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Abstract. The essay presents and sustains the following theses: a) care is an ontologi-
cally constitutive phenomenon of the human condition; b) the essence of care express-
es itself in postures of being which can be defined as virtues; c) if acting according to
virtue is essentially ethical because it responds to the need to search for the best way
to be in the world, then care is ethical in its essence; d) ethical education can be inter-
preted as education to the ethics of virtue in the horizon of care.
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1. Introduzione

Il tempo attuale & attraversato da una crisi etica profonda, espressione di una pen-
sosita ridotta al minimo e di un sentire impoverito (Mortari, 2019b; De Monticelli, 2010,
2015; Boella, 2006, 2018; Bauman, 2002). Certamente la societa & tenuta insieme da buo-
ne pratiche di civilta, ma ci sono momenti in cui le criticita si fanno piti evidenti. Que-
sto ¢ un tempo difficile. La dilagante indifferenza per le condizioni altrui, connessa alla
sempre maggior difficolta di relazionarsi empaticamente con gli altri, la diffusa indispo-
nibilita ad impegnarsi per il bene comune, espressione di un individualismo sempre piu
pervasivo, la violenza verbale che caratterizza il convivere nei diversi ambienti dove le
persone si incontrano, la permanente connessione virtuale che sempre pil si traduce in
distanze affettive reali, il disinteresse per il degrado ambientale e il futuro del pianeta,
che nonostante qualche voce controcorrente resta ancora uno dei problemi piu preoc-
cupanti con cui la nostra civilta evita di fare i conti, gli alti livelli di competizione che
danno forma a modelli di ‘vita buona’ fondati primariamente sull’affermazione di sé:
tutti questi fenomeni manifestano una crisi della coscienza etica, su cui la pedagogia ¢
chiamata a interrogarsi. Compito urgente ed essenziale per chi si occupa di educazione &
infatti quello di promuovere, fin dai primi gradi di scolarizzazione, esperienze educative
progettate per favorire la fioritura di una consapevolezza etica per una societa piu capace
di cura: cura di sé, cura degli altri, cura del bene comune, cura del mondo (Noddings,
1984; Mayeroft, 1990; Lévinas, 1991; Tronto, 1993; Kittay, 1999; Held, 2006; Slote, 2007;
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Ricoeur, 2007; Cambi, 2010; Mortari, 20019a, 2006, 2015). A partire da queste premesse,
il saggio intende presentare una teoria dell’educazione all’etica delle virtu, delineata alla
luce della filosofia della cura, che puo fondare la progettazione di esperienze educative
capaci di nutrire nei bambini la tensione al bene.

Le tesi attorno a cui si struttura 'argomentazione sono le seguenti: a) la cura ¢ un
fenomeno essenziale e irrinunciabile, ontologicamente costitutivo della condizione uma-
na; b) 'essenza della cura si esprime in posture dell’esserci che sono definibili come vir-
tu; ¢) se agire secondo virtl ¢ essenzialmente etico perché risponde all’esigenza, ontolo-
gicamente radicata nell’essere umano, di cercare il modo migliore di esserci nel mondo,
allora la cura ¢ etica nella sua essenza; d) I'educazione all’etica puo essere interpretata
come educazione all’etica delle virtl nell’orizzonte della cura. La teoria che si andra
delineando attorno a queste tesi risulta fondativa di un percorso educativo per le scuole
dell’infanzia e primarie, che verra presentato nei suoi aspetti piu significativi.

2. L'essenzialita ontologica della cura

Quando Heidegger parla della cura come «struttura d’essere dell’esser-ci» (1999, p.
311), tematizza un fenomeno essenziale e irrinunciabile. Veniamo al mondo e perma-
niamo in esso come esseri bisognosi di cura. Tale bisognosita, che caratterizza il nostro
esserci, rende evidente, nella prospettiva di un’irrinunciabile reciprocita, la necessita di
prenderci cura degli altri, che condividono con noi la stessa condizione ontologica. Il
lavoro di cura si qualifica come essenziale e irrinunciabile in virtt di alcune caratteri-
stiche costitutive della condizione umana: la consistenza relazionale, la vulnerabilita, la
fragilita e I'incompiutezza.

Lesserci ¢ con-esserci (Heidegger, 1976): I’essere nel mondo si esprime nella for-
ma dell’abitare una dimora comune, dove il nostro vivere assume sempre i tratti di un
con-vivere. Dell’altro non si puo fare a meno: 'uomo mantiene la sua tensione costitu-
tivamente relazionale anche quando la sua capacita di rapportarsi agli altri ¢ carente o
impoverita. Anche il pensiero, che ¢ attivita propria dell’'uomo, ¢ in se stesso plurale: il
pensare infatti & quell’attivita dialogica che «l’anima per sé instaura con se stessa» (Pla-
tone, Teeteto, 189 E — 190 A), in virtu della quale l'esserci fa esperienza della solitudi-
ne, ma non dell’isolamento (Arendt, 2004a, p. 83): essere in solitudine, infatti, «signifi-
ca essere con se stessi» (Arendt, 1997, p. 55). Il pensiero puo essere definito come quel
dialogo del «due-in-uno» che rappresenta la condizione di emergenza di una coscienza
etica (Arendt, 2004a, p. 161 e segg.); quando esso viene meno, come nelle situazioni di
totalitarismo (Arendt, 2004b, 2007), ne va di qualcosa di essenziale per 'essere umano: la
sua autonomia di giudizio, la sua liberta individuale, ciog, in definitiva, la sua originalita
personale. Come insegna il costruzionismo (Gergen, 1999), il nostro modo di pensare ¢
profondamente condizionato dal linguaggio che usiamo, che ¢ espressione della comuni-
ta in cui viviamo: i significati che strutturano il nostro modo di guardare al mondo sono
socialmente costruiti e la conoscenza non ¢ mai un processo individuale ma un processo
che prende forma in una dimensione plurale. Passando dall’'ambito gnoseologico a quel-
lo psicologico e psicoanalitico, ¢ nota da tempo I'importanza primaria che riveste, nella
prima infanzia, la relazione con la madre (Trevarthen, 1993, pp. 91 e segg.; Winnicott,
1997, pp. 37 e segg.; Waddell, 2000, pp. 26 e segg.); inizialmente infatti il bambino espe-
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risce una identificazione primaria con chi ha cura del suo essere (Winnicott, 1987, p.9) e
sarebbe proprio questa tensione relazionale propria dell’essere umano a spiegare 'intenso
attaccamento del neonato nei confronti del suo caregiver (Bowlby, 1972). Fin da quando
veniamo al mondo, siamo dipendenti da altri ed & proprio questa dipendenza a rendere
necessario ricevere cura. Questa necessita cosi impellente che caratterizza l'essere umano
nei primi tempi della sua vita viene avvertita con urgenza anche nei momenti di maggior
vulnerabilita, come quelli della malattia e dell’anzianita.

