Istruzione

[ingl. Instruction; fr. Instruction; ted.
Schulausbildung; spagn. Instruccion).
Da Istruire, vc. dotta, lat. instruere “co-
struire” (struere, “collocare del mate-
riale in pile”, di struttura indeur.) sopra
(in-). Si possono seguire passaggi se-
mantici che hanno portato il lat. da locu-
zioni del tipo (...) instruere convivium
“preparare un banchetto” di modo che il
verbo semplice assunse il significato di
“fornire, equipaggiare” ¢ poi “munire
qualcuno di qualche cosa” (cio¢, infine,
dell’istruzione). Istruzione, s.f. “azione
dell’istruire” (dal lat. instructione(m):
av. 1375, G. Boccaccio).

Si possono intendere alcune acce-
zioni ordinarie fondamentali tra cui: 1.
attivita volta a comunicare nozioni ¢ a
fornire capacita lavorative e professio-
nali attraverso I'insegnamento: provve-
dere all’istruzione di un fanciullo, at-
tuare l'istruzione degli apprendisti; 2.
insegnamento rivolto sistematicamente
ai giovani nell’ambito della scuola: cor-
si secondari d’istruzione; 3. risultato
dell’insegnamento e dello studio, insie-
me di cognizioni acquisite: istruzione
completa, raffinata, modesta, lacunosa.

Si puo intendere /’I: a) come attivita
di insegnamento scolastico: processo
di trasmissione di conoscenze ¢ abi-
lita nell’ambito della scuola; b) come
dimensione specifica dell’educazione:
quella parte dell’educazione che compe-
te alla scuola e che ¢ diretta all’acquisi-
zione di conoscenze e abilita.

Nel significato a) Istruzione come
attivita di insegnamento scolastico, il
termine denota un’azione intenzionale
e sistematica finalizzata all’acquisizio-
ne di conoscenze e abilita (’istruire).
Anche il risultato di questa azione ¢ su-
scettibile di essere denotato dal termine

istruzione. Questa accezione di signifi-
cato ¢ coerente con il duplice significato
ordinario dell’'uso del termine: istru-
zione come processo e come prodotto
dell’insegnamento scolastico.

La coppia categoriale processo-pro-
dotto, tuttavia, da luogo a differenti in-
terpretazioni dell’istruzione. Alla base
della questione vi ¢ il tipo di sapere dal
quale attingere le conoscenze di base
per nutrire il sapere dell’insegnamento.

In Italia, I"idealismo gentiliano iden-
tifica il sapere dell’insegnamento con
un sapere generale di matrice filosofica.
In altre parole, per istruire bene all’in-
segnante basta (e avanza) conoscere la
Filosofia. La pedagogia diviene scienza
filosofica mentre la psicologia ¢ espunta
dai programmi dell’Istituto magistrale.
Il primato ¢ assegnato alla conoscenza
di tipo storico-filosofico sia per quanto
riguarda i contenuti di insegnamento sia
per quanto riguarda la formazione degli
insegnanti. In entrambi i casi, secondo
la concezione gentiliana, non c¢’¢ separa-
zione tra il farsi dello spirito e il fare lo
spirito: I'uno e I’altro emanano dalla pie-
na e consapevole familiarita col sapere.

In altri Paesi europei (Francia, Sviz-
zera, Inghilterra) il sapere posto alla
base dell’insegnamento ¢, al contrario,
la psicologia, mentre la pedagogia ¢
concepita come un sapere applicato
per lo svolgimento del concreto lavoro
scolastico. Si assiste cosi all’affermarsi
dell’applicazionismo didattico (Damia-
no, 2007): I'istruzione ¢ determinata in
senso causale dal sapere sull’apprendi-
mento e il modello istruttivo corrispon-
dente ¢ il modello Process-Product.
Conoscere come si apprende signifi-
ca conoscere i contenuti e le pratiche
dell’istruzione. Al programma applica-
zionista contribuisce l’affermarsi, tra
gli anni ’60 e *70, del cognitivismo, che
porta a un ripensamento delle condizio-
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ni di sviluppo dell’apprendimento sco-
lastico sulla base dei costrutti di mente
e di elaborazione dell’informazione.
Tali contributi tentano di spiegare la co-
noscenza umana attraverso lo studio del
funzionamento dei processi mentali (at-
tenzione, percezione, memoria, elabo-
razione delle informazioni, risoluzione
di problemi ecc.). Ne deriva una conce-
zione deterministica dell’insegnamen-
to, al quale corrisponde direttamente
l’apprendimento, e che ha il limite di
tralasciare le interazioni delle variabili
in gioco ¢ il ruolo del soggetto che ap-
prende.

