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PROSSIMITA E DISTANZA DELL'EDUCATORE

ANDREA PORCARELLI

Vi sono alcuni temi, nella riflessione pedagogica, che mantengono una fre-
schezza “sempreverde” nel corso dei secoli, perché si legano in modo profondo
alle radici essenziali dell’esperienza educativa. Uno di questi temi & rappresentato
dalla tensione dialettica tra autorita e liberta, prossimita e distanza, nel rapporto
tra educatore ed educando. Gia Platone, ne La Repubblica, ci propone una rifles-
sione sull’educazione dal forte potere suggestivo che mette al centro proprio il
nostro tema:

«Lo mostra pure il sistema di governare i fanciulli: non si permette loro di essere liberi
finché non abbiamo organizzato entro di essi, come in uno srato, una costituzione e, col-
tivando la loro parte migliore con la migliore nostra, non abbiamo insediato nel fanciullo
al nostro posto un guardiano e governatore simile a noi. Allora soltanto possiamo lasciarlo
liberon'.

La riflessione platonica pud essere letta a pit livelli, in altra sede abbiamo svi-
luppato le sue potenzialita nell’ambito dell’educazione sociale e politica’, mentre
qui vogliamo soffermarci su due passaggi che, a una prima lettura, potrebbero
apparire molto forti: non si permette lovo di essere liberi — finché non abbiamo inse-
diato nel fanciullo al nostro posto un guardiano e governatore simile a noi. Si tratta
di affermazioni che mettono in luce alcuni paradossi dell’educazione, con cui &
necessario misurarci anche oggi.

Per accostarci alla poderosa immagine platonica con adeguate consapevolezze
teoriche ci sembra opportuno richiamare preliminarmente la nozione di educa-
sione ¢ di educabilith a cui facciamo riferimento, che si innesta in modo vitale
nell’antropologia di Tommaso d’Aquino.

e
1 Platone, La Repubblica, libro IX, 590e-591a, tr. it. di E Sartori, Laterza, Bari 1988, p. 313.

2 Cfr. A. Porcarelli, Educazione ¢ politica: paradigimi pedagegici @ confronto, FrancoAngeli, Milano 2012;
Id., Lineamenti di pedagogia sociale, Armando, Roma 2009; L. Corradini, A. Porcarelli, Nella nostra societa.
Cittadinanza e costituziane, SEI, Torino 2012.
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1| BASI ANTROPOLOGICHE DELL'EDUCABILITA UMANA

La persona umana occupa un “posto” speciale nelluniverso, perché si tratta
di un essere di natura spirituale, la cui anima & in grado di sussistere di per s¢, ma
¢ fatta per essere la forma del corpo fisico che ha la vita in potenza’. Tommaso
esprime tale condizione con una bellissima immagine — che fa eco al salmo 8 —
affermando che I'anima umana si colloca come sulla linea di orizzonte e di confine
(quasi horizon et confinium)* trale sostanze corporee e quelle spirituali. Per questo
'uomo & un essere “educabile”, anzi & 'unico essere educabile di tutto 'universo.
Sulla base di tali consapevolezze filosofiche, che dichiara in modo esplicito®, Gino
Corallo — importante pedagogista italiano del XX secolo - trae conseguenze signi-
ficative che sono a fondamento della riflessione pedagogica, ribadendo le ragioni
per cui leducazione ¢ un fatto specificamente umano (una sua proprietd):

«Anche solo considerando i confini della sua presenza esistenziale, 'educazione stessa
ci indica la sua esclusiva relazione con il fatto umano, e si pone quindi, tra le cose uma-
ne, come la pitt umana, Cuomo condivide con altri esseri, a lui superiori, la capacita di
una vita soprannaturale, e con le creature inferiori ha comune la spontancita vitale e gli
elementi corporei: ma I'educazione & cosa sua propria, perché da una parte suppone lo
spirito e dall’altra vuole uno spirito soggetto alla capacita di sviluppo e non dato tutto im-
mediatamente come possesso compiuto. La capacita dello sviluppo spirituale, impossibile
in altri esseri, o per difetto di poteri, o per eccesso di questi, si avvera solo nell'uomo in
virtl appunto di quella unita, che in lui si realizza, tra i poteri spirituali e i limiti di essi.

Leducazione diventa cosi per lui un fatto possibile, e anzi necessario»*.

it proprio la collocazione metafisica dell'uomo su quella linea di orizzonte ¢ di
confine di cui parla Tommaso, che rende necessaria la sua educazione, finché egli

3 (’anima individuale umana, individuata dalla materia, non esiste per cosi dire come un tipoe di anima
animale, al di 1 o al di qua dello spirito. Cid che la rende 'uomo & piuttosto lo spirito. L'anima umana & es-
senzialmente un’anima spirituale, cio? spirito, che allo stesso tempo & principio della vita materiale e cio che
differenzia da sé le funzioni animali e vegetative. Per questo l'intera anima umana partecipa dell'immorraliti
dello spirito» (R. Spaemann, Perione. Sulla differenza tra “qualcosa” e “qualeuno” (1998); tr. it. Laterza, Roma-
Bari 2005, p. 146).

4 Tommaso d’Aquino, Summa Contra Gentiles, lib. 11, cap. 81.

5 Del rapporto tra la riflessione pedagogica di Corallo e il pensiero di Tommaso ci siamo occupati in altra
sede: A. Porcarelli, Tommso nella formazione della pedagogia di Gino Coralls, in C. Nanni e M. T. Moscato (a
cura di), La pedagogia della liberti. La lezione di Gino Coralls, LAS, Roma 2012, pp. 146-166.

& G, Corallo, Pedagogia. Leducazione. Problemi di pedugogia generale, SEI, Torino 1961, vol. 1, p. 131.
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possa conquistare pienamente la propria capacita di agire “da persona umana’, la
piena capacita di intendere e di volere.