Sempre, tuttavia, essere umano & bisognoso di cura, non solo nelle situazioni di
minor autonomia: la ricerca di relazioni significative accompagna il divenire di ciascuno
e nessuno puo portare a realizzazione da solo il progetto d’esistenza. Si ha bisogno della
cura dell’'amico, che consola I'anima quando si sente svuotata e che le restituisce slancio
vitale attraverso l'offerta di un supporto sincero; si ha bisogno della cura dell’insegnante,
che nutre l'essere di idee ed esperienze, per equipaggiarlo ad affrontare la vita presente
e quella che verra; si ha bisogno della cura di una persona amata, che con il suo sguar-
do valorizzante dischiude spazi di gioia vera, quelli in cui ci sentiamo riconosciuti nel
nostro essere pitt profondo; si ha bisogno della cura di un collega, che sappia aiutarci a
portare a maturazione un’iniziativa lavorativa, riempiendo il nostro tempo professionale
di un’esperienza degna di stima, che ci aiuta a crescere davvero; e si ha bisogno anche dei
piccoli gesti di cura che possono arrivare da persone pill 0 meno sconosciute, che sanno
manifestare attenzione per il nostro esserci nella quotidianita della vita.

A rendere ontologicamente fondamentale il lavoro di cura & anche la nostra costi-
tutiva vulnerabilita, connessa all’inaggirabile relazionalita della nostra condizione. E
proprio il dipendere da altro da sé, infatti, che ci rende vulnerabili: le azioni e le parole
dell’altro possono nutrire ma anche minacciare il nostro essere. I legami relazionali che
si traducono in un’asimmetrica dipendenza dagli altri hanno come corrispettivo la possi-
bilita di trasformarsi in rapporti di potere: essere bisognosi degli altri puo tradursi nella
possibilita, da parte degli altri, di manipolare a loro favore questa bisognosita, all’interno
di relazioni che indeboliscono ancora di pil il nostro essere anziché proteggerlo e farlo
fiorire. Tuttavia, nonostante le relazioni che intessiamo possano rivelarsi rischiose per il
nostro essere, degli incontri con gli altri non possiamo fare a meno: cio che da pit senso
alla vita, infatti, sono proprio i beni relazionali, e proprio per questo la vita non puo che
tradursi nella ricerca e nella coltivazione di quelle relazioni di cura autentica, che sappia-
no farla sentire protetta e farla fiorire al meglio.

Altro tratto caratteristico della condizione umana ¢ la fragilita: veniamo al mon-
do indipendentemente da una nostra decisione e una volta «gettati» in esso (Heidegger,
1976) ci troviamo immersi nel fluire del tempo senza poter avere alcuna sovranita su di
esso. Non ci & dato il potere di passare dal niente all’essere, come non ci & dato sapere
fino a quando la nostra permanenza nell’essere ¢ destinata a durare: I'enigmaticita del-
la nostra origine e della nostra fine ¢ consustanziale al vivere, e la percezione dell’in-
combenza della possibilita che, da un momento all’altro, I'esserci possa venire meno fa
dell’angoscia un sentimento ontologico (Heidegger, 1976; Lévinas, 1997). Ci sono peral-
tro situazioni in cui si avverte il proprio esserci venire meno quando il tempo della vita
ancora non ¢ finito: questo succede in quei momenti di dolore profondo, nei quali sentia-
mo il nostro esserci nientificato pur nella sua permanenza nell’essere. La morte non ci fa
essere pill, ma la perdita di quanto per noi ha un valore profondo ferisce la nostra vita al
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punto da nullificare il nostro essere mentre siamo vivi. La fragilita della vita si evidenzia
anche nella consapevolezza che la forza vitale possa consumarsi, fino a venire meno; in
queste situazioni, la cura si esprime attraverso gesti e pensieri capaci di nutrire 'anima,
per farla sentire nuovamente capace di trovare nell’esperienza occasioni di rinascita.

