, p. 38.

¥ Cfr. TB, pp. 342ss.

0 AF, pp. 13-14.
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le abitudini virtuose senza le quali non ¢ possibile fare esperienza dei valori’': «la strada
verso I’autodeterminazione etica passa, anche per piu dotati, per I’autorita della comunita,
ossia: per I’eteronomia morale»™.

Il fatto che 1 primi atteggiamenti infantili consapevolmente orientati ai valori
morali siano la risposta del bambino alle attese degli adulti nei suoi confronti e non il
frutto di una decisione completamente autonoma, assoluta nel senso etimologico del
termine, “senza vincoli” e cio¢ fatta a prescindere dai legami sociali, dimostrerebbe
appunto che il momento eteronomo dell’educazione € indispensabile®.

Cosi, il pedagogista di Monaco — pur convinto del carattere spontaneo del processo
formativo, che puo essere si favorito, ma non costretto dall’educatore — denuncia il
velleitarismo di una cultura giovanile che voglia disfarsi della tradizione ¢ smaschera
I’illusione di una pedagogia fondata sulla totale liberta di scelta e di espressione degli
scolari**. Gli spazi di liberta che la scuola secondaria giustamente concede agli studenti
sono proporzionati al loro grado di maturita: posso essere deleteri nell’eta in cui
I’intemperanza caratteriale ha ancora bisogno di essere incanalata entro gli schemi
comportamentali mediati dalla comunita™.

Secondo Kerschensteiner, 1’adattamento del giovane alle modalita di interazione
sociale raccomandate dalla cultura non ¢ solo necessario, ma anche naturale e si basa sulla
dinamica spontanea dell’imitazione™. L’affermazione nella sua genericita pare scontata.
Le difficolta emergono quando il pedagogista cerca di chiarire questa dinamica.
Sintomaticamente, su questo punto il suo discorso risulta ambiguo: da un lato, egli illustra
le motivazioni profonde dell’imitazione facendo ricorso a spiegazioni tendenzialmente
etologiche®, dall’altro, sembra identificare il presupposto dell’imitazione in un
apprezzamento di valore dove si mescolano giudizio e affetti®®.

Kerschensteiner sviluppa questa seconda interpretazione nelle sue riflessioni
attorno al concetto di autorita. Per il pedagogista, quando il giovane si conforma alle

norme sociali imitando gli schemi comportamentali suggeriti dalla cultura, riconosce

U Cfr. AF, p. 57.
2 AF, p. 13.

3 Cfr. TB, p. 299.
* Cfr. AF, p. 38.
> Cfr. TB, p. 346.
6 Cfr. TB, p. 348.
T Cfr. TB, p. 349.
% Cfr. TB, p. 353.
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implicitamente un’autorita (dell’educatore, della tradizione, delle istituzioni, delle
pratiche condivise ecc) a cui si affida. Il senso dell’autorita e la relativa fiducia si basano
su motivazioni di varia natura: dalla paura all’amore per I’educatore, dai complessi di
inferiorita al bisogno di assoggettarsi ad un ordine collettivo™. La dimensione affettiva
svolge dunque un ruolo rilevante nel processo mimetico, cosi come la capacita di
suggestione nell’agire dell’educatore (& I’altra faccia della stessa medaglia)®.

Tuttavia, per Kerschensteiner la spazio per la vera formazione si crea soltanto
quando a prevalere non sono i motivi affettivi o le inclinazioni spontanee del giovane, ma
il suo apprezzamento consapevole per 1 valori incarnati dagli educatori, dalle istituzioni,
dalle tradizioni ecc. Da questo riconoscimento scaturisce il profondo rispetto (Ehrfurcht)
verso 1 beni culturali raccomandati dalla comunita di appartenenza su cui deve basarsi,
per essere sincera, I’obbedienza eteronoma del giovane, affinché sia poi capace di
trasformarsi, quando i1 tempi sono maturi, in un’obbedienza autonoma nei confronti dei
valori universali che si rispecchiano in quei beni®'.

Ora, come possa avvenire questo passaggio dalla prima forma di obbedienza,
quella dell’eta infantile, definita da Kerschensteiner anche obbedienza «esteriorey, alla
seconda, 1’obbedienza dell’eta adulta o «interiore»®, non viene chiarito in maniera
esaustiva. Se seguiamo il ragionament, infatti, I’educazione si compie nel momento in cui
I’individualita accoglie in maniera libera e autonoma i valori mediati dalla tradizione
culturale oppure 1 valori espressi da nuove forme culturali (quando personalita etiche
straordinarie riescono a creare nuovi beni di cultura); in ogni caso, tale accoglienza deve
avvenire a prescindere da qualunque imposizione esteriore. In altre parole, 1’adesione
autentica ai valori si realizza solo nella scelta libera e autonoma della persona®. Ma allora
in che modo possono contribuirvi i “puntelli” della costrizione e della suggestione, pure
riconosciuti da Kerschensteiner come indispensabili nel percorso di formazione del
giovane, almeno nella fase mimetica? Il loro carattere eteronomo non contraddice forse

ci0 che egli stesso afferma essere il tratto essenziale dell’educazione?

9 Cfr. AF, pp. 30-38.

0 Cfr. TB, pp. 351ss.

' Cfr. AF, p. 71.

62 Cfr. AF, p. 29.

63 Cfr. TB 345 et passim.
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L’obbedienza «esteriore» ¢ di genere completamente diverso dall’obbedienza
«interiore». Per questo, occorre chiarire fenomenologicamente il loro legame, ossia come
la prima possa influire sulla seconda e viceversa. Altrimenti, delle due I'una: o
I’obbedienza interiore ai valori si impone sempre € comunque sugli impulsi della vita
animale, ma allora I’obbedienza esteriore non serve o svolge tutt’al piu una funzione di
supporto; o, viceversa, 1’obbedienza interiore ¢ subordinata all’obbedienza esteriore,
quindi non le resta altra funzione se non quella di ratificare consapevolmente — ma, a
questo punto, non piu liberamente — ci0 che ¢ gia stato determinato dai dispositivi che

condizionano ’individualita.

4.1 segni dell’autentica formazione

Sospendendo per il momento il giudizio sull’esito aporetico della teoria elaborata
da Kerschensteiner, vale la pena, a mo’ di riepilogo, elencare sinteticamente le
caratteristiche che il pedagogista di Monaco indica come segni distintivi (Kennzeichen)
dell’individualita ben formata.

Formato ¢ colui che ha fatto propri, rielaborandoli in maniera personale, 1 valori
spirituali oggettivati nei beni di cultura. La formazione come stato, la cultura personale
intesa come Bildung, non ha quindi a che fare con il possesso di conoscenze o abilita,
bensi con I’essere dell’'uomo, la cui conformazione spirituale dovrebbe riflettere, pur nella
singolarita della rielaborazione personale, quella dei beni culturali portatori dei valori
spirituali.

In questo senso, per Kerschensteiner I’'uomo formato non pud che essere un
esempio vivente, un’incarnazione di cio che significa Bildung®. Avere conoscenze e
abilita € solo un fatto esteriore; affinché tale possesso sia formativo, esso deve propiziare
I’esperienza personale dei valori. Viceversa si riduce a una sterile erudizione e a un
addestramento meccanico che non incidono sull’essere del singolo.

Sicuramente di un uomo formato si apprezzano anche la varieta e la ricchezza dei
beni di cultura che nella sua compagine spirituale si riflettono come manifestazioni dei
valori®. Tuttavia, I’individualita deve poter contare su un’organizzazione unitaria e

armonica, pena la dispersione della sua identita in una volonta incerta e inconcludente.

% TB, p. 11.
5 TB, p. 12.
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Riprendendo una formula utilizzata da Simmel, Kerschensteiner afferma che
I’educazione ¢ 1’esito del passaggio da un’«individualita chiusa», preda dei ciechi istinti
naturali, prima alla «molteplicita sviluppata» (I’individualita sollecitata dai diversi
stimoli provenienti dai beni culturali ma ancora disgregata), e poi all’«unita sviluppatay,
ossia a quell’organizzazione dell’individualita armonicamente orientata ai valori.

L’unita sviluppata e armonica ¢ propria dell’individualita che sa esprimere nel
proprio agire libero e responsabile una volonta unitaria, capace di risolvere il contrasto
tra valori soggettivi e valori oggettivi®®. Tuttavia, poiché tale contrasto non & mai
eliminabile del tutto, nell’'uomo formato si manifesta sempre una tensione verso un
perfezionamento ulteriore. Egli ha maturato, grazie alla disciplina imposta dai beni di
cultura raccomandati dalla comunita di appartenenza (comunita sociale, di lavoro,
scientifica ecc), le abitudini virtuose che gli consentono di soggiogare la componente
animale alla componente spirituale dell’individualita per conformarsi sempre di piu —
benché mai in maniera definitiva — ai valori assoluti®. Allora, il primo segno della sua
raggiunta maturita formativa ¢ la capacita di orientare autonomamente, senza piu bisogno
dell’imposizione eteronoma, il processo della propria auto-formazione (Selbstbildung),
vissuto come intima esigenza della coscienza®.

Riassumendo, i caratteri dell’autentica educazione sono: «una coscienza dei valori
solida, ma ricca di vitay, che sorga quindi dall’esperienza personale e non dall’erudizione
che produce solo pedanteria; «una certa ampiezza e varieta dell’orizzonte spirituale
quanto al contenuto, alla significazione e alle relazioni di valore delle cose», diversamente
da quel che succede nell’uomo volgare oppure nel fazioso; «una certa vivacita, prontezza
e accessibilita alla comprensione di nuovi valori», all’opposto dell’animo retrivo; un
senso di incompiutezza che impedisce il sorgere della vanita tipica dell’uomo sazio di
erudizione e, conseguentemente, I’intima aspirazione alla formazione continua; infine,
I’accentramento della vita spirituale attorno ad un valore reale che si esplica in tutto il
pensiero®, dunque «I’organizzazione unitaria dei principi, delle massime, delle idee che

sono nel nostro spirito sotto un’idea superiore che risponde a tutta la nostra struttura

5 TB, p. 14.

57 B il tema dell’educazione del carattere di cui parleremo nel prossimo paragrafo (cfr. Cap. II, Parte II).
5% Si ripropone qui il problema del rapporto fra obbedienza eteronoma (o esteriore) e obbedienza autonoma
(o interiore).

% BA, p. 47.
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spirituale e soddisfa percio il nostro essere nella sua totalita e nel suo intimo»”, al

contrario di quello che accade nell’ecclettismo dissipatore di energie.

0 BA, p. 77.
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Car. 11

LA FORMAZIONE COME PROCESSO

Chiarito il concetto di «formazione come stato» ¢ possibile descrivere il percorso
evolutivo che vi conduce: la «formazione come processo». In accezione dinamica il
termine formazione si pud dunque intendere come lo sviluppo del singolo, che da
individualita (insieme disordinato e contraddittorio di disposizioni derivanti da
condizionamenti genetici, ambientali, culturali ecc), giunge ad assumere una
configurazione spirituale unitaria e armonica capace di adeguare i propri comportamenti
ad uno o piu valori oggettivi. Per usare un’espressione coniata da Kerschensteiner
I’individualita, attraverso la formazione, deve diventare wuna «sittlich freie
Personlichkeit»y, ossia una personalita (Personlichkeit) che, libera (freie) dai
condizionamenti interni ed esterni, si determina eticamente (sittlich), cio¢ in maniera
conforme ai valori'. Tale percorso ¢ interminabile, giacché I’adeguamento del singolo ai
valori assoluti non ¢ mai perfetto: si pud dire allora che la condizione dell’'uomo
autenticamente formato implica la disponibilita a “tenere aperto” il processo formativo,
in vista di un perfezionamento ulteriore.

Il carattere “individuale” del processo formativo non toglie la necessita di un
intervento da parte di altri (I’educatore), affinché il singolo si incammini sulla via del
proprio perfezionamento. Per Kerschensteiner I’intervento educativo, cio¢ il momento
relazionale e intenzionale del processo formativo, si configura anzitutto come un
disciplinamento eteronomo dell’individualita, volto a preparare il singolo alla lotta
“stoica” contro gli impulsi disordinati della vita animale e favorire cosi la sua obbedienza
ai valori assoluti. A tale scopo I’educatore puo utilizzare gli strumenti dell’obbedienza
esteriore, ovvero: «la suggestione, gli stimoli all’imitazione, il freno agli impulsi contrari

¢ le abitudini impostex»’.

1 . . . . vey o . .
Come si ¢ visto, I’equivalenza fra “etico” e “conforme ai valori” ¢ mutuata dal pedagogista di Monaco

direttamente dai filosofi neokantiani della scuola del Baden (cfr. Cap. I, Parte II).
2
TB, p. 251.
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Questa fase “preparatoria” non esaurisce tuttavia I’intervento educativo nel suo
complesso, che nella pedagogia di Kerschensteiner assume una seconda funzione.
L’esperienza dei valori, infatti, non ¢ soltanto il termine (asintotico) verso cui tende il
processo formativo, ma ¢ anche il momento da cui tale processo scaturisce e trae energia.
Se, per un verso, si tratta di un’esperienza originaria che affonda le sue radici nella legalita
a priori della coscienza, per ’altro, essa suscita una voce (Sollensruf) che sollecita il
singolo a perfezionarsi sempre pit’.

Chi con dura lotta interiore ha fatto prevalere una volta un valore
oggettivamente valido e in questa maniera ne ha fatto esperienza in tutta
chiarezza, questi ha sentito la dignita di colui che porta su di sé i valori.
Per mantenere questa dignita egli si sentira sempre di nuovo obbligato
a fare cio che puo servire alla realizzazione duratura del valore in sé e
fuori di sé*.

Allora, I’intervento educativo deve anche propiziare 1’incontro vivo dell’educando
con 1 valori assoluti, facendo scattare quella dinamica formativa che contribuisce alla
strutturazione della sua coscienza (morale) consentendogli in futuro di perseverare nella
realizzazione dei valori stessi. Tale dinamica sfugge pero alla presa dell’educatore, che
non puo produrla “artificialmente”, ma solo favorirla: essa semplicemente accade.

Dunque, il disciplinamento dell’individualita o educazione del -carattere
(Charaktererziehung) e I’incontro effettivo con i valori sono i due momenti del processo
formativo. Il primo sfocia nel secondo, che non pud accadere senza il primo. Per il
pedagogista di Monaco non si tratta di due fasi cronologicamente consecutive, bensi
inscindibilmente unite. Infatti, da un lato, I’intensita con cui 1 valori risuonano nella
coscienza del singolo dipende dalla sua capacita di comprendere il “linguaggio” dei beni
di cultura in cui tali valori si oggettivano. Allora, ¢ indispensabile che I’educando impari
la disciplina necessaria a coltivare quelle disposizioni che gli consentono di fruire dei
beni culturali. Chi non conosce 1 simboli della matematica o non ha sviluppato le abilita
logiche necessarie per seguirne i procedimenti difficilmente trovera nello studio di questa
scienza ’occasione per accostarsi al valore assoluto della verita; parimenti, chi non ¢
abituato all’ascolto non puo apprezzare la bellezza della musica. La stessa cosa vale anche

per 1 beni religiosi ed etici: solo I’iniziato fa esperienza del trascendente nel rito, mentre

> TB, p. 251.
* TB, p. 80.
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¢ improbabile che gli usi e costumi di un popolo offrano allo straniero un
ammaestramento sul modo giusto di condurre la vita. Kerschensteiner chiama questa
dimensione del processo formativo lato psicologico o formale dell’educazione (die
psycologische oder formale Seite der Bildung)’.

Per altro verso, il lato formale dell’educazione non pud essere scollegato
dall’esperienza autentica e piena del valore, altrimenti si riduce al mero addestramento e
produce solo abilita meccaniche, prive di vita, incapaci di incidere sull’essere della
persona. La vera formazione ¢ dunque solo quella che matura dall’esperienza viva dei
valori attraverso la fruizione dei beni di cultura, questo il lato assiologico della
formazione (die axiologische Seite der Bildung)®. 1 passaggi in cui Kerschensteiner

afferma questa istanza, non corrispondono tuttavia a descrizioni coerenti con essa.

1. L’educazione del carattere

1.1. 1l significato del termine carattere

Come detto, il primo momento dell’intervento educativo corrisponde alla
cosiddetta educazione del carattere (Charaktererziehung). Kerschensteiner non intende
la parola “carattere” nell’accezione comune di “indole”, ovvero come insieme dei tratti
distintivi dell’individuo — in quel caso egli parlerebbe di “individualita” — quindi come
un dato di fatto da costatare, sostanzialmente privo di valore. Piuttosto, egli attribuisce a
questo vocabolo un senso etico: non a caso — afferma il pedagogista — quando si dice
«quel tale non ha carattere», riferendosi a chi ¢ incapace di assumere un comportamento
stabile, si vuol dare un giudizio negativo, indipendentemente dalla condotta (buona o
cattiva) che si presume quella persona debba avere’.

In questo senso il carattere non ¢ semplicemente un aggregato di “caratteristiche”,
bensi un complesso armonico di funzioni che consentono al singolo di agire in modo
coerente dal punto di vista logico ed etico. Si tratta di un’ideale, per avvicinarsi al quale

egli deve sempre lottare®.

Cfr. TB, 106ss et passim.
Cfr. TB, 46ss et passim.
Cfr. CB, p. 3ss.

Cfr. CB, p. 6.
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Kerschensteiner precisa che i comportamenti esteriori da cui normalmente si
desume la presenza o meno di un certo tipo di carattere, non garantiscono la sua
sussistenza. E possibile, infatti, inculcare determinate abitudini comportamentali senza
sviluppare con ci0 un vero carattere: in questo caso, pero, non si pud nemmeno parlare di
autentica formazione. Talune abitudini sono solo atteggiamenti ipocriti che nascono
dall’obbligo esteriore € scompaiono non appena questo obbligo viene meno. In
circostanze del genere si dice, appunto: «quel tale ha mostrato il suo vero carattere»’.

Sulla base di quanto detto finora, per il pedagogista di Monaco il primo compito
dell’educatore consiste nel rafforzare le energie psichiche dell’che portano ad unita e
inibire quelle che portano alla disgregazione 1’individualita dell’educando. Cosi, si creano
le condizioni per la costituzione di un carattere stabile'’. Logicamente, ma non
cronologicamente, questa fase — tendenzialmente eteronoma (spetta all’educatore imporre
una disciplina alla persona in formazione) — precede la dinamica formativa innescata
dall’incontro vivente con 1 valori, che I’educatore pud solo propiziare. A piu riprese
Kerschensteiner afferma 1’inscindibilita di queste due fasi, due facce dell’unico processo
formativo, tuttavia, la sua esposizione, che analiticamente le separa, in mancanza di una
descrizione fenomenologica esaustiva, non riesce a chiarirne veramente la reciproca
connessione. Da qui la difficolta a dimostrare il carattere libero del processo formativo.
Seguendo il discorso del pedagogista, infatti, si ha I’impressione che il disciplinamento
eteronomo dell’individualita, cio¢ 1’educazione del carattere, possa orientare la volonta

quasi deterministicamente verso la realizzazione dei valori.

1.2. Determinismo psicologico e liberta

Il difetto di descrizione fenomenologica porta Kerschensteiner a risolvere
sbrigativamente il problema del rapporto fra determinismo psicologico e liberta nel
processo educativo con un generico riconoscimento del ruolo ricoperto dalla parte
irrazionale dell’individualita in ordine alla determinazione della volonta''. La sua ¢ una
costatazione abbastanza ovvia: € vero che le intenzioni concepite in liberta dalla ragione

sono spesso contrastate dalle forze irrazionali (istinti, impulsi, sentimenti ecc); d’altra

 Cfr. CB, p. Tss.
0 Cfr. CB, p. 12.
"' Cfr. CB, p. 13.
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parte, proprio da quelle forze il carattere trae energia per raggiungere i suoi scopi
razionali'.

Cosi, pur rifiutando recisamente i riduzionismi di stampo positivista ravvisabili
nella psicologia contemporanea, che riconduceva ogni espressione della volonta
personale al sostrato neuro-fisiologico dell’uomo, Kerschensteiner cerca di superare
I’intellettualismo della pedagogia herbartiana, la quale, nel tentativo legittimo di
affermare la superiorita della volonta sulle disposizioni innate, cio¢ di difendere I’istanza
della liberta intesa come libero arbitrio, avrebbe accordato eccessivo rilievo nel processo
formativo alle rappresentazioni dell’intelletto (Vorstellungen), uniche energie da cui
sarebbero scaturite le azioni volontarie, rispetto ai moti della vita irrazionale".

Per Kerschensteiner sarebbero due le conseguenze indesiderate di questo
sbilanciamento. Primo, Herbart avrebbe confuso 1’educazione del carattere con
I’educazione del pensiero astratto che crea le rappresentazioni concettuali (Bildung des
Gedankenkreises)". Secondo, [I’intellettualismo herbartiano avrebbe prodotto una
dottrina lacunosa dell’interesse. «L’interesse [...] dipende dall’oggettor'’, affermava
Herbart, considerandone soltanto una dimensione, quella legata alla reazione prodotta
dall’oggetto interessante sull’anima, senza tener conto, invece, della spontanea apertura
del soggetto verso il mondo, radicata nella sua sfera pulsionale'.

Al contrario — afferma Kerschensteiner — ’interesse rivela sempre una reciprocita:
I’oggetto attira il soggetto e il soggetto si dirige verso I’oggetto. In questa dinamica le
predisposizioni dell’individualita giocano un ruolo importante, una circostanza
evidentemente sottovalutata dalla teoria herbartiana della «molteplicita equilibrata
dell’interesse» (gleichschewebenden Vielseitigkeit des Interesses), dove la riuscita
dell’intervento didattico veniva ricondotta alla capacita dell’insegnante di stimolare lo
scolaro con una serie di sollecitazioni intellettuali sufficientemente varia, purché
rispettosa di una presentazione sistematica dell’intero sapere'’. L’ingenuita di questa

dottrina stava proprio nella convinzione intellettualista secondo cui sarebbe stato

12 Cfr. CB, pp. 16ss.

3 Cfr. CB, p. 179.

" In Herbart educazione e sviluppo dei complessi di idee (Gedankenkreise) si sovrappongono
(cfr. R. Pettoello, Introduzione a Herbart, Laterza, Bari-Roma 1988, p. 45).

'S J. F. Herbart, Aligemeine Pidagogik, Rower, Géttingen 1806, p. 132.

' Cfr. CB, p. 181ss.

7 Cfr. CB, p. 185. E il principio didattico della concentrazione sistematica del sapere (cfr. R. Pettoello,
Introduzione a Herbart, p. 39), la cui eccessiva astrattezza verra denunciata da Kerschensteiner.
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sufficiente soddisfare I’esigenza di armonia e sistematicita del pensiero per suscitare
I’interesse dello scolaro.

Come vedremo (cfr. Cap. III, Parte II), nel tentativo di sfuggire alla deriva
intellettualista herbartiana, fermo restano il netto rifiuto di ogni determinismo
psicologico, Kerschensteiner cerca di elaborare, sulla scia di Spranger, una caratteriologia
che riconoscesse I’inestricabile intreccio fra disposizioni animali e disposizioni
spirituali'®. Le prime corrispondenti ai dispositivi, ineliminabili, che influenzano
deterministicamente il comportamento umano, le seconde alla legalita che presiedono
quelle funzioni che consentono di cogliere i valori spirituali'’. La sua riflessione, pero,
non chiarisce — come quella dei filosofi neokantiani a cui si ispira, del resto — il nesso fra
le due dimensioni: si limita a ribadirla, facendo tuttavia pensare alla coesistenza di due
legalita giustapposte, piu che intrecciate. In tal senso, Kerschensteiner lascia alla
pedagogia successiva il compito di precisare meglio la questione, afferma un’istanza, piu

che offrirne una soluzione esaustiva.

1.3. Dall’individualita alla personalita etica

Al di 1a dei limiti della sua proposta speculativa, le precisazioni fatte da
Kerschensteiner in merito al rapporto fra determinismo e liberta consentono di capire
meglio il senso della distinzione da lui introdotta fra individualita, carattere e personalita.
Come gia visto, per individualita Kerschensteiner intende 1’insieme delle modalita di
funzionamento delle disposizioni animali e spirituali. Essa corrisponde alla modalita di
azione e reazione all’ambiente circostante peculiare dell’individuo, determinata
dall’eredita e dall’ambiente. La sua configurazione dipende dalle disposizioni che in essa
prevalgono. Non necessariamente 1’individualita si presenta come qualcosa di unitario®.

Il carattere, invece, corrisponde all’atteggiamento che la persona sa mantenere nei
confronti dell’ambiente e che si manifesta nel suo agire. Esso testimonia la prevalenza di
alcune massime dell’agire che rispecchiano 1’influsso dei determinati valori. Individualita

e carattere si pongono generalmente in contrasto: sia per il virtuoso che per il vizioso il

'8 Cfr. CB, p. 80.
' Cfr. CB, p. 35.
2 Cfr. CB, p. 41.
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carattere ¢ il risultato di una conquista raggiunta attraverso una «lottay (Kampf) fatta
contro la propria individualita®'.

Ora, lo scopo dell’intervento educativo non ¢ tanto la mutazione dell’individualita
moltiforme e incostante in un carattere coerente e affidabile, ma soprattutto la
trasformazione di quest’ultimo in una personalita etica. Infatti, il carattere inteso come
coerenza rispetto a determinati comportamenti non ha ancora un connotato etico. Questa
presa di posizione assume una valenza etica (sittlich), quando la precedenza accordata nel
proprio agire ai valori oggettivi ¢ il frutto di un’intima adesione e non dipende da un
dispositivo esteriore (addestramento, abitudini, condizionamenti psicologici ecc). Anche
una persona interiormente scissa pud mostrare di avere un carattere, purché sappia
mantenere un orientamento costante nel proprio comportamento esteriore, mentre la
personalita ¢ solo di colui che si riconosce nella sintesi fra disposizioni animali e spirituali
realizzata nel proprio carattere. Detto in altri termini, quando il carattere comprende la
propria peculiarita, 1’accetta senza restrizioni e consapevolmente cerca la sua
realizzazione migliore, cio¢ conforma ai valori, attraverso mezzi, strade e metodi
liberamente scelti, allora ci si trova di fronte una libera personalita etica (sittlich freie
Personlichkeit)™.

La personalita etica presuppone una coscienza che, da un lato, si “appassiona’ ai
valori assoluti che ne guidano 1’agire, dall’altro, accetta la maniera singolare con cui il
proprio carattere consente la loro realizzazione™. A questa figura Kerschensteiner sembra
attribuire quella che Isaiah Berlin avrebbe definito «liberta positivay, la liberta in senso
pieno, ossia la liberta intesa non tanto come libero arbitrio, ma come attitudine a volere**,
La personalita etica non ¢ libera perché puo fare quello che vuole, bensi perché vuole
veramente quello che fa. Cid non potrebbe accadere — cosi pare suggerirci
Kerschensteiner — se, dopo un lungo e faticoso disciplinamento dell’individualita, la voce
della coscienza che invita a realizzare i valori non trovasse nel carattere le energie
psichiche per farlo, nonostante i limiti delle disposizioni psico-fisiche del singolo (¢ il

primo versante della formazione del carattere). D’altra parte, questa condizione felice non

21 Cfr. CB, p. 36-39.

22 Cfr. CB, p. 44ss.

2 Ciod pud avvenire in armonia con i beni di cultura tramandati dalla comunita di appartenenza oppure in
contrasto con essi. In questo caso, la personalita si sente intimamente chiamata a creare nuovi beni culturali
piu conformi al proprio intimo sentire (cfr. CB, p. 46-47).

2 Cfr. 1 Berlin, Due concetti di liberta, Feltrinelli, Milano 2000.
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si realizzerebbe neppure, se la coscienza non si sentisse interpellata dai valori. Solo allora
la voce interiore che li raccomanda cessa di essere percepita come estranea, ma si
manifesta come intima necessita, che non si puo tacitare, pena il tradimento della propria
identita.