Fin qui il concetto di educazione rimane intuitivo € largamente condiviso, ab-
bracciando sostanzialmente due sfere: quella dello sviluppo della persona e quel-
la della sua integrazione nella vita sociale’. Sfumature differenti di significato si
colgono se si prende in esame la pluriforme etimologia del termine?, a partire dal
primo significato, che si rifa al verbo latino educare, che richiama I'idea dell’alle-
vamento, la nutrizione, la crescita (condizione necessaria dell’educazione, che ab-
biamo in comune con gli animali), richiamando metafore di sapore contadino che
sottolineano I'agire dell'educatore affinché il soggetto educabile cresca e si sviluppi
per quello che &. Una seconda area semantica si pud ricondurre al verbo latino
educere (educo, -is, eduxi, eductum, —ere) che evoca il “tirar fuori da”, non senza
ur attiva collaborazione dell’educando che svolge un proprio ruolo nell’educazio-
ne. Si tratta di un’area semantica che evoca immagini che «fanno credito al sogget-
to del processo educativo di essere un reale protagonista di se stesso e di se stesso
nel mondo, e non un fantasma alla mercé degli altri attori, educatore compreso;
[...] presuppongono che egli abbia una sua forza intrinseca, una natura originaria
personale da dispiegare, che desidera affermare e che & necessario rispettare»’. Allo
stesso verbo si pub riferire un‘altra area semantica, legata al significato di “con-
durre, guidare” (letteralmente: guidare a partire da un punto) per cui Peducatore
diviene una guida per la persona educabile, che cammina con le proprie gambe,
lasciando un luogo che le & noto, per essere condotta verso nuove mete, che &
chiamata a scoprire.

Tornando alla base antropologica da cui eravamo partiti possiamo fare un
ulteriore passo avanti chiedendoci se — allinterno dell’ampia area semantica de-
limitata dal termine — vi siano elementi specifici della nozione di educazione in
quanto attivitd propriamente umana. Se & vero che la persona umana cresce e
si sviluppa da piti punti di vista (fisico, emotivo, intellettuale e morale) ¢ che &
importante che tutti quegli elementi vengano coltivati, ci si pud chiedere se il
concetto di educazione derivi dalla loro sommatoria, o vi sia un elemento caratte-
rizzante che ne contrassegna la specificita. Per Corallo «/ educazione é nell'womo la

7 Laeng — nel suo Lessico— introduce la definizione di educazione come «attivita intenzionalmente diretta
a promuovere lo sviluppo della persona umana e la sua integrazione nella vita della societd» (M. Laeng, Nuovo
lessico pedagogico, La Scuola, Brescia 1998, p. 163).

¥ §j rratca di una via esplorara da molti; interessante ¢ acuto ¢ il contributo di G. Bertagna, Dall educazione
alla pedagogia. Avvio al lessico pedagogico ¢ alla teoria dell'educazione, La Scuola, Brescia 20105 cfr. in particolare
le pp. 357-362.

? Ivi, p. 359.
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capaciti di agire rettamente con liberta»'°. Tale definizione fa ancora riferimento a
una riflessione di Tommaso'!, ma aspetto che qui ci interessa ¢ che il discorso di
Corallo va inteso in senso “tecnico”, ovvero come una puntuale precisazione sulla
“formalith specifica” che identifica I'educativo come tale.

2 | UN'ANNOTAZIONE PEDAGOGICA SULLA DURATA DELLA RELAZIONE EDUCATIVA

Nell’agire educativo concreto ci si prende cura della formazione intellettua-
le, emotiva e anche fisica della persona che cresce, ma cid che rende educativa
una tale cura & lorientamento a far si che la persona educabile faccia propri con
convinzione gli elementi della formazione fisica e intellettuale. In altri termini
I'educatore autentico non si accontenta, ad esempio, del fatto che un allievo abbia
appreso concetti o abilitd per quanto importanti, cid che gli sta a cuore & che egli
voglia apprendetli, si orienti a fatlo e desideri fare tesoro di cid che ha appreso.
Peducazione mira a far si che P'uomo consegua la propria pienezza di umanita,
la capacith di operare come agente morale, in grado di “intendere e di volere” e
quindi di agire rettamente con liberta ¢ solo a quel punto — per dirla con Platone —
lo si potra “lasciare libero”.

Cid comporta anche un’altra conseguenza, sottolineata con forza da Corallo
e spesso misconosciuta nel dibattito pedagogico contemporaneo'?, ovvero il fat-

10 Corallo, Pedagogia, p. 146.

1! Corallo argomenta questo passaggio in modo molto analitico, prendendo come punto di riferimento
I'autorevole definizione di Tommaso (Summa Theologiae, Suppl. lllae part., q. 41), citata anche da Pio XI nella
Divini illius magistri: «La definizione dell'educazione come "formazione dell'uomo in quanto tale’ pud rispon-
dere benissimo all'esigenza di questa specificazione concreta del faro educativo. Essa & anche la definizione
data da S. Tommaso: ‘Promotio prolis usque ad statum perfectum hominis in quantumn homao est [...] siccome
perd essa pud venire intesa, e di farro & intesa, in due significati ben diversi occorre una accurata distinzione.
Nelle pagine che seguono la critica che ne faremo si rivolge appunto a quello dei due significai che non ci pare
accettabile: come si vedrd, ‘formazione dell'uomo in quanto uomo’ non pud significare formazione diretta a
un individuo che & un uomo, ma la formazione diretta e normara da quello che specificamente e unicamente
lo costituisce ‘womo’, € cioé dalla sua volontd libera e razionale» (G. Corallo, Educazione e liberta. Presupposti
[filasofici per una pedagogia della liberta, SEI, Torina 1951, p. 34, nota 1).

12 [ realth la questione della durata del processo educarivo viene posta in termini molto lucidi da Aldo
Agazzi: «Fino a quando & chiamata a durare 'opera educativa? Leducazione dura tutta la vita — pangono molti.
E altri oppongono: I'educazione dura fino al compimento dell'uomo nella pienezza delle sue potenze, rag-
giunta la quale, per Ja quale e mediante la quale egli, “sopra s¢ coronato e mitriato”, signore e arbitro, oramai,
di se medesimo, [...] potra agire autonomo senza bisogno di pedagogo. La ragione del disparere ¢ evidente:
ce leducazione & limitata al processo del compimento, essa ha il suo termine la dove il compimento & rag-
giunto. Se I'educazione & funzione e partecipazione ai beni di cultura, ed interascendere in essi, e intercrescere
nel mondo dei valori metastorici che, immanentemente, danno anima, significato, sostanza e degnita d'essere
¢ dessere vissute alla storia e alla civily, allora I'educazione & un processo intimo all'essere umano che dura
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to che Peducazione si configura come un processo a termine: essa mira a rendere
autonoma la persona che deve maturare, tende ad accompagnatla fino alla piena
maturith, ma ad un certo punto deve concludersi e tale conclusione dovrebbe
essere riconoscibile.