A tutto cio si aggiunge la condizione ontologica di incompiutezza: la mancanza d’es-
sere, che ci caratterizza dalla nascita alla fine dei nostri giorni, ci rende in un continuo
stato di bisogno. Siamo esseri mancanti di una forma, chiamati per tutta la vita al com-
pito di modellarla nel tempo: il nostro essere ¢ un «essere nella possibilita» (Stein, 1999,
p- 71). La domanda sulla nostra identita essenziale: ‘Chi sono?’ si traduce immediata-
mente nella domanda sulla nostra formazione: ‘Come diventare chi si ¢2” (De Monticelli,
2009, pp. 307 e segg.; Valbusa, 2017, pp. 35 e segg.). Siamo un problema a noi stessi per-
ché non ci ¢ dato sapere cosa si debba fare per dare una buona forma al nostro divenire
nelle sue impreviste possibilita e ogni forma che andremo ad assumere nel tempo non
avra mai i tratti di una forma compiutamente formata, ma sempre quelli di una forma
costantemente formantesi (Valbusa, 2017, p. 56). Come sottolinea Cusinato, infatti, «la
persona si distingue dalle altre entita ontologiche in quanto nasce e si rinnova costante-
mente: non ha una forma fissa e conclusa ma € un essere in formazione» (2009, p. 9). La
condizione umana ¢ attraversata da un paradosso inaggirabile: sentire di essere prorogati
di momento in momento (Stein, 1999), senza avere alcuna sovranita sul proprio essere
e, al tempo stesso, trovarsi vincolati alla necessita e alla responsabilita di dare forma al
proprio divenire. Si nasce mancanti d’essere, chiamati al compito di dar forma al proprio
essere possibile.

La relazionalita, la vulnerabilita, la fragilita e I'incompiutezza sono le caratteristiche
della condizione umana che rendono l'aver cura un fenomeno essenziale e irrinuncia-
bile: in questo senso, si puo parlare di primarieta ontologica della cura (Mortari, 2015,
2019a). Occorre ora capire in cosa consiste propriamente 'essenza della cura e quali sono
le direzionalita in cui questo fenomeno si declina nell’esperienza.

2.1 L'essenza della cura

Per parlare di cura con il giusto rigore occorre individuare di essa l'essenza. Deli-
neare l'essenza di un fenomeno significa descrivere le sue proprieta fondamentali, quel-
le caratteristiche senza le quali quel fenomeno non sarebbe il tipo di fenomeno che ¢
(Mortari, 2007; De Monticelli, 2008). La qualita essenziale della cura & quella di essere
una pratica: ¢’ cura soltanto laddove c’¢ una persona che agisce, con i gesti o con le
parole. Tali gesti e parole sono accompagnati da pensieri e sentimenti di cura, poiché
l’azione di cura ¢ sempre cognitivamente ed emozionalmente densa; tuttavia, siamo in
presenza di un fenomeno di cura solo laddove c’¢ una pratica effettiva. La cura ha inoltre
luogo in una relazione: la relazione fra qualcuno che ha cura e qualcun altro che riceve
cura. Tale relazione puo essere informale (come la relazione materna o quella amicale)
o formalizzata (come la relazione educativa o quella terapeutica). La relazione di cura si
struttura sempre come asimmetrica e, proprio per questo, chiede la massima responsa-
bilita: si tratta di essere responsabili per la situazione dell’altro, che da noi dipende per
la soddisfazione di un bisogno o la realizzazione di una potenzialita d’essere. La durata
di un’azione di cura ¢ variabile: puo richiedere un tempo lungo, come accade per la cura
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educativa che solo nel lungo periodo puo vedere maturare i semi coltivati; oppure, pud
richiedere un tempo breve, come accade per la cura amicale che puo esprimersi nel breve
momento di un abbraccio che consola. La matrice generativa di un gesto o di una parola
di cura é I'interesse per I’altro: si tratta cioé di avere preoccupazione per la sua condizio-
ne, per il suo necessitare di qualcosa che da solo non puo procurarsi. Proprio per questo,
loggetto della cura ¢ qualcosa che ’altro percepisce come essenziale, essenziale per sen-
tire riparate le ferite del proprio corpo o della propria anima, per potersi trovare nelle
condizioni di conservare la propria vita, o per percepire la propria esistenza aperta a pos-
sibilita ulteriori, secondo le tre direzionalita della cura che andremo ad approfondire a
breve. Se nella relazione terapeutica chi ha cura si fa carico totalmente dei bisogni dell’al-
tro, nella relazione educativa chi ha cura mette I'altro nelle condizioni di imparare a rea-
lizzare in autonomia i propri bisogni. Infine, si ¢ in presenza di un fenomeno di cura
laddove la pratica ¢ guidata dall’intenzione di produrre beneficio all’altro; tale intenzione
puo essere di tipo proattivo, cio¢ finalizzata alla ricerca del bene altrui, o protettivo, cioe
finalizzata a riparare la vita da ogni forma di male.

2.2 Le direzionalita della cura

Nel greco antico, cura si dice in diversi modi: therapeia, merimna ed epimeleia sono
le parole che permettono di esplorare la cura, che in italiano si dice in un modo solo,
nelle sue differenti direzionalita. La cura come therapeia ¢ quella che ripara le ferite
dell’esserci, quando il corpo o I'anima si ammalano. Si differenza dalla cura come iatre-
ia, altra parola greca usata per indicare la cura, perché quest’ultima definisce esclusi-
vamente lattivita esercitata dai medici per curare le affezioni del corpo fisico; la thera-
peia, invece, considera la persona nella sua complessita, come anima corporea e corpo
spirituale. Separare le due dimensioni, corpo e anima, ¢ un errore fenomenologico, che
non tiene conto dell’essenza dell’'umano: siamo materia spirituale e sostanza corpora, e
per questo motivo chi agisce professioni terapeutiche deve tener conto del fatto che ogni
intervento sul corpo dell’altro € un intervento sulla carne della sua anima. Lesperien-
za di ciascuno, peraltro, rivela che quando si sta bene fisicamente anche 'anima sem-
bra avere pil energia, capace di alimentare la sua tensione alla fioritura, mentre quando
il corpo ¢ dolorante anche l’energia vitale sembra consumarsi, e ci si percepisce in una
condizione di passivita rispetto al proprio divenire.