Nell’accompagnare il passaggio dal carattere ben formato alla personalita etica
I’educazione va oltre la dimensione puramente formale o psicologica della formazione,
propiziando una trasformazione interiore che puo scaturire soltanto dall’incontro vivo con
1 valori. Con un linguaggio religioso, si potrebbe parlare quasi di una “conversione”. Il
disciplinamento dell’individualita sorregge senza dubbio questa trasformazione della
persona, la cui legalita ¢ tuttavia eccedente rispetto alla mera educazione del carattere.
Purtroppo, Kerschensteiner si riferisce solo allusivamente a questa dinamica della liberta,
un difetto che non permette alla sua teoria di superare pienamente le secche
dell’intellettualismo herbartiano, da una parte, e quelle del determinismo psicologico,

dall’altra.

1.4. Le quattro componenti del carattere e la loro educabilita

L’accostamento dei due momenti dell’educazione, quello eteronomo (il
disciplinamento dell’individualitd) e quello libero, basato sulla dinamica formativa
innescata dall’incontro vivo coi valori, si ritrova anche nella descrizione delle componenti
fondamentali del carattere. Kerschensteiner ne individua quattro: tre mutuate
direttamente dai Moral principles di Dewey (forza di volonta, chiarezza di giudizio e
finezza) e un frutto della propria rielaborazione teorica (Aufwiihlbarkeit).

La forza di volonta (Willensstdrke) ¢ 1a perseveranza nel perseguimento degli scopi
e coincide con I’energia che si sprigiona dalle pulsioni, quando esse sono orientate verso
determinati obiettivi®. La chiarezza di giudizio (Urtelisklarheit), invece, € I’attitudine a
stabilire collegamenti corretti fra le rappresentazioni®. La finezza (Feinfiihligkeit) ¢ la

capacita di cogliere le sfumature e quindi le differenze fra le cose”’. Infine, la intellektuelle

2 «Forza, efficacia nell’esecuzione, avrebbe detto Dewey (Cfr. J. Dewey, Moral Principles in Education,

Philosophcal Library, New York 1959, p. 49).

% In Dewey la capacita del buon giudizio («good judgment») assomiglia piu alla phronesis aristotelica che
non all’ Urteilsklarheit di Kerschensteiner, il quale la descrive in termini riduttivamente cognitivi, appunto
come «chiarezza del giudizio» (Cfr. J. Dewey, Moral Principles, p. 51).

7 «Senza una pronta e quasi istintiva sensibilita per cid che ci circonda, i fini e gli interessi altrui, la
dimensione intellettuale del giudizio non avrebbe materiale appropriato su cui lavorare» (Dewey, Moral
Principles, p. 52)
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Aufwiihlbarkeit ¢ la facilita con cui le idee, liberando sentimenti, influenzano 1’animo e
quindi I’agire della persona.

Dalla determinazione di queste quattro componenti, dal loro grado di

sviluppo, dall’ampiezza e varieta delle loro relazioni reciproche

dipende anche I’efficacia della legalita di coscienza, che pure ¢ presente
in ciascuno e nella quale si radicano i valori oggettivi>®.

L’educazione del -carattere corrisponde allo sviluppo, nei limiti delle
predisposizioni individuali, di tutte le sue quattro componenti. Cid non di meno, la piu
importante ai fini del processo formativo ¢ senz’altro I’ultima, senza la quale le prime tre
rimarrebbero facolta sterili, utili soltanto a garantire la riproduzione di comportamenti

meccanici, non 1’attuazione eticamente responsabile di azioni libere.
1.4.1. La forza di volonta

Parlando della prima componente del carattere, Kerschensteiner si attiene alla
definizione scolastica di volonta come appetitus rationalis: «la volonta in senso stretto ¢
un atto consapevole del cercare o desiderare qualcosa unito alla rappresentazione del suo
raggiungimento attraverso ’azione»”. L’atto di volontd sorge quando le pulsioni
vengono associate alla rappresentazione (Vorstellung) dell’oggetto a cui tendono, dei
mezzi per raggiungerlo e al sentimento del valore che la prospettiva di tale
raggiungimento produce. Il motivo trainante dell’agire ¢ dunque una determinata
rappresentazione fusa insieme al sentimento di un valore. L agire stesso ¢ il mezzo per
realizzare 1o scopo e con cid soddisfare il sentimento del valore”.

Ci0 vuol dire, anzitutto, che non esiste volonta senza apprensione, quindi senza
attenzione (Aufmerksamkeit) dell’intelletto rivolta alle rappresentazioni, ma ¢ anche il
motivo per cui la volonta secondo Kerschensteiner risulta spesso incostante: mantenere
I’attenzione sugli scopi dell’azione richiede uno sforzo, che diviene faticoso quando
pulsioni orientate verso oggetti differenti si scontrano’'. Da qui una lotta (morale) fra le
pulsioni associate ai valori sensitivi, a cui vien dietro 1’attenzione involontaria, e quelle

associate ai valori spirituali oggetto dell’attenzione cosciente. La volonta forte ¢ quella

2 Cfr. CB, p. 100.
¥ CB, p. 110.
0 Cfr. GA, p. 54.
31 CB, p. 113.
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che fa prevalere le seconde, giacché le prime sono per loro natura multiformi e incoerenti,
mentre le seconde rispondono ad una legge immutabile della coscienza’”.
Kerschensteiner tradisce qui la sua incapacita di liberarsi da un’impostazione
intellettualista®. Nella sua visione la volonta conosce noeticamente lo scopo a cui
mirare*, deve solo trovare la forza per dare seguito all’intenzione. Questa forza, offerta
dalle pulsioni, ¢ descritta come un slancio cieco che puo provenire o dalle inclinazioni
animali o da quelle spirituali, le quali in ogni caso — almeno cosi pare — non istruiscono
I’intelletto sulle rappresentazioni. In fin dei conti il pedagogista di Monaco non si discosta
molto dalla posizione di Herbart, che qualificava la forza di volonta come memoria — una

funzione intellettiva, appunto — del volere (Geddichtis des Willens)™.
1.4.2. La chiarezza di giudizio

Chi non ha chiarezza di giudizio — dice Kerschensteiner — o agisce soltanto nei casi
che sono riconducibili a situazioni standard o procede a casaccio. Conseguentemente, non
puod neanche maturare una personalita etica autonoma. Senza dubbio, I’abitudine ad
esercitare un pensiero logico non garantisce lo sviluppo di una personalita autonoma, cio
non di meno ne ¢ condizione necessaria. «Spiritualmente educato» ¢ solo I’'uomo abituato
a saggiare la correttezza delle conclusioni dei propri ragionamenti attraverso 1’indagine
delle rispettive conseguenze™’.

Tale abitudine si puod senz’altro addestrare. Farlo ¢ il compito precipuo
dell’istruzione, che deve aiutare il giovane a superare 1’influsso delle passioni sui propri
ragionamenti, nonché I’approccio “empirico” alla soluzione dei problemi, quello cio¢ che
si basa sull’esperienza, sul senso comune o sull’autorita senza indagare le cause dei
fenomeni.

Anche sotto questo riguardo Kerschensteiner rimane herbartiano. Come Herbart
collegava il volere alle rappresentazioni intellettuali, cosi il pedagogista di Monaco

considerava la chiarezza del giudizio un ingrediente fondamentale del carattere saldo.

32 Cfr. CB, pp. 121-122.

33 Significativo il richiamo al mito della biga alata raccontato da Platone nel Fedro (cfr. CB, pp. 106-108).
* Qui lo scopo (dal verbo greco skopéo) & qualcosa che si pud vedere distintamente, quindi prevedere
prima ancora di agire.

5 Cfr. J. F. Herbart, Allgemeine Pidagogik, p. 303.

3% Cfr. CB, p. 125.
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1.4.3. La finezza del carattere

La finezza del carattere corrisponde alla capacita di cogliere le differenze fra le
cose. Non si tratta pero di una sensibilita meramente percettiva, bensi di una facolta che
mescola I’attitudine tipica dello scienziato che sa scoprire tra mille elementi il fattore
determinante il fenomeno studiato e la sensibilita cinestetica dell’artigiano o del
musicista®’.

La Feinfiihligkeit unisce quindi la dimensione passiva a quella attiva della
coscienza. Assomiglia al tatto delle persone abituate a vivere in societa. Da un lato, si puo
definire come la facilita e la ricchezza con cui I’anima si lascia emozionare dalle
situazioni (un uomo non ha finezza se non si commuove di fronte a un dramma),
dall’altro, riguarda la capacita di far scaturire da rapide impressioni atti consapevoli in
risposta alla situazione esterna (I'uomo di citta sa reagire piu rapidamente ai molteplici
stimoli dell’ambiente urbano rispetto al contadino; di converso, il primo non si accorge
né sa come comportarsi di fronte ai cambiamenti della natura)’®.

La finezza del carattere ne assicura la duttilita e si sviluppa attraverso 1’incontro
con la maggior varieta possibile di persone, situazioni e cose. Purché tale esposizione
implichi una relazione pratica, non una mera conoscenza teorica. Il tutto senza
sovraccaricare la coscienza con un eccesso di stimoli, che alla lunga anestetizzerebbe la
sensibilita®.

L’educazione delle prime tre componenti del carattere potrebbe limitarsi, per
ipotesi, ad un semplice addestramento, ottenuto attraverso il disciplinamento esteriore
dell’individualita. Si tratterebbe pero di un’educazione incompleta, incapace di aiutare il
singolo a diventare una libera personalita etica. Affinché cid accada, € necessario che la
forza di volonta, la chiarezza del giudizio e la finezza dei sentimenti siano accompagnati
dall’esperienza viva dei valori che scuote 1’animo suscitando il desiderio di onorarli

pienamente con il proprio agire.

37 Cfr. CB, p. 138.

¥ Cfr. CB, pp.142-143.

3% Cfr. CB, pp. 145-146. E quanto succede all’homme blasé nella vita metropolitana studiata da Simmel
(cfr. G. Simmel, La metropoli e la vita dello spirito, Armando, Roma 1995), autore che Kerschensteiner
spesso cita e che era in contatto epistolare con lui (cfr. Ph. Gonon, The Quest, pp. 165ss).
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1.4.4. La intellektuelle Aufwiihlbarkeit

L’intervento dell’educatore ¢ dunque incompleto, se non coltiva nell’educando la
cosiddetta Aufwiihlbarkeit, ossia la capacita di lasciarsi scuotere (aufwiihlen) dalle
rappresentazioni intellettuali in cui trovano oggettivazione i valori. Se la Feinfiihligkeit ¢
caratterizzata dalla superficialita e dalla varieta, 1 tratti distintivi dell’ Aufwiihlbarkeit sono
la profondita dell’emozione e la durevolezza. Questa attitudine — dice Kerschensteiner —
segna la differenza fra il virtuoso e il vero artista nel campo estetico, fra il pensatore
sottile e quello appassionato in quello teoretico, fra il leader politico e 1’eroe nazionale in
quello etico, fra il sommo sacerdote e il santo in quello religioso™.

La Aufwiihlbarkeit si approfondisce attraverso 1’esposizione a quelle
rappresentazioni che elevano «la temperatura della vita di coscienza liberandone il
potenziale»*'. In queste rappresentazioni il singolo fa esperienza dei valori, i quali
diventano la fonte da cui trae energia il suo carattere che diviene cosi personalita etica.

Come si ¢ detto, la Aufwiihlbarkeit ha a che fare con la capacita di lasciarsi
appassionare dalle idee (e dai valori che in quelle idee vengono rappresentati): dunque
con la passivita della persona. L’insistenza con cui Kerschensteiner sottolinea
I’importanza di questo tratto caratteriale sembra contraddire quella visione
intellettualistica da cui pure la sua teoria pedagogia non sembra pienamente depurata,
quella visione cio¢ che fa della volonta una funzione svincolata dalla dimensione affettiva
della vita psichica e che avrebbe il compito di governare le pulsioni dell’individualita per
indirizzarle verso gli scopi razionalmente apprezzati come validi. Il rilievo della
Aufwiihlbarkeit per la formazione della personalita dimostra al contrario come non si
possa trascurare I’apporto della dimensione emozionale in ordine al chiarimento degli
stessi scopi verso cui la volonta si orienta.

D’altra parte, Kerschensteiner parla di Aufwiihlbarkeit in riferimento alle idee, cio¢
alle rappresentazioni intellettuali corrispondenti ai beni culturali in cui si oggettivano i
valori. Cio significa che I’elemento affettivo nell’esperienza del valore ¢ sempre
intrecciato a quello razionale. In questo senso, egli non negaa I’importanza la dimensione

attiva e razionale della volonta (era la preoccupazione di Herbart).

4 Cfr. CB, pp. 152-155.
41 CB, p. 162.
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Allora, nella sua visione 1’educazione dovrebbe fornire le rappresentazioni
intellettuali — potremmo dire: gli strumenti culturali — per mezzo dei quali il singolo puo
incanalare verso scopi determinati le sue spinte pulsionali spontanee e realizzare cio che
1 valori comandano. Kerschensteiner spiega questa dinamica con un esempio: educando
un giovane alla filosofia di Bentham (bene di cultura), quando questi vorra realizzare la
giustizia (valore assoluto), i suoi impulsi, sia egoistici sia altruistici (individualita), si
metteranno a servizio di un’ideale di societa di tipo utilitaristico**.

In questo senso, per il pedagogista I’educatore forma il carattere, quando rende le
idee apprese dal giovane (indipendentemente dalla matrice culturale a cui appartengono)
forme entro cui incanalare 1 moti spontanei dell’individualita per la realizzazione dei
valori. Per tornare all’esempio, ai fini della formazione ¢ indifferente che il giovane
aderisca ad una rappresentazione utilitarista, razionalista, liberale oppure socialista del
mondo: I’'importante — cosi pare si possa interpretare il ragionamento di Kerschensteiner
— ¢ favorire in lui la crescita della Aufwiihlbarkeit rispetto a una di quelle
rappresentazioni, affinché in essa possa trovare lo strumento culturale attraverso cui
realizzare il valore assoluto della giustizia.

Riassumendo. Kerschensteiner riconosce, da un lato, I’importanza degli impulsi
spontanei dell’individualita per I’educazione del carattere. In questo senso, cerca di
superare I’intellettualismo della pedagogia herbartiana. Dall’altro, afferma 1’importanza
della Aufwiihlbarkeit correggendo il naturalismo verso cui, all’estremo opposto, tendono
alcune sue spiegazioni del processo formativo presentato quasi come un disciplinamento
meccanico (cio¢ privo di ragione) delle pulsioni. Tale importanza attesta un dato
fondamentale: la volonta, con tutto il sostrato pulsionale che porta con s¢€, si lascia
trasformare dalle rappresentazioni intellettuali colte dalla ragione. Piu la volonta si lascia
scuotere dalle idee, piu sara in grado di dominare le inclinazioni spontanee
dell’individualita.

Il potere dell’ideale sul sostrato pulsionale viene perd soltanto postulato da
Kerschensteiner, cosi come ’esistenza di imperativi morali (i valori) che funzionano
come leggi a priori della coscienza (era I’istanza neokantiana). Manca insomma una
descrizione fenomenologica del nesso fra personalita etica e individualita, imperativo

morale e dimensione passiva della vita psichica. Promettenti, ma non approfondite, sono

2 Cfr. CB, pp. 202-203.
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le considerazioni del pedagogista riguardo al rilievo dell’affetto nella relazione educativa:
il bambino si lascia scuotere dai beni culturali che associa a persone verso cui prova
affetto”. Deducibile dalla sua teoria, ma non sviluppata nelle sue implicazioni la
costatazione che 1’educazione ha sempre ha che fare con una biografia: se una persona
non incontrasse mai nella sua vita beni culturali che incarnano i valori (si tratta
evidentemente di un’ipotesi irrealizzabile), le leggi morali scritte nella sua coscienza

sarebbero pericolosamente inibite.

2. L’istruzione scolastica e il suo compito educativo specifico

Come ogni istituzione formativa, la scuola ha il compito di aiutare 1 giovani a fare
esperienza dei valori universali, necessariamente mediati dai beni di cultura.
Specificamente, nella forma della «scuola di lavoro», che nella prospettiva di
Kerschensteiner doveva rispondere ai problemi educativi posti dalla moderna societa
industriale, essa consente loro di accostarsi innanzitutto i valori della verita e della
giustizia.

La sua funzione specifica ¢ pero quella di istruire i giovani, cio¢ di prepararli (dal
verbo latino instruere) alla fruizione di beni particolari, quelli della cosiddetta della
cultura dotta, che consentono un’esperienza dei valori proporzionalmente piu ricca
rispetto ai beni raccomandati dalla cultura antropologica, richiedendo perd un bagaglio
piu sofisticato di conoscenze e abilita per essere apprezzati.

Proprio per questo, la scuola mira al lato formale o psicologico della formazione,
quindi all’educazione del carattere. Secondo Kerschensteiner, delle quattro componenti
del carattere essa svilupperebbe in particolare la chiarezza del giudizio. Il pedagogista
scompone questa facolta in tre attitudini: 1) la tendenza a elaborare concetti chiari e
univoci; ii) la capacita di sviluppare ragionamenti corretti dal punto di vista logico; iii) la

disponibilita a verificare in maniera rigorosa le proprie conclusioni.

# Cfr. CB, p. 230 ¢ GA, p. 74.
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2.1. La costruzione di concetti univoci

Generalmente, 1 concetti che le persone elaborano sulla base della propria
esperienza sono equivoci, perché nascono da associazioni involontarie. Proprio per
questo ¢ necessario abituare i giovani alla riflessione, affinché imparino a chiarire
progressivamente questi concetti, approfondendone nel contempo il contenuto.

A ci10 serve appunto l’istruzione scolastica, la quale non deve perd limitarsi
semplicemente a sostituire 1 concetti ambigui ricavati dall’esperienza con quelli
raccomandati dalla tradizione culturale. Quand’anche fossero trasmessi in maniera
corretta ed esaustiva, tali costrutti risulterebbero poveri e astratti agli occhi degli scolari,
perché privi di quella ricchezza e di quei collegamenti vitali che caratterizzano i concetti
che si formano tramite I’esperienza diretta.

Piuttosto, la scuola, senza rinunciare alla sua funzione di trasmissione culturale,
deve aiutare 1 giovani a costruire, attraverso un’osservazione attenta e una riflessione

rigorosa, concetti il piu possibile ricchi e allo stesso tempo univoci. A tale scopo

indispensabile abituare gli scolari a ragionare in maniera corretta**.

2.2. Il pensiero logico corretto

\

L’elaborazione di un nuovo concetto ¢ innescata dall’imprevisto, ossia da un
problema che interrompe 1 processi routinari della vita. Qui Kerschensteiner dichiara
apertamente il suo debito nei confronti del pragmatismo di Dewey. In particolare, egli si
rifa alle riflessioni svolte dal filosofo americano in How we think.

Secondo Dewey, il processo riflessivo € sempre suscitato da un problema inatteso
e si sviluppa in cinque fasi: I’osservazione del problema in cui ci si trova, che contempla
anche una anticipazione mentalmente (una «sorta di prova drammatica») delle sue
possibili soluzioni (le cosiddette «suggestioni»); la sua definizione precisa, che per
Dewey rappresenta una prima «intellettualizzazione» della situazione problematica, di
cui fino a quel momento si aveva soltanto una visione confusa ed emozionalmente
connotata; la ponderazione delle suggestioni iniziali, sorte spontaneamente, alla luce dei
dati che I’osservazione lascia emergere poco a poco seguendo un’idea guida («I’ipotesi»);

il «ragionamento in senso stretto», cio¢ lo sviluppo mentale delle conseguenze

4 Cfr. WW, pp. 45ss.
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dell’ipotesi fino alla sua conferma o al suo abbandono; da ultimo, il «controllo dell’ipotesi
mediante 1’azione» o la verifica sperimentale®.

L’abitudine a percorrere in maniera disciplinata i1 passaggi del pensiero riflessivo
¢ un tratto distintivo del carattere ben educato (la chiarezza del giudizio), nonché
presupposto di ogni autentica formazione. Essa ¢ il frutto di un “allenamento” delle
funzioni intellettuali che matura con I’esercizio. Non si tratta di potenziare la facolta
intuitiva da cui scaturiscono le ipotesi e le soluzione ai problemi, I’acume (Scharfsinn):
questa infatti ¢ una predisposizione innata dell’individualita*, pertanto non si puo
educare. Allora, compito precipuo dell’istruzione scolastica ¢ quello di rafforzare con
I’esercizio 1’abitudine degli allievi ad analizzare la situazione, determinare univocamente
1 contenuti concettuali e rielaborare ingarbugliati e difficili costruzioni di pensiero
dubitando costantemente delle proprie intuizioni e delle proprie conclusioni, almeno fino

a quando non sono dimostrate da prove soddisfacenti®’.

2.3. Il rigore della verifica

Come si ¢ visto, la correttezza del pensiero implica estremo rigore nella verifica
delle proprie ipotesi. Per Dewey la cifra distintiva del pensiero riflessivo rispetto al mero
flusso di coscienza era proprio lo sforzo psichico di controllare la correttezza delle proprie
inferenze*. Ecco perché le discipline scolastiche piu adatte a sviluppare la chiarezza del
giudizio sono per Kerschensteiner quelle che esigono una verifica rigorosa delle proprie

conclusioni.
2.3.1. Gli esercizi di traduzione

Secondo il pedagogista di Monaco, anche la scuola tradizionale contribuiva a
questo tipo di educazione: un’ottima attivita didattica per allenare i giovani al rigore del
pensiero ¢ rappresenta, per esempio, dalla traduzione dalle lingue antiche, attivita
didattica privilegiata dal liceo classico.

Il processo mentale che accompagna la traduzione corrisponde ai cinque stadi del

pensiero individuati da Dewey. Ogni traduzione, infatti, inizia con una domanda che

S Cfr. J. Dewey, Come pensiamo, La Nuova Italia, Firenze 1961, 180ss.

# Anche per Dewey la suggestione semplicemente «zampilla [...] salta in mente; & come un lampo di luce
su di noi. Non vi ¢ modo di controllare il suo accadere» (J. Dewey, Come pensiamo, p. 182)

Y Cfr. WW, p. 72.

¥ Cfr. I Dewey, Come pensiamo, pp. 61ss.
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viene posta di fronte ad un passo non chiaro (cosa voleva dire 1’autore?), a partire dalla
quale il traduttore formula un’ipotesi, che deve essere verificata mettendo in relazione il
significato presunto del passo in questione con gli altri brani del testo (la traduzione deve
armonizzarsi con quando c’¢ prima e quando viene dopo, deve essere adeguata al contesto
ecc), fino ad arrivare alla scelta conclusiva®.

Kerschensteiner predilige la traduzione dalle lingue antiche, piuttosto che dalle
lingue moderne, perché la distanza tra la lingua dello scolaro e la lingua antica e tale da
rendere necessario la massima scrupolosita, se si vuole ottenere una traduzione
soddisfacente. Un’attenzione che viene meno nella traduzione dalla lingua madre alla
lingua straniera, dove il momento finale della verifica spesso manca, perché 1’alunno non

padroneggia a sufficienza la lingua verso cui traduce’”.
2.3.2. L’insegnamento delle scienze naturali

Ancor piu fruttuoso per lo sviluppo del pensiero rigoroso € poi lo studio delle
scienze naturali (e, in particolare, di quelle dove piu forte ¢ la matrice matematica: la
fisica e la chimica). L’insegnamento di tali discipline non deve basarsi sull’esposizione
di conoscenze — per cosi dire — gia verificate, ma su faticosi processi di induzione
finalizzati alla spiegazione dei fenomeni (quelli osservati in laboratorio oppure esperiti
nella vita quotidiana)’'.

Poiché in questo ambito i ragionamenti richiedono pre-conoscenze piuttosto
complesse ¢ ammissibile che il professore fornisca agli studenti delle indicazioni
preliminari. Tuttavia, queste indicazioni devono suscitare ipotesi, non fornire soluzioni
preconfezionate. Tali ipotesi devono poi essere analizzate e verificate fino ad arrivare alla
scoperta delle leggi della natura. Spetta alla creativita degli insegnanti superare le
obiettive difficolta — Kerschensteiner non lo nega — che si pongono nell’organizzare a
scuola attivita didattica all’altezza di questo compito™>.

Utilissimi in questo senso gli esperimenti di fisica e chimica. Come nella
traduzione, anche in questo caso un’ipotesi che cerca di spiegare i fenomeni chiede di

essere verificata: tale processo abitua alla disciplina del pensiero logico. In questo caso,

¥ wWw, pp- 52ss
0 ww, pp- 68ss.
U Cfr. WW, p. 75.
2 Cfr. WW, p. 92.
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pero, la verifica ¢ molto piu stringente, perché si basa sull’esperimento ¢ non sulla
coerenza interna dell’interpretazione che il traduttore da al testo. In tal senso, le scienze
naturali (oltre alle scienze matematiche) sono un mezzo educativo ancora piu efficace™.

Qui emerge la differenza sostanziale fra gli esercizi di traduzione e gli esperimenti
scientifici. Le lingue non possono garantire la regolarita immutabile dei fenomeni
naturali, perché le regole grammaticali sono sconfessate da innumerevoli eccezioni ¢ la
comprensione di un testo non ¢ riducibile ad un procedimento nomotetico. Da un certo
punto di vista, ci0 rappresenta un vantaggio: obbliga lo studente a considerare con
attenzione tutto 1’universo culturale dell’autore tradotto prima di interpretarne il
messaggio. Ma ¢ anche un limite: fa sentire lo studente meno vincolato alla verifica
rigorosa delle proprie conclusioni, impossibile da condurre in maniera esaustiva che non
si puo conoscere del tutto. Al contrario, chi deve dimostrare un teorema o una legge fisica
sa che se la sua dimostrazione fallisce, non ¢ per la mancanza di conoscenza, ma per un
errore. Questa consapevolezza rende lo studioso piti umile e quindi piu obiettivo™.

Ovviamente, 1’efficacia formativa delle discipline scientifiche insegnate a scuola
dipende dal tipo di attivita didattica in cui vengono coinvolti gli studenti. Kerschensteiner,
che era stato insegnante di matematica e scienze naturali al ginnasio e aveva iniziato il
suo mandato di ispettore scolastico con con la revisione dei programmi scolastici delle
scienze naturali, era molto attento a questo tema. Egli aborriva le attivita di laboratorio
proposte dai libri di testo coevi, che trasformavano 1’indagine sperimentale
nell’applicazione di una ricetta di cucina™ prescrivendo nei minimi dettagli le cose fare
per confermare o applicare le leggi della natura studiate, quindi senza stimolare il pensiero
logico, la formulazione di ipotesi e la loro verifica, ma chiedendo soltanto di applicare
pedissequamente delle procedure. Nessuna meraviglia, se tali attivita risultavano noiose
e sgradite agli scolari>®.

Le lezioni di fisica e di chimica devono basarsi invece sulla ricerca e la scoperta
autonoma. Non ha senso far compiere agli studenti 1 passaggi induttivi di un pensiero gia
sviluppato da altri, piuttosto bisogna abitarli a sviluppare quel pensiero. A tale scopo non

¢ indispensabile dotarsi di strumentazioni tecnologiche e all’avanguardia. Anzi, ¢ forse

3 Cfr. WW, pp. 77-79.
 Cfr. WW, p. 144.
> Cfr. WW, p. 90.
% Cfr. WW, p. 86.
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meglio lasciare agli studenti le strumentazioni rozze e imprecise dei primi scienziati,
purché li si lasci liberi di fare tentativi e commettere errori. Cio che conta ¢ sollecitarli a
riflettere sul proprio operato. A tal fine puo essere utile chiedere loro di scrivere resoconti
dettagliati sulle proprie esperienze’’.

Se poi I’ambiente scolastico non consente di praticare esperimenti veri € propri,
Kerschensteiner ricorda che un approccio “sperimentale” si ritrova anche nel pensiero
astratto. Il tratto fondamentale di quel metodo ¢ la variazione degli elementi che
compongono il fenomeno osservato e la sistematica osservazione delle conseguenze che
tali variazioni comportano. Questo stesso approccio ¢ tipico anche nello studio della
matematica, quando la disciplina non viene insegnata secondo il metodo dogmatico
tradizionale, che parte dall’enunciazione degli assiomi.