oIl compito fondamentale dell’educazione & sempre quello di liberare Pallievo, gui-
dandolo nello stesso tempo e dirigendo la nascente liberta, e quasi nutrendola di oggetti
moralmente buoni. Ma l'oggetto, qualunque esso sia, non deve mai superare la soglia di
una “proposta” alla liberta del soggetto e mai sostituirsi alla libertd stessa, mai soppiantare
il soggetto, senza del quale entrambi perdono il loro significato. La raggiunta capacita
dell’atto libero, e ciot la raggiunta educazione, deve significare la capacita del soggetto di
rivolgersi da sé agli oggerti degni, di scegliersi da sé, e bene, i contenuti delle sue azioni e
non soltanto (né principalmentc} la capacith di compiere materialmente una certa catego-
ria di azioni. Il verso del poeta: “Messo r'ho innanzi: ormai per te ti ciba” (Par. X, 25) pud
bene indicare il raggiungimento di quell’autonomia che & l'educazione. La libertd, che nel
suo crescere si & sostanziata di bene, da le pili ampie garanzie morali della retricudine del
suo uso futuro: come Virgilio a Dante, cosi a lei potra rivolgersi I'educatore:

“Non aspettar mio dir pitt né mio cenno:

libero, dritto e sano & il tuo arbitrio,

e fallo fora non fare a tuo senno:

per ch'io te sovra te corono e mitrio” (Purg., XXVII, 139-142)"%.

A rigor di logica anche 'immagine dantesca va colta in termini metaforici,
visto che il soggetto in questione (Dante) era un adulto che — nel mezzo del cam-
min della sua vita — compie un percorso di tipo esistenziale, qualificabile come
una trasformazione di eti adulta, ma il riferimento alla “cettitudine del libero
arbitrio” viene utilizzato dallo stesso Corallo in riferimento alla sua definizione
delleducazione in senso proprio, da cui deriva il carattere del percorso educativo
come un cammino a termine.

Oggi si parla spesso — anche a livello di documenti internazionali — della ne-
cessith di imparare ad apprendere per tutta la vita (lifelong learning) e fin qui niente
da dire. Il problema & che non di rado si opera una sorta di scivolamento mentale,
allargando lidea di un apprendimento o di una formazione che possono durare

quanto il respim ed, anzi, in jnﬁniﬂmm (A Agazzi, S(Iggiﬂ sulla natura de[ﬁzrra edncativo in ordine atla teeria
della persona e dei valori, La Scuola, Brescia 1950, p. 50). Il pedagogista bergamasco sceglie la seconda linea di
pensiero, mentre chi scrive — sulla base delle ragioni che verranno esposte di seguito — ha oprato per la prima.
Per una riflessione articolata sul pensiero agazziano cfr. Porcarelli, Educazione e politica, pp. 153-172.

13 Corallo, Pedagogia, p. 155.
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cutta la vita all'idea — in sé contraddittoria — di una sorta di educazione che duri
tutta la vita (lifelong education) e si protrae percio anche in eta adulta (educazione
degli adulti). Se utilizziamo tali espressioni in senso largo, per indicare forme varia-
bili di accompagnamento formativo', allora possono anche essere legittime, ma se
volessimo utilizzarle in senso stretto, anche tenendo conto delle precisazioni sulla
specificita dell'educazione che abbiamo ripreso da Corallo, allora tali espressioni
risulterebbero fuorvianti o contraddittorie. Lidea di una “educazione che dura tutta
la vita” sarebbe fuorviante, perché prefigurerebbe idea di eterni “bambinoni” che
non diventano mai adulti, mentre Uespressione educazione degli adulti sarebbe un
ossimoro: se un uomo & divenuto adulto & proprio perché il suo.cammino educativo
s & concluso, Mentre & evidente che si pud (e si deve) parlare di formazione degli
adulti e apprendimento che si distende lungo il corso di tucta la vita.

3| CHI E L'EDUCATORE? MITI, METAFORE E RUOLI EDUCATIVI

Le immagini e le metafore ricorrenti in letteratura e che descrivono la relazio-
ne educativa e la figura dell’educatore sono numerosissime, tanto che vi & chi le
ha paragonate, nel loro insieme, ad un lzbirinte’ in cui rintracciare le figure ar-
chetipiche del processo educativo. Tali figure si possono identificare in quelle del
Padre, della Madre, del Pedagogo, della Nutrice, del Maestro e nelle corrispettive
del Figlio/Figlia e del Discepolo/Discepola.

Il percorso educativo si puo configurare come un viaggio iniziatico®, il cui
protagonista parte in una condizione subordinata (fglio, erede) e conquista —
dopo innumerevoli peripezie — la condizione tipica della persona adulta (sposo,
re). Nei grandi miti e nelle fiabe il viaggio del giovane eroe/eroina & costellato
dall’incontro con figure adiuvanti e ostacolanti, ma tra le figure adiuvanti di solito
ve ne ¢ una che spicca per ruolo e funzione, in cui traspare Larchetipo del Maestro.
Nei poemi omerici I'apparizione di un dio travestito, che istruisce e guida l'eroe, ¢
una figura letteraria ricorrente, come fa Pallade Atena con Qdisseo, o Venere con
Enea: in entrambi i casi la funzione magistrale si intreccia con I’archetipo mater-

14 Cfr. C. Biasin (a cura di), Laccompagnamento. Teorie, pratiche, contesti, FrancoAngeli, Milano 2010.

15 M. T. Moscato, Il sentiera nel labirinto. Miti e metafore nel processo educative, La Scuola, Brescia 1998,

6 Cfe. M. T, Moscato, 1l viaggio come metaford pedagogica, La Scuola, Brescia 1994, Vi sono altre figure di
viaggio, come ad esempio il viaggio come Odissea-pellegrinaggio e il viaggio come Esodo-fondazione, che perd
rappresentano figure meraforiche di diverse tipologie di trasformazioni di etd adulta. Cfr. anche A. Porcarelli,

La funzione pedugogica del “grand tour” come iniziazione alla vita adulta nell Emilio di Rossean, in “Nuova Sec-
ondaria Ricerca’, n. 2, ottobre 2013, pp. 16-27."
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no, tanto che Venere chiama direttamente Enea come figlio". Possiamo rileggere
in tal senso anche le pagine in cui Platone descrive la figura del suo maestro —
Socrate — i cui tratti di uomo certamente eccezionale appaiono in qualche modo
trasfigurati, fino a far coincidere la figura storica del suo maestro, con quella del
Maestro archetipico per antonomasia, Loracolo della Pizia, a Delfi, appare come
una vera e propria investitura divina e coincide con la scoperta della vocazione
magistrale, che Socrate accoglie con convinzione e rivendica — nella sua Apologia
— quasi che in tale accettazione vi fosse un presagio della sorte che lo attendeva.

