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PREMESSA

Due parole di chiarimento. Il dossier
monografico di « Studium educationis »
che qui si presenta si offre soprattutto
come uno «strumento di lavoro»: co-
me un incipit per riaggregare — oggi — il
complesso ambito della Storia della pe-
dagogia/Storia dell'educazione secon-
do un processo di articolazione/ diffe-
renziazione come pure di intersezione
tra i vari settori e, insieme, di forte con-
sapevolezza metodologico-epistemica.
Nessuna pretesa di sisteraticita o di
esaustione, ovviamente: impensabile in
un‘ottica di presentazione d'insieme. Il
dossier procede, invece, per «assaggi»,
collocati nei tre ambiti tematici (peda-
gogia, educazione, metodologia), ma
tutti convergenti a sottolineare il nuovo
statuto della disciplina in questione e a
richiamare a ulteriori indagini di me-

todo e di temi. Cid che qui si vuole of-
frire ¢ il segnale di un processo di svol-
ta in corso (e non da oggl) che vede la
classica Storia della pedagogia arric-
chirsi, articolarsi, sofisticarsi, ma cosl —
anche - collocarsi sempre pit come un
crocevia assai significativo (e centrale)
di tutta la ricerca storica e della stessa
elaborazione pedagogica. Il tipico del
precedente dossier procedere «a mac-
chie di leopardo» risulta funzionale
proprio a questa varieta e centralita,
poiché sollecita a rileggere la disciplina
storico-pedagogica in molte forme e su
molte frontiere. Delle quali — qui, ripe-
iamo — si delineano alcuni percorsi:
solo alcuni si, ma comunque pregnant
e decisivi.
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LA « SVOLTA LINGUISTICA » NELLA FILOSOFIA
DELLEDUCAZIONE DI LINGUA INGLESE.

PROBLEMI DI METODO E DI MERITO PER UNA RICOSTRUZIONE
STORICA DELLANALISI DEL DISCORSO PEDAGOGICO

di Nicora BARBIERT

1. INTRODUZIONE: PERCHE UNA STORIA
DELLANALISI DEL DISCORSO PEDAGOGI-
CO ALI'INTERNOQ DELLA FILQSOFIA DFI-
LUEDUCAZIONE DI LINGUA INGLESE

E quasi un luogo comune sottolinea-
re la rivoluzione filosofica avvenuta ne-
gli anni Quaranta e Cinquanta nel
mondo di lingua inglese. Un nutrito
gruppo di filosofi (ra cui George E.
Moore, Ludwig Wittgenstein, Gilbert
Ryle, Peter E Strawson) era largamente
insoddisfatto dei metodi tradizionali
della ricerca filosofica, perche essi non
erano altro che spiegazioni molto gene-
rali di problemi senza possibili soluzio-
ni (per esempio il senso della vita, il
ruolo dell'uomo nel mondo, l'essenza
del bene, ed alai affini). Questi filosofi
cominciarono ad accentuare l'impor-
tanza di un uso corretto del linguaggio,
asserendo che il linguaggio della filoso-
fia wradizionale era troppo oscuro, pie-
no di ambiguita, e facilmente frainteso.

Invece di essere la pietra angolare della
comunicazione filosofica, era uno stru-
mento utilizzato in modo scorretto. In
conseguenza, essi suggerirono prima di
tutto analisi pitt dettagliate circa il lin-
guaggio in cui i problemi filosofici era-
no espost, € in un secondo momento
anche circa il linguaggio ordinario, dal
quale il linguaggio filosofico era deriva-
to. Il nuovo approccio alla filosofia fu
per questo motivo chiamato filosofia
del linguaggio ordinario o anche, con
termine pitl generale, filosofia analitica.
A poco a poco, questa divenne la prin-
cipale corrente filosofica del mondo di
lingua inglese, e cominciod a influenzare
anche alui campi delle discipline uma-
nistiche e delle scienze sociali. Uno di
quest fu la pedagogia.

Negli anni Cinquanta alcuni filosofi
dell'educazione (wa cui B. Othanel
Smith, Charles D. Hardie, Israel Schef-
fler, Daniel J. O’Connor) cominciarono
a manifestare una profonda insoddisfa-
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zione nei confronti del corrente modo
di fare filosofia attorno a tematiche pe-
dagogiche, perché il linguaggio della
tradizionale filosofia dell'educazione
era troppo confuso. Cosi essi comin-
ciarono ad utilizzare gli strumenti lin-
guistici provenienti dalla filosofia anali-
tica con lo scopo di chiarificare il lin-
guaggio e i concetti del campo pedago-
gico. Negli anni Sessanta, la filosofia
analitica dell'educazione rappresento
certamente la pitt potente filosofia del-
l'educazione praticata nei dipartimenti

I'In ordine cronologico: C. MeTeLL Dt LALLO,
Analisi del discorso pedagogico, Marsilio, Padova
1966: R. S. PerERs, The Philosophy of Education, in
1. W. Tussee (ed), The Study of Education, Routled-
ge & Kegan Paul, London 1966, pp. 59-89,J. E
Souris, Analysis and Anomalies in Philosophy of Edu-
cation, in R. D. Hestep (ed.), Philosophy of Educa-
tion 1971, Proceedings of the Twenty-seventh Annual
Meeting of the Philosophy of Education Society, The
Society Press, Edwardsville-lllinois 1971, pp. 28-
46: R.S. Peters (ed.), The Philosophy of Education,
Oxford University Press, London 1973; R. PraT-
1E, Analytic Philosophy of Education: A Historical
Perspective, in Teachers College Records, vol. 81, n. 2
(Winter 1979), pp. 145-165, ripubblicato m J. -
Soiris (ed), Philosophy and Education, Eightieth
Yearbook of the National Society for the Study of
Education, The National Society for the Study of
Education, Chicago-Illinois 1981, pp: 17-37; R. E
DearDpEN, Philosophy of Education 1952-1982, in
British Journal of Educational Studies, vol. 30, n. 1
(February 1982), pp. 57-71; R. 5. PETERS, Philo-
sophy of Education, in P. H. Hirs1 (ed.), Educational
Theory and its Foundation Disciplines, Routledge &
Kegan Paul, London-Boston 1983, pp. 30-61; K
E. Mavoney, Philosophy of Education: Definition of
the Field, 1942-1982, Qualifying Paper, Harvard
University 1983 (non pubblicato); e infine J. S.
Kaminsky, A New History of Educational Phi-
losophy, Greenwood Press, Westport-Connecti-
cut 1993.
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di pedagogia delle universita britanni-
che e statunitensi, divenendo ben pre-
sto una «moda» filosofica, con tutti i
vantaggi e gli svantaggi del caso. Que-
sta egemonia rimase ancora molto for-
te negli anni Settanta e Ottanta, anche
quando l'approccio analitico comincio
ad essere criticato e messo in difficolta
da aluri approcdi filosofici che, metten-
do in luce l'nvoluzione metodologica
dellanalisi, pretendevano di sostituirla
sia riproponendo, ovviamente in chia-
ve piul sofisticata, i grandi temi (non ri-
solt) della filosofia «normativa» (co-
me ad esempio il problema dei fini del-
l'educazione e di chi questi fini & chia-
mato a stabilire), sia proponendo nuo-
vi approcci attenti anch’essi alla di-
mensione linguistica (come l'ermeneu-
tica), ma pit completi rispetto alla par-
cellizzazione concettuale operata dal-
I'analisi.

Data l'importanza della filosofia ana-
liica delleducazione, pud sembrare
strano che i resoconti storicl di questo
movimento siano piuttosto scarsi dal
punto di vista quantitativo, e aleuni di
essi molto discutibili dal punto di vista
metodologico e contenutistico. Solo no-
ve studi, di cui tre dello stesso autore,
Richard S. Peters, hanno trattato la que-
stione in modo convincente'.

Tutti questi studi presentano perd al-
cuni limiti sia nelle fonti, sia nei para-
digmi esplicativi, sia infine nei risultati
complessivi. In particolare, si possono
mettere in evidenza due aspetti. Per pri-
ma cosa risulta particolarmente singo-
lare che una tradizione filosofico-peda-
gogica di lingua inglese, sviluppatasi in
modo autonomo nelle due aree princi-
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pali, la britannica e la statunitense, ma

con intrecci frequenti e ben documen-

tati dal punto di vista testuale, sia stata

sempre trattata in modo localistico e

parziale, evidenziando sempre e solo la

storia locale e riducendo la storia del-
l’altra area a episodio o curiosita. In se-
condo luogo, & particolarmente lacuno-
so il problema delle origini di questa
tradizione di ricerca, problema che
molti autori liquidano in modo piutto-
sto semplicistico, facendo riferimento
ad una serie limitata di testi. Si impone
quindi, per approfondire la prospettiva
storica, la necessita di ampliare la quan-
tita dei testi da considerare, confrontan-
doli tra loro e cercando di enucleare
lintreccio, non sempre esplicito, dei lo-
ro temi comuni: ma questo Compito €

roppo impegnativo per un articolo di

rivista, e sara affidato ad altre occasio-

ni?.

Per lo scopo del presente contributo,
risulta invece significativo mostrare co-
me sia possibile ricostruire il clima cul-
turale degli anni attorno alla meta del
Novecento, ciog del periodo in cui la fi-
losofia analitica dell’educazione nacque
e si sviluppo, cercando di puntualizzare
tre aspetti:

a. quali erano le tradizioni di ricerca in
filosofia dell’educazione nel mondo
britannico;

b. quali erano le tradizioni di ricerca in
filosofia dell’educazione nel mondo
statunitense;

¢. quali furono i filosofi che ispirarono
la nascita di un punto di vista analiti-
co in filosofia dell'educazione.