Meno efficaci sono invece gli esercizi classificatori di mineralogia e botanica. Essi
richiedono 1’applicazione delle regole classificatorie, senza chiamare in causa
I’intuizione. La verifica in questo caso non consiste nel vaglio di un’ipotesi intuitiva, ma
nel controllo di una procedura: lo sforzo chiesto all’alunno consiste dunque nell’eliminare
ogni aspetto idiografico nella sua scelta classificatoria, facendo prevalere il metodo
codificato (applicazione del modus tollens e del modus ponens della logica)™.

Piu utili del punto di vista formativo — osserva Kerschensteiner — sono quelle
attivita che obbligano gli studenti ad elaborare uno proprio schema classificatorio a partire
dagli esemplari raccolti. In questo modo si mobilita ’intuizione, nella ricerca di un
criterio tassonomico affidabile (ad es.: non il colore del fiore, ma la forma del pistillo), e
si rende necessario il controllo rigoroso della propria ipotesi di lavoro, nella verifica del
criterio adottato™.

Gli esercizi di tassonomia attivano i medesimi processi mentali necessari per la
traduzione quando si analizzano i meri rapporti grammaticali fra le varie componenti della
frase. Non vanno pero oltre le relazioni formali, mentre negli nella traduzione e, a
maggior ragione, negli esperimenti di fisica e chimica ¢ necessario confrontarsi con la
realta oggettiva: desumere il senso del testo a partire dai collegamenti logici oppure

spiegare i fenomeni alla luce dei nessi causa-effetto riscontrati nella realta.

T Cfr. WW, pp. 89ss.
% Cfr. WW, pp. 74-75.
¥ Cfr. WW, p. 97.
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2.3.3. L attivita di officina

Per Kerschensteiner anche il lavoro manuale, e in particolare le attivita didattiche
che si possono praticare nell’officina scolastica offrono innumerevoli occasioni per
allenare la chiarezza di giudizio:

Nel modo con cui un semplice operaio cerca la causa di un interferenza
alla linea elettrica, piuttosto che del malfunzionamento di una manopola
elettrica o di un impianto di riscaldamento, di un guasto al motore di
un’automobile o di una motocicletta, si puo distinguere molto bene un

modo di ragionare sistematico da un pensiero che procede
60
confusamente a tentoni .

2.4. La superiorita dell’insegnamento delle scienze matematiche

Lo sviluppo della Urteilsklarheit non dipende soltanto dall’abitudine a condurre in
maniera rigorosa i processi di pensiero, ma anche dalla capacita di chiarire i concetti che
si adoperano (prima componente della chiarezza del giudizio). Questa necessita ¢ tipica
delle scienze naturali, per le quali la correttezza di interi ragionamenti si basa proprio
sulla precisione dei concetti utilizzati. Nei lavori di traduzione ¢ difficile trovare la
medesima accuratezza, giacché ogni parola puo assumere infinite sfumature: il significato
di un termine non si pud connettere in maniera univoca con il significato di un vocabolo
in un’altra lingua, giacché le parole esprimono idiograficamente I’esperienza delle
singole persone che le usano®'.

Al contrario, le scienze matematiche obbligano, da un lato, a inserire ogni concetto
in una relazione non equivoca con gli altri elementi del sistema simbolico di riferimento
e, dall’altro, a formulare definizioni molto precise. Quest’ultima necessita obbliga a
mantenere costanta 1’attenzione sugli aspetti essenziali delle cose. E il motivo per cui
Kerschensteiner ritiene che la matematica, la fisica e, in parte, la chimica siano le
discipline scolastiche piu efficaci per sviluppare la chiarezza del giudizio, ma anche la
miglior propedeutica alla filosofia, matewria che non andrebbe insegnata prima dei
vent’anni, perché rischierebbe di essere appresa in maniera banalmente dogmatica dagli

studenti®.

0 Ww, p. 93.
1 Cfr. WW, pp. 99ss.
62 Cfr. WW, p. 103.

160



2.5. Il valore formativo delle discipline scolastiche

Per Kerschensteiner lo studio delle scienze naturali, della matematica, la traduzione
delle lingue antiche e le attivita pratiche nell’officina, costituisce una fonte inesauribile
di attivita didattiche adatte a favorire lo sviluppo della chiarezza del giudizio. Come gia
detto, il contributo di queste discipline riguarda soprattutto il lato formale della
formazione. Esse consentono cio¢ il consolidamento delle abitudini mentali (non delle
innate capacita cognitive) che sostengono il singolo nella formulazione chiara dei
concetti, nello sviluppo di ragionamenti corretti e nella verifica rigorosa delle loro
conclusioni. In altre parole, fa maturare nel giovane un atteggiamento davvero obiettivo
nei confronti della realta: quello di chi non si sente intimamente soddisfatto fintanto che
non ha verificato la correttezza delle risposte date alle proprie domande. E I’esercizio di
una scepsi imparziale e instancabile di fronte alle proprie intuizioni®.

Questo discorso non deve pero essere frainteso. Il valore formativo delle discipline
scolastiche e del lavoro in officina non ¢ dovuto al contributo da loro reso allo sviluppo
delle abilita logiche. Non ¢ infatti scontato che un matematico o un filologo abituati al
massimo rigore mentre svolgono il proprio mestiere, siano capaci di fare altrettanto negli
altri ambiti della vita (per es. quando sostengono la propria opinione politica). Lo studio
in cui I’'uomo istruito eccelle ¢ davvero formativo, solo quando le virtu che richiede si
estendono agli altri contesti di vita®. In questo senso, lo studio non serve tanto a risolvere
1 problemi specifici delle discipline studiate (visione utilitaristica della scuola), ma
rappresenta 1’occasione per esperire il fascino dei valori che in quelle discipline si
oggettivano. Nel caso delle scienze naturali ¢ il valore della verita, dell’esattezza che
scuote 1’animo del giovane, comandandogli di ricercarla ed esigerla, con umilta e
responsabilita, in ogni campo di conoscenza.

L’educazione formale (o delle abilita) ¢ condizione necessaria, ma non
sufficiente, affinché le intenzioni ispirate dai valori prevalgano sulle inclinazioni avverse
dell’individualita animale: per ipotesi, le abilita potrebbero mettersi al servizio di
intenzioni cattive. Cido che conta, allora, ¢ che il loro rafforzamento sia ispirato
dall’esperienza del valore, garantita dalle leggi a priori della coscienza e occasionata

dall’incontro con 1 beni di cultura. Solo cosi si accende nel discente un desiderio che

63 Cfr. WW, p. 150.
4 WWw, p. 152.
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trasforma la sua liberta abilitandola a volere cido che vale, non per s¢ solo (valori
soggettivi), ma per tutta I’umanita (valori assoluti). Questa ¢ cid0 che Kerschensteiner
definirebbe «formazione in senso assiologico.

La connessione del lato formale con il lato assiologico della formazione — forse piu
affermata a parole che non dimostrata con descrizioni ed esempi concreti — mitiga il
logicismo di Kerschensteiner, matematico di formazione spesso lusingato — come
abbiamo gia documentato — da una spiegazione intellettualistica del processo educativo.
In effetti, leggendo alcune sue pagine pare che la disciplina dello spirito (geistiger Zucht)
imposta dall’istruzione scolastica debba servire semplicemente al chiarimento delle
intenzioni del singolo, spesso confuse e condizionate dalle emozioni, ma comunque
formulate a monte rispetto al dispiegarsi della relazione educativa concreta. In realta,
come dichiara altrove lo stesso pedagogista, quella disciplina ¢ solo uno strumento per
penetrare piu a fondo 1 beni di cultura e quindi esperire con maggiore intensita i valori
assoluti, unica vera fonte delle intenzioni.

Del resto, se Kerschensteiner afferma convintamente il carattere interminabile
del processo formativo, € perché riconosce che 1’intervento educativo non puo limitarsi
all’addestramento “formale” delle abilita, in teoria concluso quando si raggiungono
performance prestabilite. Piuttosto, quell’addestramento prepara la persona “educata”,
senza tuttavia esentarla, dal cimento interminabile a cui la chiamano i valori nelle varie e
imprevedibili situazioni della vita. Qui € in gioco una liberta sempre daccapo sfidata dai
compiti dell’esistenza, non 1’applicazione di schemi comportamenti appresi una volta per
tutte®. Appunto per questo anche quando I’educatore vede che il proprio allievo &
divenuto una «sittliche autonome Personlichkeit», ossia una persona capace di compiere
in autonomia scelte etiche rispondenti ai valori — momento da collocarsi attorno ai
vent’anni, secondo Kerschensteiner®® — per quest’ultimo inizia il cammino infinito

dell’autoformazione (Selbstbildung)®’.

55 Per usare una terminologia pedagogica oggi in voga, cid a cui I'intervento educativo dovrebbe mirare
secondo Kerschensteiner sarebbe lo sviluppo di competenza, intesa come modo di agire (e di essere) della
persona in situazione, irriducibile a comportamenti determinati a priori (per una riflessione aggiornata sul
concetto di competenza che ne sottolinei la situazionalita e il carattere personale non oggettivabile si veda
G: Sandrone, Voce Competenza in G. Bertagna — P. Triani (edd.), Dizionario di didattica. Concetti e
dimensioni operative, La Scuola, Brescia 2013, pp. 73-94.

5 Cfr. CC, p. 263.

7 Cfr. TB, pp. 24. 268.
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Capr. 111

L’ASSIOMA FONDAMENTALE
DEL PROCESSO FORMATIVO E LE SUE CONSEGUENZE

Come si ¢ visto, ’importanza della Aufwiihlbarkeit per I’educazione del carattere
dimostra il rilievo delle rappresentazioni intellettuali (quindi dei beni culturali ad esse
corrispondenti) nel processo educativo. Ne consegue che la prima preoccupazione
dell’educatore deve essere quella di individuare i beni di cultura la cui rappresentazione
scuote piu in profondita I’animo del discente. In altri termini, egli deve capire attraverso
quali beni I’allievo puo rafforzare il proprio carattere e diventare una personalita etica

autonoma.

Come il corpo umano, a procedere da certe disposizioni germinali,
attraverso il nutrimento, il movimento e I’attivitd corrispondenti si
sviluppa secondo leggi fisiche e chimiche fino alla sua piena maturita,
cosi anche la formazione dello spirito umano procede dalle disposizioni
psicologiche sotto I’influsso di un nutrimento spirituale attraverso atti
dello spirito conformi alla sua legalita. Il nutrimento spirituale lo
fornisce la cultura'.

Il naturalismo dell’immagine, pur stabilendo un parallelismo discutibile fra
processi fisiologici e processi spirituali, ¢ utile per capire un’istanza fondamentale della
pedagogia kerschensteineriana. Gli atti attraverso i quali si realizza la formazione,
obbediscono si alla «legalita dello spiritoy, 1’appello dell’imperativo categorico
rappresentato dai valori assoluti piantati nella coscienza di tutti, ma hanno anche bisogno
di un nutrimento, 1 beni di cultura.

Ebbene, la fruizione dei beni di cultura richiede un addestramento (lato formale
della formazione) che dipende dalle caratteristiche peculiari di ciascuna individualita, il
suo modo di sentire, pensare, desiderare, agire ecc derivante dalla costituzione fisica e
psichica, innata o acquisita, della persona. Allora, non tutte le individualita hanno gli

stessi interessi, ovvero la stessa affinita per i medesimi oggetti culturali, o comunque non

' GA, p. 27.
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possono accedervi attraverso lo stesso tipo di educazione (assioma fondamentale del
processo educativo).

Per questo Kerschensteiner raggruppa le individualita in base ad interessi tipici,
correlati — per dirla con Dilthey — a tipiche oggettivazioni dello Spirito, cio¢ ai beni
culturali esemplari. La prevalenza di un interesse sugli altri determina uno stile di vita
paradigmatico che il pedagogista di Monaco definisce Lebensform (forma di vita). La
tassonomia delle Lebensformen, basata sulle oggettivazioni culturali e mutuata da
Kerschensteiner dall’amico-maestro Spranger?, allievo di Dilthey, ha un fine euristico:
serve all’educatore per capire qual ¢ il genere 1 beni di cultura che meglio corrispondono
all’individualita degli allievi’. L’affinita tra il bene e I’individualita ¢ di capitale
importanza per la riuscita del processo formativo. Solo chi ¢ mosso dai medesimi
interessi, pud comprendere il senso delle azioni e delle opere degli altri uomini, ovvero
puo rivivere I’esperienza del valore che li ha ispirati, rendendola di nuovo occasione di
autentica formazione.

Se ¢ vero, dunque, che le vie di accesso all’esperienza dei valori, gli interessi
culturali, non sono wuguali per tutti, perché¢ diverse sono le individualita, per
Kerschensteiner non esistono pero vie migliori di altre, giacché tutte conducono agli stessi
valori universali. Cio che conta per il pedagogista di Monaco ¢ la profondita con la quale
il singolo vive questa esperienza e quindi la forza che questa esperienza dara al singolo

per obbedire ai valori assoluti. Indubbiamente, la vita spirituale di una persona ¢ tanto piu

E. Spranger, Lebensformen. Geisteswissenscahftliche psychologie und Ethik der Personlichkeit, Max
Niemeyer, Halle 1922°. 11 ricorso a classificazioni di questo genere era abbastanza comune all’epoca di
Kerschensteiner: lo dimostra la rassegna di ricerche caratteriologiche fatta dal pedagogista nella prima parte
di Charakterbegriff und Charaktererzichung (CB, pp. 66ss). Tuttavia, a differenza della antropologia coeva
Spranger non adottd quale criterio di classificazione la struttura psicologica individuale, bensi I’interesse
culturale, che nella visione diltheyana era il precipitato di particolari strutture spirituali individuali o
collettive. Spranger non negava la correlazione — comunque tutta da mostrare — fra dimensione fisio-
psicologica e dimensione spirituale. Contestava piuttosto il metodo lo della psicologia fisiologica che - sul
modello delle scienze naturali - aveva un approccio elementarista: scomponeva cio¢ in maniera analitica il
fatto psichico in singoli elementi e pretendeva di comprenderne il senso complessivo attraverso un loro
collegamento astratto. In realta — affermava Spranger — i singoli elementi psichici hanno senso solo
all’interno di costellazioni di significato sovra-individuali, mediate socialmente (culturali). La
comprensione dell’altro, 1’introspezione, sarebbe possibile solo per il riferimento intersoggettivo a quel
senso (cfr. E. Spranger, Lebensformen, 17ss).

Rispetto alle Lebensformen sprangeriane - «idealen Grundtypen der Individualitity (E. Spranger,
Lebensformen, p. 109) — classificate secondo uno schema a cerchi concentrici, dove il cerchio piu esterno
contiene tutti quelli piu interni, le forme di vita di Kerschensteiner sono giustapposte, pur senza escludere
eventuali ibridazioni, secondo un modello a matrice.

3 Spranger parlava proprio di una reciprocitd ermeneutica fra individuo e beni culturali: I’uno si puod
comprendere solo mediante le forme culturali con cui si esprime, mentre le altre rimarrebbero oscure senza
il riferimento alla capacita creatrice dell’uomo (E. Spranger, Lebensformen, p. 26).
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ricca, quanto pit ampi e vari sono i suoi interessi culturali. In questo senso, compito
dell’educatore ¢ quello di usare i beni di cultura verso i quali I’allievo si sente
spontaneamente attratto, come mezzo per far nascere in lui anche I’interesse verso altri
beni (diramazione degli interessi), non tanto per acquisire una superficiale erudizione, ma
in funzione di un’esperienza il piu possibile intensa dei valori e quindi di un
potenziamento della personalita etica da essi sollecitata.

Come ¢ facile intuire, la dottrina delle Lebensformen obbliga a pensare I’intervento
educativo come un atto che si basa sulla comprensione dell’allievo: la prima cosa che
I’educatore deve fare ¢ capire a quale forma di vita appartiene 1’allievo. Solo dopo egli
sara in grado di progettare un percorso formativo adatto.

La scoperta del carattere ermeneutico dell’atto educativo, grazie anche al confronto
con la tradizione di pensiero facente capo a Dilthey, servi a Kerschensteiner per
correggere la sua visione un po’ meccanica dell’educazione. Fu invece la sua esperienza
di insegnante ad avvertirlo circa I’importanza del sentimento (1’amore pedagogico) ai fini
della buona riuscita dell’intervento educativo. Questa consapevolezza spiega

I’apprezzamento di Kerschensteiner per la figura di Pestalozzi.

1. L’assioma fondamentale del processo formativo

1.1. La tassonomia delle Lebensformen

La prima grossa distinzione tra Lebensformen si evidenzia tra le forme di vita
contemplativa e le forme di vita attiva. Le individualita che rientrano nella prima
categoria traggono intima soddisfazione dalla fruizione dei beni di cultura
(contemplazione), mentre quelle che rientrano nella seconda dalla ri-oggettivazione del
valore incarnato da quei beni mediante azioni che creano nuove relazioni concrete fra le
cose®. Questa distinzione non deve perd trarre in inganno. Di per sé anche la sola
contemplazione implica una certa attivita dell’individuo: non ¢ pura ricettivita del senso
contenuto dal bene né pura ripetizione dell’atto spirituale che 1’ha creato. Si tratta

piuttosto di un atto di riproduzione che ¢ allo stesso tempo appropriazione personale del

4 Cfr. GA, pp. 42-43.
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senso, quindi nuova ed originale oggettivazione del valore, un’attivita «che non ¢ identica
agli atti produttivi originari, ma & imparentata con essi per orientamento e qualita»’.

Nella categoria delle forme di vita contemplativa ci sono le individualita i cui
interessi spontanei sono rivolti al lato immanente delle cose e quelle che ne ricercano il
lato trascendente’. Le prime si dividono a loro volta in tre gruppi. Quelle che si accostano
al mondo con un sguardo filosofico, ponendosi la domanda sull’essenza o sulle modalita
di esistenza degli enti materiali o ideali (forme di vita teoretica) oppure sul loro valore o
senso (forme di vita assiologiche) o ancora sul loro scopo o utilita (forme di vita
teleologiche), trovando congeniali a sé 1 beni culturali di tipo teoretico.

Quelle che hanno un approccio prevalentemente estetico, che non si pongono
dunque la domanda sull’essenza o sulla modalita di esistenza o sullo scopo delle cose,
perché tendenzialmente non distinguono tra forma e contenuto € non colgono 1’oggetto
tramite la riflessione, ma lo sperimentano in maniera piu diretta con il sentimento. Un
esempio tipico di beni culturali affini alle individualita che rientrano in questa tipologia
sono le opere d’arte, oggettivazioni dello Spirito la cui comprensione € pit emozionale
che razionale.

Fra le forme di vita contemplativa i cui interessi sono rivolti al lato trascendente
delle cose si possono trovare individualita con una spiccata propensione alla riflessione,
quindi vicine alle forme di vita teoretiche, oppure, come nel caso dei mistici, quelle capaci
di vivere un rapporto quasi di fusione con I’oggetto trascendente, con una contemplazione
in cui la dimensione affettiva gioca un ruolo preponderante, quindi piu vicine alle forme
di vita estetiche. In entrambi 1 casi si tratta di individualita attratte dai beni religiosi.

Accanto alle Lebensformen contemplative esistono poi le forme di vita attiva’.
All’interno di questa categoria esistono tipi caratterizzati da un atteggiamento
egocentrico, dove I’individualita, mossa dagli istinti dell’auto-conservazione e dell’auto-
affermazione, trova soddisfazione soprattutto attraverso 1’attuazione di valori soggettivi
materiali (legati al possesso di qualcosa) o ideali (legati al miglioramento del proprio
essere); quelli caratterizzati da un atteggiamento eterocentrico, dove 1’individualita,
mossa dall’istinto della simpatia, trova soddisfazione nella realizzazione di beni, materiali

o ideali, che valgono per altri; infine, quelli caratterizzati da atteggiamento pratico

> GA, p. 92.
6 Cfr. GA, pp. 47ss.
7 Cfr. GA, pp. 54-57.
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asociale (asoziale praktische Verhalten), dove I’individualitd trova soddisfazione
nell’attivita che compie senza badare ai vantaggi o agli svantaggi che puo arrecare a sé o
agli altri (I’artigiano che lavora per la pura gioia del lavoro, ma anche il bambino mentre
gioca, lo scienziato che conduce indagini per il desiderio di scoprire la verita, oppure
semplicemente 1’'uomo che agisce secondo giustizia per obbedire all’imperativo
categorico della propria coscienza).

Nell’atteggiamento eterocentrico Kerschensteiner distingue il sotto-tipo sociale,
colui che trova soddisfazione nel realizzare beni che valgono per le persone del proprio
gruppo di appartenenza, e quello propriamente altruistico, che trova soddisfazione per il
bene cagionato ad altri, anche se estranei. In tal senso, il tipo sociale si avvicina a quello
egocentrico (I’interesse del gruppo ¢ anche interesse personale) e proprio per questo
rappresenta per il pedagogista di Monaco un stadio intermedio utile per supportare il
percorso educativo. Secondo Kerschensteiner, infatti, ’educatore dovrebbe aiutare gli
allievi a sviluppare anzitutto un atteggiamento eterocentrico sociale, trasformando le loro
pulsioni egoistiche in pulsioni sociali, poi — laddove I’individualita dei giovani lo
consenta — raffinare queste ultime in genuine inclinazioni altruistiche.

Per smorzare la rigidita della sua tassonomia Kerschensteiner riconosce, come gia
Spranger, che non esistono nella realta forme di vita pure corrispondenti ai tipi, ma solo
delle combinazioni ibride. Inoltre, ogni singola individualita colora in maniera peculiare
la propria Lebensform (la forma di vita egocentrica del tipo collerico ¢ differente da quale
del pauroso) e allo stesso modo fanno i beni di cultura per mezzo dei quali I’individualita
cerca I’attuazione dei valori a cui si sente chiamata (I’atteggiamento contemplativo
teoretico cambia quando si adotta un metodo di ragionamento induttivo piuttosto che uno
astratto deduttivo) ®. Infine, un fatto molto importante per I’educazione ¢ il carattere
evolutivo delle forme di vita. A difesa del suo ideale di scuola di lavoro, Kerschensteiner
ripete spesso che i bambini hanno nella maggior parte dei casi interessi pratici
(appartengono al tipo attivo, tendenzialmente sociale); solo con 1’adolescenza la loro

individualita si sviluppa nella direzione dell’una o dell’altra Lebensform.

¥ Cfr. GA, p. 62.
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1.2. L assioma fondamentale del processo educativo

La tassonomia delle Lebensformen serve all’educatore per capire quali sono i beni
culturali che piu di altri possono aiutare gli allievi a fare esperienza dei valori e quindi
supportarli nel processo formativo. L affinita con una certa tipologia di beni di cultura si
misura sul grado di interesse che tali beni suscitano nell’individualita e sulla profondita
con cui vengono compresi. Del resto, per Kerschensteiner interesse € comprensione
vanno di pari passo. La comprensione di un oggetto culturale, infatti, non ¢ un processo
puramente mentale, ma un atto globale della persona che implica un coinvolgimento
“interessato”. Se il bene considerato non risponde alle inclinazioni profonde della
persona, difficilmente sara compreso. Quindi, non offrira neppure 1’occasione per
un’esperienza autentica del valore.

Ora, se, da un lato, gli interessi del singolo possono essere potenziati
dall’esposizione a certi beni culturali, secondo la dinamica dell’Aufwiihlbarkeit,
dall’altro, la loro origine restano le predisposizioni innate dell’individualita. Pertanto,
benché la persona possa accogliere grazie all’educazione beni sempre piu ampi e vari,
tanto da assumere una forma di vita differente da quella a cui aveva aderito in partenza,
ci0 ¢ possibile solo entro i limiti fissati dalle sue predisposizioni. I beni culturali possono
“scuotere” la coscienza, ma solo nella misura in cui corrispondono alla struttura spirituale
del fruitore’.

Sulla scorta di queste riflessioni Kerschensteiner formula cio che egli stesso
definisce [’assioma fondamentale del processo formativo (Grundaxiom des
Bildungsprozesses), una legge a priori della coscienza, secondo cui «la formazione
dell’individuo ¢ resa possibile soltanto da quei beni culturali la cui struttura spirituale ¢
adeguata al grado di sviluppo della singola forma di vita». L unica via per la formazione
¢ quella aperta dai beni culturali affini alle predisposizioni dell’individuo, perché solo
questi gli consentono di rivivere (wiederelben) I’esperienza del valore'®.

Il tipo contemplativo-teorico trovera il valore della verita nei teoremi della
matematica, il valore della giustizia nei principi dell’ordinamento giuridico, della
bellezza nell’ordine sistematico delle discipline, della santitd nelle dimostrazioni

razionali dell’esistenza di Dio ecc. Difficilmente, pero, il suo approccio razionale alle

 Cfr. GA, pp. 69-70.
0GA, pp. 71ss.
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manifestazioni dello spirito potra penetrare il senso profondo di un’opera d’arte, che per
il tipo estetico invece puo essere 1’occasione per fare esperienza di bellezza o di santita.
Cosi, 1l tipo pratico sperimentera i valori assoluti soprattutto attraverso le azioni, le
consuetudini comunitarie, I’esperienza diretta dei costumi di un popolo ecc.

Ci0 non significa che al singolo sia completamente preclusa la comprensione dei
beni culturali non affini alla sua individualita. Infatti, nessun ambito culturale ¢ isolato,
ma intrecciato agli altri «con innumerevoli fili»''. Solo che egli non potra comprenderne
fino in fondo il linguaggio, basato sulla grammatica dell’atto spirituale che li ha generati.
Per questo motivo la fruizione di quei beni non potra essere una vera riproduzione
dell’esperienza originaria attraverso cui i valori universali si erano oggettivati'>. Solo
quando I’individualita incontra un’oggettivazione dello Spirito conforme alla propria
struttura spirituale, si istaura quella dinamica formativa che rende 1’esperienza precedente
del valore fonte di un imperativo, di una voce di coscienza (Sollenruf) che spinge 'uomo

verso il proprio perfezionamento'”.

1.3. La centralita dell’interesse nel processo educativo

Sulla base del suo assioma del processo educativo Kerschensteiner puo affermare
che I’intervento educativo, per essere efficace, deve intercettare gli interessi autentici del
discente; cio¢ rispondere alle sue inclinazioni profonde. L’apatia ¢ una condizione
innaturale e patologica —dice il pedagogista — poiché I’animo umano (specialmente quello
dei giovani) ¢ sempre agiato dalle pulsioni che suscitano interessi. Quando 1 maestri
dicono che gli allievi sono svogliati, si sbagliano. La verita ¢ che essi non sono in grado
di catturarne gli interessi con le loro lezioni'*.

Per Kerschensteiner I’interesse autentico non € mai suscitato da un stimolo esterno
(Reizinteresse; da Reiz, stimolo), che svanisce quando quest’ultimo cessa, ma affonda le
sue radici nella spontaneita pulsionale ed emozionale dell’individuo; in quanto tale ¢
persistente (egli parla appunto di Triebinteresse; da Trieb, pulsione)". Esso chiama in

causa qualcosa di piu dell’atto contemplativo del puro guardare (Zuschauen) come per

' Cfr. GA, p. 71.
12 Cfr. GA, p. 77.
5 Cfr. TB, p. 251.
4 Cfr. TB, p. 277.
'S Cfr. TB, p. 269.
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Herbart, perché alimentato da un fascio di inclinazioni che spingono la volonta a
protendersi verso un oggetto concreto o ideale a cui viene associato un valore (oggettivo
0 soggettivo)'®. Senza questa tensione il singolo non cercherebbe neppure di vincere le
forze disgregatrici dell’individualita per raggiungere 1 propri scopi; ma allora non ci
sarebbe neppure formazione'’.