Una seconda direzionalita ¢ quella identificata con la parola greca merimna: si tratta
della cura che preserva l'esserci. La vita ha continuamente bisogno di qualcosa per non
venire meno: acqua per dissetarsi, cibo per nutrirsi, una casa per ripararsi ecc. C’¢ una
cura che é intesa come la preoccupazione di procurarsi e procurare all’altro cose che
conservino il ciclo vitale. E la cura delle cose che servono per soddisfare i bisogni che
abbiamo in quanto esseri che vivono in questo mondo.

Infine, c’¢ la cura come epimeleia, quella che fa fiorire la vita: ¢ la cura di sé, socrati-
camente intesa come cura della propria anima affinché acquisisca la forma migliore pos-
sibile (Platone, Apologia di Socrate, 30 B), e la cura educativa, socraticamente intesa come
la cura che I'educatore € chiamato ad avere dell’altro affinché apprenda ad aver cura di sé
(Platone, Apologia di Socrate, 36 B). I dialoghi platonici offrono I'esempio di un «proces-
so di cura (del maestro) che si sviluppa come ‘risveglio’, come ‘dialettica’, come ‘ascesa’ e
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come ‘maieutica’, insieme, nei confronti dell’allievo» (Cambi, 2010 [ed. digitale 2014, p.
22]). Proprio perché il nostro essere ¢ mancante di forma siamo legati al compito di cer-
care la forma migliore possibile, quella in cui sentiamo compiersi il senso buono dell’esi-
stere. Si tratta di cercare quelle condizioni esperienziali che consentono di concretizzare
il nostro slancio alla trascendenza, che & quella chiamata all’ulteriore che ci fa avverti-
re la responsabilita di andare oltre cid che & gia dato per portare a fioritura il meglio
di noi. Imparare ad aver cura di sé richiede di imparare a conoscere se stessi (Platone,
Alcibiade maggiore, 129 A), esercitandosi in quel lavoro di autocomprensione che ci con-
sente di acquisire consapevolezza della nostra geografia interiore (Mortari, 2019a), per
comprendere quali sono le convinzioni che orientano il nostro agire, qual ¢ la profondita
emozionale con cui facciamo esperienza del nostro essere nel mondo e qual ¢ la tessi-
tura affettiva che da forma alle nostre relazioni. Si tratta inoltre di comprendere quali
sono le potenzialita esistentive che possiamo portare a fioritura o, detto in altre parole,
qual ¢ 'immagine ideale di noi stessi dischiusa dalla nostra personale vocazione (Valbu-
sa, 2017). Usare un lessico vocazionale all’interno di un discorso sull’autocomprensione
come essenziale alla cura di sé significa fare riferimento alla scoperta di quel «bene in sé
per me» (Scheler, 2013, p. 945) che siamo chiamati a realizzare, cioé alla comprensione di
quel piccolo, foss'anche minuscolo, pezzo di bene che la nostra originalita personale puo
portare al mondo (De Monticelli, 2009, p. 314). E questo percorso di autocomprensione
vocazionale non puo intendersi come una ricerca solipsistica, ma deve invece essere pen-
sato come risvegliato dall’incontro con quelle alterita che, per la loro esemplarita esisten-
ziale, sanno chiamarci, o richiamarci, a noi stessi, al nucleo piu autentico di quello che
possiamo diventare (Scheler, 2011, 2013). Esemplarita possono essere anche gli educatori
che incontriamo nella nostra vita, laddove sappiano presentificare ordini di valori che
possiamo arrivare a sentire anche come nostri, pur a partire da una riflessione critica,
che ’educazione stessa ¢ chiamata a promuovere su di essi (Mortari and Valbusa, 2013).
Che si rivelino o meno personalita esemplari per la scoperta della nostra vocazione esi-
stenziale e, quindi, anche per la scoperta dei sentieri da seguire per dare al nostro tempo
una forma che sentiamo essere, a partire dalla nostra irripetibile originalita, autentica-
mente buona, gli educatori sono comunque chiamati, per svolgere appieno la loro missio-
ne di cura, a sollecitare gli alunni ad aver cura del proprio essere possibile, stimolandoli
alla passione di comprendere quali sono loro potenzialita piu proprie e come poter inve-
stire su di esse per portarle a fioritura.

2.3 Le virtt della cura

Un’analisi fenomenologica delle azioni di cura (Mortari, 2006; 2015; Mortari e Saia-
ni, 2013) ha rivelato come il loro humus generativo sia costituito da posture dell’esserci
definibili come virtl: sentirsi responsabili per I’altro, agire con generosita, avvicinare I’al-
tro con reverenza, avere coraggio.