Io dunque avrei fatto una cosa orrenda se [...] poi, come io ho sempre pensato €
creduto, quando era la divinita ad ordinare che dovessi dedicare la mia vita alla filosofia e
all’analisi di me stesso e degli altri, allora per paura della morte o di qualunque altra cosa
avessi abbandonato il mio posto! Che brutta cosa avrei fatto! Allora davvero secondo giu-

stizia mi si sarebbe potuto citare in giudizio con |"accusa di non credere nella divinita'®,

Si pud convenire sul fatto che «i6 che rivela Socrate autentico Maestro non
¢ quindi il metodo e la sua originalitd, ma la sua devozione alla divina vocazione,
per qualunque strada tale chiamata lo conducar®®. Elemento essenziale della figura
archetipica del Maestro & quella di percepirsi investito di una vocazione divina, il
che si traduce — per le persone che consapevolmente si dedicano all'educazione e
all'insegnamento — nella consapevolezza di una vocazione educativa. Si puod leggere
tale elemento anche in termini cristiani, come possiamo cogliere nelle parole di

Gesualdo Nosengo:

Leducare non & un “mestiere”, ma la corrispondenza ad una chiamata a collaborare
con Dio nella formazione degli uomini, nella ricerca comune della verita, nella coopera-
zione per un'ascesa verso Dio. Chi dice no al dovere, agli appelli vocazionali, alla vocazio-
ne, anche in un piccolo particolare, dice di no a Dio. [...] La missione deve essere assolta
sempre con persuasione, con fervore, con fiducia, con ottimismo, anche quando esige
sacrificio e fatica in tutti i particolari, fino alla sua consumazione»™.

17 Prendi o figlio la fuga, e metti fine al tuo strazio. Mai lontana sard, e salvo ti scorterd ai confini della
patria» (Virgilio, Encide, libro 11, vv. 619-620).

15 Placone, Apologia di Socrate, XV1I; tr. it. dal sito “1l giardine dei pensieri”, URL: heep:/fwww.ilgiardino-
deipensieri.eu/testi/apologia.hem.

19 Moscato, [l sentiero nel labirinto, p. 407.

2 G. Nosengo, Larte educativa di Gests Maestro, 2 voll., AVE, Roma 1967; ripubblicato in volume unico
a cura di O. Dal Lago, con il titolo: Lurte educativa di Gesiv. Gesi madello dei catechisti, degli insegnanti e degli
educatori, ElleDiCi, Torino 2006, p. 161.
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Accanto a questa specifica vocazione educativa, che si traduce in scelte
professionali e di vita congruenti con essa, bisogna saper vedere una sorta di
chiamata generale alla missione educativa implicita nelle esigenze della natura
umana come tale. Se la persona umana (ogni persona umana) € per natura un
essere educabile, bisogna pensare che ogni persona umana sia — almeno poten-
zialmente — in grado di educare, quanto meno in quella condizione “naturale”
in cui prende forma il processo educativo, che & quella della famiglia. Tutto
questo non avviene in modo avulso dalla cultura del tempo e del luogo in cui le
famiglie si formano. Lo psicologo Erikson identifica I'eta adulta con la caratteri-
stica della generativita, in cui la capacita di generare dal punto di vista biologico
¢ solo un elemento di una pilt ampia generativita sul piano sociale e interperso-
nale, che — nel caso della maternita — si collega con alcune condizioni culturali
che lo stesso Erikson sottolinea:

«La maternita biologica necessita di almeno tre legami con I'esperienza sociale: I'espe-
rienza, da parte della madre, di essere stata a sua volta curata da una madre; una conce-
zione della maternitd condivisa da un Tassicurante milien contemporaneo; € infine una
comprensiva immagine del mondo che leghi passato, presente e futuro in un convincente
modello di provvidenza. Solo cosi le madri possono assolvere alla loro funzione»?',

Si tratta di condizioni che, in realth, non riguardano solo le madri in senso
stretto, ma possono essere poste alla base della generativita educativa in genere ¢
di quella familiare in particolare. Lesperienza di vita familiare compiuta da coloro
che divengono genitori lascia un segno profondo nella capacita di ripensare se
stessi come responsabili di una relazione educativa, ma probabilmente I'elemento
essenziale & quello di un'immagine del mondo — in cui implicitamente si iscrive
una paideia — che si colleghi a un tempo al progerto di vita dei coniugi e al loro
progetto educativo in quanto genitori*?. Ciascuno puo delineare orizzonti di uma-
nith desiderabile per i nuovi nati che sono chiamati all’esistenza, nella misura in
cui vive e progetta per sé, insieme alla persona con cui ha scelto di condividere la
propria esistenza, una vita che persegua tali orizzonti di umanita.

2 E, Erikson, Introspezione responsabiliti (1964), t. it Armando, Roma 1968, pp. 119-120.

2 Cost si esprime Moscato, commentando il brano di Erikson sopra citato: «La seconda condizione strut-
turale che precede l'inizio dellavira, implicitamente formulata da Erikson nell’idea di una concezione del mondo
condivisa a sostegno del compito delle madri & la presenza di una diade genitoriale. Come minimo, infartd, la
concezione condivisa appartiene alla coppia che si & vincolara a un patto coniugale. La loro accettazione della
vita del figlio scaturisce dalla particolare forma della loro relazione, e da questa condivisione, che puo restare
a lunge implicita» (M. T. Moscato, Famiglia ed educazione, in Id. e M. Caputo, Le radici familiari del processo
edcative, Unicopli, Milano 2006, p. 70). f
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Nelle dinamiche fisiologiche delle relazioni familiari ¢ iscritto anche un ri-
flesso della natura propria della relazione educativa come processo “a termine’,
che mira al conseguimento dell’autonomia. Il fatto che in tempi recenti, in al-
cuni Paesi (tra cui I'Italia) si sia affermato in modo crescente il fenomeno di una
sempre pilt lunga permanenza dei figli entro i confini del nucleo familiare®, puo
essere letto in termini sociologici, culturali e persino economici, ma non mette
in discussione una consapevolezza pedagogica che si lega alle forme archetipiche
dellimmaginario educativo nel mondo familiare.