Per Kerschensteiner il rilievo dell’interesse nel processo educativo ha importanti
conseguenze sul piano didattico. Se la formazione ¢ un processo endogeno, un’attivita
che, da un lato, risponde alle leggi a priori della coscienza (1’obbedienza all’imperativo
categorico rappresentato dai valori), dall’altro, viene alimentata dagli interessi pulsionali,
allora I’educatore non deve preoccuparsi di rendere artificiosamente interessanti i
contenuti culturali insegnanti né puod pensare ingenuamente che 1’esposizione chiara e
ordinata di quei contenuti sia la garanzia dell’apprendimento'®.

Piuttosto deve dare corso alla spontanea attivita dell’allievo'® incanalandola verso
un cimento sistematico e ragionato con i beni di cultura (in prima battuta quelli che egli
sente piu affini), cosi da propiziare il disciplinamento della sua individualita, tanto da
forgiarne il carattere e favorire, man mano che la consapevolezza di cio cresce, la
maturazione in lui di una personalita etica.

Che questa attivita si estrinsechi in un lavoro manuale, nella conduzione di un
esperimento scientifico o nella traduzione di un brano scritto in una lingua antica, poco
importa. Cio che conta ¢ che quanto «viene imparato, trovato, creato [sia] assunto sulla
base di una riflessione propria, condotta attraverso un’attivita spirituale o manuale
coscienziosamente ponderata e una pignola autoverifica»™’. E dunque lo sforzo personale
per adeguarsi in maniera scrupolosa agli atti spirituali (e ai valori che li rispecchiano)
richiesto dal confronto con i beni di cultura a propiziare 1’educazione autentica. Questo

“lavoro” personale che il soggetto fa su di s¢ mentre opera sul mondo esterno e che non

1S Cfr. TB, p. 262.
"7 Dello stesso avviso anche Dewey (cfr. J. Dewey, Interest and Effort in Education, Houghton Mifflin
Company, Riverside Press, Cambridge (MA) 1913, p. 49), il cui pragmatismo influenzo Kerschensteiner
(cfr. GK, p. 31). Come gia osservato, il tentativo di riconoscere I’importanza della sfera pulsionale in ordine
alla maturazione delle intenzioni non fa uscire del tutto Kerschensteiner dalle pastoie dell’intellettualismo
che pure voleva correggere.
'8 Cfr. AF, p. 95 ¢ TB, p. 259.
;Z Era I’istanza attivista gia affermata da J. Dewey, Interest and Effort in Education, p. 62.

AF, p. 91.
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comincerebbe neppure se non nutrisse alcun interesse verso di esso, ¢ il segreto
dell’apprendimento.

Gli artifici didattici rafforzano “dall’esterno” I’interesse, rendendo forse piu
duraturo, ma non aggiungono né sottraggono nulla all’esperienza formativa in sé¢ L unica
cosa che I’educatore non deve trascurare ¢ di rendere 1’attivita didattica sempre sfidante
per gli allievi. In altre parole, egli deve fare in modo che essi siano costantemente
chiamati ad utilizzare nuovi strumenti culturali per risolvere difficolta, colmare le lacune
e le imprecisioni del proprio lavoro, senza accontentarsi mai dei risultati raggiunti, cosi
da associare 1’abitudine alla verifica scrupolosa delle proprie conclusioni il desiderio di

accrescere la propria cultura®'.

1.4. L obiezione di Spranger

L’assioma fondamentale del processo educativo, cosi come formulato da
Kerschensteiner, suscitdo un vivace dibattito tra filosofi e pedagogisti tedeschi?’. Fra le
critiche ricevute, vale la pena ricordare quella formulata proprio da Spranger, ispiratore
della dottrina kerschensteineriana della Lebensformen, presupposto teorico dell’assioma.

Nel gia citato saggio del 1929, Aligemein- und Berufsbildung, Spranger affermo
che I’assioma ¢ scorretto nella misura in cui trascura il fatto che la cultura sovente richiede
al singolo prestazioni che superano e sono diverse da quelle che la struttura spirituale nel
suo libero sviluppo potrebbe eseguire. Nel linguaggio di Kerschensteiner, si potrebbe dire
che ogni esperienza formativa costituisce anche un contrappeso all’individualita®.

Kerschensteiner cerco di rispondere a questa obiezione nella seconda edizione
dell’opera a cui aveva affidato la spiegazione del suo assioma. Il pedagogista preciso che
I’intervento  educativo si  contrappone all’individualita solo nel momento
dell’addestramento. La formazione in senso pieno rimane invece un processo endogeno,
che prende avvio dalla vita interiore dell’allievo e, dunque, non pud essere un
superamento dei limiti individuali, ma sempre e solo il perfezionamento delle potenzialita
innate. L’educatore, oltre ad addestrare in funzione propedeutica alcune abilita

dell’allievo (lato formale della formazione), pud solo creare le condizioni propizie

2l Cfr. TB, pp. 278-279.

22 Cfr. Prefazione alla seconda edizione di Das Grundaxiom des Bildungsprozesses.

2 Analoga anche la critica Georg Simmel, un altro pensatore vicino per sensibilita filosofica al pedagogista
di Monaco. Lo ricorda lo stesso Kerschensteiner in GA, p. 86.

171



affinché il discente si avvicini ai beni culturali che gli consentano di portare al massimo
sviluppo le proprie potenzialita (lato assiologico dell’educazione). Certo, 1’allievo da solo
non sarebbe in grado di raggiungere quello sviluppo (in questo senso ha bisogno
dell’educatore), ma si tratta pur sempre di un traguardo gia “scritto” nella sua
individualita®.

Per la rigidita della sua dottrina Kerschensteiner fatica a conciliare 1’ovvia
costatazione del carattere condizionato del processo educativo, che deve necessariamente
tener conto delle caratteristiche individuali del discente, e 1’affermazione, pure
irrinunciabile, della liberta della persona in formazione, che eccede sempre i
condizionamenti (tanto i dispositivi esterni quando le disposizioni innate). La soluzione
prospettata dal pedagogista scivola verso un innatismo francamente un po’ semplicistico,
oltre che pericoloso: potrebbe giustificare diagnosi educative tanto frettolose quanto

mortificanti.

1.5. La diramazione degli interessi

Due sono 1 correttivi a questa deriva rinvenibili nella teoria elaborata dal
pedagogista di Monaco. Anzitutto, nella sua visione 1 valori assoluti sono accessibili a
tutti, indipendentemente dal bene culturale utilizzato per esperirli e dunque dalle
potenzialita individuali. I limiti del singolo non impediscono in tal senso la maturazione
di una personalita etica. In secondo luogo, gli interessi, sebbene ancorati a al sostrato
pulsionale peculiare di ciascuno, possono trasformarsi facendo emergere inclinazioni
inaspettate.

Su quest’ultimo punto la riflessione di Kerschensteiner non ¢ del tutto chiara.
Laddove tematizza il carattere ermeneutico dell’atto educativo, infatti, pare ammettere
esplicitamente che le possibilita formative di ciascuno sono imprevedibili, quindi
indeducibili dalla condizione individuale di partenza. Piu spesso, invece, sembra
identificare questa apertura verso 1’inatteso con la legge psicologica della «ramificazione
degli interessi», praticamente infinita nelle sue variazioni, ma pur sempre vincolata alle

potenzialita innate dell’individuo.

2 Cfr. GA, pp. 90ss.
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1.5.1. Il trasferimento associativo dell’interesse

Questa legge che trova innumerevoli riscontri nella vita di ciascuno®: «le cose
collegate a ci0 a cui noi attribuiamo valore, con il tempo ricevono lo stesso
apprezzamento»>’. Pill dei numerosi esempi citati da Kerschensteiner ¢ la stessa vicenda
biografica e professionale del nostro autore (insegnante divenuto, per intima necessita
intellettuale, prima riformatore scolastico e poi pedagogista), a dimostrarla in maniera
lampante®’: chi svolge in maniera seria un’attivita o una professione, per quanto specifica
possa essere 1’abilita tecnica che gli viene richiesta, prima o poi si occupa anche delle
questioni pratiche e teoriche-generali ad essa collegate, perché la comprensione di quelle
gli & divenuta necessaria per risolvere al meglio i suoi compiti professionali*®.

Ogni interesse dunque ne genera altri. Affinché cio avvenga — naturalmente — ¢
necessario che sussistano nell’individuo disposizioni favorevoli, ma ¢ anche vero che la
necessita di svolgere attivita per cosi dire ‘“collaterali” rispetto ai propri interessi
principali, sviluppa disposizioni che rimarrebbero inattive senza il risveglio dei nuovi
interessi. Contro un’interpretazione rigidamente deterministica del processo formativo, si
puo dire allora ¢ la dinamica della «ramificazione degli interessi» innescata dall’attivita

pud alimentare nuove inclinazioni®’.
1.5.2. Interessi mediati e immediati

Per spiegare questa dinamica psicologica Kerschensteiner ricorre alla distinzione
— gia utilizzata da Dewey’® — fra interessi mediati e interessi immediati, questi ultimi a
loro volta divisibili fra interessi interiori ed esteriori.

Come ¢ stato detto, secondo il pedagogista gli interessi derivano dalle inclinazioni
che spingono I’individuo verso scopi (gli oggetti concreti o ideali desiderati) raggiungibili
attraverso precisi mezzi. Ogni interesse, dunque, ¢ correlato agli scopi, ma anche ai mezzi
per raggiungerli. Bisognerebbe dire allora che ogni pulsione implica due generi di
interesse: un interesse immediato, quello collegato all’oggetto a cui si attribuisce valore

perché consente un’attivita che appaga un’esigenza spontanea, € un interesse mediato,

Ne aveva gia parlato J. Dewey, Interest and Effort in Education, p. 40.

2 TB, p. 284.

L’osservazione ¢ di Spranger (cfr. E. Spranger, Georg Kerschensteiner, p. 407).
2 TB, p. 285.

* TB, p. 289.

Cfr. J. Dewey, Interest and Effort in Education, pp. 16ss.
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quello associato alla fruizione dell’oggetto riconosciuto come mezzo per raggiungere la
cosa verso cui proviamo un interesse immediato®'.

Dall’interesse mediato pud sempre svilupparsi un interesse immediato, anche
perché i confini fra 1 due tipi di interesse sono piuttosto labili. Cosi, ad esempio,
I’interesse immediato che sorge dall’esigenza di risolvere un problema pratico, potrebbe
far nascere dapprima un interesse mediato per 1 beni matematici che aiutano a superare
quel problema, poi un interesse immediato per quegli stessi beni, ormai ricercati non piu
come mezzi per trovare la soluzione, ma per 1’appagamento che procurano in quando
oggettivazioni del valore della verita*>.

Il segreto della didattica consiste per Kerschensteiner nel presentare agli allievi 1
beni di cultura, che incarnano valori oggettivi, come mezzi adeguati per il raggiungimento
degli scopi verso cui 1 giovani dirigono i loro interessi immediati, normalmente ispirati a
valori soggettivi. In questo modo, essi maturano un interesse mediato per quei beni che
potrebbe tramutarsi, se le loro predisposizioni individuali lo consentono, in interessi
immediati. La ramificazione dei loro interessi immediati, legati dapprima a valori
soggettivi, li conduce dunque verso la ricerca dei valori assoluti.

Affinché ci0 accada — afferma il pedagogista — € necessario che I’interesse mediato
utilizzato dall’educatore per favorire la ramificazione degli interessi immediati diventi da
esteriore a interiore. L’interesse mediato si dice esteriore, quando il nesso fra il mezzo e
lo scopo ¢ estrinseco, € cio€ si basa su un rapporto di causa-effetto, non sulla natura del
mezzo stesso. Cosi, uno studente potrebbe studiare la grammatica latina solo per ottenere
un buon voto (bene culturale a cui attribuisce un valore soggettivo: la ricompensa che
ricevera dai genitori, il piacere che deriva per il proprio orgoglio ecc). In questo caso, il
suo interesse per il mezzo ¢ estrinseco.

Se pero lo studente studia la grammatica latina perché vi riconosce un mezzo
essenzialmente idoneo per comprendere meglio 1 testi latini (scopo verso cui prova un
interesse immediato), allora I’interesse per il mezzo (la grammatica) diviene interiore:
esso ¢ apprezzato per il suo «significato immanente rispetto allo scopo». A queste
condizioni, non ¢ da escludere che I’interesse mediato (interiore) si trasformi in un nuovo

interesse immediato per lo studente: egli non studia piu la grammatica in vista di uno

31 TB, pp. 256-257.
32 TB, p. 258.
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scopo, bensi perché ¢ attirato dalla comprensione delle regole sulle quali la lingua si
costruisce. Questa attivita lo appaga di per sé e diventa occasione per fare esperienza dei
valori assoluti che trovano oggettivazione nel costrutto culturale della lingua: la bellezza
di esprimere elegantemente il proprio pensiero, la verita di rappresentare con esattezza la

realta ecc™.

2. L’essenza dell’atto educativo

Prima che 1’allievo diventi una «sittliche autonome Personlichkeit», e cio€ una
persona in grado di compiere in autonomia scelte etiche rispondenti ai valori e
intraprendere I’interminabile cammino dell’auto-formazione (Selbstbildung), il processo
educativo ¢ prevalentemente eteronomo. Esso dipende — ancorché in misura inversamente
proporzionale alla crescente autonomia etica dell’educando — dall’azione
dell’educatore®. La dottrina delle Lebensformen e 1’assioma fondamentale del processo
formativo fanno emergere con chiarezza il carattere imprescindibile della sua dimensione
“interpretativa”. Paradossalmente, le riflessioni sulla natura ermeneutica dell’atto
educativo sollecitano Kerschensteiner a correggere la deriva deterministica verso cui

proprio quella dottrina e quell’assioma spingevano la sua pedagogia.

2.1. L’educazione come atto ermeneutico

Per Kerschensteiner ’azione dell’educatore (pedagogisches Akt) consta di due
momenti. La prima consiste nel cogliere I’individualita dell’allievo, elaborando
contestualmente un piano formativo ad essa adeguato. La seconda nella realizzazione
concreta di questo piano al fine di rendere 1’esperienza e 1’attivita dell’allievo occasioni
propizie per attualizzare uno o piu valori.

Rifacendosi al pensiero di Dilthey e dei suoi discepoli*’, Kerschensteiner parla

dell’azione educativa come «atto del comprendere» (4kt des “Verstehen’), perché coglie

3 TB, pp. 281ss.

3 Kerschensteiner riflette sul rapporto fra autorita e liberta dell’educando nella fase eteronoma del
processo formativo nell’opera intitolata Autoritéit und Freiheit als Bildugnsgrundsdtze.

3% Kerschensteiner si dichiara debitore nei confronti di Theodor Litt e dell’amico Eduard Spranger, pit
giovani di lui, ma considerati dall’ispettore scolastico divenuto solo in tarda eta pedagogista di professione
maestri in campo filosofico, specialmente per quanto riguarda le ricadute sulla teoria dell’educazione della
filosofia della cultura e dei valori (cfr. GK, pp. 33-34).
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«la totalita dell’altro non solo attraverso il puro intelletto, bensi attraverso la propria
totalitay. Misconoscere questa peculiarita significa compromettere in partenza 1’azione
educativa: «Senza la comprensione della struttura spirituale del proprio allievo, che si
annuncia nel complesso delle sue azioni e omissioni, I’intervento educativo ¢ per lo piu
cieco e meccanico»’®.

Dunque, 1’azione educativa ¢ anzitutto un atto di comprensione intuitiva che si
fonda sulla penetrazione simpatetica (Einfiihlen), anche se ad essa si affianca fin da
subito, insieme ad altri atti intenzionali di varia natura (sentimenti, giudizi estetici ecc)’’,
I’attivita della razionalita discorsiva, che elabora mentalmente, per cosi dire “in via

sperimentale”, un piano operativo per il successivo intervento educativo’®.

2.2. L’educazione non é una tecnica né un’arte

Citando Th. Litt, Kerschensteiner afferma che la comprensione alla base
dell’intervento educativo ¢ di natura diversa rispetto all’atto conoscitivo tipico delle
scienze naturali: il comprendere pedagogico ¢ «possibile solo nella misura in cui soggetto
e oggetto non sono intenzionalmente separati 1’uno dall’altro come nelle scienze della
natura. Piuttosto, essi sono inseriti come parti nella medesima relazione effettiva, ossia
nella stessa sovraordinata totalita culturale. In realta, non si tratta piu di soggetto e oggetto
nel modo con cui noi intendiamo una natura verificabile e colui che la indaga»®.

Sullo sfondo di queste affermazioni sta tutta la tradizione filosofica che aveva
riflettuto sulla differenza fra le scienze della natura e le scienze dello spirito, fino ad
arrivare alla celebre distinzione metodologica fra scienze nomotetiche e scienze

idiografiche introdotta da Windelband*. Per Kerschensteiner non v’era dubbio che la

3% TB, pp. 238-239.

37 Cfr. TB, p. 243.

3% Cfr. TB, p. 238. Come si vedra nel paragrafo seguente, dato il carattere comprendente dell’atto educativo
il tipo di ragione che in esso interviene in maniera preponderante non ¢ riconducibile — per usare le categorie
aristoteliche — alla téche, né tanto meno, visto il suo scopo eminentemente pratico, alla teoresi. Esso ¢
ascrivibile piuttosto alla sfera della phronesis. Offre una chiara distinzione fra queste tre tipologie di
razionalita: G. Bertagna, Dall’educazione alla pedagogia. Avvio al lessico pedagogico e alla teoria
dell’educazione, La Scuola, Brescia 2010, pp. 132ss.

3% Th. Litt, Die Methode des pidagogischen Denken, in M. Epstein (ed.), Buch der Erziehung, 11, Braun,
Karlsruhe 1922, p. 373, citato in TB, p. 239. Questa costatazione era gia stata sviluppata da Dilthey per
affermare la peculiare forma di scientificita delle discipline storiche, nelle quali soggetto e oggetto di studio
non sono in rapporto tra loro come nelle scienze naturali, giacché «colui che indaga la storia ¢ lo stesso che
fa la storia» (W. Dilthey, Der Aufbau, p. 278).

" «Le une cercano leggi generali, le altre fatti storici particolari: [...] il fine dell>une & il giudizio generale
apodittico, mentre quello delle altre ¢ la proposizione singolare, assertoria [...] Le prime sono scienze di
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pedagogia, in quando scienza dello spirito, dovesse applicare un metodo idiografico.
Conseguentemente, egli negava che tale scienza potesse formulare regole generali
applicabili a tutti 1 casi singoli: «non esistono ricette pedagogiche universalmente valide
per la realizzazione degli scopi educativi. I principi, le norme, le indicazioni
metodologiche generali del processo educativo rimangono in sostanza semplici linee
guida per il pensiero e ’azione pedagogica»*'. Cid ha senza dubbio importanti ricadute
non solo sulla fase comprendente, ma anche su quella operativa dell’atto educativo.

L’azione dell’educatore — osserva Kerschensteiner — non puo essere assimilata ad
un intervento di natura tecnica, cio¢ al modellamento (Formung) di un oggetto secondo
una procedura giustificabile a partire da leggi scientifiche (nel caso dell’intervento
pedagogico, quelle della psicologia, della sociologia, del diritto e cosi via)*.

Basta una semplice descrizione fenomenologica per evidenziare le differenze
sostanziali fra i1 due tipi di azioni. Anzitutto, la tecnica opera su un oggetto senza vita;
mentre «l’educatore si pone nei confronti del suo oggetto, I’allievo, come spirito di fronte
al medesimo spirito; anche il mezzo di cui si serve nel suo atto educativo appartiene per
sua intima natura al regno dello Spirito». Poi, lo scopo della procedura tecnica ¢ stabilito
arbitrariamente dal soggetto, pur considerando le caratteristiche del materiale e dello
strumento utilizzato, che sono note fin da principio e che rimangono tali. Invece, il fine
dell’atto educativo ¢ ricercato a partire dalle potenzialita dell’educando, i cui risvolti sono
imprevedibili.

Con un’affermazione che smentisce un’interpretazione rigidamente innatista del
suo assioma fondamentale del processo educativo, Kerschensteiner dice che «Il processo

educativo non puo limitarsi a cid che trova in partenza, cio¢ 1’anima [dell’educando],

leggi e le seconde sono scienze di avvenimenti; quelle insegnano cid che ¢ sempre, e questo cio che ¢ stato
una voltay (W. Windelband, Geschichte und Naturwissenschaft in Prdludien, vol. 11, pp. 141-152; trad. it.
di S: Barbera - P. Rossi, in P. Rossi, Lo storicismo tedesco contemporaneo, Einaudi, Torino 1856, 19712,
citato da G. Gigliotti, /] neocriticismo tedesco, Loescher, Torino 1983, 261-262).

1 TB, p. 233. Cfr. anche: AF, p. 15. Alle stesse conclusioni in merito al peculiare modo prescrittivo della
pedagogia arriva anche G. Bertagna, Introduzione. La pedagogia e le scienze dell’educazione e/o della
formazione. Per un paradigma epistemologico in G. Bertagna (ed.), Educazione e formazione. Sinonimie,
analogie, differenze, Studium, Roma 2018, p. 42. Significativamente, Kerschensteiner elaboro la sua teoria
dell’educazione per orientare 1’organizzazione scolastica ¢ la didattica, dissipando i falsi problemi che
I’astratta pedagogia herbartiana ancora ai suoi tempi sollevava, nella consapevolezza che il successo
dell’azione educativa dipendeva principalmente «dalla genialita, dalla ricca esperienza, dalla forte capacita
empatica, dalla dedizione altruistica» dell’educatore (TB, p. 236).

2 Cfr. TB, p. 229.
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perché essa non si riduce nella somma finita di caratteristiche accertabili [...], al contrario
& movimento senza posa verso aperture inesplorate e possibilita mai esauribili del tutto»™*.

Ma allora, vista I’indeducibilita dell’atto educativo dai principi scientifici, perché
non assimilarlo all’atto creativo dell’artista? Anche in questo caso — cosi Kerschensteiner
— le differenze fra 1 due tipi di azione sono sostanziali.

In primo luogo, I’artista modella il materiale a suo piacimento (entro certi limiti),
mentre 1’educatore ¢ tenuto a seguire una forma che ¢ gia contenuta in nuce
nell’educando. Ad essa, dunque, I’educatore ¢ vincolato piu di quanto sia I’artista rispetto
alle caratteristiche del materiale che usa. Inoltre, 1’educatore non conosce esattamente la
forma della personalita futura dell’educando che va formandosi, ma la comprende man
mano che il processo educativo si dispiega. Soprattutto, se il materiale subisce I’opera
dell’artista in maniera passiva, I’educando si pone di fronte all’educatore come soggetto
dotato di liberta: pertanto, il suo intervento non si estrinseca come esercizio di una forza

meccanica, bensi come sollecitazione, appello, persuasione che deve accendere un

(13 29

desiderio. Se si volesse impropriamente definire “arte” quella dell’educatore,
bisognerebbe dire che essa consiste nel «svelare all’allievo la sua natura ancora invisibile,
risvegliando in lui il desiderio di portarla a compimentox»**.

In sintesi, 1’atto educativo non ¢ né una tecnica né un’arte. Quando si dice che
un insegnante “applica una tecnica didattica” oppure “presenta con arte un argomento”,
non ci si riferisce al suo rapporto con I’educando, bensi con 1 mezzi del suo intervento
educativo, «Ma il dar forma ai mezzi per determinare il successo dell’atto pedagogico
non ha a che fare con I’essenza di questo atto»™.

Forse, considerata la preminenza del suo profilo comprendente, 1’atto educativo
si potrebbe assimilare all’atto interpretativo dello storico, che da «forma alla
rappresentazione di una personalita storica o di un’epoca culturale o di un ceto socialey.
Ma, di nuovo, si tratta solo di un’analogia: infatti, se lo storico si rivolge al passato
(ricostruisce a partire dai frammenti raccolti la rappresentazione di cio che gia divenuto

una volta per tutte), I’educatore ¢ proiettato verso il futuro. Egli deve appunto «guidare

una forma ancora in evoluzione nella lotta per il proprio perfezionamentox»*.

“ TB, pp. 232.
# Cfr. TB, pp. 234-236.
* TB, p. 238.
* TB, p. 236.
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2.3. L’educazione come atto di amore

L’azione educativa, per certi versi simile, eppure essenzialmente diversa dalla
tecnica, dall’arte e dall’interpretazione storica, non puo pero esaurirsi nella comprensione
teorica della struttura spirituale dell’allievo e nella realizzazione pratica del piano
educativo pensato per portarla al suo massimo compimento possibile. Cosi, sarebbe
anemica, priva di forza, e in definitiva non porterebbe a nessun risultato. Bisogna
riconoscere, dunque, che c¢’¢ sempre un sentimento — cosi sembra suggerire
Kerschensteiner — che accende I’intelligenza comprendente e muove 1’azione
dell’educatore. Se non ¢ animato da quel sentimento il buon pedagogista non sara mai un
buon educatore e neppure il bravo insegnante sara capace di rendere il proprio
insegnamento davvero formativo per I’allievo*’.

Questa evidenza spinge Kerschensteiner a riflettere sui tratti essenziali del profilo
dell’educatore (sulla sua Lebensform specifica), scoprendo nella figura di Pestalozzi una

sua rappresentazione paradigmatica®.
2.3.1. L’amore pedagogico

La forma di vita peculiare dell’educatore ¢ quella del tipo attivo eterocentrico, il
cui tratto peculiare ¢ il sentimento della simpatia verso il giovane. «L’avvio e il terreno»
dell’azione educativa ¢ «la simpatia, che nasce dalla comunanza spirituale
(Gemeinsamkeit der Sinngefuge), attesa o gia presente, fra I’educatore e 1’allievo». Ad
essa si associa Iaffetto, che alimenta la dedizione del primo per la crescita del secondo®.

Si tratta — dice Kerschensteiner — di una forma spirituale di amore, che egli chiama
“amore pedagogico” (pddagogische Liebe), dove la componente affettiva ¢ diversa da
quella che unisce — ad esempio — genitori e figli, non essendo cosi visceralmente
intrecciata alle inclinazioni animali connesse alla protezione della prole®, ma nutrita
dall’attesa che 1’anima ancora informe del giovane possa conformarsi progressivamente
ai valori universale. L’educatore vede nel giovane il portatore futuro dei valori in cui

crede. Poiché egli ama quei valori e si immedesima in colui che ne sara portatore, ama

47 Cfr. SE, p. 31.

* 11 richiamo a Pestalozzi diventa esplicito nella terza edizione dell’opera Die Seele der Erziehers und das
Problem der Lehrerbildung, dove Kerschensteiner tratteggia il profilo ideale dell’educatore e riflette sulla
formazione iniziale degli insegnanti.

¥ TB, pp. 240-241.

> Naturalmente, le emozioni entrano nella relazione educativa. Spesso, perd, I’affetto “genitoriale” disturba
piu che favorire il processo educativo.
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anche il giovane®". Il suo «& I’amore per la forma che assume, in modo cosi infinitamente
diversificato mai uguale a stesso e particolare in tutti i singoli casi, la personalita, nella
quale si rispecchia il regno dei valori senza tempo in una delle [sue] infinite possibilita»°>.

In un certo senso, quindi, I’educazione ¢ anche un atto religioso, di attesa
fiduciosa per qualcosa che ancora non c’¢, che trascende lo stato presente dell’educando,
perché non si puo prevedere con esattezza a partire dalle sue caratteristiche attuali, ma
che si crede possa prima o poi realizzarsi.

Riprendendo la tassonomia delle Lebensformen, 1’educatore non appartiene al
sotto-tipo eterocentrico altruistico, quello di chi agisce spinto dal desiderio di fare del
bene all’altro in quanto singolo (come farebbe una madre nei confronti di un figlio), bensi
al sotto-tipo eterocentrico sociale, quello di chi agisce per il bene del singolo in quanto
membro di una comunita (la famiglia, la propria classe sociale, la nazione, I’intera
umanita)*.