Per il primo aspetto, essendo la filo-
sofia dell’educazione britannica piutto-

sto omogenea, si & fatto riferimento
principalmente alle ricostruzioni di Ri-
chard S. Peters, notando come queste
siano al tempo stesso sia un elemento
per ricostruire la filosofia dell’educazio-
ne britannica prima degli anni Cin-
quanta, sia un elemento per operare
una ricognizione nell'immaginario filo-
sofico di chi si incaricd della missione
di far mransitare la filosofia delleduca-
zione dalla «normativita» alla «ana-
lisi».

Per il secondo, data la maggiore va-
rietd del panorama statunitense, si €
proceduto invece ad un esame di di-
versi materiali. Alcuni di questi sono
stati pubblicati nel periodo in questio-
ne, come il 41° Yearbook of the National
Sodiety for the Study of Education (NSSE),
¢ sono intesi come espressiohe di auto-
revoli istituzioni pedagogiche e di co-
munita di discorso altamente influenti
nella perimetrazione dei campi di ricer-
ca e nella delimitazione concettuale dei
termini dei problemi. Altri, come i test
«ricostruzionistici» di Theodore Bra-
meld, sono gia degli anni Cinquanta e
rappresentano un significativo contral-
tare con il nuovo modo di filosofare
che sta gia diffondendosi. Alui infine,
come larticolo di Joe RBurnett, sono
ricostruzioni a posteriori, gia rappresen-

? Valga per tutti Iesempio di R. F. DEARDEN,
Philosophy of Education 1952-1982, cit, p. 57, che
riferisce solo i tesd della tradizione britannica e
non di quella statunitense

3N, Barsierl, La filosofia analitica delleducazio-
ne e Panalisi del discorso pedagogico. Storia di una
tradizione di ricerca e delle sue influenze sulla peda-
gogia italiana, CLEUP, Padova 2001
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tativi di un clima analitico che ripensa
il passato e con questo si confronta cri-
ticamente.

Per il terzo aspetto, infine, si sono
presi in considerazione sia gli autori
esplicitamente citati dai primi filosofi
analitici dell’educazione (come nel caso
di George E. Moore, Ludwig Wittgen-
stein, Charles D. Broad), sia coloro che,
ad una attenta analisi, risultano essere
in ogni caso gl antecedent delle due
direzioni prese dalla filosofia analitica
delleducazione, quella «formale» di
ascendenza neopositivistica (Gylbert
Ryle) e quella «informale» derivata
dalla ordinary language philosophy (John
L Austin, Arthur Pap, Peter F Straw-
son).

La ricostruzione offerta nei successi-
vi paragrafi, pur essendo certamente
suscettibile di ampliamento contenut-
stico e di raffinazione interpretativa, si
pone in ogni caso come un primo ten-
tativo di « mappare » il territorio teorico
che ha costitito il retroscena storico
della «rappresentazione » della filosofia
analitica dell'educazione.

4+ RS, PetERs, The Philosophy of Education, in J.
W. Tissie (ed), The Study of Education, cit, pp.
50-80: R. S. Perers (ed.), The Philosophy of Educa-
tion, Oxford University Press, London 1973, R. E
DearpEn, Philosophy of Education 1952-1982, cit,
pp. 57-71; R. S. PETERS, Philosophy of Education, in
P. H. Hirst (ed.), Educational Theory and its Foun-
dation Disciplines, cit., pp. 30-61.

5 R. S. PeTERs, The Philosophy of Education, in ]
W. TissLe (ed), The Study of Education, cit., pp.
62-69.

6 R. S. Perees, Philosophy of Education, in P. H.
Hirst (ed.), Educational Theory and its Foundation
Disciplines, cit.
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2. FILOSOFIE DELUEDUCAZIONE E PEDA-
GOGIE: LE TRADIZIONI DI RICERCA DO~
MINANTI NEL MONDO ACCADEMICO
BRITANNICO

Fino agli anni Cinquanta il mondo
pedagogico britannico, secondo quanto
rcostruito da diversi autori, conobbe
sostanzialmente tre grandi approcci alla
filosofia dell'educazione.

Una prima classificazione di quest
approcci, proposta da Richard 5.
Peters® presentava, nell'ordine:

a. i principi dell'educazione, secondo
cui il compito principale della filoso-
fia dell'educazione sarebbe elaborare
precetti direttivi di alto livello per la
pratica educativa;

b. la storia delle idee educative e peda-
gogiche, ciog I'esame delle idee che i
filosofi hanno avuto dell’educazione;

c. le implicazioni della filosofia per le-
ducazione, cio il modo in cui i tradi-
zionali problemi della filosofia erano
messi in relazione con il campo della
pedagogia per ricavarne implicazioni
educative.

Una seconda classificazione, pitt pre-
cisa e dettagliata, era presentata da Pe-
ters molti anni pitt tardi®, e anche que-
sta triplicita di approcdi, mettendola in
relazione con precisi atteggiament del
mondo accademico anglosassone:

a. Le «grandi scuole di pensiero»: se-
condo questo approccio, mutuato
dai Colleges of Education statuniten-
si. il mondo della filosofia dell'educa-
sione era suddiviso ordinatamente
in grandi orientamenti contrastanti,
identificati dalle concettualizzazioni
della storiografia filosofica nei cosid-
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detti «ismi», in questo caso di solito
ricondotti a realismo, idealismo e
pragmatismo. Questi macro-orienta-
menti teorici erano costruiti median-
te Panalisi delle risposte filosofiche
date ai vari problemi metafisici, logi-
ci, epistemologici, efici, estetici. In un
secondo momento, si prendevano in
esame le implicazioni filosofiche di
questi orientamenti per la pratica
educativa e non, si badi bene, per la
pedagogia in quanto teoria del’edu-
cazione. Secondo Peters, il punto de-
bole di questo approccio consisteva
appunto nell'assoluta incapacita di
trovare un terreno comune per stabi-
lire il grado di queste presunte «im-
plicazioni filosofiche» per l'educa-
zione: «um'eccezione a questo fu
rappresentata dai seguaci di Dewey e
Kilpatrick, il cui approccio coesivo e
pragmatico era ancora molto influen-
te. Dewey. .. si avvicino alla filosofia
dell’educazione in maniera cotretta,
attraverso 1 problemi dell’educazio-
ne»’. In ogni caso, la filosofia dell’e-
ducazione era ridotta a sterile con-
trapposizione di generalizzazioni fi-
losofiche, come nel caso del realismo
e dell'idealismo, o a difesa delle ori-
gini filosofiche del movimento da
parte degli epigoni, come nel caso
del pragmatismo.

.1 «grandi testi» e 1 «grandi autori»:
fare filosofia dell’educazione consi-
steva nello studio dei classici della
tradizione pedagogica. Come ricorda
Peters, «molti dipartimenti di peda-
gogia conducevano gli studenti in
una visita guidata attraverso una gal-
leria di filosofi da Platone a Dewey e
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cercavano poi eroicamente di colle-
gare i loro pensieri ai correnti proble-
mi educativi. I corsi erano solitamen-
te tenuti da storici di professione e
ben pochi dei pensatori studiati era-
no veramente studiati per il contenu-
to filosofico del loro pensiero»8. Se-
condo Peters, gli svantaggi di questo
approccio erano prima di tutto la
scarsa filosoficita dei corsi di filosofia
dell’educazione, e in secondo luogo
il fatto che «le idee dei grandi peda-
gogisti erano roppo spesso estratte
dai loro scritti senza dare agli studen-
ti la formazione minimale richiesta
per acquisire la forma di pensiero ne-
cessaria per un assemblamento co-
erente di tutte quelle idee filosofi-
che»?.

. L«principi dell'educazione »: un gran-

de filosofo, accademicamente «pu-
ro», cioe non filosofo di « qualcosa»
(in altri termini non un « filosofo del-
leducazione»), discuteva «sia dei
pensieri dei grandi pedagogisti come
Comenio, Rousseau e Froebel, sia
dei principi generali dell'educazione,
come & il caso di Sir Percy Nunn nel
testo Educazione: i suoi dati e i suoi pri-
mi principi o di Alfred North White-
head nel testo I fini dell’educazione» .
Secondo Peters, questo tipo di ap-
proccio «al meglio delle sue possibi-
lita consisteva in una professione di
buon senso mediante aforismi sull’e-

7 Ibidem, pp. 30-31.

8 Ibidem, p. 31
 Thidem, p. 31.
0 R, S. Peters, The Philosophy of Education, cit.,

p. L




La « svolta linguistica » nella filosofia dell’edu

ducazione », e riduceva tutti i proble-

mi filosofici dell'educazione «agli

aspetti etici e spirituali dell'educazio-

ne, in quanto non appartenent al

dominio di studio degli psicologi e

degli storici» .

a ricostruzione petersiana mette
dunque in luce la presenza di una cer-
ta insoddisfazione sia per i tradizionali
metodi di insegnamento della materia,
sia per i contenut trasmessi, e la ne-
cessita di un rinnovamento in chiave
«filosofica» della filosofia dell’educa-
zione.

3. FILOSOFIE DELLEDUCAZIONE E PEDA-
GOGIE: LE TRADIZIONI DI RICERCA DO-
MINANTI NELLA CUITURA STATUNITEN-

SE

Anche nel mondo accademico statu-
nitense, prima degli anni Cinquanta, si
potevano ritrovare {re principali orien-
tamenti in filosofia dell'educazione.

a. Del primo, molto simile all'approccio
degli «ismi» di cui si € riferito nel
paragrafo precedente, l'esempio pitt
significativo era certamente il 41°
Yearbook of the National Society for the
Study of Education (NSSE), pubblica-
to del 1942, pamdossalmeme lo

NR S Perers, Philosophy of Education, in P. H.
Hirst (ed.), Educational Theory and its Foundation
Disciplines, cit., pp. 31-32.