Etimologicamente, il concetto di responsabilita rimanda a quello di risposta: sentirsi
responsabili per I’altro significa sentirsi chiamati a rispondere alla situazione in cui I’al-
tro si trova, per aiutarlo a risolvere una condizione di bisognosita o a comprendere le
proprie potenzialita. Nella cura educativa entra in gioco anche una responsabilita indi-
retta: quella di mettere l'altro nelle condizioni di assumersi da sé la responsabilita del
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proprio divenire. Per poter cogliere la qualita dell’esserci dell’altro, occorre essere capaci
di un pensare emotivamente denso: solo se si ¢ toccati, a livello emotivo, dalla condizio-
ne dell’altro si avverte la responsabilita di rispondere alla chiamata a fare qualcosa che
da essa viene. Agire con generosita significa sapersi porre nei confronti dell’altro secondo
una logica donativa: 'azione di cura, nella sua qualita piti intensiva, & nella sua essenza
gratuita, non chiede nulla in cambio. Quello che deriva dal sapersi relazionare all’altro
con gratuita, sapendo donare all’altro il proprio tempo, ¢ un guadagno di senso. L'im-
perativo diffuso nell’epoca attuale, anche nei contesti professionali, sembra essere quello
dell’efficienza, del non perdere tempo. I racconti degli operatori della cura, che lavora-
no nei contesti terapeutici o educativi, ci dicono invece di quanto la cura autentica passi
anche attraverso una donazione gratuita di tempo. Donazione non facile, se pensiamo
che il tempo & cio che di pill prezioso abbiamo, perché di esso ¢ fatta la vita, ma essen-
ziale per far sentire l’altro dentro la nostra preoccupazione, dentro la nostra attenzione,
dentro la nostra accoglienza, dentro il nostro riconoscimento, dentro la nostra valoriz-
zazione. Avvicinare l'altro con reverenza significa avere rispetto, agendo questa virtu nei
gesti e nelle parole. Si tratta di lasciar essere l’altro nella sua alterita, senza assimilarlo
dentro concetti generali in cui la sua unicita diventa invisibile o dentro pregiudizi che
impediscono alla sua personalita di esprimersi per quello che é davvero. La virtu del
coraggio ha invece a che fare con la denuncia delle situazioni di incuria; in questi casi
lantica parresia € intesa come la presa di posizione pubblica per innescare un processo
trasformativo; € un gesto di cura che nasce dall’attenzione per la situazione dell’altro e
dall’impegno a contribuire ad un cambiamento migliorativo della realta.

Affermare che le pratiche di cura sono ispirate da posture virtuose significa rilevar-
ne l'essenziale eticita, poiché, come suggerisce la filosofia antica, laddove si agisce secon-
do virtu si agisce in vista del bene. In apertura dell’Etica Nicomachea, Aristotele sostie-
ne che ogni essere tende al bene (I, 1, 1094a, 1-4) e, nel suo pensiero, il bene dell’essere
umano & eudaimonia, termine che indica il «vivere bene» che & pensato come tutt'uno
con I'«agire bene» (Etica Eudemia, I1, 1, 1219b 1-2; Etica Nicomachea, 1, 2, 1095a 19-20), e
agire bene significa agire secondo virtu (Etica Eudemia, 11, 1, 1219a 28).

3. Educare all’etica delle virtu

Se, alla luce delle argomentazioni precedenti, 'essenza della cura si esprime in
posture dell’esserci che sono definibili come virtui e agire secondo virtli & essenzialmente
etico perché risponde all’esigenza, ontologicamente radicata nell’essere umano, di cercare
il modo migliore di esserci nel mondo, allora la cura ¢ etica nella sua essenza. Queste
premesse possono fondare una teoria dell’educazione all’etica delle virtu, nell’orizzonte
della cura.