Parallelamente, negli stessi anni,
alcuni esponenti dello strutturalismo
didattico (Schwab, 1971; Whitfield
1979) affidano ai saperi formali, emi-
nentemente quelli scientifici, il ruolo di
determinanti fondamentali per definire
contenuti, prassi e scopi dell’istruzio-
ne. Tra le diverse istanze dell’istruzio-
ne (la comunita sociale, I'allievo e la
conoscenza) l’attenzione ¢ posta sulla
conoscenza. L’approccio tecnico-razio-
nalista si modula cosi su quello struttu-
ralista, concentrato sulle strutture con-
cettuali e su quelle sintattiche (la gram-
matica della ricerca) delle discipline. Le
materie di insegnamento e i campi di
esperienza ad esse connessi costituisco-
no il capitale della scuola e, se adegua-
tamente rivisti in ottica strutturalista,
rappresentano sia le risorse sia gli obiet-
tivi dell’istruzione. Questa prospettiva,
tuttavia, benché abbia avuto il merito
di enucleare alcuni problemi currico-
lari fondamentali, non ha mai assunto i
caratteri di un paradigma dominante. 11
principio assunto a suo fondamento, la
corrispondenza tra apprendimento di-
sciplinare e apprendimento delle strut-
ture disciplinari, ha infatti il limite di
marginalizzare le condizioni didattiche
dell’apprendimento.

Il riduzionismo di queste prospetti-
ve rispetto alla complessita delle varia-
bili dell’insegnamento e la marginaliz-
zazione delle finalita ultime dell’azione
di insegnamento sono le principali ra-
gioni che portano a un distanziamento
sia dal parametro tecnico sia da quello
epistemico fino ad assumere, a partire
dalla fine degli anni ’80, I’attivita di in-
segnamento come oggetto di studio a
s¢ stante (Shulmann, 1987; Damiano,
2007).

Nel significato b): La definizione
dell’istruzione in rapporto all’educa-
zione pud essere ravvisata gia nei loro
significati originari. Nella Repubblica,
accanto al termine paideia — solitamen-
te tradotto con “formazione umana” o
con “cultura” e usato per indicare cio
che da all’'uvomo una forma propriamen-
te umana — Platone usa il termine trofe
— solitamente tradotto con “allevamen-
to” o “governo” e usato per indicare le
pratiche di nutrizione, accudimento,
coltivazione, cura. Istruire qualcuno si-
gnifica, quindi, farlo crescere e averne
cura.

Nella piu recente tradizione pedago-
gica, il riferimento ad una definizione
correlativa del significato di istruzione
riguarda I'idea di istruzione educati-
va di Johann Friedrich Herbart (1997)
che affida all’istruzione la capacita di
formare una multilateralita di interessi
per le cose del mondo e per 'umanita,
ossia per i vari aspetti della cultura e
per la vita sociale. L’istruzione, secon-
do Herbart, riguarda sia la conoscenza
(delle cose, delle forme e dei segni) sia
la partecipazione (all’'umanita, alla so-
cieta e al rapporto di queste con Dio)
e, cosi concepita, integra e completa il
risultato dell’esperienza che il soggetto
fa della natura e della convivenza so-
ciale. “L’interesse proviene da oggetti e
occupazioni interessanti. Dalla loro ric-
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chezza nasce I'interesse multilaterale.
Produrre questa ricchezza e presentarla
come si conviene ¢ il compito dell’istru-
zione” (ibidem, p. 54).

La pedagogia contemporanea, tra
gli anni ’80 e la fine del Novecento, ac-
centua la distinzione tra i due concetti
attraverso il riferimento a due differenti
istanze poste alla scuola: da una parte la
trasmissione di conoscenze e I’acquisi-
zione di abilita in determinati campi del
sapere; dall’altra parte la formazione di
atteggiamenti socialmente apprezzabili
e il pieno sviluppo del carattere e del-
la personalita degli allievi. Le prime
delimitano il campo dell’istruzione;
le seconde quello dell’educazione. La
contrapposizione concettuale ¢ I’espres-
sione di un antagonismo ideologico tra
pedagogia laica e pedagogia cattolica, a
sua volta riflesso sul versante culturale
della piu ampia contrapposizione politi-
catra laici e cattolici che attraversa tutta
la seconda meta del Novecento. I primi
sostengono il primato dell’istruzione e
avanzano critiche sull’astrattezza della
retorica valoriale dei secondi. Questi
ultimi affermano il primato dell’educa-
zione e rimproverano ai primi la disat-
tenzione alle dimensioni non cognitive
del fare scuola.

Le posizioni di alcuni autori sono
emblematiche.