12 H. S, Broupy, in]. F. SoiTis (ed.), Philosophy
of Education Since Mid-Century, numero monogra-
fico della rivista “Teachers College Record”, vol. 81,
n. 2 (Winter 1979); ripubblicato come volume
autonomo con lo stesso titolo 2 New York, Tea-
cher College Press, 1981, pp- 2-16.
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stesso anno in cui Hardie pubblicava
Tuth and Fallacy in Educational
Theory, uno dei testi-pionieri della fi-
losofia analitica dell'educazione, co-
me ha notato Harry S. Broudy™. 1l
volume, intitolato Philosophies of Edu-
cation, presentava i grandi orienta-
menti filosofici che avevano ispirato
e continuavano ad ispirare la rifles-
sione filosofica in pedagogia: il reali-
smo, lidealismo, il pragmatismo, il
cattolicesimo. 1 problemi affrontati
dai filosofi dell’educazione non era-
no ancora di tipo teorico, ciog squi-
sitamente _ epistemologico-analitico,
ma di tipo pratico, cioe principal-
mente etico-politico: si discuteva
della filosofia dell'ultimo Dewey € del
suo rapporto con il movimento del-
Peducazione progressiva, della pos-
sibile validita dei modelli tradizionali
di istruzione scolastica e delle istanze
critiche del progressivismo, delle
motivazioni filosofiche che potessero
legittimare l'istruzione scolastica. Le
parole-chiave della filosofia dell’edu-
cazione statunitense in questo perio-
do erano realtd, conoscenza, natura
umana, valori educativi, scuola e so-
cieta: grandi problemi a cui le grandi
filosofie avevano dato risposte molto
diverse, e che la filosofia dell'educa-
zione trattava con il metodo della
comparazione. Questo schema clas-
sificatorio, per grandi problemi e per
«ismi», si sarebbe riovato tale e
quale anche in testi dei primi anni
Sessanta, e dunque apparsi molto
pii tardi dello Yearbook in questione,
come quelli di Hobert W. Burns ¢
Charles T, Brauner o di George F
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Kneller®, e nel caso di Kneller ha
avuto una lunga persistenza storica
in certe aree del mondo accademico
statunitense. 11 suo corso propedeu-
tico Introduction to Philosophy of Edu-
cation, tenuto per mold anni presso la
Graduate School of Education del-
PUniversita di California a Los Ange-
les (UCLA)™, ha presentato fino alla
meta degli anni Novanta la stessa
classificazione come definizione di
base del campo della filosofia dell'e-
ducazione e come criterio di selezio-
ne di problemi rilevanti per la filoso-
fia dell'educazione®. In questa pro-
spettiva generalistica, dunque, un’a-
nalisi del discorso pedagogico non
poteva trovare uno spazio adeguato,
visto che il discorso rimaneva del
rutto interno al campo filosofico e al-
le sue categorie gia predeterminate.
1l secondo orientamento consisteva
in una ri-classificazione delle temati-
che e della struttura disciplinare della
flosofia dell’educazione tradizionale,
tipica degli anni Cinquanta, e veniva
proposta da Theodore Brameld
mediante lo schema essenziali-
smo—perennialismo—progressivi—
smo-ricostruzionismo: si trattava di
«ismi» non immediatamente coinci-
denti con gli «ismi» tradizionalmen-
te pit utilizzati nelle concettualizza-
zioni storiografiche, anche se una
corrispondenza con le categorie pitt
wadizionali era facilmente idendfica-
bile. Nella categoria dell'essenziali-
smo finivano infatt accomunat rea-
listi e idealisti, in quanto essi postu-
lavano la reale esistenza di essenze
sottostand 1a realta empirica, mentre

il perennialismo veniva 4 compren-
dere piti che altro le versioni religiose
(cattoliche e protestanti) dell'essen-
zialismo. Con il concetto di progres-
sivismo, Brameld intendeva trattare
la versione pedagogica del pragmati-
smo, mentre il ricostruzionismo rap-
presentava la sua personale prospet-
tiva. In ogni caso, quello che emerge-
va come compito della filosofia del-
leducazione era la classificazione di
possibili orientament filosofici, fa-
cendo uso di categorie interpretative
fanto vaste quanto, per certi versl,
anche fin woppo semplificate, e la
enucleazione delle loro possibili im-
plicazioni per la pedagogia, € in par-
ticolare per la pedagogia scolastica.
Una vera e propria analisi di forma-
zioni discorsive nate in ambiente pe-
dagogico (meta-educativo) era dun-
que impossibile da attuare: era inve-
ce comune la pratica della ri-costru-

BH. W. Burns, C. T. BRAUNER (eds.), Philosophy
of Education. Essays and Commentaries, Ronald
Press Co., New York 1962; G E KnELLER, Formal
Philosophies of Education, in G. F. KneLLer (ed),
Foundations of Education, John Wiley, New York
1963, pp. 74-91

1+ Chi serive ha avuto la fortuna e l'onore di fre-
quentare questo €orso nel imestre autunnale
dell'anno accademico 1992/93.

15 G. F. KNELLER, materiali ciclostilad distribuid
durante il corso Introduction to Philosophy of Edu-
cation, Graduate School of Education, University
of California at Los Angeles (UCLA), Fall Quarter
1992.

16 T BrameLD, Patterns of Educational Philosophy.
A Democratic Interpretation, Yonkers-on-Hudson,
World Book Co., New York 1950;T BRAMELD,
Philosophies of Education in Cultural Perspectives,
The Dryden Press, New York 1955,
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zione del linguaggio filosofico dell’e-
ducazione a partire da discorsi filo-
sofici «dati», pratica che finira per
produrre un lessico pedagogico con-
diviso e che Brameld riproporra so-
stanzialmente immutata a distanza
di una ventina d’anni”.

c. 11 terzo orientamento, Vero e proprio
punto chiave della vita filosofico-pe-
dagogica statunitense, era rappresen-
tato dal dibattito sulle concezioni fi-
losofiche e pedagogiche di John De-
wey e dei suoi seguaci, riuniti sotto
Petichetta « pragmatismo », e sugli ef-
fetti teorico-pratici, presunti o reali,
del magistero deweyano sul sistema
scolastico statunitense, dibattito rico-
struito con efficace sintesi molti anni
pitt tardi da Joe R. Burnett’®. Questo
dibattito si impernio subito su que-
stioni di organizzazione didattica e di

17 T BRAMELD, Patterns of Educational Philosophy.
Divergence and Convergence in Culturological Per-
spective, Holt-Rinehart & Winston, New York
1971

181, R. Burnert, Whatever Happened to John De-
wey?, in J. E Sotns (ed.), Philosophy and Education,
Fightieth Yearbook of the National Society for the
Study of Education, cit, pp. 64-82

197, DEWEY, Logic, the Theory of Inquiry, Henry
Holt & Co, New York 1938; traduzione italiana a
cura di A. VisaLBERGHI, Logica, teoria dellindagine,
Finaudi, Torino 1949 (1), 1973 (3 - con un nuo-
vo saggio introduttivo).

20 | DewEY, Logic, the Theory of Inquiry, cit, pp.
355-464

2 J Dewey, A. F. BENTLEY, Knowing and the
Known, The Beacon Press, Boston-Massachusetts
1940: ora ristampato in J. A. BOYDSTON (ed), John
Dewey. The Later Works, 1925-1952, Southem II-
linois University Press, Carbondale and Edward-
sville-Tllinois 1991, vol. 16 (1946-1952), pp.
1-204,
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ripartizioni disciplinari, cosl come

queste erano state poste e discusse

dal movimento dell’educazione pro-
gressiva.

Proprio dal dibattito sul pragmatismo
si possono prendere le mosse per una
riflessione sulle direzioni della filosofia
delleducazione statunitense. Si deve di-
re infatti che coloro che criticheranno
Dewey negli anni Cinquanta evitarono
di prendere in esame proprio le sue ulti-
me imprese filosofiche, nelle quali & rav-
visabile una sorta di «svolta linguisti-
ca». Lulimo Dewey, infatd, a partire da
Logica, teoria dellindagine®®, aveva co-
minciato ad occuparsi sempre di pitt di
questioni epistermnologiche, riconducibi-
li in larga parte anche all’analisi del dis-
corso pedagogico. Gia nel testo sopra
citato infatti Dewey poneva laccento
sulla logica del discorso scientifico, ed
in particolare sulle sue componenti sia
proposizionali sia terminologiche*.

Il luogo testuale in cui perd Dewey si
cimentava in una impresa specificata-
mente analitica del linguaggio scientifi-
co (e per certi versi anche filosofico e
pedagogico) era il suo ultimo testo,
Knowing and the Known?', scritto in col-
laborazione con il filosofo ed epistemo-
logo Arthur E Bentley. Il testo era una
raccolta di saggi sul linguaggio filosofico
e scientifico, opportunamente amalga-
mati da un saggio introduttivo e orga-
nizzati secondo un preciso principio
d’ordine: in esso si trovavano tematiche
che sarebbero ritornate molto pit tardi,
nella filosofia analitica dell’educazione
statunitense degli anni Cinquanta e so-
prattutto dei primi anni Sessanta. E sin-
golare che questo testo non sia mai sta-
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to tenuto in gran conto dai filosofi del-
leducazione successivi: in una descri-
zione storica di tipo positivistico, que-
Sto testo sarebbe considerato un pre-
cursore. Se si vede per esempio uno dei
pitt diretti attacchi critici a Dewey da
parte di un filosofo analitico come Israel
Scheffler?? non si rova alcun riferimen-
to all'ultimo Dewey filosofo del linguag-
gio ed epistemologo, proprio mentre le
principali obiezioni al lavoro del filosofo
recentemente SCOMPArso erano proptio
la poca chiarezza terminologica e l'ec-
cessiva ridondanza semantica.