In ogni caso, seppur fondata sul senso di appartenenza ad una comunita che si
riconosce in una costellazione di valori condivisa e non su un’affinita elettiva, la simpatia
che prova I’educatore per 1’allievo non ¢ mai impersonale. L’educatore, in altri termini,
non ¢ come il profeta, il riformatore religioso o politico, che guidano gli altri verso la
realizzazione sempre piu compiuta dei valori, ma lo fanno per il bene dei valori piu che
delle persone. L’educatore mira sempre al compimento dei valori nei singoli per cui nutre

spontaneamente simpatia™.
2.3.2. Gli altri tratti del profilo dell’educatore

Oltre al tratto fondamentale della simpatia e dell’amore pedagogico, sono quattro
le caratteristiche che non dovrebbero mancare all’educatore. Un generico sentimento di
amore nei confronti dei giovani, infatti, non basta; anche perché quel sentimento tende
spesso a mescolarsi con pulsioni narcisistiche che possono compromettere 1’intervento
educativo.

Per Kerschensteiner 1I’educatore deve essere una persona a cui piace «giocare», che

trova cio¢ soddisfazione per I’attivita creativa fine a sé stessa, priva di scopi ulteriori.

1 Cfr. SE, p. 50.

52 SE, p. 116.

3 Cfr. TB, p. 243.

* Cfr. SE, p. 26.

> Cfr. SE, pp. 53-54.
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Proprio per questo, il vero educatore non cerca primariamente il contatto con gli adulti,
ma con i giovani, i quali manifestano naturalmente questa inclinazione.

L’educatore, poi, deve nutrire un’incrollabile fiducia nell’allievo: questa
disposizione d’animo — di nuovo, quasi religiosa (sia perché si basa su una fiducia che
non pud basarsi su evidenze incontrovertibili sia perché presuppone almeno
implicitamente la presenza di un elemento divino, necessariamente buono, nell’uomo),
rende I’educatore particolarmente sensibile alle inclinazioni del giovane, rispettoso delle
sue istanze e dei suoi bisogni e, in definitiva, capace di modulare il proprio intervento in
base alle sue caratteristiche personali’’.

Oltre a cio, ’educatore, a motivo del carattere ermeneutico dell’atto educativo,
deve essere in grado di intrepretare I’individualita del discente, compito reso ancora piu
difficile dal carattere evolutivo non statico della personalita del giovane. Come gia
sottolineato, a tale scopo, le regole nomotetiche formulate dalla biologia e dalla
psicologica non sono sufficienti. Occorre piuttosto — cosi Kerschensteiner — I’intuizione
del drammaturgo, dello storico e dello scrittore, che dai gesti, dalle parole e dai
comportamenti trovano la chiave della singola personalita. Si tratta, insomma, di una
competenza non riconducibile ai procedimenti della logica discorsiva, benché la serieta
dell’educatore comunque imponga, almeno in seconda battuta, di giustificare
discorsivamente le proprie intuizioni e sulla base di prove concrete™.

Ovviamente, le intuizioni dell’educatore sarebbero inutili se questi non riuscisse
poi ad utilizzarle per intervenire nei tempi giusti € con 1 mezzi adeguati sul processo
formativo. Per fare cio non bastano le regole pratiche che I’educatore elabora sulla scorta
della propria esperienza. Occorre piuttosto un tatto pedagogico difficilmente codificabile
in un elenco di massime di condotta.

Da ultimo, affinché I’educatore influisca in maniera decisiva sulla formazione del
giovane ¢ necessario che egli sia costante nella propria azione. La sua determinazione,

pero, non deve essere quella della forza coercitiva, bensi la perseveranza della dedizione

6 Cfr. SE, p. 61. Di tale atteggiamento Pestalozzi avrebbe dato una luminosa testimonianza; lo stesso
Kerschensteiner, del resto, ricorda di come negli anni in cui faceva il professore al ginnasio amasse
conversare con i propri allievi anche dopo la scuola oppure partecipare ad escursioni e attivita sportive con
loro, tanto da sentirne la mancanza durante le vacanze estive (cfr. GK, pp. 10-11).

°" Cfr. SE, p. 82.

% Cfr. SE, p. 70.
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che, in forza della sua superiorita morale e spirituale, sollecita costantemente il giovane
a ricercare il raggiungimento della propria personalita etica’.

Per esercitare questa autorita 1I’educatore deve dimostrare di avere egli stesso una
solida personalita fondata sui valori oggettivi. Non soltanto perché il desiderio di educare
sorge dall’esperienza personale dei valori, ma anche perché, dalla parte del discente, il
desiderio di imitare non puo nascere senza la testimonianza di una personalita che si ¢
lasciata conquistare dai valori®®. Questa la caratteristica distintiva dell’educatore ideale,
il quale mentre aiuta il discente a fare la piu varia e ricca esperienza del mondo ¢ a
riflettere su di essa utilizzando gli strumenti messi a disposizione della cultura, non puo
non testimoniare anche una certa visione del mondo, quella che anima la sua stessa
esistenza, tanto da dischiudere agli occhi dell’allievo una percorso di vita promettente che

vale la pena imitare®'.
2.3.3. La formazione degli insegnanti

Nell’ultimo capitolo del libro dedicato al profilo dell’educatore Kerschensteiner fa
alcune considerazioni interessanti sul percorso formativo riservato ai futuri insegnanti
della Volksschule (la scuola popolare, corrispondente grosso modo alla nostra scuola
primaria), utili per comprendere la sua visione pedagogica complessiva.

Giova qui ricordare che il capitolo in questione fu riscritto dall’autore nella terza
edizione del libro, datata 1930, a seguito del prolungamento in alcuni Ldnder tedeschi
dell’istruzione magistrale fino al livello universitario (precedentemente in Germania per
insegnare nella scuola primaria bastava il diploma). A riguardo il pedagogista di Monaco
¢ piuttosto esplicito nel dichiarare 1’inutilita dell’universita tedesca contemporanea ai fini
della formazione degli insegnanti, data la sua impostazione marcatamente teoretica.

L’uomo sociale cresce soltanto nell’agire sociale, una crescita che

naturalmente ¢ tanto piu felice, quanto piu viene illuminata dalla
conoscenza scientifica. In ogni caso, 1I’azione pedagogica, non matura

9 Cfr. SE, p. 67.

0 Cfr. SE, p. 77-78.

61 Cfr. CB, p. 226ss. L’educatore non deve essere un tipo «timoroso» che cerca con i divieti di impedire in
tutti i modi che il bambino commetta errori (cfr. CB 219ss), né incosciente, sullo stile raccomandato da
Ellen Key, criticato da Kerschensteiner perché pretende di educare lasciando che la personalita del bambini
si sviluppi senza freni (Cfr. CB 222ss).
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da processi di pensiero puramente razionali, come ’agire del giudice,
. . 62
del medico o del tecnico’".

Dunque, la competenza richiesta all’educatore, che certo non puo fare a meno di
una solida istruzione in ambito pedagogico, non si acquista tramite quella, ma puo solo
maturare attraverso la concreta esperienza educativa, la quale non avrebbe senso, se
I’educatore nutrisse in partenza un autentico amore pedagogico verso i giovani.

Per questo Kerschensteiner si dichiara favorevole all’istituzione delle c.d.
Pedagogische Akademien, corsi post-secondari di durata biennale o triennale per la
formazione degli insegnanti della scuola popolare (come era successo in Prussia grazie
all’iniziativa del Ministero dell’Istruzione di cui I’amico Spranger era consulente), purché
questi corsi: fossero orientati alla pratica come le scuole d’arte o 1 conservatori,
prevedessero un ultimo anno da trascorrere completamente in tirocinio presso una scuola,
fossero diretti da professori selezionati non soltanto per la preparazione scientifica, ma
anche per la vocazione educativa, e, infine, fossero organizzati in modo da creare delle
vere comunita di pratica fra gli studenti, secondo un modello didattico che 1 futuri

insegnanti avrebbero dovuto poi replicare nelle proprie classi®.

62 SE, p. 146.
5 Cfr. SE 150-151.
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Car. 1V

IL CONCETTO DI SCUOLA DI LAVORO

Finalmente, dopo aver illustrato la sua teoria dell’educazione, ¢ possibile
comprendere in che senso Kerschensteiner attribuisse al lavoro un valore formativo
preminente. A questo tema il nostro autore dedico la sua opera piu famosa: /1 concetto di
scuola di lavoro. 11 libro rispondeva alle critiche mosse dall’ispettore scolastico e
pedagogista Hugo Gaudig ad un intervento da lui fatto durante un convegno organizzato
nel 1911 dall’Unione per la riforma della scuola nella citta di Dresda. In quella
circostanza il pedagogista di Monaco aveva ribadito I’importanza del lavoro manuale
nella scuola, riproponendo idee gia espresse nel 1908 in un discorso commemorativo
tenuto a Zurigo in occasione del 162° anniversario della nascita di Pestalozzi.
Successivamente, 1’esigenza di chiarire meglio la funzione educativa del lavoro — a fronte
anche di alcuni clamorosi fraintendimenti della sua dottrina, specialmente da parte di chi
voleva applicarne frettolosamente i principi — lo spinse ad aggiungere un nuovo capitolo
alla sua opera, che ne costitui a partire dalla sesta edizione il nucleo teorico fondamentale.

L’ Arbeitsschule kerschensteineriana non ¢ la scuola professionale o la scuola di
completamento, ma la scuola tout court. Ogni scuola, infatti, dovrebbe basarsi su cio che
il pedagogista definisce «lavoro in senso pedagogico». Il lavoro disciplinato ¢ lo
strumento didattico migliore per abituare 1 giovani al cimento con i beni di cultura, quindi
per fare esperienza dei valori universali che in essi trovano oggettivazione e rafforzare
cosi gli imperativi della coscienza che ordinano di servirli in maniera incondizionata. Non
solo, il lavoro, se praticato in gruppo, ¢ anche il luogo dove si impara I’educazione civica,
ovvero il servizio alla comunita culturale custode dei valori. Il fatto che questo servizio
si attua in eta adulta principalmente nell’esercizio di una professione utile per sé e per gli
altri, conferma, ma solo come corollario, I’opportunita di mettere al centro dell’attivita

scolastica il lavoro e la formazione di tipo vocazionale che da esso solo puo scaturire.
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1. L’importanza del lavoro manuale a scuola

Il processo formativo scaturisce dall’incontro vivo con i valori, mediato dai beni
di cultura che di quei valori sono I’incarnazione. Affinché la fruizione dei beni di cultura
non sia superficiale e dia accesso ai valori, pero, € necessario che ci sia un vero interesse
nei loro confronti da parte del fruitore. Ora, poiché, come si € detto piu volte in queste
pagine, I’interesse affonda le sue radici nella sfera pulsionale dell’individualita e, come
attesta 1’esperienza, le pulsioni che agitano la maggior parte dei fanciulli e dei ragazzi li
spingono verso 1’azione, va da sé che la didattica delle scuole inferiori debbano fondarsi
sull’attivita pratica.

Kerschensteiner baso su questa convinzione la sua riforma della scuola popolare e
della scuola di completamento — in tal senso deve essere annoverato tra i fautori
dell’attivismo pedagogico — ed era persuaso, come dimostra il suo riordino dei programmi
per lo studio delle scienze naturali nel ginnasio, che occorresse adottare metodologie
didattiche attive anche con gli studenti delle scuole superiori, da cui pure ci si deve
aspettare lo sviluppo di una solida capacita di astrazione.

Questo perché — come insegnava Dewey — anche gli interessi intellettuali nascono
dalla pratica: senza un interesse pratico la mente del discente non si avventura nella
speculazione teorica'. Cid vale persino per i giovani tendenti alle Lebensformen
contemplative, spontaneamente piu inclini all’astrazione.

Proprio per questo Kerschensteiner, richiamandosi esplicitamente alla tradizione
pedagogica che da Rousseau andava a Pestalozzi, stabili che il lavoro manuale diventasse
una disciplina speciale nelle scuole di completamento (diversa a secondo della
professione degli studenti) e nelle scuole elementari (I’officina meccanica o di
falegnameria per i maschi, il giardinaggio o la cucina per le femmine)’; raccomandava
inoltre che I’attivita didattica delle scuole superiori fosse collegata, laddove possibile, a
compiti concreti.

Grazie alla sua forza “attrattiva”, soprattutto nei confronti delle Lebensformen
attive, che sono le piu comuni, il lavoro manuale € un’occasione propizia per esercitare

abilita manuali e intellettive (educazione formale) e cosi per avviare gli allievi

' J. Dewey, Interest and Effort in Education, pp. 82-83.

2 Cfr. BA, p. 28.
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all’esperienza viva dei valori assoluti (educazione assiologica). Dunque, «una scuola
pubblica, che deve insieme preparare a professioni intellettuali e manuali, ¢ male
organizzata se non ha nessun mezzo di sviluppare le inclinazioni e le capacita pratiche
dell’allievoy”.

Su questo punto occorre una precisazione. Qualsiasi lavoro, purché sia svolto in
maniera scrupolosa, anche se non richiede un intervento preponderante della teoresi, esige
il cimento con uno o piu oggetti culturali. Il falegname, anche se non conosce in maniera
chiara e distinta i principi teorici che la giustificano, deve pur sempre conoscere e seguire
una tecnica precisa tramandata dal gruppo professionale a cui appartiene. Chi si trova di
fronte ad un dilemma morale, anche se non elabora una riflessione filosofica attorno ai
principi generali dell’etica, deve prendere posizione rispetto al codice di condotta
raccomandato dalla comunita di appartenenza. Chi deve fare una scelta che implica un
giudizio estetico, anche se non tematizza in maniera esplicita i suoi motivi, deve fare i
conti con i canoni del gusto condivisi dalla socita ecc. Dunque, ogni lavoro, poste
determinate condizioni che verranno chiarite nel paragrafo seguente, ¢ di per sé
formativo, perché impone un confronto con i beni di cultura e tramite essi consente
I’accesso ai valori assoluti.

Se, poi, in forza del processo psicologico della diramazione I’interesse nutrito in
prima battuta verso un oggetto culturale teoreticamente “povero” utilizzato per
raggiungere uno scopo meramente pratico, si dirige verso gli aspetti teorici ad esso
correlati, allora lo sforzo iniziale potrebbe sfociare addirittura in un’attivita speculativa
(da manuale il lavoro diventa intellettuale). Tale sforzo, allora, richiedendo un confronto
con beni culturali sempre pit complessi e astratti favorisce un’esperienza ancora piu ricca
dei valori. Il suo punto di partenza rimane perd lo stesso: 1’attivita pratica «base non

soltanto di ogni vera arte, ma anche di ogni vera scienzay.

2. Il lavoro in senso pedagogico

Affinché il lavoro (manuale o intellettuale) propizi davvero 1’incontro formativo

con 1 valori devono verificarsi alcune condizioni: altrimenti non ¢ possibile parlare di

3 BA, p. 24.
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«lavoro in senso pedagogico». A partire dalla sesta edizione de /I concetto della scuola
di lavoro (1925), Kerschensteiner senti 1’esigenza di precisare questo concetto, avendo
notato che alcuni riformatori scolastici entusiasmati dalla sua apologia del lavoro manuale
a scuola avevano clamorosamente frainteso la sua idea di Arbeitschule.

Per il pedagogista di Monaco, se ¢ vero che non puo esserci educazione senza
attivita, tale attivita per essere formativa deve implicare un impegno da parte dell’allievo,
deve cio¢ comportare uno sforzo del carattere. Contrariamente a tanta parte dell’attivismo
contemporaneo (Kerschensteiner critica, ad esempio, il metodo montessoriano)*, egli
nega che un’attivita sia formativa perché consente allo spirito di esprimersi
spontaneamente’. Al contrario, lo ¢ quando chiede, attraverso il lavoro, di obbedire
volontariamente ai valori oggettivi®. Lavoro in senso pedagogico ¢ solo un’attivita che
esige una disciplinata «spirituale», una trasformazione dell’individualita in personalita
etica mediante uno sforzo dell’intelletto e della volonta. In tal senso, né il gioco (attivita
intellettuale senza disciplina interiore, perseguita solo per la soddisfazione che procura),
né¢ il lavoro meccanico routinario (attivita disciplinata senza coinvolgimento
dell’intelligenza) sono veramente formativi.

La disciplina spirituale implicata in ogni lavoro propriamente pedagogico ¢ la
stessa richiesta al ragionamento, nella concatenazione logica delle sue fasi, affinché si
possa parlare di pensiero corretto (cfr. Par XXX, Cap. II, Parte II): coscienza del

problema, proposito, esecuzione e autoesame (cosa ho fatto, come e perché)’.

* Cfr. Prefazione del 1925 alla sesta edizione de Il concetto di scuola di lavoro: «Scuola di lavoro non vuol
dire lasciar crescere proprio cosi come lo sviluppo porta da sé, ma sottoporre la volonta
incondizionatamente alla legge delle cose».

> Quello delle scuole montessoriane & solo un «lavoro in senso psicologico» per il pedagogista di Monaco
(cfr. BA, p. 55). Come ¢ facile intuire, Kerschensteiner tendeva a svalutare anche la funzione educativa del
gioco infantile, non conoscendo i risultati della nascente psicologia dell’eta evolutiva. L’attivita mentale
del bambino era da lui considerata secondo il paradigma adulto, rispetto al quale risultava necessariamente
manchevole. L’attivita del bambino sarebbe semplicemente «giuoco senza mira» o al massimo, dal secondo
anno in su, «giuoco regolare con preciso fine e scopo». In ogni caso, non sarebbe formativa, perché non
richiede un vero dominio della volonta (BA, p. 50). Anche per Dewey del resto la pura attivita diventava
formativa, solo nel momento in cui la posticipazione dello scopo a cui tale attivita mira avrebbe obbligato
la mente a riflettere sulle singole azioni da compiere per raggiungerla, trasformandosi quindi in un “lavoro”
intellettualmente impegnativo (Cfr. J. Dewey, Interest and Effort in Education, p. 79).

Kerschensteiner criticava anche il concetto di lavoro educativo propugnato dal Gaudig, pedagogista che
aveva contestato la sua visione di Arbeitsschule. 11 Gaudig intendeva il lavoro pedagogico come attivita
spirituale che perfeziona 1’io portando alla realizzazione della sua idealita, definizione di cui
Kerschensteiner contestava il formalismo: 1’idealita a cui dovrebbe mirare il processo formativo ¢ vuota,
se non ¢ messa in relazione ai valori obbiettivi che il singolo ritrova nella comunita culturale a cui appartiene
e che egli deve incarnare nelle proprie azioni concrete.

6 Cfr. BA, p. 33.

7 Cfr. BA, pp. 35.56.

187



Kerschensteiner cerca di dimostrare, attraverso tre esempi differenti, come tale disciplina
non sia soltanto un fatto mentale, ma corrisponda in realta ad uno sforzo della volonta e
quindi abbia un carattere morale. La risposta ad una richiesta di soccorso (compito
morale), la costruzione di un casotto per uccelli (compito tecnico), la traduzione di un
testo scritto in una lingua antica (compito teorico)®, chiedono alla volonta di adeguarsi ai
beni raccomandati dalla cultura di appartenenza — rispettivamente: le pratiche
socialmente riconosciute della carita, le tecniche tramandate per la lavorazione del legno,
il sistema linguistico condiviso. Questo adeguamento ¢ formativo nella misura in cui il
conflitto tra le varie pulsioni dell’individualita che accompagna ogni risoluzione pratica
«lasciano nell’anima un “engramma”, un segno, una disposizione, una traccia: tale traccia
diviene, in tutti i casi futuri di genere simile, di nuovo efficace [...] Ogni lotta della volonta
seriamente condotta ci rende piu forti per ’eventualita di altre lotte, ogni accurata e
ponderata produzione di lavoro ci rende piu capaci per altro lavoro simile, ogni esercizio
logico di traduzione ci porta in qualche misura a tradurre piu abilmentey.

In questo modo I’individualita si conforma ai valori (di bonta, di verita, di bellezza
ecc) implicati nei beni culturali con i quali entro in contatto. Il rigore con cui la volonta
vi si adegua le consente poi di assumere cid che nel ragionamento di Kerschensteiner
sembra essere 1’habitus morale per eccellenza, 1’oggettivita: «uno dei mezzi per
I’assolvimento perfetto [del compito] ¢ sempre ’accurata riflessione che precede e
accompagna ogni singolo inizio. Il pensiero oggettivo, vale a dire il pensiero logico, si
accompagna sempre a ogni lavoro in senso pedagogico»’.

Qui emerge in tutta chiarezza il logicismo di Kerschensteiner, matematico di
formazione, che conferma, nonostante i suoi tentativi di valorizzare il contributo della
sfera pulsionale in ordine alla formulazione delle intenzioni della volonta,
I’intellettualismo dai suoi riferimenti pedagogici e filosofici. Francamente pare un po’
riduttivo identificare il rigore morale dell’'uomo formato con il rigore logico di chi sa dare
seguito in maniera conseguente alle proprie intenzioni conformi ai valori.
Kerschensteiner non considera la dimensione drammatica della liberta, che viene a capo
delle sue stesse intenzioni solo al termine di una vicenda. Da neokantiano egli riconduce

le intenzioni buone agli imperativi morali istallati nella coscienza come leggi apriori e fa

§ Cfr. BA, pp. 35-47.
’ Cfr. BA, p. 51.
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dipendere la fedelta a quegli imperativi dalla volonta forte che non si lascia distogliere
dai suoi propositi dalle pulsioni avverse dell’individualita e si pud addestrare attraverso
la disciplina (formale) del carattere. Il ruolo svolto dall’incontro vivo con 1 valori per la
maturazione della personalita etica ¢ solo affermata in maniera allusiva, non viene
indagata fenomenologicamente. Di conseguenza, la formazione viene descritta come il
processo meccanico dell’abitudine che lascia un segno nel carattere conformandolo ai
valori.

Del resto, Kerschensteiner non vuole fare una fenomenologia della volonta. 11 suo
intento ¢ quello di trasferire in pedagogia la morale kantiana, secondo cui Deticita
dell’agire si misura in base all’universalita della massima che lo guida. Di conseguenza,
egli identifica la condizione dell’'uomo formato con la capacita di «porre il valore
obiettivamente pregevole», cio¢ universalmente valido, «sempre al di sopra di quello
pregevole soggettivamente». Allora, per usare un esempio tratto dal contesto scolastico,
uno studente dimostra di essere formato quando traduce scrupolosamente un brano per il
valore che la bellezza o la correttezza della traduzione hanno in sé e non per i vantaggi
che ne potrebbero ricavare (lode degli insegnanti, ricompensa dei genitori ecc)'’.

Ricapitolando, lavoro pedagogico puo essere sia un’attivita spirituale, il cui scopo
¢ dare forma ai contenuti di coscienza (la traduzione di un brano scritto in una lingua
antica oppure il soccorso prestato nella notte ad una persona che chiede aiuto), sia
un’attivita fisica, il cui scopo ¢ dare forma al mondo materiale, implicando pur sempre
una trasformazione dello spirito (la costruzione di un casotto per uccelli). In entrambi 1
casi questa attivita propizia un atteggiamento sempre piu oggettivo, la sottomissione ai
valori assoluti, dove gli interessi egocentrici sono vinti da quelli eterocentrici. Il lavoro
pedagogico presuppone, come abbiamo visto, il rigore “logico” che si manifesta nella
costante verifica della congruenza tra valore e sua realizzazione, richiede dunque uno
sforzo spirituale faticoso, ma anche «una lealta verso se stessi», visto che i valori
corrispondono agli imperativi della propria coscienza. Cid spiega perché ogni lavoro
davvero formativo sia accompagnato dalla «gioia» che nasce dal veder realizzarsi nelle

proprie opere i valori oggettivi, ciog, in ultima istanza, la propria intima vocazione'".

0 Cfr. BA, p. 49.
' Cfr. BA, p. 54.
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3. Il metodo della scuola di lavoro

Le precisazioni riguardo al valore formativo del lavoro consentono a
Kerschensteiner di chiarire meglio anche il metodo della Arbeitschule, evidenziando la
distanza fra la sua concezione e le derive prese da molti imitatori delle sue riforme.

Scuola di lavoro non significa collegare estrinsecamente una qualsiasi attivita
manuale all’insegnamento tradizionale. Poiché il lavoro ¢ formativo solo quando
favorisce I’adeguamento del carattere alla disciplina dettata dai beni di cultura in cui si
riflettono 1 valori oggettivi, non basta — dice Kerschensteiner — costruire castelli medievali
o intagliare il legno secondo uno stile architettonico antico per insegnare la storia; né
serve I’illustrazione figurata dei poemi epici o dei racconti biblici per comprendere a
fondo il senso di quei testi letterari'®.

Semplici occupazione manuali senza riguardo alle sottili connessioni
psichiche e spirituali obiettive, attuantisi dentro al corso stesso del
processo d’attivita, e senza riguardo al sistematico addestramento della
volonta e alla chiarezza del giudizio con quelle congiunti, non sono,

[...], un carattere distintivo di quella scuola che noi vogliamo chiamare
scuola del lavoro.

Certo, talvolta, I’attivita lavorativa genericamente praticata puod aiutare
I’insegnante a rendere i contenuti del proprio insegnamento piu chiari, a vivacizzare la
lezione, a stimolare I’attenzione ecc, ma solo quando «l’attivitd manuale a servizio
dell’elaborazione di certi beni di cultura venga trattata come strumento sistematico
dell’educazione della volonta e dell’affinamento del giudizio, [...], secondo la natura della
cosa e [...] dello spirito, soltanto allora essa fornira un nuovo elemento educativo»'.

In questa prospettiva, mette in pratica davvero 1 principi della scuola di lavoro

Chi dalle narrazioni contemporanee o da altre fonti, o anche solo dalla
lettura di scritti storici del presente, fa, con lavoro personale, ricavare
conoscenze storiche, chi, lasciando agli scolari di riplasmare
drammaticamente, in forma legata o slegata, delle poesie, ne fa piu
profondamente vivere e comprendere a questi scolari il contenuto, chi

nella comunita del lavoro crea occasioni per coltivare la delicatezza di
sentimento nei rapporti scambievoli tra gli scolari, chi guida gli scolari

12 Cfr. BA, p. 80.
5 BA, p. 86.
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nel penetrare, anche con tentativi propri, nell’intimo delle leggi fisiche,
chimiche, biologichex»'*.
Per fare cid — osserva Kerschensteiner — servono alcuni accorgimenti didattico-
organizzativi. Anzitutto, 1’educatore deve considerare 1’indole dell’allievo, la sua
individualita. Infatti, se ¢ vero che «solo nella conquista personale si sviluppano abitudini

spirituali e morali, che noi apprezziamo tanto nell”uomo “formato”» ">

, tale conquista non
avviene se non c¢’¢ interesse da parte del discente e ’interesse — come ¢ stato detto nel
capitolo precedente — dipende dalle inclinazioni individuali. Le attivita didattiche
proposte all’allievo devono quindi lasciare spazio alle sue inclinazioni migliori, affinché
diventino il traino della sua crescita personale.

Ci0 significa che la scelta dei contenuti di insegnamento non deve rispondere ad
una logica enciclopedica, ma al contrario dev’essere tarata sulle esigenze formative del
discente. Kerschensteiner consiglia, rifacendosi ad esperienze didattiche innovative fatte
da alcuni riformatori scolastici tedeschi, di organizzare le classi in gruppi di lavoro
elettivi'®. Qui sta lo spazio di «liberta» che I’intervento educativo deve riconoscere alla
persona in formazione'”.

Oltre a ci0, I’educatore deve catturare I’interesse dell’allievo mettendolo di fronte
a compiti reali calati in situazioni concrete: solo mettendo gli scolari di fronte a problemi
significativi, si puo sollecitare il loro interesse, fare dell’apprendimento un’esperienza
vitale e quindi davvero formativa'®.

Per altro verso, se ¢ vero che la didattica non puo trascurare 1’indole dell’allievo,
allo stesso deve basarsi sulla struttura spirituale dei beni culturali utilizzati per formare il
giovane. Altrimenti, si negherebbe il principio pedagogico secondo cui I’educazione
corrisponde al disciplinamento della volonta, in ossequio ai valori assoluti, attraverso il
cimento pratico con i beni di cultura che quei valori incarnano. In questo senso, si puo
dire che il processo formativo soggiace all’«autorita» dei beni di cultura®.