«La percezione, nella mente di ogni adulto, della “natura a termine” della relazione
educativa, dello scopo piti o meno implicito di una futura autonomia dell'immaturo,
costituisce una delle pre-condizioni strutcurali della relazione educativa. In altri termini, i
genitori “sanno” che i bambini sono destinati a crescere e “si aspettano’ che essi crescano
¢ diventino adulti ed esprimono con diverse modalith questa loro pre-comprensione e
aspettativa, in forme e in termini influenzati dalle loro esperienze e caratteristiche perso-
nali. I figli assumono l'aspetrativa genitoriale come una “indicazione profetica” della loro
crasformazione; la interiorizzano ¢ la trasformano in una aspettativa che diviene “propria”
e quindi trasformano inconsciamente Pattesa genitoriale in un personale compito evolu-

tivo accolto e accettaron*,

In tale percorso il passaggio pili delicato & proprio il progressivo mutamen-
to di ruolo del genitore—educatore nei confronti dei figli, man mano che questi
conquistano quell’autonomia che li condurrd, giorno dopo giorno, alla pienezza
dell’autonomia propria dell'adulto. La metamorfosi del ruolo si lega principal-
mente a una metamorfosi dell’autorita educativa propria del genitore, il che vale
— in generale — per ogni educatore.

4| LA RELAZIONE EDUCATIVATRA AUTORITA E LIBERTA

Per tornare alle caratteristiche strutturali della relazione educativa abbiamo
scelto un’immagine che recupera alcune suggestioni e ci pud guidare nel porre sin-
teticamente il problema del rapporto tra aurtorita e liberta in educazione. Si tratta
dell'immagine della guida, che accompagna per mano la persona che cresce, «che
non si impone al suo allievo, ma ne asseconda rispettosamente le intime disposi-

2 Per uno studio quantitativo sulle carartreristiche delle relazioni familiari, in prospettiva pedagogica, cfr.
C. Xodo (a cura di), Dopo la famiglia la famiglia. Indagine sui giovani tra presente e fitturo, Pensa MultiMedia,
Lecce 2008.

% Moscato, Famiglia ed educazione, pp- 72-73.
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zioni che si impegna a riconoscere, e che sa ritirarsi dalla scena quando comprende
che cid & meglio per il suo padrone»™. La guida, e abbiamo in mente in partico-
lare I'immagine della guida alpina®, condivide con la persona che accompagna la
scelta di una meta (adeguara alle sue potenzialitd), conosce gia la destinazione e
le insidie del cammino da percorrere, si ingegna per rendere sicuro il percorso e
mettere “in sicurezza” i passaggi difficili, sta vicino alla persona, la incoraggia nei
momenti di fatica, Chi cammina & perd educando, egli procede con le proprie
gambe, mobilitando le proprie energie interiori, mantenendo salda dentro di sé la
motivazione a raggiungere la mera. Dante ci offre alcune rappresentazioni poten-
tissime di questo archetipo del Maestro/Guida in Virgilio e Beatrice, con un’im-
magine nell'immagine — che riguarda il primo — per cui sara guida indispensabile
per un tratto di strada”, ma non potra giungere con lui fino alla meta. Vi & perd
un elemento di puntualizzazione che ¢ importante inserire nella nostra immagine:
un conto & applicare 'immagine della guida a una trasformazione in etd adulta,
un conto & intendere tale immagine come precisamente riferita all’educatore di
persone in et evolutiva, secondo la definizione di educazione che abbiamo sopra
identificato. In tal caso bisogna subito precisare che, poiché il rapporto educativo
si configura come un rapporto “a termine”, lautoritd magistrale della guida ¢ fatta
per concludersi. Precisa in tal senso Moscato che nella dinamica del processo edu-
cativo «l’autorith e il controllo adulto diventano meno incisivi € importanti con il
crescere delle capacita autonome dell'immaturo [...] Padulto ‘deve’ mollare pro-
gressivamente una corda sempre pill tesa dallo sforzo vincente dell'immaturo [...]
‘educatore’ autentico si rivela sempre colui che opera per rendersi superfluo»®®,
Lautorit educativa ha dunque caratteristiche molto specifiche, che dipendono
dalla natura delleducazione e dalla specificita di un agire educativo che & chiama-
t0 a essere “fedele a se stesso”. Vi sono infatti molti modi di deturpare la bellezza

5 1d., [l sentiero nel labirinto, p. 360. Lespressione “padrone”, nel contesto del passaggio citaro, & usata in
censo metaforico, con riferimento esplicito a una figura di accompagnarore, Sancho Panza, il fedele scudiero
di don Chisciotte, che & il suo “signore”.

* Immagine di cui ci siamo gia serviti, in altra occasione, per rappresentare I'accompagnamento dell'allievo
nel cammino della conoscenza: A. Porcarelli, Cammini del conoscere, Giunti, Firenze 2008.

7 (Potremmo affermare che in termini leteerari il Virgilio di Dante & il Maestro per eccellenza: prima
ancora di Farsi incontro a Dante nel ‘gran diserto’, Virgilio ha chiara la condizione di pericolo di Dante, la
sua vocazione di salvezza, e il fatto che la loro sark una compagnia a termine: egli si & mosso per guidare il
pellegrino per una parte del viaggio e poi consegnarlo ad altra guida ‘pilt degna’. La saggezza di Virgilio, la
sua ragionevolezza educata da una lunga tradizione storica, le sue conoscenze moleeplici, la sua religiosit, la
cura amorevole espressa nel dialogo continuo con Dante, esprimono in compiuta forma letreraria il particolare
legame di solidarietd che lega Maestro e Discepolor (Moscato, I/ sentiero nel labirinto, p. 422).

2 [yi, pp. 431-432.
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dell’azione educativa. Il primo e piit eclatante sarebbe quello di non riconoscere
alle persone il rispetto dovuto a ogni essere umano. Pit sottile, ma frequente, & il
caso di azioni di tipo formativo, magari efficaci come tali, che misconoscono perd
la natura educativa che dovrebbe essere loro propria. E il caso di tutte le azioni
che si propongono obiettivi di “nodellamento”, ovvero che implicitamente con-
siderano le persone da formare alla stregua di un materiale da plasmare. Di fatto
le persone verrebbero trattate come delle “cose”.