3.1 Etica e virtu

Per fondare una teoria dell’educazione all’etica occorre innanzitutto chiarire cosa
si intende per etica. Ricoeur (2007) prende in esame i termini ‘etica’ e ‘morale’ e, dopo
averne evidenziato la riconducibilita ad uno stesso significato originario, poiché ‘ethos’ in
greco e ‘mores’ in latino indicano i costumi, si focalizza sulla differenza che sussiste fra
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essi. All’etica Ricoeur assegna il compito di comprendere quello che ¢ valutato buono da
fare, mentre alla morale assegna il compito di definire quello che ¢ giusto da fare. Se la
questione fondamentale per letica risulta quindi quella di comprendere in cosa consiste
cio che ¢ buono per la vita, la morale si muove nel campo della definizione di norme e
di regole di condotta. Poiché ’etica ha a che fare con la passione per la ricerca del bene,
ragionare eticamente significa situare la ricerca prima della definizione della regole: si
tratta cioé di cercare i principi alla luce dei quali decidere poi cosa fare; se si trovasse
un accordo su tali principi, allora il sapere morale, che ha a che fare con la definizione
di regole, troverebbe un fondamento saldo. Anche Lévinas propone una differenziazione
fra i due termini, definendo la morale come «un insieme di regole di condotta fondate
sull’'universalita delle massime o su un sistema gerarchizzato di valori» (1986, p. 17); a
monte della definizione delle norme sta l’etica, intesa come «preoccupazione per l’esse-
re dell’altro-da-sé» (ivi, p. 252). Gli spunti di riflessione sull’etica offerti da questi autori
possono essere integrati con l'affermazione di Dworkin, secondo cui la «sovrana respon-
sabilita etica» & rappresentata dal compito di rispondere alla chiamata a «fare qualcosa
di valore della propria vita, come un pittore cerca di fare il migliore quadro possibile»
(2011, p. 13). Etica ¢ allora quella riflessione che cerca la verita su cio che significa fare
qualcosa di valore, per dare al proprio tempo di vita una forma buona. Ragionando a
partire dalla prospettiva ricoeuriana, che pone la riflessione etica prima di ogni forma-
lizzazione prescrittiva di norme, l'etica puo essere intesa come la disamina delle questio-
ni di fondo, che ci impegna a non ritenere mai conclusa la domanda su cosa sia bene e su
cosa sia bene fare. La filosofia morale ha spesso cercato una formula universale, anelando
ad una discorsivita scientifica capace di offrire anche in questo ambito modelli dal valore
generale, ma per quante regole si possano formulare la problematicita della vita scontor-
na ogni perimetro che pretenda di circoscrivere I'imprevedibilita e la situazionalita degli
eventi in una logica geometrica: cid rende necessario andare alla ricerca di quella forma
di saggezza che consenta di individuare principi per l’agire a partire da un’attenta disa-
mina delle situazioni nella loro particolarita, cercando la giusta misura dell’esserci nella
infinita variabilita dell’esperienza. Tuttavia, per quanto non risulti possibile al pensiero
umano, necessariamente parziale e situato, trovare alle questioni etiche una risposta che
abbia la struttura di una formula geometrica dal valore generale, costituisce un bisogno
reale quello di cercare un sapere etico quanto pill possibile esteso, capace di accomuna-
re pill persone possibili dentro un orizzonte simbolico condiviso, e quanto piu possibile
rigoroso, pur nella consapevolezza dei limiti delle capacita cognitive umane. Possiamo
allora definire come propriamente etico quel sapere che cerca principi adeguatamen-
te estesi, senza mai perdere di vista l'attenzione all’'unicita delle persone a cui & rivolta
l’azione etica. A conciliare queste due tensioni, quella che cerca un accordo quanto piu
ampio possibile e quella che ¢ attenta alla particolare unicita dell’agire etico, ¢ il pensare
secondo virtl. Definendo un modo dell’esserci come una postura che orienta l’azione,
le virtli possono essere intese come modi dell’esserci attraverso cui la persona cerca di
attualizzare nell’esperienza la ricerca di cio che ¢ del massimo valore per l'esistenza. Le-
tica delle virth armonizza l’esigenza di un pensiero particolare e situato, perché atten-
to all’inesauribile differenza delle situazioni problematiche, con I’esigenza di una deci-
sionalita che tenga conto di una prospettiva generale. Il ricorso a prospettive generali,
senza che si smarrisca il particolare, ¢ legittimato dal fatto che nelle situazioni singolari
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c’¢ sempre qualcosa di plurale che le rende leggibili da principi extracontestuali. La tra-
dizione filosofica sulle virtu si articola essenzialmente in quattro periodi: il periodo clas-
sico-medievale, durante il quale le virt occupavano un posto fondamentale nella filoso-
fica etica; il periodo moderno, durante il quale si impongono altri modi di interpretare
letica, ma le virtt rimangono comunque presenti nella riflessione filosofica; il periodo
positivistico-analitico, durante il quale si assiste al declino dell’etica delle virtu; il tempo
presente, durante il quale si rileva un rinnovato interesse per le virti (Pellegrino-Tho-
masma, 1993, p. 3). Secondo Nussbaum (2012, p. 38) l'attenzione per l’etica delle virtu
che contrassegna il tempo attuale si spiega con la crescente insoddisfazione nei confronti
delle etiche formalistiche, che sono avvertite come lontane dalle necessita della vita pra-
tica perché interessate a garantire ragionamenti dalla valenza universale. In questa riva-
lutazione delle virttu un riferimento fondamentale ¢ il pensiero aristotelico, proprio per
la sua attenzione alla qualitd complessa dell’esperienza umana. Nussbaum pero sottoli-
nea come vi sia una differenza significativa fra l’etica aristotelica e le etiche della virtu
contemporanee: prendendo in esame alcuni autori contemporanei, come ad esempio Ala-
sdair MacIntyre, Bernard Williams e Philippa Foot, il ritorno all’etica delle virtu, ispi-
rato dall’esigenza di una teoria situata, sembrerebbe inserirsi in una visione relativisti-
ca dell’etica. Per quanto nessuno di loro sostenga inequivocabilmente il relativismo, essi
rifiutano I’idea che letica possa fornire norme dal valore transculturale, giustificabili con
il riferimento a ragioni universali, e ritengono che la concezione aristotelica possa sup-
portare una posizione relativistica; la teoria di Aristotele invece combina l'attenzione alla
specificita delle diverse situazioni con la ricerca di un riferimento extracontestuale, che &
rappresentato da un’unica e generale idea di bene e, di conseguenza, da un unico modo
di concepire il fiorire dell'umanita della persona (Nussbaum, 2012, p. 447). Nussbaum
sostiene che nella prospettiva aristotelica non sia rilevabile alcuna incompatibilita fra la
fondazione della teoria etica sulle virtu e il sostenere che di ogni forma di bene cui aspi-
riamo ’idea € una sola e oggettiva, perché le due visioni si supporterebbero reciproca-
mente (ibidem). Per Aristotele le virtt etiche, che si distinguono da quelle dianoetiche o
dell’intelletto, hanno a che fare con l'azione e ogni azione & orientata da una valutazione
che prende forma alla luce di unanalisi della situazione; poiché cido che puo mettere a
rischio un’azione é lo squilibrio che puo sussistere fra i poli opposti verso cui puo diri-
gersi, la virtll consiste nel saper stare nella medieta. Infatti, «sia I'eccesso che il difetto
distruggono il bene, mentre la medieta lo salva» (Etica Nicomachea, 11, 5, 1106b 11-13)
e «la virtl quindi € una certa medieta, dato che ¢ cio che tende al giusto mezzo» (Etica
Nicomachea, 11, 5, 1106b 27-28). Nella Retorica, Aristotele aggiunge: «La virtl, a quanto
pare, ¢ una facolta in grado di procurare e preservare i beni, un’energia che produce beni
grandi e numerosi, di ogni tipo e di ogni circostanza» (1366a-b). Aristotele esplicita inol-
tre una distinzione fra le virtl che si esercitano verso se stessi e quelle che si esercitano
verso gli altri, e suggerisce che le virtui che si esercitano verso gli altri sono di una qualita
maggiore (Etica Nicomachea, V, 3, 1130a 7-8).