Il testo, composto da un’introduzione
dal significativo titolo Alla ricerca di una
terminologia rigorosa e da una serie di ca-
pitoli tutti focalizzati sull'analisi del lin-
guaggio filosofico e scientfico?*, presen-
tava il seguente andamento strutturale:

- identificazione del problema del lin-
guaggio scientifico,

- Ppresentazione di un concetto chiave
su cui lavorare per intravedere una
soluzione,

- Pproposta per un futuro lavoro filoso-
fico.

Il problema identificato come princi-
pale era la mancanza di rigore nella lo-
gica, sia di ascendenza neopositivistica
sia analitica e filosofico-linguistica.
Questo era chiaramente espresso nel
capitolo I, scritto da Bentley, che pre-
sentava la sua insofferenza nei confron-
t delle soluzioni logiche di un Rudolf
Carnap sia di un Charles Morris, tanto
per citare due esempi antipodici: il suo
lavoro era ancora venato peraltro di
pregiudizi neopositivistici, frutto del
clima filosofico di quel periodo. 1l con-
cetto per superare le difficolta di attri-

buzione logica di un nome a un concet-
to, di congiungimento tra un nominato
€ un conosciuto, era quello di «trans-
azione». La proposta a cui si perveniva
era un elenco di concetti, filosoficamen-
te trattati e depurati da una prima serie
di ambiguita, da utilizzare nel campo
della teoria della conoscenza, per arri-
vare alla fondazione del discorso scien-
tifico, e conseguentemente anche del
discorso pedagogico o filosofico sull’e-
ducazione come parte di esso.

I lavoro eminentemente «analitico »
dell'ulimo Dewey e di Bentley non
venne mai pienamente riconosciuto
dalla filosofia dell'educazione di lingua
inglese, che per tutti gli anni Quaranta e
Cinquanta continud ad associare la filo-
sofia deweyana all'educazione progres-
siva. Fu invece la filosofia del linguag-
gio analitica e post-wittgensteiniana ad
avere una influenza sempre maggiore
sulla filosofia dell'educazione. Nel pros-
simo paragrafo si prendera percio in
esame, per sommi capi, il modo in cui
la filosofia analitica ha contribuito nel
modificare i compiti e le tecniche di in-
dagine della- filosofia dell'educazione
nel mondo anglosassone.

4. LA FILOSOFIA ANALITICA E LA SUA RILE-
VANZA PER LA FILOSOFIA DELLUEDUCA-
ZIONE

Nel panorama filosofico e pedagogi-

?2 1. ScueFFLer, Educational Liberalism and De-
wey's Philosophy, in Harvard Educational Review,
vol. XXVI, n. 2 (Spring 1956), pp. 190-198

% In particolare i capitoli I, I1, 111, VII, VIII, IX,
Xle XII
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co precedentemente delineato, dagli
anni Quaranta inizid a ritagliarsi uno
spazio sempre pilt ampio la filosofia
analitica, o filosofia del linguaggio co-
mune, o filosofia oxoniense. E necessa-
rio delineare quali elementi teorici della
filosofia analitica andarono a far parte
del repertorio classico della filosofia
analitica dell’educazione. Le pil recenti
ficostruzioni di questa osmosl concet-
tuale, per esempio quella di Duccio De-
metrio?*, non sempre distinguono in
modo evidente tra neopositivismo e fi-
losofia analitica, ed in effetti non & facile
tracciare nette linee di demarcazione.

A proposito del neopositivismo si
possono perd fare due osservazioni. La
prima & che questa tradizione di ricerca
non si era infatti quasi mai occupata di-
rectamente di pedagogia: stabilendd
peraltro i canoni della scientificita in ge-
nerale, era automatico ritenere fissati
anche i requisiti della scientificita in pe-
dagogia e in filosofia dell'educazione.
Questo atteggiamento & assai evidente
per esempio in un testo di Herbert

24 D, Demerrio, Filosofia analitica e filosofia della
scienza, in R. Massa (a cura di), Istituzioni di peda-
gogia ¢ scienze dell'educazione, 1.aterza, Bari 1990,
pp. 254-272.

5 H, Feig, Aims of Education for Our Age of
Science: Reflections of a Logical Empiridist, in N. B.
Hengy (ed), Modem Philosophies and Education.
The Fifty-fourth Yearbook of The National Society for
the Study of Education, Part 1, Chicago University
Press, Chicago-Illinois 1955, pp. 304-341.

% G. F. KnELLER, Logic and Language of Educa-
tion, John Wiley, New York 1966, pp. 152-154.

7 F Rossi Lanpt, Del tipo di lavoro svolto da Gil-
bert Ryle, in G. RYLE, Lo spirito come comportamen-
to (The Concept of Mind), Einaudi, Torino 1955
(1); Laterza, Bari 1982 (2), pp- XV-XVL

Feigl®® della meta degli anni Cinquanta,
dal quale si evince che il filosofo neo-
positivista guarda al discorso pedagogi-
co come un discorso da normalizzare
linguisticamente e concettualmente.

La seconda osservazione & che la
sempre pill marcata accentuazione del-
laspetto formale del linguaggio non fa-
cilitava certamente la comunicazione
tra filosofi neopositivisti ¢ mondo pe-
dagogico, come notato da George E
Kneller 26 alla meta degli anni Sessanta:
nel tentativo di depurare il linguaggio
scientifico dalle incrostazioni di ambi-
guita e vaghezza ereditate dal linguag-
gio comune, al fine di renderlo inattac-
cabile dal punto di vista logico, il neo-
positivismo era portato ad accentuare
Iimportanza della logica simbolica, il
cui impiego non era certo di immediata
utilita né nella pratica educativa né nel-
la teoria pedagogica.

La filosofia analitica, derivata dal se-
condo Wittgenstein e dalla scuola di
Oxford, poneva invece la sua attenzio-
ne al linguaggio in generale, e quindi
anche e specialmente al linguaggio co-
mune, visto come la matrice originaria
e generatrice per selezione di linguaggi
pit specialistici e tecnici, come quello
pedagogico. Impresa scientifica e lavoro
filosofico venivano dunque tenuti ben
distinti, e si poteva notare una buona
dose di sfiducia nei confronti della pos-
sibilita di costruire una lingua scientifi-
ca ideale altamente simbolizzata, come
ricordato da Ferruccio Rossi Landi nella
presentazione al pubblico italiano del-
l'opera fondamentale di Gilbert Ryle?.

1 contributi pedagogici di questa cor-
rente filosofica, riconosciud fin dai pri-
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mi anni Quaranta, anche se solo me-
diante rapidi accenni, come nel caso di
Charles D. Hardie?®, anche successiva-
mente rimasero poco considerati, come
nel caso di Israel Scheffler, che proprio
nei testi in cui, come vedremo, prende
le mosse la filosofia analitica dell’edu-
cazione, manca di precise citazioni e di
riferimenti specifici?®: solo dalla meta
degli anni Sessanta si assiste ad un loro
pieno riconoscimento, con George E
Kneller *° e John B. Magee?!.

Ricostruire storicamente la filosofia
analitica, per stabilire quale influsso eb-
be sulla pedagogia ed in particolare sul-
la filosofia analitica dell’educazione,
vuol dire procedere per autori o per
problemi. George F. Kneller ha seguito
il primo metodo, trattando in un appo-
sito capitolo del suo Logic and Language
of Education 1a informal analysis, cioe la
filosofia analitica, sintetizzando quelli
che a suo avviso erano i tratti salienti
dei filosofi analitici. Kneller pero, a cui
non mancava certo la capacita di rias-
sumere in poche parole intere prospet-
tive filosofiche, non collegava sufficien-
temente questo capitolo al successivo
Informal Analysis in Education, e soprat-
tutto non metteva in evidenza quali tec-
niche e quali metodi dei filosofi analitici
puri erano stati poi effettivamente uti-
lizzatd, e quali spunt avevano contri-
buito a creare quel clima in cui la filoso-
fia analitica delleducazione si sarebbe
sviluppata.

John B. Magee ha seguito il secondo
metodo, apparentemente ignorando il
lavoro di Kneller (che non & citato in bi-
bliografia), ma colmando idealmente la
lacuna accennata sopra. Magee ha

identificato sette tecniche analitiche che
hanno avuto una positiva ricaduta sulla
pedagogia: fare una mappa delle cate-
gorie del linguaggio, scoprire errori di
attribuzione categoriale, usare abitual-
mente il «caso paradigmatico », « para-
frasare e tradurre», riconoscere i lin-
guaggi speciali e le loro caratteristiche,
usare il metodo di Austin (collezione
delle risorse linguistiche, chiarificazione
dei problemi tramite una tecnica dialo-
gica, conclusioni), ed infine usare l'ar-
gomento degli opposti in contrasto®?.
Purtroppo anche I'approccio seguito da
Magee & piuttosto semplicistico, e non
porta a identficare con precisione quali
filosofi si occuparono di quali problemi
e come.

E invece possibile circoscrivere un
nucleo di autori, indicati nei primi testi
di filosofia analitica dell'educazione, a
cui ci si deve per forza rifare se si vuole
ripercorrere la traccia di un percorso
culturale, e di questi & altrettanto possi-
bile indicare i temi e le suggestioni che
ricorrono, piti 0 meno esplicitamentg,
nella filosofia analitica dell'educaziorie.