A questo punto, dovrebbe risultare chiaro il motivo per cui Kerchensteiner rifiuta

il principio didattico herbartiano della concentrazione. Troppo estrinseco, perché basato

' BA, p. 81.

'S BA, p. 82.

' Cfr. BA, p. 77.

7 Cfr. AF, pp. 74ss.
'8 Cfr. BA, p. 111.
19 Cfr. AF, pp. 28ss.
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su un’organizzazione del materiale d’insegnamento definita astrattamente
dall’insegnante secondo una sistematica che non ¢ sufficientemente rispettosa
dell’individualita dell’allievo né della struttura spirituale dei beni culturali®’.

Un’altra raccomandazione didattica fatta da Kerschensteiner — presente gia nei suoi
scritti programmatici € da lui attuata a Monaco — ¢ 1’organizzazione della scuola in
comunita di lavoro, sul modello delle scuole fondate da Dewey a Chicago ¢ New York e
delle Landerziehungsheime (residenze educative in campagna) fondate da Lietz in
Germania. Nel gruppo di lavoro gli allievi imparano a mettersi al servizio della causa
comune, come nelle associazioni libere. Tutte le associazioni, infatti, richiedono il
sacrificio dei propri membri nell’interesse del collettivo, pena lo scioglimento del
sodalizio. Anche quando il singolo vi entra spinto da motivi egoistici, alla fine, per una
sorta di «benedizione del lavoro comune» 1 suoi interessi egocentrici si orientano verso
fini eterocentrici’'. Per il neokantiano Kerschensteiner questo atteggiamento & gia I’inizio
dell’eticita: sacrificare cio che appare soggettivamente pregevole, per mettersi al servizio
di ci0 che ¢ valido inter-soggettivamente (cio¢ all’interno del gruppo di appartenenza), ¢
il primo passo verso 1’assunzione di un comportamento pienamente oggettivo, quello di
chi si mette al servizio dei valori assoluti a prescindere dagli interessi particolari
(individuali o di gruppo). Passaggio comunque non scontato che richiede appunto
un’attivita educativa intenzionale: il lavoro in senso pedagogico.

L’esperienza della comunita di lavoro, dunque, ¢ propedeutica a qualsiasi sforzo
formativo successivo: «solo il puro servizio mette in esercizio le energie dell’auto-
formazione»”?, ma & anche — come & ovvio — il contesto ideale per far sbocciare nei ragazzi
il senso civico, purché 1’organizzazione della comunita di lavoro sia affidata, nei limiti
del possibile tenendo conto del loro grado di maturita, all’autogoverno degli studenti.
Affidare alla responsabilita degli allievi 1’organizzazione di alcune attivita scolastiche
(non solo il lavoro in officina, ma anche I’ordine dei locali e ’approvvigionamento dei
materiali 0 ancora le gestione di assemblee per decidere sulle questioni disciplinari®) &

un altro tratto distintivo della scuola di lavoro kerschensteineriana. Con Dewey,

20 Cfr. BA, pp. 108-109.

21 Cfr. CB, pp. 277-280.

22 CB, p. 278.

2 Kerschensteiner decrive con dovizia di particolari un esempio reale di questo tipo di assemblee
nell’appendice di AF, pp. 125ss)
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Kerschensteiner era convinto che I'impegno dei giovani nelle attivita di gruppo
autogestite fosse la via piu sicura per sviluppare le virtu civiche secondo il principio per
cui «la scuola non puo preparare alla vita sociale se non riproduce, in se stessa, la
condizioni tipiche della vita in societa». Pretendere di insegnare 1’educazione civica senza
la pratica & come voler di insegnare a nuotare stando fuori dall’acqua®”.

Il lavoro scolastico organizzato in comunita e basato sull’auto-governo degli
allievi, sia esso professionalmente orientato (come nelle scuole di completamento) o no
(come nella scuola popolare e nella scuola secondaria generalista) realizza il fine della
formazione in generale e quello dell’educazione civica in particolare, cio¢ abitua il
singolo a sviluppare un atteggiamento sempre piu oggettivo, obbedendo agli imperativi
categorici che derivano dai valori, che nelle loro forma piu generale suonano cosi: «mettiti
al servizio della verita» (il rigore logico) e «sii utile alla comunita» (1’atteggiamento

eterocentrico)”.

4. La missione della scuola pubblica

Educazione civica, formazione dell’uomo in generale e formazione professionale
si saldavano insieme in una visione coerente fin dai primi scritti di Kerschensteiner, a
dimostrazione del fatto che le opere pedagogiche successive erano il tentativo di
giustificare sul piano teorico le sue intuizioni originarie maturate sul campo dall’uomo di
scuola.

Come ¢ stato detto nella prima parte della tesi, la sua riforma della scuola di
completamento cercava di rispondere contemporanecamente a due esigenze: garantire
un’educazione adeguata ai giovani delle classi popolari, ormai privi — specialmente nelle

grandi citta — del sostegno un tempo garantito dalle relazioni comunitarie tipiche della

2% J. Dewey, Moral Principles, p. 14. Anche Paul Natorp, autore che esercitd un certo influsso su
Kerschensteiner, aveva ribadito questo stesso principio (cfr. P. Natorp, La pedagogia sociale. Teoria
dell’educazione alla ragione nei suoi fondamenti sociali, Suana Edizioni, Bari 1977, p. 238). Tuttavia, il
filosofo di Marburgo inseriva le sue considerazioni sull’importanza delle attivita gruppali nell’educazione
dei giovani, nel quadro di una riflessione complessiva sulla funzione dei rapporti sociali in ordine alla
formazione del singolo, piu perspicua e persuasiva rispetto ai fugaci accenni fatti da Kerschensteiner. Per
Natorp ¢ scorretto rappresentare la formazione come un processo individuale: il singolo si forma perché ¢
sollecitato dalle attese elevate da altri nei suoi confronti in virtu di una comunanza spirituale (P. Natorp.
La pedagogia sociale, pp. 90ss).

> CB, pp. 203-204.
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societa pre-industriale; favorire la loro integrazione sociali di cittadini, scongiurando la
creazione di sacche di marginalitd urbana potenzialmente eversive. L’intuizione di
Kerschensteiner fu quella di rispondere a entrambe le esigenze mediante la formazione
professionale.

Per quanto riguarda il legame fra formazione umana generale e il lavoro, si ¢ gia
detto abbondantemente nelle pagine precedenti: per Kerchensteiner «la formazione
professionale & la via d’accesso alla formazione dell’uomo in generale»”°. La connessione
fra educazione civica e formazione professionale si spiega invece alla luce della sua
concezione della professione come servizio reso alla comunita di appartenenza. D’altra
parte, poiché il servizio alla comunita e anche servizio ai valori che essa custodisce, nel
momento in cui il singolo si inserisce come membro attivo nell’organismo statale tramite
I’esercizio scrupoloso e competente della professione, egli trova «non solo una bella e
degna attivita, ma anche una preziosa condizione al suo proprio perfezionamento
morale»””.

Fatta questa premessa, non dovrebbe stupire il fatto che per Kerschensteiner «il
fine della scuola pubblica di Stato, e quindi [il] fine dell’educazione in generale, [sia]
quello di educare utili cittadini». L’uomo formato e il cittadino utile si sovrappongono.
Non ha senso chiedersi se la scuola debba occuparsi dell’educazione dei singoli come
persone oppure come membri attivi della comunita: infatti, la personalita non puo
crescere senza il contesto culturale della comunita e viceversa la comunita non puo
progredire senza il perfezionamento morale delle singole persone™.

Tale affermazione riposa su un’evidenza incontestabile: 1 beni formativi (cio€ 1
beni di cultura), attraverso cui il singolo puo fare esperienza dei valori assoluti, sono
accessibili esclusivamente all’interno del contesto comunitario, allora lo sviluppo
culturale della comunita non puo che favorire il perfezionamento dei singoli.

D’altra parte, la sovrapposizione tra educazione della persona e formazione del
cittadino pare avere una ragione piu profonda: il servizio concreto a vantaggio dello Stato,
custode attraverso le leggi e le istituzioni dei beni di cultura che riflettono i valori in cui

la comunita si identifica, ¢ 1’unica via percorribile mediante la quale il singolo puo

2GS, p. 48.
2T BA, p. 8.
2 GA, p. 182.
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sperimentare ai valori assoluti. L’idea che la persona possa trovare individualisticamente
le forme concrete del proprio perfezionamento & velleitaria®.

Coerentemente con queste convinzioni, Kerschensteiner declina il fine della scuola
pubblica in tre obiettivi fra loro concatenati. Primo: la formazione professionale, grazie
alla quale ciascuno impara a svolgere una specifica funzione nell’organismo statale, ma
anche ad obbedire alla disciplina del lavoro, che la disciplina dell’oggettivita. Secondo,
la moralizzazione della formazione professionale: per abituare ciascuno a considerare la
professione (Beruf) un ufficio che non va esercitato soltanto ai fini del proprio
sostentamento ¢ della propria affermazione morale, ma anche nell’interesse
dell’organismo dello Stato, che ¢ il risvolto etico dell’oggettivita. Terzo, il miglioramento
etico dell’organismo statale. L’educazione deve far crescere nei giovani I’inclinazione e
la forza necessarie a promuovere lo sviluppo dello Stato stesso™". Allora, buon cittadino
¢ colui che esprime la propria personalita etica nell’esercizio competente e scrupoloso
della professione con I’intenzione di contribuire in questo modo al progressivo
miglioramento della propria comunita.

Su questo punto la dottrina pedagogica di Kerschensteiner mostra senz’altro il suo
profilo piu problematico. L’impressione che essa possa essere strumentalizzata per
giustificare un’educazione asservita agli scopi di uno Stato autoritario diventa piu che un
semplice sospetto, se si considera 1’apprezzamento che ottenne per esempio in Italia
durante il regime fascista’'. Detto questo, occorre forse relativizzare alcune sue
affermazioni che il lettore contemporanco fatica ad accettare. Indubbiamente
Kerschensteiner risentiva della Stimmung culturale della Germania guglielmina, quando
lo stato tedesco aveva ancora forti connotati autoritari. D’altra parte, la sua visione del
mondo e della scuola, come dimostra anche la sua militanza politica era meno reazionaria
di quella di molti suoi contemporanei.

In ogni caso, lo Stato a cui pensa Kerschensteiner non ¢ quello che si da

storicamente, bensi lo Stato etico®” — su questo il nostro autore & molto chiaro — ossia la

? Questa era un’idea che era stata enunciata in maniera chiara dal Natorp (cfr. P. Natorp, La pedagogia
sociale, p. 96).

3% Un altro argomento gia affrontato da P. Natorp, La pedagogia sociale, p. 239.

U AA. VV., Il lavoro produttivo nella Carta della scuola. Conferenze di G. de Ruggiero, R. Resta, G. Calo,
M. Casotti, N. Padellaro, M. Mazza, I. Picco, L. Volpicelli. Con una lezione conclusiva dell’Eccellenza
Giuseppe Bottai, D’ Anna, Messina 1940.

32 Cfr. BA, p. 13.
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comunita di cultura e di diritto che, organizzandosi in modo da garantire un giusto
equilibrio tra gli interessi privati, custodisce 1 valori oggettivi e tende alla loro massima
realizzazione. In quest’ottica, essere utile allo Stato etico significa servire i valori
oggettivi che esso rappresenta e tutela, non lo Stato come apparato.

A sgomberare il campo da ogni equivoco a riguardo ¢ l’insistenza con cui
Kerschensteiner ribadisce il suo concetto di formazione. L’uomo formato ¢ una
personalita etica autonoma. La sua eticita consiste nella adesione incondizionata ai valori
assoluti, non ai beni di cultura, pur sempre relativi, raccomandati dalla comunita. E vero
che quei beni sono lo strumento per accedere ai valori, d’altra parte, di quei valori essi
rappresentano solo un’attuazione imperfetta — anche su questo Kerschensteiner ¢
piuttosto esplicito. L’autonomia etica della persona formata consiste appunto nella liberta
di contestarli, se ¢ necessario, per il miglioramento della comunita stessa™. Allora, ¢
chiaro come il buon cittadino a cui pensa Kerschensteiner non puo essere I'uomo
asservito all’ordine costituito.

Questa precisazione chiarisce meglio anche il senso della scuola di lavoro. Essa
adopera il lavoro come metodo didattico e ha una chiara missione professionalizzante,
tuttavia non ¢ tale, perché aiuta a sviluppare le tecniche che potrebbero tornare utili in
futuro al lavoratore (ad esempio, le abilita di calcolo acquisite attraverso un compito di
tipo tecnico). Come gia detto, il suo valore consiste sesmmai nel rafforzare «I’abitudine a
metodi onesti di lavoro, a una sempre maggiore accuratezza, penetrazione e avvedutezza,
e nel destare la vera gioia del lavoro»’*. Soprattutto, attraverso lo sforzo richiesto dal
lavoro coscienzioso, la volonta del discente sviluppa quella forza che consente di fare
propri i beni culturali senza 1 quali non ¢ possibile sperimentare i1 valori. Per tornare
all’esempio, senza gli esercizi di calcolo richiesti per la soluzione di un compito tecnico,
con I’educazione del carattere che lo sforzo (in questo caso mentale) da essi richiesto
esige, gli alunni non si approprierebbero pienamente dei concetti matematici e quindi dei
valori di esattezza, verita ecc che tali concetti incarnano®’.

Allora, il fine ultimo della scuola non puo essere la preparazione del futuro

lavoratore o dello specialista in un particolare settore, ma la crescita spirituale dell’'uomo

33 Cfr. SE, pp. 58ss.
3 BA, p. 28.
% Cfr. BA, p. 88.
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(attraverso 1’abitudine all’oggettivita) e dell’intera comunita, che poi procedono di pari

passo. Non a caso, Kerschensteiner afferma che la scuola non puo essere formativa, se

non sente se stessa come un mezzo del fine generale, cioé quello di
condurre lo Stato di fatto alla sua condizione ideale di Stato di diritto e
cultura. [...] Appena la scuola si senta mezzo d’un altro fine, appena
essa si proponga, ad esempio, fini puramente scientifici, puramente
artistici, puramente religiosi, puramente economici, commerciali,
tecnici, cio¢ fini singoli, che non possono costituire il fine piu alto per
ciascuno dei suoi scolari, ne soffre sempre anche la stessa preparazione
professionale.

Per Kerschensteiner 1’educazione attraverso il lavoro, didatticamente la piu

efficace, ¢ allo stesso tempo formazione professionale, morale e civica.

3% BA, p. 21.
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CONCLUSIONI

KERSCHENSTEINER IERI E OGGI

Dopo aver ricostruito il processo genetico che ha portato il sistema duale tedesco
ad assumere la configurazione attuale e aver presentato I’opera riformatrice e intellettuale
di Georg Kerschensteiner, ¢ possibile finalmente rispondere alle domande formulate
all’inizio di questa indagine. L’ispettore scolastico e pedagogista di Monaco ¢ stato
decisivo per lo sviluppo della formazione professionale in Germania? Quali delle sue
riflessioni sono valide ancora oggi?

La risposta alla prima domanda ¢ senz’altro affermativa: il suo contributo ¢ stato
decisivo per I’affermazione dei principi didattici e organizzativi che ancora oggi ispirano
il funzionamento del sistema duale. Per rispondere alla seconda, invece, occorre fare una
distinzione. La pedagogia di Kerschensteiner ¢ chiaramente figlia del suo tempo: non
tutto di essa si puo conservare. D’altra parte, se ¢ vero che alcuni principi fondamentali
da lui formulati in merito all’organizzazione scolastica non sono ancora stati smentiti, cio

significa che molte delle sue intuizioni di educatore rimangono ancora oggi valide.

1. Kerschensteiner alle origini del sistema duale tedesco

Gli storici della scuola e i sociologi che si sono interessati della formazione
professionale in Germania sono concordi nel riconoscere il debito del sistema duale
tedesco nei confronti dell’opera del riformatore scolastico e pedagogista di Monaco. Pare
tuttavia un po’ eccessiva e fuorviante la posizione di Winch che presenta Kerschensteiner
addirittura come il «fondatore» del sistema duale'. Anzitutto, perché I’idea di fondazione
presuppone un atto fondativo, mentre — come si € visto — la genesi del sistema duale fu
un processo prolungato nel tempo (tutt’al piu, si puo parlare di una «fase fondativa» in

cui Kerschensteiner avrebbe giocato un ruolo di primo piano). In secondo luogo, perché

' Cfr. C. Winch, Georg Kerschensteiner: Founding the Dual System in Germany in «Oxford Review of

Educationy, 2/2006.
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tale atto implicherebbe un’intenzionalita diretta a creare la cosa fondata, ovvero il sistema
duale cosi come lo conosciamo adesso, una realta mai conosciuta dal pedagogista di
Monaco, morto nel 1932 ben trentasette anni prima dell’approvazione della legge che
ancora oggi disciplina quel sistema. Da ultimo, perché I’indagine storica impedisce di
ricondurre la nascita del sistema duale all’azione di un singolo uomo, come fa pensare
I’articolo di Winch, ma suggerisce la concomitanza di molteplici fattori. Oltre tutto —
come ¢ stato documentato in queste pagine — risulta difficile trovare un collegamento
diretto fra I’atto giuridico che ha istituito formalmente il sistema duale (I’approvazione
nel 1969 della BBiG, la prima legge organica sull’apprendistato valida in tutta la
Germania) e I’opera di Kerschensteiner, il cui pensiero alla fine degli anni Sessanta era
ritenuto oramai superato.

Ma, allora, se il debito del sistema duale tedesco nei confronti di Kerschensteiner
non puo essere interpretato come il rapporto fra un’istituzione e il suo fondatore, perché
continuiamo ad associarli? La questione si chiarisce subito, se, in una prospettiva storico-
genetica, consideriamo il fatto che la BBiG non invento un sistema formativo dal nulla,
ma fu piuttosto una sintesi delle regole e delle prassi in materia di apprendistato elaborate
in Germania nei decenni precedenti alla sua promulgazione®. Fu in questa fase, anteriore
al definitivo consolidamento del sistema duale, che il nostro autore contribui in maniera
decisiva a creare consenso attorno ad alcune idee sulla formazione professionale, le quali
nel suo sviluppo successivo non solo furono confermate, ma hanno rappresentato e
continuano a rappresentare punti di riferimento imprescindibili per la sua organizzazione.

Come si ¢ visto, I’ispettore scolastico e pedagogista di Monaco sostenne la
necessita di restaurare I’apprendistato tradizionale per rilanciare un modello di
formazione professionale basata sulla pratica lavorativa (primo pilastro dell’odierno
sistema duale). Per farlo egli inaugurd un tipo di scuola per apprendisti incentrata
sull’esperienza professionale dei giovani che anticipava la futura Berufsschule tedesca
(secondo pilastro del sistema duale).

Le sue idee non erano del tutto originali: «la Berufsschule ha diversi padri e madri»
in Germania. Il merito di Kerschensteiner fu quello di averle sviluppate con rigore e

sistematicita approfondendone le ragioni pedagogiche e di averle divulgate attraverso

2 E la tesi sostenuta da W.-D. Greinert, Geschichte der Berufsbildung in Deutschland in R. Arnold -
A. Lipsmeier (edd.), Handbuch der Berfusbildung. 2. Uberarbeitete und aktualisierte Auflage, VS Verlag,
Wiesbaden 2006, pp. 499-508.
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un’instancabile attivita di pubblicista e conferenziere®. Egli riusci cosi a formulare con
maggior chiarezza rispetto ad altri i principi sulla base dei quali doveva essere organizzata
la formazione professionale degli apprendisti. Tali principi sono nella sostanza rispettati
ancora oggi e contribuiscono a caratterizzare 1 tratti essenziali del sistema duale tedesco

individuati all’inizio della presente indagine (par. 5, cap. I, parte I).

1.1. Una governance di tipo cooperativo

Kerschensteiner capi anzitutto che la buona riuscita dell’apprendistato dipendeva
dall’integrazione tra la formazione pratica degli apprendisti, erogata in maniera piu o
meno intenzionale sul luogo di lavoro, e le attivita didattiche offerte dalle scuole di
completamento e che il buon funzionamento di queste scuole esigeva una stretta
collaborazione fra le corporazioni e I’amministrazione pubblica.

In qualita di ispettore scolastico della citta di Monaco egli seppe realizzare
concretamente questa collaborazione: stabili che I’amministrazione cittadina mettesse a
disposizione gli edifici e pagasse gli insegnanti delle scuole e che le corporazioni fossero
coinvolte nella programmazione dell’offerta formativa degli istituti. Le imprese, oltre ad
incoraggiare 1 propri apprendisti a frequentare le lezioni, furono incoraggiate ad offrire
attrezzature, macchinari e professionisti esperti per 1’insegnamento delle materie
tecniche.

La ricerca di questa sinergia era dettata dal buon senso — era infatti naturale che le
associazioni di categoria si preoccupassero della formazione dei giovani destinati a
lavorare nel proprio settore — ma anche dall’assenza di pregiudiziali nei confronti del
lavoro. Poiché Kerschensteiner non concepiva I’istruzione scolastica come una
sospensione dell’esperienza lavorativa — quasi fosse necessario strappare i giovani dalle
aziende per formarli meglio, secondo I’implicita convinzione che la vera educazione
avviene fuori dal lavoro — ma, pur volendo correggere i limiti di una formazione affidata
esclusivamente alle aziende, ritenne opportuno coinvolgere le imprese nella costruzione

dei percorsi formativi degli apprendisti.

> Elatesidi A. Lipsmeier, Vaterscahfisklage: Ist Kerschensteiner oder Pache der Vater der Berufsschule?

in E. Wuttke (ed.), Was heifit und zu welchem Ende studieren wir die Geschichte der Berufserziehung?
Beitrdge zur Ortsbestimmung an der Jahrhundertwende, Festschrift fiir Manfred Horlebein, Opladen,
Farmington Hills (MI) 2010, pp. 129-143.
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Piu in generale, dietro questa visione collaborativa stava anche una precisa
concezione della responsabilita sociale dei corpi intermedi all’interno dello Stato. Per
Kerschensteiner I’impegno da parte di tutti nel perseguimento degli obiettivi comuni
rappresentava una condizione imprescindibile per il progresso dello Stato. Per garantirne
la prosperita occorreva dunque che i1 vari gruppi mediassero tra la difesa dei propri
interessi particolari e la promozione degli interessi collettivi. Nel caso specifico
dell’apprendistato, le corporazioni, mentre perseguivano legittimamente gli interessi
della categoria (formare la manodopera che in futuro avrebbe soddisfatto 1 fabbisogni
delle proprie imprese), non dovevano perdere di vista la finalita pubblica

dell’apprendistato: la formazione dei giovani come persone e professionisti completi.

1.2. Una visione ampia di professionalita e il carattere vocazionale della formazione

Per Kerschensteiner, quindi, la formazione professionale avrebbe dovuto
propiziare la crescita integrale degli apprendisti, andando ben oltre il mero
addestramento, come avveniva per i garzoni di bottega o per gli operai della catena di
montaggio, preparati ad eseguire soltanto compiti semplici e ripetitivi; piuttosto, doveva
favorire la sviluppo di competenze trasversali, simili a quelle degli artigiani tradizionali,
lavoratori capaci di affrontare nel proprio settore compiti complessi e sempre nuovi, €
garantire la maturazione nei giovani delle virtu civiche.

Kerschensteiner era convinto che una formazione di tipo professionalizzante fosse
la strada migliore per raggiungere questo duplice scopo, perché nella sua visione
I’esercizio coscienzioso di una professione rappresentava per il singolo il modo piu bello
per servire 1 valori di cui la comunita culturale d’appartenenza (lo Stato etico) si faceva
garante e mediatrice. Da qui il carattere vocazionale della formazione, via maestra per
trovare il proprio ruolo (e la propria identitd) all’interno della comunita.

Come si ¢ visto, il valore formativo della professione, intesa come attivita
funzionale allo sviluppo dello Stato etico, era spiegato dal pedagogista di Monaco nei
termini seguenti. Ogni lavoro scrupolosamente eseguito (sia esso manuale o intellettuale),
richiedendo alla persona di cimentarsi con i beni culturali raccomandati dalla propria
comunita per raggiungere gli scopi che essa ritiene degni di essere perseguiti, implica
necessariamente un adeguamento ai valori assoluti che in quei beni trovano

oggettivazione. Questo sforzo «spirituale» forgia il carattere, abilitando la persona a
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servire 1 valori — compreso quello della giustizia, fondamento delle virtu civiche — in ogni

circostanza della vita, professionale e non solo.

1.3. Alternanza fra teoria e pratica come principio pedagogico

Giacché gli interessi dei giovani sono normalmente pratici (Kerschensteiner
avrebbe detto che 1 giovani appartengono alle Lebensformen attive), 1 beni di cultura che
in loro possono innescare il processo formativo sono quelli legati all’agire concreto.
Pertanto — come ¢ stato piu volte ricordato — secondo il pedagogista di Monaco la scuola
popolare e la scuola di completamento devono basarsi sull’attivita pratica.

Ci0 non significa che queste scuole non coltivino la teoria. Anzi, proprio perché
fondate su una didattica attiva, esse favoriscono la rielaborazione teorica piu della scuola
libresca tradizionale. Infatti, come insegnava Dewey in How we think, la teoria nasce
sempre dal tentativo di risolvere problemi pratici. Al contrario, 1’esposizione
“cattedratica” dei saperi da parte dell’insegnante, secondo il modello di una didattica
trasmissiva, lascia un segno solo superficiale nell’animo dello scolaro: non ¢ formativa,
perché non lo trasforma in una «personalita eticay.

Solo nello sforzo riflessivo che dall’osservazione della situazione passa alle ipotesi
teoriche per poi tornare alla realta concreta nel momento della verifica, il discente fa
proprie le conoscenze e le abilita (coi beni di cultura ad esse collegati) che servono a
risolvere i problemi®. Cio avviene piu precisamente quando il giovane assume 1’ habitus
del pensiero rigoroso, supportato da un carattere sensibile, ma allo stesso tempo
sufficientemente forte per difendersi dalle distrazioni rappresentate dalle pulsioni
disordinate. In questo consisterebbe, in termini formali e generalissimi, il comportamento
conforme ai valori universali.

In sintesi, la circolarita fra teoria e pratica non ¢ solo un metodo, foss’anche il
migliore, per favorire la formazione dei giovani, bensi 1’unico possibile, perché

corrispondente al modo stesso con cui I’uomo apprende e si forma. In tal senso, fra teoria

* E il principio metodologico dell’alternanza formativa, secondo cui bisogna «partire dalle concrete
esperienze di apprendimento non formali, informali e occasionali incontrate dai giovani [...] per
promuovere intenzionalmente un insegnamento durante il quale gli studenti siano aiutati ad impadronirsi
in maniera critica e progressivamente sistematizzata delle conoscenze presenti in maniera implicita o
esplicita in tali esperienze, secondo i canoni metodologici ed epistemologici formali riconosciuti dalle
comunita scientifiche» (cfr. G. Bertagna, Scuola e lavoro tra formazione e impresa. Nodi critici e
(im?)possibili soluzioni in 1d., Fare laboratorio. Scenari culturali ed esperienze di ricerca nelle scuole del
secondo ciclo, La Scuola, Brescia 2012, p. 82).
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e pratica non esiste gerarchia ontologica (ai fini dell’apprendimento una ha piu valore
dell’altra) né cronologica (I’'una precede 1’altra): esse sono le due facce dell’unico

processo formativo.

2. Obsolescenza di una pedagogia figlia del suo tempo

La pedagogia di Kerschensteiner riflette indubbiamente la Stimmung culturale
della Germania guglielmina. L’influsso di questa stagione storica sulle sue riflessioni,
oltre che in alcuni elementi tutto sommato marginali, come il patriottismo e la vena
paternalistica di certe affermazioni, emerge soprattutto in alcuni motivi caratteristici dello
storicismo tedesco (sguardo idiografico sui fenomeni storico-culturali, psicologia
induttiva basata sull’introspezione, tendenza alla tipizzazione).