«Educazione non ¢ foggiatura, sagomatura, manipolazione, plagio della personalita
dell’alunno. Leducazione & “promozione” della sua personalita, nei suoi tracti, nella sua
originalitd, nel suo valore costitutivo e concreato. Lalunno non & una “materia” da mani-
polare a “regola d’arte”, a procedimenti “programmati” ¢ predisegnati, non & 'oggetto o
un oggetto dell’educazione, ma ne & e ne deve risultare il soggetto, 'agente attivo primario

nei riguardi del quale Peducatore & solo I'agente sussidiario»®’.

Viene qui ripresa un'espressione molto bella, gia presente nel De Magistro® di
Tommaso d’Aquino, per cui il maestro ¢ — rispetto allapprendimento dell'allievo
_ una causa ministeriale (agente sussidiario) e non una causa efficiente nel senso
che — per esempio — possiamo considerare tale uno scultore che imprime una
forma al marmo. Lallievo, afferma Tommaso, € strutturalmente attivo, all’interno
della relazione educativo-didattica. Cid chessi sottolinea dell’atto di apprendimen-
to & — a fortiori — elemento essenziale dell’agire educativo rout court.

Daffermazione della centralith della persona educabile e della necessita di
renderla “attiva” nel partecipare al suo stesso cammino educativo, perd, non si
dovrebbe tradurre — ed & questo il paradosso dell'educazione — nel venir meno
dellesercizio di una autorita educativa. 1l rischio & quello di trasformare — se vo-
gliamo riprendere la nostra immagine — il cammino dell’educazione in una sorta
di “vagabondare” senza meta, in cui Peducando si aggirerebbe per un mondo
sconosciuto, accompagnato da figure di “facilitatori” di varia natura, nessuna delle

quali assume responsabilita di tipo educativo. Si tratta di uno dei rischi pitt diffusi

¥ A. Agarzi, Leducazione e la scuola wellit societit italiana contemporanea in ordine alla promozione personale
e alla ricostruzione morale e culturale, La scuola media e la sua identitd, in AANV,, Quale scuola media? Problemi,
esigenze, attese; La Scuola, Brescia 1984, p. 14.

2 Nella rradizione occidentale, e specialmente tra i pedagogisti catrolici della prima metd del XX secolo,
era invalso I'uso di “isolare” Pundicesima delle questioni disputare sulla verita (Tommaso d'Aquino, Quacs-
tiones disputatae de Veritate, q. 11} dedicata al tema del maestro, come se si trattasse di un'opera a sé (spesso
messa 2 confronto con il dialogo di Agostino di Ippona, intitolato De Magistro, che & davvero un'opera a sé
stante). Cid ha comportato perd un elemento positivo, ovvero che quel testo & stato studiato ed ha raggiunto

una diffusione maggiore di quella che avrebbe avuro altrimenti,
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nel tempo in cui viviamo e rappresenta uno degli elementi di quella emergenza
educativa’, di cui parla un recente documento dell’episcopato italiano:

«Siamo cosi condotti alle radici dellemergenza educativa”, il cui punto cruciale sta
nel superamento di quella falsa idea di autonomia che induce 'uvomo a concepirsi come
un “io” completo in se stesso, laddove, invece, egli diventa “io” nella relazione con il “tu”
e con il “noi” [...] 'uomo dovrebbe svilupparsi solo da se stesso, senza imposizioni da
parte di aleri, i quali potrebbero assistere il suo autosviluppo, ma non entrare in questo
sviluppo. [...] Percio la cosiddetta educazione antiautoritaria non ¢ educazione, ma ri-
nuncia all’educazione: cosi non viene dato quanto noi siamo debitori di dare agli altri,
ciot questo “tu” e “noi” nel quale si apre I"“io” a se stesso»’.

In fondo un «carattere universale dell’educazione, rinvenibile in tutte le epo-
che e in tutte le culture, & rappresentato dalla responsabilita dell’educatore»”, che
deriva dalle caratteristiche specifiche della educabilith come tale (la persona edu-
cabile ha bisogno di essere accompagnata nel suo cammino) e dalla relazione che
si istituisce tra le due persone. Tale relazione comporta, lo dicevamo, Iesercizio di
una autorita specifica, che & quella di chi accompagna la persona in uno sviluppo
integrale che ha come traguardo la conquista della liberta.

«autorith educativa, non solo non suppone che le libertd degli educandi siano for-
mate, ma, al contrario, positivamente suppone delle libertd non formate, da formare. In
quanto la liberta dell’educando & gid formara, in tanto l'autorita educativa non ha pit
nulla da fare: educazione & finita. [...] Lautorith educativa non solo non tende a limitare
la liberta dell’educando, ma, al contrario, ha positivamente il compito unico e essenziale
di farla crescere fino al massimo grado: le limitazioni della libertd concomitanti al periodo
educativo ne riguardano 'uso, I'esercizio esterno (e non la sostanza di essa), e quindi ap-
partengono, come si & detto, all'ambito dell’aurorica giuridica»*.

Se I'educazione & un processo a fermine, 'autorita educativa non solo & un’au-
torita “a termine”, ma & l'autorita di un agente (I'educatore) che agisce precisa-

3 Cfr. Benedetto XV1, Lettera alla diocesi e alla citta di Roma sul compito urgente dell educazione, 21 gen-
naio 2008.

32 Conferenza Episcopale ltaliana, Educare alla vita buona del Vangelo. Orientamenti pastorali per il decennio
2010-2020, Roma 4 ottobre 2010, n. 9.

¥ C. Xodo, Capitani di se stessi. Leducazione come costruzione di identita personale, La Scuola, Brescia 2003,
p. 139.

3 Corallo, Pedagogia, p. 331.
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mente per rendersi inutile in quanto tale, cio¢ per far crescere 'autonomia dell’al-
lievo, che — divenuto autonomo — avrd concluso il processo educativo, anche se
avra tutta la vita innanzi a sé per procedere con un cammino di miglioramento.
Va detto che l'autorit educativa, proprio perché mira a promuovere la liberta, si
esercita fisiologicamente con un tasso di direttiviti che cala progressivamente: il
bambino piccolo deve essere guidato in tutto, man mano che cresce avra sempre
maggiori spazi di autonomia fino a che, diventato giovane, si vedra riconosciuta
una piena responsabilitd, cio¢ la responsabilita di guidare la propria vita.