28 C. D. HARDIE, Truth and Fallacy in Educational
Theory, University Press, Cambridge 1942, pp.
VileIX.

29 . SCHEFFLER, Educationgl Liberalism and De-
wey’s Philosophy, in Harvard Educational Review,
vol. XXVI, n. 2 (Spring 1956); L. SCHEFFLER, The
Language of Education, Charles C. Thomas Publis-
her, Springfield-Illinois 1960; wraduzione italiana
in S. DE Glacinto (a cura di), [ linguaggio della pe-
dagogia, La Scuola, Brescia 1972.

30 G. F KNELLER, Logic and Language of Educa-
tion, cit.

3 J. B. Maceg, Philosophical Analysis in Educa-
tion, Harper & Row, New York 1971.

32 Ibidem, pp. 22-24
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Tra questi autori ¢i sono certamente
George E. Moore, Charlie D. Broad,
Ludwig Wittgenstein®, Gilbert Ryle**,
Arthur Pap?*, John L. Austin® e Paul F.
Strawson”’.

Che cosa spingeva Hardie ad acco-
munare tre filosofi con itinerari teorici
cosi diversi come Moore, Broad e Witt-
genstein? Una rapida ricognizione di al-
cuni tratd salienti del loro modo di ra-
gionare filosofico chiarira il problema.

George E. Moore, iniziatore della
pratica dell'analisi filosofica agli inizi del
grande scontro tra filosofie metafisiche
e neopositivismo, ebbe rilevanza per la
nascita della filosofia analitica dell'edu-
cazione per tre motivi: la metodologia
analitica da lui indicata®®, la confutazio-

33 Tutd e tre sono citati in C. D. HARDIE, dit,
1942, p. VIl e IX. L. WITTGENSTEIN & riconosciuto
come fonte di ispirazione per la filosofia analitica
dell'educazione anche da E. STEINER MACCIA, The
Separation of Philosophy from Theory of Education,
in “Studies of Philosophy and Education”, vol. II,
n. 2 (Spring 1962), pp- 159-160; E. STEINER Mac-
c1, Logic of Education and Educatology: Dimensions
of Philosaphy of Education, in H. C. BLACK (ed),
Proceedings of the Twentieth Annual Meeting of the
Philosophy of Education Society, Lawrence-Kansas,
The Philosophy of Education Society, 1964, pp
09-100; G. F. KNELLER, Logic and Language of Edu-
cation, cit.,, pp. 196-197.

3% | ScHEFFLER, The Language of Education, dit,
p. 85

35 A Pap, The Role of Analytic Philosophy in Colle-
ge Education, in “Harvard Educational Review”,
vol. XXV, n. 2 (Spring 1956), p. 114.

% |, B. Mace, Philosophical Analysis in Educa-
tion, cit., pp. 22-24.

3 G. F. KNELLER, Logic and Language of Educa-
tion, cit., pp. 179-183.

38 Ibidem, pp. 193-196.

9 C.D. HarpiE, Truth and Fallacy in Educational
Theory, cit., pp. 48-65.
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ne filosofica del pragmatismo* e V'av-
vio della corrente della meta-etica ana-
liica. Con il suo metodo analitico,
Moore si proponeva di scomporre ghi
enunciati del discorso filosofico (e
quindi anche del discorso pedagogico,
in quanto discorso filosofico sulledu-
cazione) nei loro concetti costitutivi,
procedendo poi all'esame dei loro pos-
sibili significati in un serrato confronto
di queste possibilita con il linguaggio
comune, ritenuto, Certo un po’ ingenua-
mente se letto a posteriori, il banco di
prova della concettualizzazione filosofi-
ca. 11 cosiddetto «realismo del senso
comune » sara anche uno dei tratti della
successiva filosofia analitica dell'educa-
zione. 1l pragmatismo, in particolare la
versione di William James, era per l'ap-
punto confutato sulla base di un esame
del modo in cui il pragmatismo utiliz-
zava i concetti nell'universo discorsivo.
Il metodo di confutazione consiste nel
ricostruire razionalmente, sotto forma
di enunciat, gli assunti fondamentali
del pragmatismo e nel dimostrare la lo-
ro inconsistenza logica. Hardie, molt
anni piit tardi, udlizzera i risultad di
Moore contro il pragmatismo nella ver-
sione deweyana. Nel campo dell’etica,
disciplina che per tradizione sia di pra-
tica educativa sia di discipline accade-
miche & sempre stata sentita come affi-
ne e contigua alla pedagogia, Moore
proponeva il tema della definibilita/in-
definibilita dei concetti etici, ed in parti-
colare del concetto centrale dell’etica, il
«bene». Letica non trovava pitt quindi
una sua giustificazione in una particola-
re filosofia o religione ma, riconoscendo
I'indefinibilita del concetto di «bene»,
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doveva trovare la sua fondazione in una
inter-soggettivita raggiungibile solo at-
traverso pratiche discorsive®. Conse-
guentemente, la pedagogia non poteva
pitt quindi contare su un’etica filosofi-
camente fondata, e doveva a sua volta
trasformarsi in pratica discorsiva di tipo
analitico.

Charles D. Broad aveva cominciato a
influenzare gli ambiend filosofici di lin-
gua inglese dagli anni Vent. Al contra-
rio di Moore, e sulla scorta della sua
formazione idealistica, egli riteneva
inattendibile il senso comune; inoltre fu
sempre molto critico nei confront degli
eccessi analitici del Wittgenstein di
Cambridge e degli oxoniensi, coi quali
condivideva perd l'idea che la cono-
scenza non potesse risolversi in cono-
scenza scientifica, come preteso dai
neopositivisti. Secondo Broad, alla riso-
luzione di un qualsiasi problema filoso-
fico in termini di verita/falsita & prelimi-
nare 'esame comparativo del maggior
numero di dottrine che hanno detto
qualcosa a proposito del problema
scelto: queste dottrine, perd, non sono
le dottrine cosl come si manifesterebbe-
ro in una ricerca di tipo storico, ma ri-
costruzioni su basi puramente logiche,
al fine di pervenire alla esposizione or-
dinata di tutte le possibili posizioni su
un dato problema. Questo metodo fu
utlizzato da Broad in vari campi del sa-
pere filosofico, dall’etica all'epistemo-
logia®?, fino alla fondazione filosofica
della stessa filosofia, con la demarcazio-
ne del sapere puramente speculativo al
sapere criticamente fondato*. Compito
del filosofo, pitt che della filosofia in
astratto, era dunque analizzare critica-

mente i concetti che, provenienti dal
linguaggio comune carichi di ambigui-
ta, venivano poi utilizzati pitt o meno
ingenuamente nei linguaggi filosofico e
scientifico. Come si vedra nel prossimo
capitolo, il testo di Charles D. Hardie
dal quale ha origine la filosofia analitica
dell’educazione si pone in perfetta linea
di continuita con questa prassi analitica
di ascendenza broadiana.

Ludwig Wittgenstein, pur nella fram-
mentarieta della sua ricezione anche
nel mondo anglosassone, iniziava la
sua « seconda navigazione» con i corsi
tenuti a Cambridge nel 1930-31. In
quelle lezioni, Wittgenstein, fugando
ogni equivoco sullinterpretazione che
dovesse essere data a quei passi del
Tractatus in cui sembrava espungere la
metafisica dall’'orizzonte del senso, ri-
fiutava nettamente il dogma neopositi-
vista della logica simbolica come lin-
guaggio primario, essendo i linguaggi
una classe di oggett irriducibili gli uni
agli altri: «Il mio modo di filosofare &
anche per me sempre nuovo, ogni vol-
ta, ed & per questo che devo cosl spes-

% G. E. Moore, Principia Ethica, Cambridge,
1903; rraduzione italiana a cura di G. VATTIMO,
Bompiani, Milano 1964; G. E. Moorg, Ethics,
London 1912; gaduzione italiana Etica, Franco
Angeli, Milano 1984.

# C. D. Broap, Five Types of Ethical Theory, Lon-
don 1920 (1), Ames-lowa 1959 (2).

2 C. D, BroAb, Scientific Thought, London 1923
(D), Ames-lowa 1959 (2); The Mind and its Place in
Nature, London 1925 (1), Ames-Towa 1960 (2).

 C. D. Broa, Critical and Speculative Philo-
sophy, in J. H. Mutgneap (ed.), Contemporary Bri-
tish Philosophy, London 1924, vol. L, pp. 253-
283; waduzione italiana Filosofia britannica con-
temporaneq, Bompiani, Milano 1939.
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so ripetermi. Un’altra generazione, cui
sara entrato nel sangue, rovera noiose
queste ripetizioni. Per me sono neces-
sarie. Questo metodo consiste, essen-
zialmente, nel passaggio dalla domanda
sulla verita a quella sul significato»*.
L'analisi linguistica sul significato dove-
va essere concepita come analisi di pro-
posizioni prodotte in un contesto plu-
ralistico: nel suo linguaggio filosofico
ormai aperto alle metafore, il linguaggio
diventava strumento per costruire si-
tuazioni di realta e le parole si trasfor-
mavano in una sorta di «impugnatu-
ra»®, laddove la metafora tecnologica
serviva a rendere maggiormente l'idea
«strumentale » del linguaggio.

Era perd nel Blue Book, formato da
appunti di allievi e diffuso nel 1933-34,
e nel Brown Book, dettato dallo stesso
Wittgenstein nel 1935, che doveva co-
minciare a delinearsi una nuova dottri-
na del significato, destinata a superare il
modello di corrispondenza biunivoca
ra linguaggio e mondo: la teoria del
rapporto tra uso e significato di un con-
cetto, che trovera poi piena realizzazio-

** L. WITTGENSTEIN, Vermischte Bemerkungen, a
cura di G. H. von WriGHT, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt am Main, 1977; traduzione italiana cu-
ra di M. RANCHETTI, Pensieri diversi, Adelphi, Mila-
no 1980, p. 15.