Del resto, fu proprio il tentativo di evitare la deriva relativista verso cui lo
storicismo tendeva che spinse Kerschensteiner a cercare nella dottrina neokantiana dei
valori universali I’armamentario concettuale per fondare la sua teoria dell’educazione’.

I limiti intrinsechi del neokantismo si trasmisero cosi alla sua proposta pedagogica.

2.1. Una visione ottimistica del progresso culturale e dell’ armonia valoriale

Kerschensteiner fondo la sua teoria dell’educazione sul concetto di valore, da lui
mutuato dai filosofi neokantiani della cosiddetta scuola del Baden. Come ¢ noto, fu
Wilhelm Windelband® ad elaborare per primo una teoria dei valori’, richiamandosi al
senso profondo dell’opera di Kant (ripensamento della filosofia come gnoseologia, ossia
come scienze critica del pensiero valido, non sono nel campo teoretico, ma anche morale
ed estetico)® e alle scoperte fatte dal filosofo di Konigsberg nella Seconda e nella Terza
Critica (il primato della ragion pratica con 1 suoi postulati sulla ragion pura e il giudizio

riflettente come modo di apprendere la realta basato sul sentimento)’.

Cfr. TB, Vorwort, p. V.

Sull’influenza di Windelband su Kerschensteiner: cfr. GK, p. 32.

Sistematizzata successivamente dal suo discepolo Heinrich Rickert.

La filosofia si chiede «con quale diritto si attribuisca ad alcune rappresentazione e ad alcuni gruppi di
rappresentazioni il carattere di una necessita che supera la necessita della genesi empirica, e una validita
universale» (W. Windelband, Preludi. Saggi e discorsi d’introduzione alla filosofia, Introduzione a cura di
A. Banfi, Bompiani, Milano 1947, p. 51)

? «Kant ha stabilito come compito della filosofia quella di portare a conoscenza i “principi della ragione”,
vale a dire le norme assolute, e questa conoscenza, lungi dall’essere esaurita dalle regole del pensiero, trova

© N O W
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L’intento di questa operazione era di porre fine al dibattito attorno allo statuto
epistemologico delle scienze dello spirito, fondando la comprensione delle azioni e delle
intenzioni altrui sul riferimento comune a valori oggettivi, per ipotesi noti a tutti, e
scongiurare cosi I’esito relativista implicito nella dottrina diltheyana del Verstehen'. In
questo modo si conciliava 1’attenzione per il dato storico, tipica dell’idealismo tedesco,
con le genuine istanze epistemologiche del criticismo. La filosofia diventava quindi una
«scienza critica dei valori universalmente validi» e, nel contempo, scienza critica della
cultura, il terreno magmatico su cui quei valori si cristallizzano in forme sempre nuove.

Il presupposto di questa conciliazione era una visione ottimistica della storia, intesa
«come la realizzazione progrediente di valori della ragione, come lo sviluppo della
cultura, in cui dal caos degli interessi e delle passioni umane 1’'universale valore della vita
spirituale si eleva alla coscienza»''. Per questo Antonio Banfi ha definito i filosofi
neokantiani come gli esponenti dell’«ultima generazione goethiana»'?, intellettuali
cresciuti ancora con un alto senso della cultura, tanto da credere che in essa potessero
risolversi armonicamente le contraddizioni e 1 conflitti della societa.

Nella visione neokantiana le contraddizioni esistono solo nella coscienza del
singolo e coincidono con la lotta morale fra I’intenzione di seguire i valori e le pulsioni
della sfera animale che spingono in direzione opposta. Allora, 1’azione buona
(corrispondente al valore della giustizia) ¢ quella che si adegua ad una massima
accettabile come norma universale®, il ragionamento esatto (corrispondente al valore
della verita) quello che si sottomette alla correttezza logica riconoscibile da tutti, I’opera
artistica (corrispondente al valore della bellezza) quella che si lascia guidare da un’ideale

estetico oggettivo non arbitrario; in tutti casi vincendo le resistenze delle passioni.

la sua compiutezza soltanto nelle regole del volere e del sentire. Nella conoscenza delle supreme
determinazioni di valore le norme della scienza sono solo una parte: accanto ad esse valgono, autonome e
pienamente indipendenti, le norme della coscienza morale e del sentimento esteticon (W. Windelband,
Immanuel Kant. Zur Séikularfeier seiner Philosophie, in Priludien, vol. 1, Mohr, Tiibingen 1921%, pp. 120-
121; qui citato nella traduzione di G. Gigliotti, I/ neocriticismo tedesco, Loescher, Torino 1983, p. 79).

" W. Windelband, Die Prinziepien der Logik, vol. 1II, pp. 37.42-44 in G. Gigliotti, 1l neocriticismo
tedesco, Loescher, Torino 1983, pp. 239ss.

""" W. Windelband, Preludi. Saggi e discorsi d’introduzione alla filosofia, Introduzione a cura di A. Banfi,
Bompiani, Milano 1947, p. 31.

2 Cfr. A. Banfi, Introduzione a W. Windelband, Preludi. Saggi e discorsi d’introduzione alla filosofia,
p. 6).

"3 E la prima formulazione dell’imperativo categorico kantiano (cfr. 1. Kant, Fondazione della metafisica
dei costumi, in Scritti morali, traduzione di Pietro Chiodi, Torino, UTET, 1995, p. 79).
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Ci0 che 1 filosofi neokantiani pare non considerassero era I’eventualita che 1 valori
non fossero idee cosi chiare e distinte da costituire nella coscienza del singolo imperativi
inequivocabili. Eppure, questa non ¢ un’eventualita remota: lo dimostra lo scacco morale
a cui si trova costantemente esposto 1’uomo occidentale contemporaneo. Il pluralismo
valoriale che caratterizza la nostra epoca, in cui 1 legami comunitari sono diventati liquidi
e 1 codici comportamentali approvati in societa ambigui o addirittura contradditori, rende
assai arduo per il singolo il compito di capire quale sia la cosa giusta, vera, bella ecc da
desiderare, al di la dei conflitti interiori che gli procurano le pulsioni disordinate della vita
animale.

In una societa, come quella primonovecentesca, dove 1’omogeneita delle forme
comuni del vivere riusciva ancora a garantire I’approvazione unanime e quasi spontanea
verso schemi comportamentali condivisi, 1’accordo circa 1 valori fondamentali a cui
ispirare la propria condotta poteva apparire scontato ¢ il problema di un loro possibile
conflitto meno urgente. Cio non di meno, la soluzione data dal neokantismo al relativismo
appare piuttosto sbrigativa:

Certo c10 che un individuo chiama da un lato buono o cattivo, dall’altro
bello o brutto ¢ per legge condizionato dalla cultura e dalla vita
personale di ciascuno, ma in entrambi i casi i predicati enunciati
sottintendono la pretesa di valere universalmente e di dover essere
necessariamente riconosciuti da ogni uomo. Per quanto questi giudizi
critici possano apparire relativi nella loro realta empirica, pure sempre

pretendono un valore assoluto e hanno senso in quanto presuppongono
1o qe NPT .. 14
la possibilita di un giudizio critico assoluto .

Il ragionamento seguito dai filosofi neokantiani (e da Kerschensteiner) ¢
chiaramente una petitio principii: il fatto che in tutti gli uomini risuoni I’imperativo a
ricercare cido che ¢ vero, bello, giusto ecc dimostrerebbe 1’esistenza di una legalita
universale della coscienza, nonostante la varieta delle esperienze biografiche e degli
orizzonti culturali. Chi garantisce, pero, che la legalita dei valori sia il fondamento a priori
del consenso universale verso cid che ¢ vero, bello, giusto ecc, € non invece il contrario,
e cio¢ che non sia il consenso attorno a tali cose, sancito dai comportamenti approvati
socialmente, a fondare quella legalita? Senza pretendere di risolvere la quesitone,

bisognerebbe per lo meno spiegare come operano gli imperativi della coscienza, non

4w, Windelband, Preludi, p. 60.
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postularne il funzionamento nella direzione che va dal valore universale al
comportamento concreto.

Se si considera meglio il problema bisogna convenire che gli imperativi elevati dai
valori, nonostante il loro carattere perentorio, non indicano di per sé le modalita della loro
concreta attuazione. Ci0 apre uno spazio di liberta, che non si riduce alla sola valutazione
dei mezzi migliori per realizzare un proposito, per ipotesi formulato in esito ad uno
scrutinio che ha la cogenza di una dimostrazione matematica incontrovertibile, ma ¢
soprattutto occasione di dubbi e ripensamenti, che mettono in discussione le intenzioni
stesse. In tal senso, I’obbedienza ai valori non ¢ affatto scontata: non solo — come
pensavano i neokantiani — perché le pulsioni potrebbero offuscare la ragione, ma anche
perché la ragione avrebbe bisogno di venire a capo dalle sue stesse intenzioni e spesso
I’ambiguita dei rapporti sociali, che esprime il conflitto dei valori in gioco, non I’aiuta in
questo processo di chiarificazione (¢ quello che succede nella societa contemporanea).

A riguardo mi pare significativo il fatto che 1’ispettore scolastico Kerschensteiner
avesse cercato di risolvere il problema educativo delle masse popolari ricostruendo
attorno ai giovani apprendisti, esposti alle lusinghe e ai pericoli della moderna citta
industriale, una comunita etica basata su un orizzonte culturale condiviso ¢ armonico: la
loro educazione come cittadini doveva nutrirsi delle esperienze lavorative e di vita fatte
sotto la guida morale (e non solo professionale) dei maestri artigiani garantita dai codici
comportamentali delle corporazioni. La scuola di completamento sarebbe intervenuta a
valle di questo processo di socializzazione. Piu precisamente la sua funzione era quella
di aiutare gli apprendisti ad approfondire la comprensione razionale dei beni culturali
condivisi dalla comunita di appartenenza mediante un cimento sistematico ed intensivo,
quindi favorire una loro adesione sempre pitl consapevole ad essi'®.

E plausibile che un sistema educativo del genere funzionasse all’epoca di
Kerschensteiner, sembra invece piu difficile che la medesima offerta formativa, possa
propiziare oggi, in assenza dello sfondo comunitario presupposto dal pedagogista di
Monaco, oltre ad una formazione intellettuale e tecnica, anche un’educazione civica ed

umana dei giovani.

'S Non era questa I’implicita ammissione di un improvviso inceppamento nei processi di socializzazione e
tradizione culturale che aveva funzionato per generazioni e che costituivano il presupposto non tematizzato
dell’ottimismo neokantiano?

'S Cfr. TB, p. 354.
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2.2. La scarsa attenzione per [’analisi sociologica

La riflessione di Kerschensteiner sulla funzione della formazione professionale e
sulla sua collocazione all’interno del sistema scolastico'’ prese avvio dall’intuizioni
maturate sul campo dall’ex insegnante e ispettore scolastico, le quali trovarono poi
conferma nelle evidenze messe in luce da una psicologia introspettiva a carattere induttivo
(la sua dottrina delle Lebensformen) e si approfondirono grazie al confronto speculativo
con 1 temi della filosofia neokantiana. Del tutto assenti dalle sue argomentazioni erano
invece gli strumenti dell’analisi sociologica, in particolare per quel che concerne
I’influsso esercitato dall’estrazione sociale dei giovani sulle scelte scolastiche e il loro
successo formativo.

Kerschensteiner immaginava un sistema educativo ramificato in tre filiere di
istruzione e formazione secondaria (istruzione liceale, istruzione tecnica e formazione
professionale in apprendistato) che prevedeva — come avviene ancora oggi in Germania
— una differenziazione dei percorsi formativi attorno ai 10-12 anni'®. Il pedagogista di
Monaco riteneva infatti che a quell’eta lo sviluppo spirituale dei giovani fosse gia
sufficientemente avanzato da permettere agli educatori di individuarne con un buon grado
di approssimazione le effettive predisposizioni e quindi di orientare gli allievi verso gli
indirizzi di studio e gli ambiti professionali che avrebbero consentito il massimo sviluppo
delle loro inclinazioni personali. In ogni caso, la precoce canalizzazione dei percorsi
formativi non doveva apparire ai suoi occhi troppo problematica, essendo fermamente
convinto che tutte le attivita professionali (eccezion fatta per quelle che prevedevano
soltanto lavori ripetitivi) fossero parimenti formative: pur nella varieta dei beni di cultura
adoperati, tutte le professioni, se svolte con diligenza, conducevano alla medesima
esperienza dei valori (cfr. par. 3.4 delle Conclusioni). Senza contare la possibilita di
allargare ’orizzonte culturale dischiuso dall’esercizio di un’attivita specifica in virtu
della legge psicologica della ramificazione degli interessi.

Questa architettura del sistema scolastico presupponeva una visione “irenica” della
societa, secondo la quale ciascuno avrebbe potuto realizzarsi, cio€¢ conformare la propria
personalita ai valori universali nelle modalita richieste dai beni culturali affini alla propria

Lebensform, svolgendo con impegno e serieta la professione verso cui si sentiva vocato.

'7 La si trova condensata in edS; vedi anche: GF, pp. 281-305.
'8 Cfr. edS, p. 102.
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Kerschensteiner sottovalutava insomma I’eventualitd che la scelta scolastica e
professionale del singolo potesse dipendere non dal riconoscimento e dalla valorizzazione
della sua vocazione personale, ma da meccanismi derivanti dalla competizione tra i
gruppi sociali in conflitto per la spartizione delle posizioni di potere e di prestigio: €
indubbio infatti che 1 percorsi di istruzione generalista, dando accesso all’Universita,
consentissero il raggiungimento di professioni pitu ambite rispetto a quelle a cui preparava
la formazione professionale in apprendistato, al di 1a della pari dignita educativa e
culturale (nel senso inteso da Kerschensteiner) dei due percorsi. Il pedagogista di Monaco
non considerava gli eventuali effetti discriminanti che la conflittualita sociale avrebbe
potuto creare nella distribuzione dei giovani tra i vari tipi di scuole. Per lui, in fondo,
I’equilibrio armonico fra 1 beni di cultura e le attivita umane ad essi corrispondenti
suggerito dalla Weltanschaung neokantiana si rifletteva pacificamente sull’ordine sociale
basato sulla differenziazione professionale.

Come si ¢ visto, dopo la morte di Kerschensteiner I’affermazione delle categorie
marxiste nell’analisi sociologica determind una repentina svalutazione dell’opera del
pedagogista di Monaco, accusato di sostenere la necessita di una tripartizione gerarchica
delle filiere formative per giustificare ideologicamente la stratificazione esistente fra le
classi sociali. L’esaltazione kerschensteineriana della formazione professionale in
apprendistato sarebbe dunque servita per dissuadere le famiglie delle classi popolari dal
mandare 1 propri figli nelle scuole di istruzione generalista, prerogativa della borghesia,
e convincerle ad avviarli verso 1 lavori manuali.

Benché questa critica possa apparire eccessiva e semplicistica, ¢ pur vero che il
pedagogista di Monaco non tematizzo mai come problema I’incidenza dell’estrazione
sociale dei giovani sulle loro carriere scolastiche e professionali, il fatto, per esempio, che
le risorse culturali di partenza, acquisite dai bambini prevalentemente nell’ambiente
familiare, ne potessero determinare gli interessi e quindi il rendimento scolastico, tanto
da condizionare il giudizio degli insegnanti della Volksschule nell’indirizzarli verso le
scuole post-elementari (in Germania ancora oggi I’ammissione agli istituti di istruzione
secondaria ¢ vincolato al voto conclusivo rilasciato al termine della scuola primaria).
Kerschensteiner si limito a ribadire la necessita di personalizzare il piu possibile 1 percorsi

formativi per dare a ciascun ragazzo la possibilita di esprimere i propri talenti,
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raccomandando di creare delle passerelle per consentire a chi avesse maturato tardi le
proprie inclinazioni di rientrare nel percorso formativo pit adatto'’.

Pur riconoscendo 1 limiti della visione un po’ ingenua di Kerschensteiner, non
bisogna all’opposto misconoscere del tutto le ragioni della sua contrarieta ad una apertura
indiscriminata all’istruzione generalista. Cio che il pedagogista contestava era la
pregiudiziale svalutazione dell’apprendistato implicita nella pretesa di avviare tutti i
giovani agli istituti d’istruzione secondaria, come se questi percorsi fossero
necessariamente migliori in termini formativi e occupazionali.

Del resto, gli stessi sociologi hanno mostrato che anche una scuola generalista
formalmente aperta a tutti, poiché basata sulla trasmissione della cultura custodita dalle
classi elevate®, tende a essere selettiva nei confronti di chi non vi appartiene ¢ a
riprodurre cosi le dinamiche discriminatorie operanti nella societa borghese”'. In tempi
pitl recenti gli esponenti della pédagogie différenciée™ hanno sottolineato I’importanza
della personalizzazione didattica quale antidoto per correggere la tendenza del sistema
scolastico a riprodurre le differenze sociali di partenza degli alunni. Ma non era appunto

questo il principio organizzativo fondamentale della scuola kerschesteineriana?

2.3. Una psicologia ingenua

L’aspetto che segna maggiormente la distanza fra le riflessioni di Kerschensteiner
e la sensibilita pedagogica contemporanea, specialmente rispetto ai suoi standard di
scientificita (almeno quando si tratta di ricorrere ai risultati delle cosiddette scienze
dell’educazione), ¢ forse 1’'uso che il pedagogista di Monaco faceva dell’introspezione
psicologica.

Sulla scorta di Spranger egli costrui 1 suoi tipi di Lebensformen seguendo un
metodo induttivo basato sull’esperienza personale. Non si preoccupo di trovare un

riscontro empirico alle sue categorizzazioni che si accontentavano di descrizioni per lo

' Kerschensteiner pensava, ad esempio, a scuole serali per consentire ai giovani adulti che gia lavoravano
di reinserirsi in un percorso di istruzione tecnica (cfr. GA, p. 193; vedi anche: edS, p. 116).

0 La cultura umanistica-letteraria, che solo per errore viene chiamata “cultura generale”, quando invece —
direbbe Kerschensteiner — si tratta di una cultura professionale specifica, quella dei mestieri intellettuali
praticati dalle classi cosiddette elevate (cfr. par. 3.3. delle Conclusioni)

I E la tesi sostenuta, per esempio, da Bourdieu nel noto saggio La riproduzione. Il processo & avvenuto
anche in Italia: sugli effetti della democratizzazione della scuola gentiliana, pensata per «setacciare i
“migliori”» si veda G. Bertagna, Scuola e lavoro tra formazione e impresa, pp. 72-73.

22 Cfr. S. Kahn, Pedagogia differenziata: concetti e percorsi per la personalizzazione degli apprendimenti,
a cura di G. Sandrone, La Scuola, Brescia 2011.
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piu intuitive. Come ¢ facile immaginare, il rischio di questo approccio era quello di
trasformare le regolarita incontrare nell’esperienza in legalita “naturali” auto-evidenti.

Oltre a ci0, Kerschensteiner non conosceva 1 risultati della nascente psicologia
dell’eta evolutiva e tendeva cosi ad assimilare la mente del bambino e dell’adolescente a
quella dell’adulto. Infine, nelle sue descrizioni mancava completamente 1’attenzione per
la genesi dei fenomeni psichici (inclinazioni, rappresentazioni, giudizi ecc).

Del resto, la concezione tipicamente kantiana della filosofia come «quaestio juris»,
anziché «quaestio facti», tendeva ad escludere I’indagine genetico-psicologica dai
compiti della speculazione pedagogica, che nella visione di Kerschensteiner doveva
essere una filosofia speciale”. «Come, per quali motivi e secondo quali leggi si siano
formati nella coscienza dell’individuo o del genere umano quei giudizi a cui si attribuisce
una validita universale e necessaria, non ha molta importanza; la filosofia indaga non che
cosa li abbia prodotti, ma su che principi si fondino: essa non ¢ una spiegazione, ma una
critica»®*. Come ripetutamente segnalato nelle pagine precedenti, il difetto di descrizione
fenomenologica che deriva da questa impostazione impedi a Kerschensteiner di chiarire

il nesso, da lui pure affermato, fra rappresentazioni mentali e inclinazioni pulsionali.

2.4. La dicotomia irrisolta fra razionalita e pulsioni

Da una parte, il pedagogista di Monaco affermava la necessita che gli istinti,
disposizioni considerate alla stregua di forze naturali, fossero disciplinate dalle abitudini,
intese come dispositivi esterni alla coscienza (I’educazione del carattere) (cfr. par. 1
cap. Il parte IT). Dall’altra, prevedeva che la volonta, quasi parallelamente a quel processo
di disciplinamento, approvasse i motivi che sono validi in universale, come se fosse
costituita a monte rispetto agli istinti.

Come gia osservato, il tentativo di riconoscere I’importanza della sfera pulsionale
in ordine alla maturazione delle intenzioni non fece uscire del tutto Kerschensteiner dalle
pastoie dell’intellettualismo che pure egli voleva correggere. Infatti, il collegamento delle
intenzioni volontarie alla vita pulsionale da lui operato tramite I’interesse, offriva una
spiegazione di questo nesso ancora piuttosto estrinseca. Nella sua concezione le

rappresentazioni mentali a cui si associava I’interesse erano elaborate dall’intelletto come

2 Cfr. GK, p. 36
X w. Windelband, Preludi, 51-52.
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se fosse immediatamente chiaro a quali scopi tendono le pulsioni. Il problema
dell’educazione (e della morale) era di far prevalere alcune pulsioni (quelle
corrispondenti ai valori oggettivi) su altre (quelle corrispondenti ai valori soggettivi).

Non veniva quindi evidenziato un aspetto assai importante della questione: gli
scopi difficilmente sono noti, se non come intenzioni vaghe, prima del conflitto fra le
pulsioni. La volonta, per esempio, potrebbe acconsentire a dare corso a pulsioni cattive,
ponendosi scopi sbagliati. Non tanto perché le pulsioni la distolgono materialmente dai
suoi propositi, per ipotesi sempre conformi ai valori, ma perché¢ la sua stessa
“intelligenza” si lascia — per cosi dire — confondere. Solo attraverso il dramma di
un’esperienza fatta di slanci fiduciosi, scacchi e illusioni, si puo chiarire il senso concreto,
valido per la propria esistenza effettiva, dei valori. Bisognerebbe allora riconoscere che
la volonta non osserva da spettatrice il conflitto delle pulsioni né vi partecipa solo per
raccogliere il maggior numero di forze possibili, cosi da indirizzarle verso degli scopi che
conoscerebbe gia. Essa stessa € coinvolta in quel conflitto, perché da esso si lascia istruire
per venire a capo delle sue stesse intenzioni.

E vero, in alcuni passaggi Kerschensteiner affermava che il desiderio di obbedire
ai valori scaturisce da un’esperienza previa dei valori stessi, universalmente accessibili
ma pur sempre mediati dall’incontro personale con i beni di cultura, e riconosceva cosi
che quell’esperienza era connotata affettivamente (¢ il tema della Aufwiihlbarkeit) (cfr.
par. 1.4.4., cap. II, parte II). Egli registrava in qualche modo I’intreccio tra volonta
orientata ai valori e dimensione emotiva e passiva (la «sfera animale). Tuttavia, il piu
delle volte descriveva il processo formativo come un addestramento delle facolta,
finalizzato a renderle sufficientemente forti per sostenere la volonta nel perseguimento
delle sue intenzioni, secondo lo schema dualistico sopra segnalato: pulsioni (valori
soggettivi) contro imperativi categorici (valori oggettivi).

Tra le due prospettive egli non seppe trovare una vera sintesi. Da un lato, sembra
che I’incontro con i valori accenda una dinamica della liberta (appello, sollecitazione),
che tuttavia non viene chiarita: allora, il discorso scivola verso una descrizione
naturalistica del processo formativo (beni di cultura come «nutrimento» dello spirito)™.

Dall’altro, la spiegazione ¢ deterministica: ’intervento educativo si realizzata mediante

3 Cfr. GA, p. 27.
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I’imposizione della cosiddetta «obbedienza esteriore» prodotta dai dispositivi ambientali
e formativi.

Se non viene chiarito il nesso fra le due prospettive sopra richiamate, e cio¢ se non
si spiega perché e in che modo il desiderio acceso dall’incontro vivo con i valori abbia
bisogno del supporto «esteriore» del carattere forte, il rifiuto del determinismo?® rimane
una pura affermazione.

Se il problema educativo consistesse soltanto in una questione di forza del
carattere, come se I’educazione formale servisse a potenziare una volonta le cui intenzioni
sono gia chiare in partenza, allora non si capisce perché la volonta non possa prevalere
fin da subito. Forse che non puo vincere le pulsioni contrarie? Ma allora dove sta la liberta
dell’uomo?

La strada da seguire deve essere un’altra. Bisognerebbe ammettere che il cimento
concreto con 1 beni di cultura, da cui deriva 1’educazione formale della volonta, ossia
quella disciplina dell’obbedienza esteriore che tanta parte occupa nelle descrizioni di
Kerschensteiner, contribuisce a trasformare la volonta stessa non tanto nel suo
rafforzamento (dimensione quantitativa), ma nel chiarimento delle sue intenzioni
(dimensione qualitativa). Di questo spunto pero nelle riflessioni del pedagogista di
Monaco non c’¢ traccia.

Evidentemente, ’armamentario concettuale mutuato dal nostro autore dalla
filosofia neokantiana non era adeguato per questa esplorazione. In effetti, anche negli
scritti di Windelband non era chiaro se I’ossequio della volonta nei confronti dei valori
fosse un autentico atto di liberta oppure il frutto di un nuovo determinismo dettato dalla
cosiddetta «coscienza normale» (quella che rispetta le leggi a priori dei valori) che si
impone sulle leggi naturali della cosiddetta «coscienza empirica»” .

Alla fine, la teoria dell’educazione elaborata da Kerschensteiner in eta matura dopo
lo studio dei filosofi e dei pedagogisti, fini per riproporre lo stesso dualismo antropologico
tra vita animale e vita spirituale che affiorava gia nello scritto del 1901 premiato
dall’Accademia delle Scienze Sociali di Erfurt (Die staatsburgerliche Erziehung der

deutschen Jugend). Seguendo la celebre metafora usata da Platone del Fedro, la liberta

% Argomentato da Kerschensteiner servendosi della distinzione neokantiana fra regno del Sollen, a cui
apparterrebbe 1’educazione, e regno del Miissen, quello dei fenomeni naturali (cfr. WW, pp. 161ss).

7 Propende per questa seconda interpretazione: P. Rossi, Lo storicismo tedesco contemporaneo, Einaudi,
Torino 1979°, p. 135.
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corrispondeva per Kerschensteiner al dominio, affidato alla parte razionale dell’anima
(I’auriga), delle inclinazioni animali (I’anima concupiscibile) e di quelle orientate ai
valori (I’anima irascibile)*®.

L’accostamento estrinseco delle tre componenti dell’anima non permette di
superare I’intellettualismo. Allora, serve a poco riconoscere, contro Herbart, la radice
pulsionale degli interessi. L unica soluzione che rimane a Kerschensteiner ¢ quella di
ancorarli alla struttura innata della Lebensform, scadendo di fatto in una spiegazione
naturalistica delle vocazioni individuali. Sarebbe stato opportuno, invece, mostrare come
gli interessi maturino solo attraverso una vicenda biografica, il confronto “drammatico”
e circolare tra i valori e le pulsioni, di cui la ragione non ¢ un arbitro presente fin

dall’inizio, ma la conquista, niente affatto scontata, finale.

2.5. 1l logicismo

La contrapposizione fra la dimensione formale, dove in gioco sono solo le facolta
del carattere, e la dimensione assiologica dell’educazione, dove entrano anche gli affetti
collegati all’esperienza concreta dei valori, deriva — cosi si puo ipotizzare — dalla
consuetudine di Kerschensteiner, matematico di formazione, con I’insegnamento delle
scienze naturali.