Esaminato cosa si intende per etica e virt, occorre ora prendere in considerazione
una questione ulteriore: un’educazione all’etica delle virtu é concepibile? Se si, come?
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3.2 Educazione e virtu

La questione relativa all’insegnabilita delle virtu viene posta da Menone, nell’omo-
nimo dialogo: «Sai dirmi, o Socrate, se la virtli puo essere insegnata?» (Platone, Menone,
70 E). Il dialogo, ad un certo punto, presenta 'argomentazione secondo cui non essendo
possibile trovare maestri né scolari di virtu, allora occorre ritenere che queste non possa-
no essere oggetto di insegnamento (Platone, Menone, 96 C-D). La questione viene ripresa
nel Protagora, dove Socrate riflette sul fatto che «anche nella vita privata i pil sapienti e
i migliori cittadini non sono in grado di trasmettere quella virtti, che pure essi posseg-
gono» (319 E). E, dopo aver dichiarato di poter citare moltissimi uomini personalmen-
te buoni che, tuttavia, non seppero rendere buono nessun altro, Socrate conclude: «Ora,
Protagora, se considero quesiti esempi, non mi pare che la virtu si possa insegnare» (Pla-
tone, Protagora, 320 B). Queste affermazioni potrebbero supportare la conclusione secon-
do cui Socrate escluderebbe la possibilita dell’apprendimento della virtu; tuttavia, un’a-
nalisi pit1 approfondita, che tenga conto anche della lingua greca in cui i dialoghi sono
scritti, porta a una interpretazione differente. Infatti, laddove nel Menone Socrate dice
che le virtli non possono essere insegnate usa la parola greca ‘didaktén’, che significa
appunto ‘insegnabile’ (89 D; 89 D; 93 B): si tratta di una scelta lessicale significativa, per-
ché l'azione propriamente didattica indica l’atto di trasmettere qualcosa a qualcun altro,
mentre la virtt non & qualcosa che si puo trasmettere ad altri come una nozione discipli-
nare. Del resto, la paidea socratica non si qualifica come azione didattica - «non ho mai
fornito [...] alcuna dottrina, né ho insegnato», dice infatti Socrate nell’Apologia (33 B)
- ma come pratica educativa, ed educare & cosa diversa dall’istruire: se I’istruzione ha a
che fare con la trasmissione di nozioni che nutrano la dimensione propriamente intellet-
tiva dell’essere umano, l’educazione ¢ un pitt ampio processo di coltivazione dell’anima
che promuove la fioritura delle diverse dimensioni esistentive della persona, considerata
nella sua complessita. Facendosi guidare dalle argomentazioni articolate nell’Apologia di
Socrate, si puo definire 'educazione come quell’aver cura del pensare dell’altro, affinché
laltro apprenda a darsi pensiero e aver cura della sua anima (29 D-E); in questa conce-
zione, l'educazione alle virtli assume una rilevanza centrale nella misura in cui la cura
dell’anima si realizza cercando di coltivare le virtu, da cui nascono le ricchezze necessa-
rie alla vita (30 B). Obiettivo dell’educazione per Socrate ¢ dunque quello di persuadere
ad avere cura delle virtu (Platone, Apologia di Socrate, 31 B), guidando I’altro a ragio-
nare su di esse per coglierne 'essenza: questo ¢ proprio quello che lui fa nei dialoghi,
dove attraverso il metodo maieutico, che si articola a partire da domande eidetiche, cioé
domande sull’essenza dei fenomeni, guida gli interlocutori ad esaminare in profondita
concetti eticamente rilevanti, per sondare criticamente le loro convinzioni e giungere a
una costruzione argomentata di significati. Affermare che la virti non puo essere inse-
gnabile significa ritenere che non possa essere intesa come un concetto definito o una
regola stabilita; la virti puo invece essere coltivata se considerata come un’idea che puo
essere fatta oggetto di un pensare speculativo finalizzato ad apprenderne I’essenza. Il
passo dell’Apologia in cui Socrate afferma che «il bene pit grande per 'uomo & fare ogni
giorno ragionamenti sulla virtu» (38 A) va interpretato ricordando che nei dialoghi i suoi
interlocutori non sono sollecitati ad apprendere idee gia confezionate, ma un metodo
di pensiero. Per questo motivo i contesti educativi che si ispirano alla paideia socratica
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dovrebbero essere guidati dal principio di «far acquisire pratica del come pensare sen-
za voler prescrivere che cosa si debba pensare, né quali verita debbano essere credute»
(Arendt, 1999, p. 37). La pratica dialogica del cercare 'essenza delle virtu trae il suo sen-
so dal portare un contributo al compito ontogenetico di dare forma ad una vita buona.
Per Socrate nessuno cerca intenzionalmente il male, se non per ignoranza del bene e, a
suo parere, il male pill grande per 'essere umano ¢ avere un'opinione falsa sulle cose del
massimo valore (Platone, Gorgia, 458 A); a partire da questa concezione si pud sostenere
che, se la qualita dell’agire dipende dalla qualita della conoscenza che si acquisisce sulle
questioni etiche, allora per apprendere ad agire in modo virtuoso ¢ importante ragionare
sulle virtu per acquisire conoscenza su cosa esse essenzialmente sono.