* L. WITIGENSTEIN, Philosophische Bemerkun-
gen, Basil Blackwell, Oxford 1964, p. 11; wadu-
zione italiana a cura di M. Rosso, Osservagioni filo-
sofiche, Einaudi, Torino 1976.

# L. WirtGENsTEIN, Philosophische Untersuchun-
&en, Basil Blackwell, Oxford 1953, p- 60; wadu-
zlone italiana a cura di R. PlovESAN, M. TRINCHE-
RO, Ricerche filosofiche, Einaudi, Torino 1967,

" G. F. KNeLLEr, Logic and Language of Fduca-
tion, cit, p. 197
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ne nelle Ricerche filosofiche. In particola-
re, la forza teorica di quest’opera witt-
gensteiniana stava nella riformulazione
dei vecchi problemi relativi alla defini-
zione dei concetti (alla loro «essenza»,
in termini metafisici), e alla loro sostitu-
zione non tanto con questioni relative
al linguaggio e alle pratiche discorsive
in generale, quanto con problemi speci-
fici relativi alle forme dell’espressione
linguistica. Nelle Ricerche filosofiche,
Wittgenstein approfondiva questi temi
e parlava della necessita filosofica di
«guardare atraverso i fenomeni», ag-
giungendo subito dopo che «la nostra
ricerca non si rivolge perd ai fenome-
ni», ma consiste nel «richiamare alla
mente il tipo di enunciati che formulia-
mo intorno ai fenomeni ». In altre paro-
le, non si chiede pit1 « che cosa & x», ma
«come impieghiamo asserti in cui &
presente x»: dallanalisi dell'uso degli
enunciati si risale alla delimitazione lo-
gica del concetto impiegato*S.

In termini di analisi del discorso pe-
dagogico, le suggestioni wittgensteinia-
ne indicarono alla filosofia dell'educa-
zione una procedura di autoanalisi con-
cettuale che non era mai stata affrontata
in’termini tanto radicali. In questo,
Wittgenstein procedeva oltre Moore, in
quanto quest’ ultimo rimaneva legato
allidea che lanalisi linguistica fosse
strumentale rispetto alla chiarificazione
degli stat mentali, mentre Wittgenstein
riteneva lanalisi linguistica funzionale
unicamente alla comprensione del lin-
guaggio stesso e dei discorsi in cui que-
sto si articola?’. 1l significato di un con-
certo pedagogico dipendeva percid dal-
I'uso che di esso si faceva nei contesti
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«pedagogici», cioe nei luoghi in cui i
partecipant della comunita discorsiva
dei pedagogisti e dei filosofi dell’educa-
zione si ritrovavano e negoziavano le
modalita d’uso dei loro concetti.

Un altro stimolo wittgensteiniano,
che avrebbe prodotto risultati molto
pit tardi*®, fu certamente il suo lavoro
analitico sulla natura dei concetti della
psicologia, che egli espletd negli anni
1946-1949. 1l carattere frammentario
dell'opera non giovo certo alla sua for-
tuna. Ad ogni modo era significativo il
fatto che Wittgenstein cercasse di appli-
care le sue analisi al campo della psico-
logia, la scienza umana che piut di ogni
alra tendeva a presentarsi come
«scienza» senza un'indagine prelimi-
nare dei suoi concetti. Scriveva Witt-
genstein: « Se la formazione dei concet-
ti pud essere fondata su fatd di natura
(psicologici e fisici), allora la descrizio-
ne delle nostre construzioni concettuali
non &, in effetd, una scienza naturale
travestita? Non dovremmo quindi, an-

ziché della grammatica, interessarci di

cid che in natura sta alla sua base? Sen-
za dubbio ci interessa anche la corri-
spondenza fra la nostra grammatica e
fatti molto generali della natura (rara-
mente espressi in parole). Ma il nostro
interesse non ricade su queste cause
possibili. Noi non facciamo scienza na-
turale: il nostro scopo non & quello di
fare predizioni. E nemmeno ci occupia-
mo di storia naturale: perché noi i fatti
di storia naturale ce li inventiamo per i
nostri scopi»*. Proprio negli anni in
cui la scienza psicologica, e in particola-
re la psicologia applicata all'educazio-
ne, cercava di presentarsi come una

scienza descrittiva di fatti e di sganciarsi
dal suo pesante retaggio filosofico,
Wittgenstein intuiva la sua necessita di
riflettere sulla sua grammatica, sulla sua
struttura logica, sulle rete concettuale
prodotta per la presunta «descrizione
scientifica» dei fatd psicologici.

Gilbert Ryle, con il suo testo piu co-
nosciuto The Concept of Mind*°, indicava
una procedura di tipo analitico destina-
ta a lasciare un segno nella filosofia del-
l'educazione. I suoi contributi pitt im-
portanti sono la distinzione pitt volte ri-
presa tra knowing that e knowing how’! e
le osservazioni sullo statuto epistemo-
logico della psicologia come scienza.

Nel primo caso Ryle voleva dimo-
strare che «quando parliamo delleser-
cizio di qualita mentali non ¢i riferiamo
a episodi occulti determinant quello
che viene fatto e detto, ma proprio
quello che viene fatto e detto»°2 La di-
stinzione tra knowing that e knowing

8 Per esempio C. D. HARDIE, Some Concepts in
Education in the Light of Recent Philosophy, in Stu-
dies in Philosophy and Education, vol. 11, n. 3 (Sum-
mer 1962), pp. 208-241; C. D. HarpIE, Fducation
and the Concept of Human, in Studies in Philosophy
and Education, vol. 1il, n. 2 (Spring 1964), pp.
214-217; B. P. Komisar, C. J, B. Macmillan (eds.),
Psychological Concepts in Education, Rand McNally,
Chicago-lllinois 1967,

49 L. WITTGENSTEIN, Vermischte Bemerkungen,
cit, p. 22.

%% G. Ry, The Concept of Mind, Hutchinson’s
University Library, London - New York 1949:
traduzione italiana cura di E. Ross1 LAnDL, Lo spi-
rito come comportamento, Torino, Einaudi, 1955
(1), Bari, Laterza, 1982 (2).

3! I ScHEFFLER, The Language of Education, cit.,
pp- 128-137.

%2 G. Ry, The Concept of Mind, cit., p. 18.
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how («conoscere » e «saper fare» nella
traduzione di Rossi Landi ) era presen-
tata da Ryle come una separazione fun-
zionale, che egli stesso ammetteva non
priva di vaghezza e soggetta ad una
pluralita di interpretazioni, e di cui si
dovevano mostrare i parallelismi e le
divergenze: per esempio le proposizio-
ni che descrivono uno stato di cose
(conoscenza) sono suscettibili di richie-
sta di giustficazione, le proposizioni
che descrivono una serie di azioni (abi-
lita) non lo sono; tuttavia non si doveva
cadere nell’errore, squisitamente filoso-
fico, di «definire... il saper fare per
mezzo del conoscere », presupponendo
uno stato mentale di «conoscenza»
propedeutico rispetto ad un comporta-
mento?>. Questa distinzione svelava
dunque la natura tutta logica dei con-
cetti relativi al rinomio imparare-sape-
re-saper fare: evitando il rimando a sta-
ti mentali pensati non tanto difficilmen-
te indagabili quanto piuttosto del tutto
inesistenti, si era costretti a definire il
concetto sulla base del suo uso conte-
stuale, di modo che il significato di
un’espressione non poggiava pia su
«stati mentali» creati da una mitologia
filosofica, ma sulle sue relazioni seman-
tiche con la porzione di universo dis-
corsivo impiegata e sulle relazioni prag-
matiche con i parlanti.

Nel secondo caso Ryle, avendo rifiu-
tato quella che lui chiamava «la leggen-

>* Ibidem, pp. 21-24.
>* Ibidem, p. 274.
> Ibidem, p. 276.
%8 Ibidem, p. 277.
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da dei due mondi» (esterno-interno,
essere-pensiero, realta fisica-realta
mentale), sosteneva che anche la psico-
logia doveva ri-orientarsi come scienza,
essendo figlia di una cultura filosofica
di tipo dualistico. «11 programma della
psicologia» era quindi da concepirsi
come diretto alla conoscenza delle ma-
nifestazioni visibili del comportamento,
piuttosto che perdersi nel tentativo di
rendere conto di presunti fenomeni
mentali. La psicologia quindi, esami-
nando dati comuni anche ad altre disci-
pline scientifiche quali la linguistica
strutturale e I'antropologia, si differen-
ziava per il tentativo di fornire « spiega-
zioni causali del comportamento uma-
no»>* anche ricerche non connesse
con la spiegazione causale, come la
grande massa di studi sui metodi di mi-
surazione in psicologia dell'educazione,
tentavano in realta di «stabilire precise
correlazioni funzionali o leggi causa-
li»55. Ryle in sostanza rifiutava quelle
psicologie fondate su due assiomi filo-
sofici ancora connessi alla teoria del
due mondi: il primo assioma sosteneva
che «la psicologia sia solo lo studio
empirico di capacita, propensioni e
comportamenti mentali», il secondo
che «la mente sia una cosa descrivibile
soltanto nei termini tecnici che la ricer-
ca psicologica si riserva»>°. Ryle perd
cercava di prevenire anche chi avesse
voluto semplicisticamente bollare le
sue posizioni come comportamentisti-
che, in quanto anche il comportamenti-
smo, specialmente nelle sue fasi iniziali,
dipendeva ancora da teorie meccanici-
stiche poco raffinate e tendeva a sosti-
tuire alla mitologia dei dati di coscienza

La Monografia
STORIA DELLA PEDAGOGIA/

STORIA DELLEDUCAZIONE




Storia della pedagogia/Storia dell’ educazione

e all'introspezione la mitologia dei datd
osservativi. Non era questo aspetto che
interessava Ryle: «Il programma meto-
dologico dei comportamentisti & stato
di rivoluzionaria importanza per il pro-
gramma della psicologia. E stato inoltre
una delle principali fonti del sospetto fi-
losofico che la storia dei due mondi
fosse un mito»*". In conclusione, Ryle
delineava un programma di ricerca psi-
cologica fondato sui dati osservativi del
comportamento umano, e in particola-
re anche del comportamento verbale,
che nella sua prospettiva finiva per co-
incidere con il comportamento menta-
le: di questo doveva rendere conto il
discorso psicologico?®.