Come in matematica la verita di una dimostrazione corrisponde alla correttezza
logica dei suoi enunciati e della loro concatenazione, cosi per il pedagogista di Monaco
la verita di un’azione si identifica con la correttezza e la coerenza logica dei pensieri e
dei comportamenti che I’accompagnano. In questo caso, 1’obbedienza al valore implica
una lotta tra la volonta (che segue I’imperativo categorico) e la vita animale (agitata dalle
pulsioni) il cui obiettivo non si puo fraintendere: la difesa del rigore logico dalla
confusione provocata dai moti disordinati della vita animale.

Ora, Kerschensteiner estese questo schema interpretativo a tutti 1 valori. L’azione
giusta ¢ quella che persegue senza condizionamenti emotivi i fini indicati dalla giustizia,
I’opera artistica € quella che applica i canoni della bellezza senza lasciarsi influenzare dai
gusti personali e cosi via. Come si puo notare, ['unico valore che rimane ¢ quello della
coerenza logica. L’imperativo categorico che la impone ¢ chiaro a tutti ed ¢

incontrovertibile: non verra mai smentito dalle pulsioni animali che pure cercano di

2 Cfr. CB, pp. 106-108.
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contrastarlo. Non si capisce, pero, che fine facciano tutti gli altri valori. E chiaro, infatti,
che il formalismo di quell’imperativo non puo bastare per indicare cosa sia vero, giusto,
bello nel concreto.

Chi agisce in maniera incoerente, non perde la capacita di distinguere un
ragionamento corretto da uno scorretto. In questo caso si puo davvero parlare di una legge
a priori della coscienza. Al contrario, le passioni possono mettere in dubbio quello che
fino ad un momento prima appariva agli occhi del singolo come vero (non in senso
logico), giusto, bello ecc.

Probabilmente, il fatto che nel corso della sua esperienza di insegnante avesse
avuto a che fare principalmente con 1 beni culturali delle scienze matematiche, spinse
Kerschensteiner a considerare soprattutto il lato formale della formazione e, in
particolare, I’educazione al pensiero rigoroso (la «chiarezza del giudizio»), ovvero cio a
cui lo studio della matematica e delle scienze naturali effettivamente mira. Assai meno
perspicue, e molto piu scarne, furono invece le riflessioni sul valore formativo dei beni di
cultura “idiografici™.

Eppure, fu lo stesso Kerschensteiner a riconoscere che i valori si impongono alla
coscienza del fanciullo grazie all’incontro di persone a cui il piccolo si sente
affettivamente legato (in primis i familiari, ma anche gli altri membri della comunita) e
che incarnano quei valori con il proprio comportamento’. Un’indagine fenomenologica
sulle dinamiche psico-affettive che accompagnano questo processo sarebbe stata molto
utile per illuminare 1’esperienza dei valori e, quindi, il processo formativo in generale.
L’attenzione di Kerschensteiner per i problemi scolastici, lo portarono forse a privilegiare
il lato formale dell’educazione, e in particolare 1’educazione dell’intelletto, I’unica su cui
la scuola puo fare la differenza rispetto agli altri contesti formativi della vita. La
conseguenza fu un’interpretazione molto astratta dei valori, intesi come legge apriori
formulate a monte rispetto alla relazione educativa concreta (come sono, in effetti, solo
le leggi logiche) e I’elaborazione di una teoria pedagogica che escludeva dimensioni

importanti della relazione educativa.

? Kerschensteiner stesso ammette la difficolta di ricomprendere alla luce della sua teoria educativa il
valore formativo delle opere d’arte, delle religioni, delle forme sociali e dei beni linguistici (cfr. TB, p. 100).
3 Cfr. CB, p. 231 ¢ GA, p. 74.
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3. Attualita di Kerschensteiner

I nodi irrisolti della teoria pedagogica elaborata da Kerschensteiner, imputabili ai
limiti delle categorie filosofiche da lui adottate per giustificare sul piano teoretico le sue
convinzioni di insegnante e ispettore scolastico, non cancellano la validita delle sue
intuizioni educative. Esse rappresentano il lascito piu prezioso del pedagogista di
Monaco, il quale non solo contribui in maniera decisiva allo sviluppo del sistema duale
tedesco, ma seppe mettere in luce in maniera convincente il valore educativo
dell’apprendistato. In questo senso, il suo insegnamento ¢ utile ancora oggi, in un
momento storico in cui il rilancio della formazione professionale, e in particolare di quella

duale, sembra legata principalmente a motivazioni economiche anziché pedagogiche.

3.1. L’istanza attivista

Negli anni Cinquanta e Sessanta Kerschensteiner era apprezzato in Italia
soprattutto come alfiere dell’attivismo pedagogico®'. La sua esperienza di riformatore
scolastico gli consentivano infatti di affermare con estrema luciditd e grande
autorevolezza il principio ribadito da tutti 1 fautori delle cosiddette scuole nuove:
I’autentica formazione non puo avvenire senza la partecipazione attiva del discente.

Contro 1 fraintendimenti naif della sua proposta di scuola pratica, Kerschensteiner
approfondi sul piano teoretico il concetto di lavoro in senso pedagogico. Come si ¢ visto,
I’obsolescenza delle categorie filosofiche da lui utilizzate rendono meno utilizzabili oggi
1 risultati di questo sforzo speculativo, che tuttavia segnala I’imprescindibilita di un
compito consegnato ai pensatori successivi. Ancora perspicue sono invece le sue
considerazioni sulla circolarita fra pratica e teoria nel processo formativo.

Per Kerschensteiner la didattica attiva non era semplicemente un metodo per
invogliare lo scolaro a studiare, ma 1’unica possibilita per rendere I’esperienza scolastica
simile al modo con cui I’'uomo spontaneamente apprende. Con una posizione molto vicina
al pensiero pragmatista di Dewey egli riteneva che la riflessione, quindi la produzione di

teoria che sollecita I’'uomo a modificare 1 propri comportamenti, sorgesse quando ci si

3 Cfr. A. sebli, La scuola di lavoro, Marzocco - Bemporad, Firenze 1953; L. Pignotti, Giorgio
Kerschensteiner. Per la preparazione alla prova orale dei concorsi magistrali, Silvio Miano, Firenze 1958;
A. Grossi, Perennita del pensiero kerschensteineriano. Analogie e accostamenti con M. Montessori, in
«Vita dell'infanzia», n. 10, 1961, pp. 5-6.
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trova di fronte a problemi pratici. Proprio per questo era necessario proporre agli scolari
compiti concreti da risolvere possibilmente in una situazione reale (per gli apprendisti
delle Fortbildungsschulen era 1’esperienza lavorativa ad offrire questi spunti oppure
I’officina scolastica), affinché I’attivita scolastica apparisse ai loro occhi significativa e
cosi fungesse da stimolo per lo studio e I’apprendimento.

La riflessione di Kerschensteiner andava pero oltre il pragmatismo di deweyano.
Per il pedagogista di Monaco, infatti, la riflessione e il processo formativo che ne
consegue non potevano essere spiegati semplicemente a partire dal motivo pragmatico (la
necessita di superare il problema), occorreva piuttosto risalire gli interessi profondi,
pulsionali, del discente. Non solo, il cimento personale con i beni di cultura utilizzati per
risolvere 1 problemi implicava uno sforzo «spirituale», occasione non soltanto per
sviluppare le facolta intellettive, ma soprattutto per conformare la volonta all’imperativo
rappresentato dai valori. Nonostante 1 limiti della soluzione teoriche adottate, 1’obiettivo
di Kerschensteiner era giusto: agganciare le scoperte fondamentali dell’attivismo ad una

teoria antropologia integrale.

3.2. La critica all’istruzione enciclopedica

Kerschensteiner era consapevole del carattere spesso effimero degli apprendimenti
scolastici. Sulla scorta della sua esperienza di insegnante, infatti, egli sapeva che gli
argomenti trattati a scuola sono troppo numerosi e disparati per essere trattenute a lungo
da scolari scarsamente interessati. A piu riprese nei suoi scritti sostenne quindi la
necessita di ridurre 1 programmi di studio, a vantaggio di una intensificazione dell’attivita
didattica in termini di interesse, impegno e riflessione da parte degli studenti.

La sua opinione a riguardo era molto chiara. Se il sapere acquisito a scuola non
propizia un’esperienza piu ricca e profonda dei valori, la cultura diventa nozionismo. Piu
precisamente, se il cimento personale con le conoscenze e le abilita raccomandate dai
programmi scolastici non implica un sforzo «spirituale» che irrobustisce la volonta
abilitando lo studente a conformare il proprio agire ai valori, allora il possesso di quelle
conoscenze e abilita € superficiale (dimensione dell’avere), non trasforma davvero il suo
essere. Cio che conta, dunque, non ¢ ’estensione, ma la qualita del sapere. Bastano pochi
beni di cultura per la crescita integrale della persona, inutile moltiplicarli. Tanto piu se il

loro eccesso impedisce un cimento serio, quindi davvero formativo, con essi.
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Ora, poiché, secondo I’«assioma fondamentale del processo formativoy, I’accesso
ai valori ¢ possibile solo attraverso 1 beni di cultura che corrispondono al grado di
sviluppo spirituale del discente, soddisfano le sue intime inclinazioni e sono alla portata
delle sue capacita, selezionare il materiale di studio ¢ fondamentale, affinché esso sia
efficace dal punto di vista formativo.

Da qui I’esplicito superamento del concetto di “cultura generale”, intesa come base
di sapere ampia e uguale per tutti su cui innestare successivamente la cultura
professionale specifica. Per Kerschensteiner la cultura ¢ formativa solo in quanto
specifica, cio¢ quando riguarda I’ambito di sapere particolare verso cui si dirigono gli
interessi del discente’”.

“Cultura specifica” per il pedagogista di Monaco non significa pero unilaterale.
Non ¢ vero infatti che assecondando gli interessi del discente lo si allontana dai beni di
cultura ad essi non immediatamente collegati. Se un interesse ¢ autentico, se si basa cio¢
sulle inclinazioni personali, esso alimenta uno studio cosi profondo e intenso che
difficilmente non conduce ad esplorare anche ambiti culturali diversi da quelli verso cui
inizialmente si indirizzava. E la dinamica psicologica della «ramificazione degli
interessi». Del resto — usava ripetere Kerschensteiner — innumerevoli sono 1 fili che
collegano 1 beni di culturali tra loro e nessuno di essi € inaccessibile all’'uomo, nel quale
coabitano accanto alle inclinazioni tipiche della propria Lebensform anche le altre, benché
a gradi diversi di sviluppo.

La legge della ramificazione, dunque, mentre svuota di senso la categoria di cultura
generale, scagiona la formazione professionale dall’accusa di unilateralita. Chi si sta
formando in un mestiere particolare, da un lato, impara ad apprezzare 1 beni di cultura
offerti dal campo specifico in cui opera, dall’altro, matura anche il desiderio di ampliare
il proprio sapere. «L’intensiva rielaborazione in un campo particolare non solo accende
I’intima esigenza, ma accresce anche la forza spirituale per affrontare problemi sempre

pit ampi»™>.

32 Interessanti riflessioni sul rapporto fra «cultura generale» e «cultura specifica», ancora oggi valide,
benché riferite ai lavori svolti nel corso della X legislatura dalla Commissione ministeriale Brocca, vengono
fatte da G. Bertagna, La riforma necessaria. La scuola secondaria 70 anni dopo la riforma Gentile,
La Scuola, Brescia 1993, pp. 106-122.

33 TB, p. 285.
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Allora, la scuola non deve mettere ’allievo sulla strada caleidoscopica beni di
cultura (potenzialmente infiniti) offerti dall’enciclopedia del sapere, ma partire dalle
inclinazioni dall’allievo per poi accrescerne il bagaglio culturale attraverso la
ramificazione degli interessi. Il motivo che traina i percorsi di apprendimento non deve
essere la bulimica esigenza di trasmettere piu conoscenze e abilita possibili né I’ordine
sistematico dettato dall’organizzazione disciplinare o da un principio astratto dedotto a
prescindere dalla considerazione delle inclinazioni degli studenti (come suggerivano i
manuali di didattica all’epoca di Kerschensteiner)**.

Al contrario, per il pedagogista di Monaco il bravo insegnante ¢ colui che sa
trasformare 1’interesse «mediato» degli studenti verso quei beni di cultura apprezzati
soltanto come strumenti per soddisfare delle inclinazioni spontanee, in un interesse
«immediatoy», diretto, cosi da trasformare progressivamente quei beni in nuove vie
d’accesso all’esperienza dei valori (cfr. par. 1.5.2., cap. III, parte II). E chiaro infatti che
I’intima adesione ai valori oggettivi ¢ tanto piu salda e profonda, quanto piu numerose
sono queste vie. E dunque auspicabile che ciascuno possa ampliare sempre pit il proprio
bagaglio culturale. D’altra parte, quel patrimonio non si puo acquisire in blocco, ma solo
attraverso un lungo cammino che segue [’evoluzione, pit o meno veloce,
monodirezionale o ramificata, ma pur sempre lineare, mai multilaterale, degli interessi

personali.

3.3. Il carattere vocazionale della scuola secondaria

Considerata la necessita pedagogica, dettata dall’essenza stessa del processo
formativo, di limitare lo studio a pochi ambiti culturali specifici e quella pratica, dettata
cio¢ da esigenze di tipo politico-sociale, di trovare un occupazione ai giovani che
terminavano gli studi, Kerschensteiner riteneva che ogni scuola secondaria dovesse
organizzare la propria offerta formativa guardando al futuro campo di lavoro verso cui si
indirizzavano gli studenti: «ogni vera formazione ¢ senza eccezioni una formazione
professionalex’”.

La resistenza nei confronti di tale evidenza nasceva, secondo il pedagogista di

Monaco, dal pregiudizio secondo cui sarebbe stata necessario dissociare la formazione

3 Cfr. GK, p. 20.
3 Cfr. GA, p. 126.
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dell’'uvomo dalla formazione del lavoratore, come se la prima preoccupazione
dell’educatore dovesse essere quella di avvicinare i giovani all’ideale di umanita in
generale (immaginato a prescindere delle vocazioni di ciascuno) e solo dopo fornire loro
gli attrezzi culturali necessari per esercitare una professione in un’ottica prettamente
utilitaristica.

Eppure — osservava Kerschensteiner — le scuole secondarie erano nate nelle varie
epoche con finalita professionalizzanti: le antiche scuole grammaticali per fare dei
giovani chierici futuri giuristi o teologi, il ginnasio umanistico del XIX secolo per
preparare 1 rampolli dell’alta borghesia alle professioni intellettuali, le Fachschulen
istituite fra Ottocento e Novecento per formare i futuri ingegneri, la Oberrealschulen per
1 tecnici delle industrie ecc. Di fatto, nessuna di queste istituzioni era sorta come scuola
generalista.

In Germania questo orientamento originario si sarebbe perso all’inizio del XX
secolo, allorché 1 vari istituti di istruzione secondaria stratificatisi nelle epoche precedenti
cercarono di ottenere la licenza di rilasciare titoli equipollenti a quelli conferiti dal
vecchio liceo umanista, che dava accesso agli studi superiori. Cio avrebbe portato ad una
progressiva assimilazione dei percorsi formativi e all’aumento delle materie di studio
dovuti all’inserimento nei curricoli delle varie scuole di insegnamenti di tipo teoretico
ricavati dai programmi del Gymnasium. Cosi, da quel momento in poi i beni della cultura
storico-letteraria e, in misura minore, di quella scientifico-matematica avrebbero
costituito il patrimonio di conoscenze e abilita da impartire necessariamente a tutti (la
cosiddetta «cultura generale»)*®. Lo scotto di questa assimilazione, voluta per motivi di
rango e confermata da una falsa idea di cultura, sarebbe stata il progressivo indebolimento
del carattere vocazionale delle scuole, ma anche, considerata la riluttanza degli istituti a
rinunciare ai saperi caratteristici dei propri indirizzi di studio, I’accrescimento ipertrofico
dei programmi con la conseguente riduzione bignamesca del materiale didattico (la

peggior degenerazione dell’enciclopedismo).

3% Cfr. GA, p. 134. Questa trasformazione ricorda il processo di «licealizzazione» degli istituti professionali
italiani nel secondo Dopoguerra. Sul tema cfr. G. Bertagna, Gli ordinamenti scolastici dalla legge Casati
(1859) alla riforma Gelmini (2010), in 1d. (ed.), Dirigenti per le scuole. Manuale per la preparazione al
concorso (contenuti, orientamenti ed esercitazioni) per l’aggiornamento professionale dei dirigenti in
servizio, La Scuola, Brescia 2010, p. 297.323ss).
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Contro questa tendenza Kerschensteiner affermava che la scuola, mentre persegue
il suo scopo specifico, ossia la formazione del professionista tenendo conto della
vocazione particolare dello studente, non dimentica affatto il suo scopo generale, la
formazione dell’'uomo, che nel lavoro pud trovare innumerevoli occasioni per

conformarsi ai valori universali.

3.4. La pari dignita dei percorsi formativi

Alla luce di quanto detto finora dovrebbe essere ormai chiaro come non esistessero
per il pedagogista di Monaco beni o ambiti culturali piu nobili di altri. Un uomo puo
padroneggiare un numero piu o meno elevato di beni culturali, ma non ¢ la loro quantita
che incide sulla qualita della sua formazione. «Colto ¢ colui che ha portato a compimento,
attraverso beni culturali adeguati, la predisposizione della propria struttura spirituale»’’.
O meglio, visto che tale compimento rimane per tutti una meta solo ideale: colui che si
sforza di raggiungere quell’ideale attraverso la rielaborazione dei beni culturali verso cui
lo indirizzano 1 propri interessi.

Tutte le Lebensformen e i corrispondenti beni di cultura accompagnano, ancorché
in maniera diversa, all’esperienza dei valori universali. Ne consegue la pari dignita delle
varie professioni e dei percorsi formativi che vi conducono. Un’idea che — almeno in
Italia — senta ancora ad affermarsi, a causa di preconcetti inveterati che portano gli
insegnanti, ma anche gli studenti e le loro famiglie, a considerare i1 percorsi di istruzione
generalista piu formativi e prestigiosi rispetto a quelli professionalizzanti*®.

Nella prospettiva di Kerschensteiner, invece, non esistono scuole generaliste (il
Gymnasium prepara gli studenti ad alcune professioni specifiche: quelle intellettuali), né
le scuole che si definiscono generaliste sono migliori di quelle professionali. La
gerarchizzazione dei percorsi formativi dipende da due pregiudizi. L’incongrua
identificazione tra formazione ed erudizione, per cui le scuole che forniscono meno

contenuti culturali sarebbero meno formative di quelle che impartiscono una cultura di

7 GA, p. 194.

¥ Sul riconoscimento della pari dignitd dei percorsi liceali e di quelli di istruzione e formazione
professionale si fondava I’ambiziosa riforma della scuola italiana avviata dalla L. 53/2003 (c.d. Riforma
Moratti) sulla scorta del novellato Titolo V della Costituzione. Purtroppo, 1’iniziativa fu subito inibita dalle
resistenze ideologiche della burocrazia scolastica, dei sindacati e degli stessi insegnanti e poi
frettolosamente archiviata dai governi che si sono succeduti negli anni immediatamente successivi alla
promulgazione dei decreti attuativi. Ne da conto G. Bertagna, Pensiero manuale. La scommessa di un
sistema educativo di istruzione e di formazione di pari dignita, Rubbettino, Soveria Mannelli 2006.
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tipo enciclopedico. La superiorita indebitamente riconosciuta ai beni teoretici e,
specialmente, a quelli della cosiddetta cultura umanistica, che si riflette sulla
sopravvalutazione dei percorsi liceali’’, benché quei beni non siano di per sé piu
conoscitivi né piu formativi di quelli raccomandati dalla cultura tecnico-scentifica o dalle
arti pratiche e quindi, per dirla con le categorie kerschensteineriane, non assicurino

un’esperienza piu intensa dei valori.

3.5. La formazione professionale non si riduce all’addestramento

La riforma kerschensteineriana delle scuole di completamento mirava ad introdurre
I’apprendistato a pieno titolo nel sistema educativo. Questo non era un modo per svilire
la formazione e renderla “schiava” dell’economia. E vero, Kerschensteiner non negava
che le scuole professionali per apprendisti rispondessero anche ad esigenze economiche,
occupazionali e sociali. Il loro fine ultimo rimaneva tuttavia la formazione integrale della
persona, la quale — come ¢ stato detto — nella sua visione pedagogica non era ostacolata,
ma anzi esigeva il restringimento dell’ambito culturale entro cui lo studente doveva
acquisire conoscenze ed esercitare abilitd. Questo suo cimento — Kerschensteiner non si
stancO mai di ripeterlo — non era riducibile ad un mero addestramento tecnico, perché
coinvolgeva sempre la totalita dell’apprendista, cio¢ la sua struttura spirituale
complessiva, la quale, sollecitata dall’incontro coi beni culturali specifici del mestiere
(espressione delle energie spirituali di coloro che li avevano generati), provava nuove

occasioni per esperire 1 valori universali.

3.6. La personalizzazione dei percorsi formativi

L’«assioma fondamentale del processo educativo» evidenzia i limiti di una
didattica basata su standard concepiti a monte rispetto al dispiegarsi effettivo della
relazione educativa e alla decifrazione “ermeneutica” delle inclinazioni del discente (cfr.
par. 2.1, cap. III, parte II). Da esso deriva un principio centrale nella dottrina pedagogica
kerschensteineriana, oggi piu che mai valido: per essere efficaci 1 percorsi formativi

devono essere personalizzati.

39 . g . . . e . . . .

Kerschensteiner si limita ad affermare 1’esistenza di questo pregiudizio, non si preoccupa di spiegarne
I’origine (si potrebbe ipotizzare, per esempio, il prestigio sociale delle professioni intellettuali verso cui
indirizzava il liceo).
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Kerschensteiner suggeriva di adoperare strumenti e metodi differenziati a seconda
delle abilita degli alunni nella scuola primaria, per poi progettare percorsi formativi
personalizzati dai dodici anni in su creando all’interno delle medesime classi gruppi di
livello e, specialmente negli ultimi anni delle scuole secondarie, proponendo discipline
di studio opzionali. Non solo. Poiché¢ la rigidita dell’istituzione scolastica non consentiva
una piena personalizzazione dell’offerta formativa, per il pedagogista di Monaco era
auspicabile che le lezioni (curricolari obbligatorie o opzionali) non consumassero tutte le
energie dell’allievo. Questi doveva infatti avere il tempo di coltivare anche altri interessi,
seguendo, ad esempio, corsi facoltativi*’.

Proprio perché il motore del processo formativo erano le inclinazioni dell’allievo,
secondo Kerschensteiner 1’attivita didattica doveva concedere ampia autonomia al
discente. Cid non significava togliere ogni freno alla sua iniziativa (come suggeriva
Iattivismo ingenuo di Ellen Key)*', bensi evitare che le lezioni si trasformassero
nell’imitazione ripetitiva del maestro (come nella scuola tradizionale) e lasciare,
seguendo I’insegnamento di Rousseau, che fossero gli interessi spontanei dell’allievo a
guidarlo nell’apprendimento**.

La personalizzazione dei percorsi e la differenziazione dei beni culturali utilizzati
per la formazione avrebbe consentito a ciascun allievo si sviluppare al massimo grado 1
propri talenti, trovando la via personale per diventare una libera personalita etica, capace

di onorare, nella propria singolarita, i valori universali uguali per tutti*.

3.7. L ’autonomia delle scuole

Per ragioni facili da intuire, la personalizzazione dei percorsi formativi richiedeva
I’autonomia degli istituti scolastici. Politico di orientamento liberale Kerschensteiner
difese in Parlamento questo principio, convinto che I’impegno della societa civile per il
progresso sociale passasse anche dall’assunzione da parte dei corpi intermedi della

responsabilita educativa esercitata nella gestione diretta delle scuole™*.

0 Cfr. GA, pp. 21ss.

* Criticati da Kerschensteiner in AF, p. 24.

2 Cfr. AF, pp. 19.41.

# Con uno sguardo sulla scuola di oggi affronta il tema della dialettica inevitabile fra personalizzazione
(dimensione del «ciascunoy») e I’universalita (dimensione del «tutti») dell’offerta formativa: G. Bertagna,
Valutare tutti, valutare ciascuno. Una prospettiva pedagogica, La Scuola, Brescia 2004.

* Cfr. SE, pp. 130ss.
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All’indomani dell’istaurazione della Repubblica di Weimar, egli accolse con
preoccupazione la previsione della nuova costituzione che affidava allo Stato tedesco la
definizione delle norme generali in materia di ordinamento scolastico®. II rischio
paventato dal pedagogista di Monaco era che lo Stato soffocasse 1’iniziativa delle scuole
— certo ispirata a principi universali che tutte le scuole del Reich avrebbero dovuto
riconoscere (quelli espressi per ipotesi nelle leggi generali), ma pur sempre attuata in
forme particolari dettate da esigenze specifiche difficilmente prevedibili dal legislatore.
La competenza legislativa dello Stato non avrebbe mai dovuto spingersi a disciplinare nel
dettaglio le modalita di attuazione delle norme generali: compito da lasciare ai docenti e
ai direttori scolastici, gli unici in grado di interpretare il vero significato delle leggi
astratte nelle situazioni concrete in cui si trovano gli allievi. Per questo Kerschensteiner
riteneva necessario che le scuole tedesche conservassero la propria autonomia
nell’organizzazione delle attivita didattiche, nella definizione degli obiettivi formativi e
nella scelta dei propri insegnati e direttori, fino ad auspicare, quasi per bilanciare il
controllo dallo Stato centrale, il coinvolgimento delle comunita locali nei comitati
scolastici di vigilanza, come succedeva nei Paesi anglosassoni*®.

Coerentemente dunque con il suo pensiero educativo e politico il pedagogista di
Monaco immaginava una scuola autonoma e allo stesso tempo capace di assumersi di
fronte alla comunita di appartenenza la responsabilita delle proprie scelte didattiche ed
organizzative. Una visione totalmente sconfessata negli anni immediatamente successivi
alla sua morte, quando la Germania sperimentd 1’autoritarismo brutale della dittatura.

Anche da questo punto di vista la proposta pedagogica di Kerschensteiner resta attuale.

Concludendo, si puo affermare che I’opera di Kerschensteiner ebbe un ruolo
decisivo nello sviluppo del sistema duale tedesco. La sua non fu una paternita diretta ed
esclusiva, ma — se cosi ci si puod esprimere — un rapporto di discendenza culturale. In
un’epoca in cui i contorni istituzionali dell’apprendistato erano ancora incerti, meglio di

altri egli seppe affermare nel dibattito attorno alla funzione di questo istituto alcuni

¥ Weimarer Reichverfassung, art. 10.

% Cfr. G. Kerschensteiner, Theorie der Bildungsorganisation, Teubner, Leipzig - Berlin 1933, pp. 168-
169. Sul rapporto fra autonomia (e correlativa responsabilita) delle scuole e norme generali dettate dallo
Stato si veda: G. Bertagna, Autonomia. Storia, bilancio e rilancio di un’idea, La Scuola, Brescia 2008,
pp. 121-122.
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principi pedagogici, didattici e organizzativi che oggi, accolti quasi come scontanti,
costituiscono 1 tratti essenziali della formazione professionale in Germania.

A differenza degli altri pedagogisti, Kerschensteiner attud concretamente questi
principi. Diversamente dalla maggior parte dei riformatori scolastici, volle anche
dimostrarli sul piano teoretico. Come si € visto, questo sforzo speculativo rappresenta la
parte piu caduca della sua opera. Cio non toglie il valore delle sue intuizioni educative
che rendono le sue riflessioni ancora oggi attuali, al di la delle categorie usate per
comprenderle. Soprattutto, questa sua impresa, perseguita con lo stesso rigore che egli
pretendeva dai propri allievi, rivela il contenuto forse piu prezioso del suo insegnamento:
la pratica cerca nella teoria le proprie ragioni e il proprio significato, la teoria non ha

senso né motivo se non si riferisce alla pratica.
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