5 | 'EDUCATORE ALLA RICERCA DI UN EQUILIBRIO TRA PROSSIMITA E DISTANZA

Nell’esercizio dell’autoritd educativa & importante trovare, sul piano dello stile
relazionale, un equilibrio tra prossimita e distanza, che tenga conto di tutte le
variabili in gioco: I'eta dell’educando, il contesto educativo in cui si opera, le
dinamiche relazionali pregresse. Pur nella variabilita delle situazioni vi sono pero
alcune costanti pedagogiche che possiamo cercare di individuare, tenendo presen-
te che il dibattito su questo tema ¢ molto aperto. Vi sono autori, come Giovanni
Maria Bertin, che segnalano i pericoli di un’eccessiva prossimita, come quella che
lui chiama simpatia, in quanto generativa di processi di identificazione:

«La simpatia suscitata dall’educatore induce a uno stato di identificazione che non
pud estendersi senza pericoli: il suo prolungamento porta ad un prolungamento dello
stato di passivitd dell’educando, che & impedito da esso nello sviluppo di una propria inte-
riore originalit, in una conquista di se stesso che rappresenti dal punto di vista dell’'impe-
gno il rispetto del “sii te stesso”. Per simpatia [...] I'educando pud anche falsare se stesso,
simulando all’educatore (e a sé) una psicologia e un conseguente comportamento com-
pletamente estraneo alla sua natura e del tutto deformato dallo sforzo, conscio o meno,
dell’imitazione. E poiché tale stato di identificazione non pud realizzarsi fino in fondo
(contro di esso reagiscono le energie profonde della personalitd), avviene quasi sempre
una crisi che porta allo strappo violento dall’educatore, e pud risolversi o in uno stato
generico di fastidio o in uno stato ben pili preciso di antipatia verso di questi»®.

Ci sembrano interessanti le ragioni di difiidenza nei confronti della simpatia
espresse da Bertin: il vero pericolo non ¢ la prossimita in quanto tale, ma una sorta
di prossimita condizionata che — anche inconsapevolmente — tende a coinvolgere
le persone che crescono con modalitd che generano processi di “identificazione

G, M. Bertin, Etica e pedagogia dell impegno, Marzorati, Milano 1953, p. 101,

1217



Enthropologica | 2013

acritica”, o — peggio ancora — se I'educatore indulge 2 quello che in psicologia
viene chiamato complesso di Pigmalione, cio¢ desidera inconsapevolmente che gli
allievi crescano in modo da diventare il pilt possibile similia lui o conformi ai suoi
desideri. Di qui la necessita di recuperare quella che lo stesso Bertin identifica con
il concetto di distanza pedagogica:

«Queste sono le ragioni per le quali ci sembra di poter concludere che in luogo della
simpatia tra maestro e scolaro, sostenuta da turta una corrente che ha combattuto con essa
Patmosfera di indifferenza reciproca, sia piit coerente alle nostre premesse la formula della
distanza affettiva tra maestro e scolaro. Tale distanza non implica distacco, estraneita reci-
proca, separazione affettiva, ma solo mantenimento di autonomia rispettiva nei riguardi
del centro della propria personalita, e vale come ur’indicazione di principio che salvi le
esigenze fondamentali dell’etica da noi sostenuta, non come norma generalizzabile per
ogni eth e per ogni tipo psicologico»™.

Una sottolineatura di segno opposto viene da un altro pedagogista, Piero Ber-
tolini, il quale non solo sottolinea la necessita di una prossimita affertiva, ma
la enfatizza volutamente utilizzando un termine molto evocativo e provocatorio
come quello di Eros. Egli riporta diverse situazioni personali nel corso delle quali
aveva avuto modo di maturare un’esperienza peculiare. Ecco come la descrive:
«un’esperienza molteplice ed anche piuttosto differenziata che mi aveva fatto sco-
prire tutta la forza educativa di quello che solo in un successivo momento avrei
identificato nell’eros, e che allora definivo in termini di autentica apertura (inte-
resse, simpatia, comprensione) per I'altro (educando), chiunque egli fosse e qua-
lunque fosse il suo comportamento/messaggio»”’. Essenziale, precisa Bertolini,
& che Perotizzazione del rapporto educativo non degeneri in alcun modo in un
desiderio di “possesso” dell'altro, ma che sia orientata esclusivamente a favorire
la crescita dell’educando, «affinché questi riceva una spinta od una sollecitazione
nella direzione di una sua apertura al mondo e all’altro e dunque nella direzione di
una sua ulteriore scoperta di orizzonti esistenziali da lui non ancora esperiti»®®, Si

3 Ivi, p. 104.

37 P Rertolini, Leros in educazione. Considerazioni pedagogiche, in 1d. e M. Dallari (a cura di), Pedagogia al
limite, La Nuova Italia, Scandicci (FI) 1988, p. 122, Paradigmatico in tal senso il racconto di come si sia realiz-
7ato un approccio educativo ad alta intensita affettiva (erotico) in un gruppo scout: «C'era un interessamento
reciproco, un trasporto emotivo gli uni per gli altri (anche se fortemente personalizzato e dunque differenziato
nelle modalica di esprimersi e di realizzarsi); c'era talvolta il gusto dei corpi che si toccavano occasionalmente
ma anche intenzionalmente utilizzando in primo luogo le proprie mani, con la consapevolezza del profondo
significato relazionale che cio poteva contenere; e cera 'ammirazione dell'uno versa le caratteristiche (ma
anche e soprattutto verso le competenze e le abilitd) dell'alcro» (fvi, p. 124).

3 i, p- 144.
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noti come anche 'approccio bertoliniano, che semanticamente si sbilancia nella
direzione opposta a quella di Bertin, in fondo si ritrovi nell’affermazione della
necessith di un equilibrio tra prossimita e distanza, nel senso che deve essere favo-
rita ogni forma di prossimita promozionale, evitata la freddezza che deriva da un
certo modo di intendere la distanza educativa, posta ogni attenzione a evitare una
prossimita invadente o, peggio ancora, una degenerazione dell’eros educativo in
forme di possesso”.