Ryle quindi offriva la possibilita di
trattare i problemi dell'apprendimento
in termini di analisi concettuale, e la-
sciava intravedere la possibilita di rap-
porti scientifici piti fecondi con una psi-
cologia che riconoscesse la natura em-
pirica dei suoi oggetti e la natura logica
dei suoi concetti.

Arthur Pap, se per certi versi non
puo certo reggere il confronto, dal pun-
to di vista della profondita teoretica,
con Wittgenstein o con Ryle, era in
ogni modo rilevante, perché il suo lavo-
ro di divulgazione degli elementi della
filosofia analitica nel mondo statuniten-
se?? lascid una traccia evidente anche
nella filosofia dell'educazione. Pap si
preoccupd in modo particolare di di-
mostrare la compiutezza concettuale di
un'etica fondata sull'analisi filosofica:
egli riftutava le critiche della filosofia
tradizionale secondo le quali la filosofia
analitica era solamente una mera tecni-
ca di indagine linguistica, che poteva

eventualmente anche applicarsi allo
studio dei problemi filosofici dell’etica
tradizionale®. Secondo Pap, invece, nel
momento stesso in cui si fosse applica-
ta I'analisi a problemi filosofici espressi
in un linguaggio metafisico tanto pom-
poso quanto nebuloso, questi sarebbe-
ro statl riformulati in modo sostanziale,
e la tecnica analitica sarebbe stata indi-
stinguibile dal problema, dando origine
a una vera e propria nuova etica®. Egli
inoltre in questo testo cominciava a
porre l'accento sulla necessita di uno
specifico training analitico dei filosofi
dell'educazione e degli insegnanti for-
mati nei dipartimenti di pedagogia.

Il contributo di Pap, specialmente per
quello che riguarda l'area statunitense,
fu quindi pit un lavoro di tipo divulga-
tivo e organizzativo, piuttosto che teori-
co e concettuale, ma ugualmente signifi-
cativo per la saldatura della filosofia del
linguaggio di orientamento analitico
con la filosofia dell'educazione.

John L. Austin si affacciava sulla sce-
na filosofica solo verso i primi anni Ses-
santa, ma risulta essere in ogni caso
uno degli antecedenti piti significativi
della filosofia analitica dell'educazione.
Secondo Austin, qualsiasi forma di ri-
flessione, anche quelle pitt sofisticate
come quella filosofica, prende le mosse
dal linguaggio ordinario, da non consi-
derare peraltro un dato assoluto, quan-

57 Ibidem, p. 278.

%8 [bidem, p. 279-80.

59 A. Pap, Elements of Analytic Philosophy, McGil-
lan Co., New York 1949. '

60 Ibidem, cap. 2.

ol Ibidem, cap. 10.
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fo un punto di partenza dal quale attin-
gere per una collezione delle risorse lin-
guistiche con le quali sono espressi i
problemi che noi vogliamo risolvere. La
chiarificazione dei problemi avviene
poi tramite una tecnica dialogica, con-
sistente nel rapportare i significati «or-
dinari» dei termini ai contesti e alle si-
tuazioni nei quali questi vengono atti-
vati, considerando la felicita o I'infelicita
degli atti linguistici che ne conseguono.
Le conclusioni a cui pervenire riguarde-
ranno quindi i risultati di questa esplo-
razione indiziaria e le proposte inter-
pretative pre-esistenti, elaborate dalle
riflessioni filosofiche: in questo modo si
ottiene una descrizione del linguaggio
meno ingenua e maggiormente consa-
pevole delle « trappole che il linguaggio
ci tende »2.

Nelle lezioni tenute all'Universita di
Harvard e che costituiranno la sua ope-
ra pill conosciuta®, Austin metteva a
punto una macchina analitica in grado
di notomizzare la massa di «atti lingui-
stici » che costituiscono il linguaggio or-
dinario. Un primo passo consisteva nel
distinguere, tra gli elementi costitutivi
dellatto linguistico, un aspetto fonetico
(produzione di suoni pura e semplice),

62 ] L. AusTIN, Philosophical Papers, a cura di J.
O. UrMson, G. ]. WarNock, Oxford, 1961, p. 130.

63 J. L. Austin, How 1o Do Things with Words,
The William James Tectures at Harvard Univer-
sity, 1955, a cura di J. O. UrmsoN, Harvard Uni-
versity Press, Cambridge-Massachusetts 1962
(D, a cura di J. O. Urmson, M. Ssisa, 1975 (2);
traduzione italiana di A. PiererT1, Come fare cose
con le parole, Marietti, Genova 1974.

84 Jbidem, pp. 94-108

un aspetto fatico (produzione di suoni
in conformita di una grammatica e di
un vocabolario) e un aspetto retico
(produzione di suoni con un senso e
un riferimento definit)). Un secondo e
decisivo passo era compiuto notando
che, quando si usa il linguaggio nel suo
aspetto retico, cioe per dire qualcosa, si
compiono contemporaneamente un at-
to locutivo (il dire), un atto illocutivo (il
fare nel momento in cui si dice: do-
mandare, promettere, ecc.) € un atto
perlocutvo (il provocare effetti sul de-
stinatario mediante il dire).®* La distin-
zione tra gli aspetti dell’atto linguistico e
le tipologie di atd linguistici era indi-
spensabile, secondo Austin, per comin-
ciare a interrogarsi sugli equivoci gene-
rati dalla comunicazione ordinaria, an-
che quella di natura educativa, nella
quale le dimensioni illocutiva e perlo-
cutiva sono spesso attivate.

Limportanza di Austin per la filoso-
fia delleducazione consisteva dunque
nel rammentare che anch’essa affonda-
va le sue radici nel linguaggio ordinario,
e ad esso doveva guardare se aspirava a
convertirsi in filosofia «analitica»: non
per trarne materiale grezzo per costru-
zioni di carattere normativo, ma per ri-
cavarme dat da sottoporre ad esame
critico, termini i cui significati andavano
scomposti e ricomposti sulla base di
procedure analitiche pubblicamente
controllabili.

Peter F. Strawson contribui a fornire
argomenti per tutti quei filosofi che, pur
ritenendo necessario un maggior «rigo-
re» nell'uso del linguaggio, nutrivano
forti riserve nei confronti del «rigori-
smo » analitico-formale del neopositivi-
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smo. Focalizzando Pattenzione solo sul-
I'aspetto denotativo e contenutistico de-
gli enunciati, i neopositivisti logici falli-
vano nel riconoscere la pluralita seman-
tica di enunciati utilizzat in particolari
occasioni. Secondo Strawson®’, infatti,
la volonta di creare linguaggi intrinseca-
mente logici e indipendenti dal contesto
conduceva necessariamente ad una
problematica ri-formulazione di tutte
quelle frasi in cui i soggetti erano descri-
zioni definite, e in quanto tali compren-
sibili solo rispetto al contesto che le de-
limitava logicamente: questo nasceva
secondo Strawson dalla confusione che
i neopositivisti logici facevano tra « fra-
se» (sentence) ed «enunciato» (state-
ment), tra «espressioni» o «gruppi di
parole» che possono essere utilizzati
per diverse «attivazioni enunciative »%.

Pit specificatamente, secondo Stra-
wson i valori di verita erano predicabili
solo degli enunciati, essendo le frasi uti-
lizzabili in differenti contesti semantici,
ma anche il particolare valore attribuito
ad un enunciato dipende dal contesto
in cui & attivato, dipendendo il suo si-
gnificato dalle regole di trasformazione
accettate dal contesto linguistico, ricon-
ducibili sia alle norme generali del lin-
guaggio sia alle convenzioni interne alla
comunita di discorso in cui 'enunciato
& attivato. Scriveva infatti Strawson: « Il
significato di un’espressione non puo
essere identificato con Poggetto al quale
essa si riferisce, in un’'occasione parti-
colare. 1l significato di una frase non
pud essere identficato con l'asserzione
che essa contribuisce a formare, in
un’occasione particolare. Parlare del si-
gnificato di un’espressione o di una fra-

se non & parlare del suo uso in un'occa-
sione particolare, ma delle regole, delle
abitudini, delle convenzioni che gover-
nano il suo uso corretto, in tutte le oc-
casioni, quando ci si riferisce a qualco-
sa o si asserisce qualcosa d'altro. Cosi la
questione se una frase o un’espressione
abbia o non abbia un significato non ha
proprio niente a che fare con la questio-
ne se la frase, attivata in una particolare
occasione, sia, in quell'occasione, stata
usata per fare riferimento a qualcosa, o
per menzionare qualcosa daloo »°”.

Su questi argomenti Strawson sareb-
be tornato nella sua opera pii cono-
sciuta®, in cui affrontava pitt compiuta-
mente il problema del rapporto funzio-
nale tra due giochi linguistici apparen-
temente antitetici (il linguaggio ordina-
rio e la logica formale) e proponeva due
obiettivi per la filosofia del linguaggio:
«il primo & di rilevare alcuni punt di
contrasto e di contatto fra il comporta-
mento delle parole nel linguaggio ordi-
nario e il comportamento dei simboli in
un sistema logico; il secondo & di chia-
rire, a un livello introduttivo, la natura
della stessa logica formale »%°.