Nel Dizionario di psico-socio-pe-
dagogia (Bertolini, 1980), 'istruzione,
in quanto diretta alla particolare forma-
zione intellettuale e mentale dell’indi-
viduo, ¢ indispensabile per realizzare
una completa educazione, tuttavia essa
non ¢ sufficiente, pena la formazione
di “personalita incomplete” (ibidem,
p. 116). A completamento della dimen-
sione intellettuale affidata all’istruzione
sono poste capacita educative pit ampie
che non ricadono in quest’ultima e che
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riguardano le aree dell’affettivita e della
socializzazione.

L’istruzione ¢ concepita come di-
mensione dell’educazione anche nel
pensiero di Raffaele Laporta (1987) do-
ve assolve ad una funzione di controlla-
bilita empirica rispetto a quella. Egli la
definisce come “quell’insieme di aspetti
dell’educazione controllabili mediante
I'insegnamento” (ibidem, p. 20): mentre
I’educazione si occupa dei valori e delle
finalita ultime del processo di forma-
zione della persona, I'istruzione si li-
mita ai suoi aspetti intellettuali. Questa
accezione del significato di istruzione,
ottenuto per “riduzione” rispetto al si-
gnificato pit ampio di educazione, con-
sente a Laporta di rendere controllabili
gli esiti dell’educazione attraverso il
controllo di quelli dell’istruzione.

Una concezione piu radicale (Ver-
tecchi 2002) interpreta Iistruzione
come /a dimensione specifica dell’e-
ducazione che compete distintamente
alla scuola, mentre altre dimensioni,
come ad esempio la socializzazione,
competono ad altre istituzioni socia-
li. Quest’ultima rappresenta una parte
costitutiva della formazione scolastica
— giacché la scuola ¢ di per sé un’isti-
tuzione collettiva — ma ha luogo per la
maggior parte fuori della scuola, né la
formazione scolastica pud determinar-
la compiutamente. In ambito scolastico
essa non ¢, dunque, generica, ma spe-
cializzata: ha una natura culturale ed ¢
collaterale ai contenuti dell’istruzione
come codici della comunicazione socia-
le (ibidem, pp. 57-67).

Nel dibattito emergono, tuttavia,
anche posizioni piu conciliative. Tra
queste, Massa (1997) considera la que-
stione un “falso dilemma”, una contrap-
posizione di natura ideologica, appiat-
tita ora sull’accanimento assiologico
e valoriale ora su quello metodologico
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e tecnico, che impedisce il rinvio alle
profonde strutture di senso del discorso
pedagogico. Richiamando I’attenzione
sulla specifica materialita strutturale
del processo formativo, denso di emoti-
vita e cognizione a un tempo, egli affida
al costrutto foucaultiano di “dispositivo
di elaborazione” la ricomposizione ope-
rativa delle diverse dimensioni dell’e-
sperienza educativa (Massa, 1995).
Istruire significa, in questa prospettiva,
“costruire e far costruire qualcosa en-
tro una struttura determinata” (ibidem,
p. 27) e il “dispositivo” ¢ la metafora
usata per esprimere il sistema struttu-
rale delle dimensioni materiali ¢ imma-
teriali (i contenuti, le procedure, I’or-
ganizzazione, ma anche le relazioni, i
vissuti, le latenze) di cui si compone la
scuola.

La conciliazione tra i concetti di
educazione e istruzione si avvantaggia
anche del contributo di alcuni autori che
spostano il focus sul concetto di for-
mazione (Cambi, 2002). Quest’ultimo,
sganciato dal riferimento alla formazio-
ne professionale, € ritenuto piu neutro
ideologicamente ¢ piu incline a mediare
tra l’aspirazione utopica dell’educazio-
ne e quella tecnica dell’istruzione.

Una delle concezioni piu attuali in-
terpreta I’educazione e l’istruzione in
base ai livelli logici della formazione
(Baldacci, 2012, pp. 266-268). Secondo
questa articolazione concettuale 1’istru-
zione denota la formazione scolastica
corrispondente all’acquisizione di co-
noscenze e di abilita culturali, mentre
I’educazione denota la formazione di
abiti mentali ed emotivi che si compie
collateralmente all’istruzione. In que-
sta prospettiva, educazione e istruzione
sono distinte per livello logico, anziché
per specificita di dominio. Cio permet-
te di superare la dicotomia basata sulle
rispettive aree di influenza (affettive e
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morali per la prima, intellettuali per la
seconda) e di intendere i due concet-
ti, sul piano teorico, come due diversi
momenti della formazione e, sul piano
della concreta prassi scolastica, come
aspetti interagenti e paralleli.

— Educazione
— Formazione
— Insegnamento

Berta Martini
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