Arriviamo ora a proporte un terzo quadro semantico che intercetta la mede-
sima questione e ne sottolinea aspetti che — a nostro avviso — consentono di indi-
viduare meglio gli spazi di quel difficile equilibrio tra prossimica e distanza di cui
si coglie la crucialita all'interno di posizioni pedagogiche pur molto distanti tra
loro. Nella tradizione cristiana, quando si parla delle modalita con cui si realizza
il rapporto tra educatore ed educando, si privilegiano altre aree semantiche. Vo-
lendo potremmo “giocare” con la semantizzazione bertoliniana, dicendo che pin
che nellambito dell’ Eros ci troviamo in quello dell’Agape, dell'amore gratuito per
la persona in quanto tale, della Carita (intesa come virtl: teologale, ma con un'ap-
plicazione specifica all’educazione). Gesualdo Nosengo — pedagogista italiano di
impronta personalista — afferma che Pautorith educativa & una forma di servizio,
si compie non per servirsi della persona, ma per servirla, per amore. Egli infatti
scrive: «la nobilta del suo servizio dipende non dalla nobilta piti o meno grande
della persona che egli serve, ma dalla ricchezza personale, dalla purezza intenzio-
nale, dallo spirito di sacrificio, dalla generosita, dal disinteresse con i quali compie
questo altissimo servizio»®. Lapproccio soggettivo della persona educante, che
intende Patto educativo come un servizio reso per amore, trova riscontro nella
natura oggettiva dell'educazione, in cui il fine voluto dall’educatore & in qualche
modo un “bene” per la persona educabile, anzi & il bene dell’educando in quanto
tale: fine dell’educazione, lo abbiamo visto, ¢ il pieno sviluppo delle potenzialita
della persona umana, affinché raggiunga I'autonomia nell’esercizio della propria
intelligenza e liberta. Il tipo di relazione che ne consegue ha una sua profondissi-
ma intimith, come nota con chiarezza Corallo:

«Ricordando la narura [...] del rapporto educativo, si vede come esso sia un rapporto

3 Scrive Bertolini: «E pervertita cosi quel rapporto erotico, ma analogamente anche quel rapporto educa-
tivo, che tendesse al possesso dell'altro o ad una atilizazione dell’altro per dare una risposta ai propri bisogni
o allimposizione all'aliro di una propria volonta o di propri contenuti ideologici e culturali. O ancora &
pervertito quel rapporto che tendesse ad usare I'altro per giungere ad una pili confortante e persino esalrante
immagine di sé» ({vi, p. 149).

“ G. Nosengo, La persona umand ¢ Veducazione, La Scuola, Brescia 1967 (I ed.), p. 134.
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personale dei pitt intimi. Lintimita (di cui si pud difficilmente pensarne una maggiore) &
data dal fatto che non si tratta qui di un rapporto fra persone, avente per oggetto tuttaltra
cosa dalle persone stesse (come i rapporti commerciali, giuridici, ecc.): il rapporto edu-
cativo ha proprio per oggetto la persona, e tende appunto a farla crescere come persona.
[...] Gli stessi educandi, pur forse senza sapersene rendere ragione, sentono quando nel
fare del maestro ¢’¢ qualcosa di opaco, di distaccato, di freddo: pura razionalita di metodo

generale, senza il calore della personalitd, puro scheletro giuridico-formale senza I'anima

dell’'amore»*!,

Sulla stessa linea si collocano le riflessioni di un autore contemporaneo, Anto-
nio Bellingreri, che preferisce appoggiarsi alla categoria psicologica dell'empatia,
rielaborandola in termini pedagogici come prerogativa essenziale e caratterizzante
della relazione educativa. Questo si coglie soprattutto nella concreta esperienza
educativa, dove I’intenzionalith comunionale si manifesta originariamente come
scoperta di un mondo comune: I'altro appartiene in maniera costitutiva al mio
essere ¢ questo mondo & in senso proprio e adeguato una comunita spirituale; o,
come forse & preferibile esprimersi, una microcomunita empaticar**. Lapproccio
empatico rappresenta una condizione essenziale della relazione educativa perché
la persona che cresce, per collaborare attivamente al processo educativo, che porta
alla costruzione della sua personalita, ha bisogno di fiducia e di speranza, ma non
solo 0 non tanto nel senso di un confortevole calore psicologico (che & pur sempre
preferibile al suo contrario), ma nel senso di un contesto amoroso, in senso alto
¢ nobile, in cui la persona sapendosi amata pud — a sua volta — “amarsi” e quindi
“scommettere su di s¢” e operare attivamente per diventare migliore:

«Riflettendo “come in uno specchio” lo sguardo empatizzante apre a chi acconsente
di esser visto e conosciuto nell’amore di predilezione, una visione della veritd personale e
un amore nuovo del proprio bene che rendono capace il soggetto di conoscersi, scegliersi
e prediligersi, a sua volta, in ordine ad un progetto esistenziale che interpreti ed effettui il

destino singolare di ciascuno»®?,

In conclusione possiamo dire che la tensione tra prossimita e distanza nella
relazione educativa rappresenta un tema centrale della riflessione pedagogica, che
si innesta all'interno del piti ampio discorso del rapporto tra autorita e liberta e
che — a sua volta — dipende in modo significativo dall’'idea di educazione a cui si

1 Corallo, Pedagogia, p. 343.
2 A, Bellingreri, Per una pedagogia dell’empatia, Vita e Pensiero, Milano 2005, p. 206.
# i, p. 161.

220




PORCARELLI A.| PROSSIMITA E DISTANZA DELLUEDUCATORE | pp 205-221

fa riferimento. Questo ¢ il senso del percorso che abbiamo seguito — sintetica-
mente — in questa sede. Il tema della prossimiti/distanza ¢ comunque sentito da
diversi autori, che partono a loro volta da differenti prospettive, ma tutti colgono
la necessita di trovare un equilibrio dinamico, in cui la prossimita sia effettiva, ma
non invadente e la distanza sia fisiologica, ma non lasci un senso di abbandono.
Se rimaniamo “centrati” sulla persona dell’educatore, anche a partire dalla sua
intenzionalitd di persona educante, tale equilibrio risulta arduo e difficile. La via
che — seguendo gli ultimi autori citati — riteniamo a nostra volta pil proficua &
quella di “decentrarsi”, interrogandosi sul tipo di prossimitd/distanza che risulta
“migliore” per la persona educabile, cid al fine di svolgere il compito delicato e
difficile di accompagnarla e guidarla alla conquista della propria liberta interio-
re. Vi saranno dunque momenti in cui potra prevalere la manifestazione della
prossimitd, momenti in cui una giusta distanza potra aiutare I'educando ad assu-
mersi delle responsabilita importantissime sul piano formativo. In tutto questo,
cid che non deve mai venir meno, & quella “agape educativa” che faccia percepire
ogni gesto e ogni atteggiamento come autenticamente orientati al fine autentico
dell’educazione, perché I'educatore “vuole il bene” dell’educando e, con questo,
“gli vuole bene”.
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