65 P F Strawson, On Referring, in Mind, vol
LIX (1950), pp. 320-344; ripubblicato in A. FLEwW
(ed.), Essays in Conceptual Andlysis, Macmillan,
London 1950, pp. 21-92, e in C. E. Caton (ed),
Philosophy and Ordinary Language, University of Il-
linois Press, Urbana-Illinois 1963, pp. 162-193.

 Ibidem, pp. 168-175.

67 Thidem, pp. 171-172.

68 P, . STRAWSON, Introduction to Logical Theory,
Wiley, London - Methuen - New York 1952; wra-
duzione italiana di Aldo Visalberghi, Introdugione
alla teoria logica, Einaudi, Torino 1961.

69 Ibidem, p. 3.
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Dal punto di vista di una possibile
applicazione alla filosofia dell'educazio-
ne, Strawson apriva la strada allidea
che si dovesse esaminare, preliminar—
mente ad ogni altra operazione, il com-
portamento logico dei concetti nel dis-
corso pedagogico, notando le regole
che presiedevano alla trasformazione di
entita del linguaggio comune, presenti
in «frasi», in concetti pedagogici, atti-
vati in «enunciati» di una specifica di-
sciplina.

Da questo magma di riflessioni filo-
sofiche sul linguaggio, in parte ancora
animate da spirito polemico nei con-
fronti dei tradizionali metodi del filoso-
fare, nel corso degli anni Cinquanta sa-
rebbe emersa una tradizione di ricerca
filosofica sulleducazione che avrebbe
focalizzato i suoi interessi sullanalisi

delle componenti logico-linguistiche
del discorso pedagogico.

5. ANALISI DEL DISCORSO PEDAGOGICO
ALLINTERNO DELLA FILOSOFIA DELLE-
DUCAZIONE DI LINGUA INGLESE! UNA
STORIA ANCORA APERTA

Le principali questioni fronteggiate
in questo breve contributo, riguardo al-
1a ricostruzione storico-critica della filo-
sofia analitica dell’educazione, possono
essere cosl riassunte:

a. Quali relazioni c’erano fra la filosofia
analitica «pura» e la filosofia dell’e-
ducazione negli anni Cinquanta?

b. Quali concetti e metodologie sono
stati presi a prestito nella fase iniziale
dellapproccio analitico alla filosofia
dell'educazione?

¢. Quali critiche sono state mosse alla
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radizionale filosofia dell’educazio-

ne?

La ricostruzione precedentemente il-
lustrata ha messo in luce, verso gli anni
Cinquanta, una relazione assai evidente
tra la filosofia analitica pura e un certo
ambito della filosofia dell'educazione:
la filosofia analitica cercava di espan-
dersi in tutti i campi del discorso filoso-
fico, come si evince per esempio dal gia
citato saggio di Herbert Feigl, e la filo-
sofia dell'educazione guardava all'anali-
si filosofica come ad un nuovo approc-
cio capace di dare maggior consistenza
allo statuto epistemologico della disci-
plina, come & evidente dal ruolo svolto
per esempio da Arthur Pap nell’area
statunitense.

Nella sua fase aurorale, la filosofia
analitica dell’educazione si & orientata
principalmente verso il metodo dell’a-
nalisi dei concetti, derivante dalla teoria
wittgensteiniana del significato dipen-
dente dalluso, che consisteva princi-
palmente nello scorporare dalla totalita
del discorso pedagogico i concetti car-
dine, sottoponendoli a vaglio critico dal
punto di vista sintattico, semantco ¢
pragmatico, nel tentativo di reperire i
«casi paradigmatici» (altra ascendenza
wittegensteiniana) in cui questi concetti
erano utilizzati, assumendo quindi un
peculiare significato.

Infine, le principali critiche mosse dai
primi filosofi analitici dell'educazione
riguarderanno la scarsa attitudine a de-
finire in modo preciso la terminologia
utilizzata nella trattazione dei problemi
tipici del campo, critica che in alcuni
casi si concentrera contro la filosofia
dell’educazione di John Dewey, 0 me-

|
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glio contro la ricostruzione analitica

della filosofia deweyana, spesso ripro-

dotta in modo assai semplificato e con
scarsa attenzione alla sua contestualiz-

zazione, come per esempio nel caso di

Charles D. Hardie.

Per delineare compiutamente la tra-
dizione di ricerca della filosofia analitica
dell'educazione, si profila perd la ne-
cessita di condurre un esame pill siste-
matico della letteratura del campo, pro-
cedendo prima di tutto un allargamen-
to delle font di informazione, ricondu-
cibili a sei gruppi:

a. saggi e monografie scritti da singoli
autori statunitensi e britannici, repe-
rii utilizzando sia i resoconti storict
esistenti, sia le indicazioni dei siste-
mi bibliotecari pitt aggiornati (ricer-
ca computerizzata per autori, per ti-
toli, per soggetti catalogati dalla Li-
brary of Congress, per parole-chiave);

b. volumi collettivi, la cui analisi spesso
si ferma a considerazioni generiche,
senza illustrare i criteri di scelta degli
articoli, i temi e i problemi trattati, il
dialogo intertestuale;

c. articoli delle principali riviste orien-
tate verso lo studio della filosofia del-
Ieducazione, pubblicati dal 1950 ad
oggi, quali «Educational Theory»,
«Harvard FEducational Review»,
«Studies in Philosophy and Educa-
tion» per gli USA; «British Journal of
Educational Studies» per la Gran
Bretagna;,

d. annuari e atd di associazioni profes-
sionali statunitensi come la «Natio-
nal Society for the Study of Educa-
tion» (NSSE) e la «Philosophy of
Education Society » (PES);

e. voci scritte per enciclopedie e dizio-
nari di larga frequentazione;

f. fonti orali, attivando contatti perso-
nali con alcuni dei protagonisti del
movimento analitico, per ottenere in-
formazioni di prima mano circa la vi-
ta della comunita discorsiva det filo-
sofi analitici.

[ dati reperiti rischiano peraltro di co-
prire un campo immenso, perché la fi-
losofia analitica dell'educazione ha pra-
ticamente trattato tutti gli oggetti possi-
bili del campo pedagogico. E necessa-
rio quindi identificare un selettore epi-
stemologico, quale la nozione di «ana-
lisi del discorso pedagogico », elaborata
in prima istanza da Catmela Metelli Di
Lallo. Ogni testo va prima esaminato
come una totalita, e solo in un secondo
momento & preferibile esaminare I'uso
particolare dei principali concetti peda-
gogici, invertendo in questo modo la
procedura tipica dei filosofi analitici
dell'educazione. Per esempio, la locu-
zione educational theory in Charles D.
Hardie 7 e in Paul H. Hirst ™" si riferisce
in realta a due different concetti: il pri-
mo & strettamente collegato alla conce-
zione neopositivistica di teoria scientifi-
ca (generalizzazione, verificabile o falsi-
ficabile, di osservazioni empiriche),
mentre il secondo risulta ispirato ad
una concezione meno ristretta del ter-
mine (un complesso organizzato di
proposizioni argomentative che si rife-

70 C. D. Haroig, Futh and Fallacy in Educational
Theory, cit..

P H. Hirst, Educational Theory, inJ. W. T1BBLE
(ed.), The Study of Education, Routledge & Kegan
Paul, London 1966, pp. 29-58.
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Hscono ad un certo contesto comples-
50). Quindi, solo dopo che questa inda-
gine preliminare sugli universi discorsi-
vi che fanno da metafora fondamentale
(root metaphor) ad ogni possibile discor-
so pedagogico sara stata fatra, si
potra passare alla analisi dei principali
concetti pedagogici svolta dalla filosofia
analitica dell’educazione.

1l presente contributo vuole essere
una riflessione preliminare sullavvio di
na ricerca storica su una tradizione di
filosofia delleducazione che ha avuto
larga eco nel mondo anglosassone, con
significative ricadute anche sulla peda-

72 Ricordiamo qui certamente Aldo Visalber-
ghi, Sergio De Giacinto, Carmela Metelli Di Lallo,
Alberto Granese e, in anni pi recenti, Angelo
Mario Franza, Riccardo Massa, Franco Cambi.

gogia italiana™, alla quale ha fornito sti-
moli e spunti di indagine, non sempre
adeguatamente approfondit e ricono-
sciud.
[Nota bibliografica] C. METELLL Di LaLLo, Anali-
si del discorso pedagogico, Marsilio, Padova 1966 F.
Camsi, 1l congegno del discorso pedagogico. Metateo-
g ermeneutica e modemita, CLUEB, Bologna
1086; R. Massa, Problemi e teorie dell’educazione. 1l
punto di vista pedagogico, Editrice ltaliana, Teramo
1089: R. Fornaca, La pedagogia filosofica del '900,
Principato, Milano 1989; D. DEMETRIO, Filosofia
analitica e filosofia della scienza, in R. Massa {acura
di), Istituzioni di pedagogia e scenze dell'educazione,
Laterza, Bari 1990, pp. 254-272; F. Camsl, Com-
plessita ed epistemologia pedagogica. Modelli interpre-

tativi, in . Campi-G. Cives-R. FORNACA, Comples-

sita, pedagogia critica, educazione democratica, la
Nuova ltalia, Firenze 1991, pp. 99-145; N. Bar-
siery, La filosofia andlitica dell'educazione e Ianalisi
del discorso pedagogico. Storia di una tradizione di ri-
cerca e delle sue influenze sulla pedagogia italiand,
CLEUP, Padova 200L
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