Aristotele prende le distanze dall’intellettualismo socratico, suggerendo che le vir-
tl possono essere apprese mettendole in atto: «Compiendo atti giusti si diventa giusti,
temperanti con atti temperanti, coraggiosi con atti coraggiosi» (Etica Nicomachea, 11, 1,
1103b 1-2). Per questo motivo per Aristotele la virtu puo essere intesa come un’abitua-
le disposizione ad agire bene, ma il concetto di abito non va misinterpretato come un
comportamento agito irriflessivamente: si tratta invece di un modo di essere che prende
forma attraverso un lavoro della ragione. Nell’Etica Nicomachea Aristotele spiega chia-
ramente che l'agire virtuoso deve essere informato da un pensare meditato: «Le azioni
virtuose non sono compiute giustamente o in modo temperante, quando hanno una cer-
ta qualita, ma lo sono, se, inoltre, colui che agisce lo fa trovandosi in certe condizioni:
prima di tutto se agisce consapevolmente, poi se ha compiuto una scelta e l'atto virtuoso
¢ stato scelto per se stesso, in terzo luogo se agisce con una disposizione salda e insie-
me immutabile» (IL, 3, 1105a 28-33). Si puo dunque considerare la teoria aristotelica, che
interpreta le virti come modi di essere, alla luce del metodo maieutico socratico, che
sollecita un continuo lavoro del pensiero: questa concezione porta alla decostruzione
dell’idea che le virtu possano diventare una seconda pelle dell’anima, perché sottoporre
le idee a una continua disamina critica le protegge dal diventare modi irriflessivamente
abitudinari dell’esserci. Il contributo socratico e quello aristotelico possono quindi esse-
re pensati come complementari per la costruzione di una teoria dell’educazione all’etica
delle virtt1 che pone attenzione al cercare il significato di ogni virtu e all’agire secon-
do virtu: a caratterizzare tale teoria ¢ la centratura sulla coltivazione del pensare, quel-
lo eidetico che cerca l'essenza e quello esperienziale che esamina il vissuto. Assumendo
come sfondo la filosofia della cura e riprendendo, a partire da questa, letica delle virtu di
Socrate e Aristotele, & possibile giungere a una teoria dell’educazione all’etica delle virtt!

! Per una presentazione piu approfondita occorrerebbe procedere ad un confronto con le altre proposte pre-
senti nella letteratura internazionale. Ci limiteremo qua a rilevare i principali elementi di similarita e dif-
ferenza rispetto agli approcci della character education (Lickona, 1978, 1993, 2004; Howard, Berkowitz and
Schaeffer, 2004), del moral reasoning (Kohlberg, 1981, 1984; Colby and Kohlberg, 1987; Power, Higgins and
Kohlberg, 1989; Turiel, 1998, 2002, 2010; Smetana, 1995, 2006; Nucci, 1981; Nucci and Nucci, 1982; Nucci and
Narvaez, 2008; Killen and Smetana, 2008, 2010) e della care ethics education (Noddings, 2002), a cui faccia-
mo riferimento soltanto per meglio chiarire la teoria presentata in questo saggio, senza poter in poche righe
descriverli e discuterli nella loro completezza e complessita (rimandiamo per questo a: Mortari and Ubbiali,
2017; Mortari, 2019b, pp. 80 e segg.). Come la character education, la teoria presentata in questo saggio ritie-
ne centrale la centratura sulle virtl, ma prende le distanze dal rischio di confondere I’educazione etica con
la mera socializzazione; come il moral reasoning, considera fondamentale porre ’accento sullo sviluppo del
pensiero analitico, critico e deliberativo, evitando perd di cadere in un certo astrattismo e razionalismo che
sembrano caratterizzare alcune attivitd di questo approccio; come la care ethics education, assegna un valore
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che puo fondare teoreticamente una proposta educativa centrata sul seguente obiettivo:
sviluppare la capacita di prendere in esame analiticamente e criticamente le questioni
considerevoli dal punto di vista etico e apprendere la disposizione a esaminare l'espe-
rienza alla luce dei concetti etici che si vanno costruendo attraverso la riflessione, assu-
mendo come sfondo di ogni azione cognitiva le idee di bene e di cura.

4. Il progetto MelArete: una proposta per le scuole

Il ragionamento articolato nei paragrafi precedenti consente di delineare una teo-
ria dell’educazione all’etica delle virtti nell’orizzonte della cura, strutturata secondo
le seguenti tesi: la cura ha una primarieta ontologica; poiché l’agire con cura & mosso
dall’intenzione di cercare cio che & bene, si pud parlare di etica della cura; tale etica ha
il suo nucleo vivente in un modo di essere orientato alle virtu; 'educazione all’etica puo
attuarsi nell’offerta di esperienze finalizzate alla fioritura di modi di essere virtuosi; tali
esperienze educative prevedono l'utilizzo di strumenti strutturati a partire dalla conce-
zione secondo cui le virtu si imparano ragionando sul significato che esse hanno e riflet-
tendo sull’esperienza che di esse si fa nella quotidianita, cosi da acquisire consapevolezza
dei modi di pensarle e di agirle.

Tale teoria risulta fondativa di una proposta educativa che nell’anno scolasti-
co 2016/2017 ¢ stata sperimentata in dodici sezioni di sei scuole dell’infanzia di Roma,
Aldeno (TN), Imola (BO), Galliera (BO), Minerbio (BO), con il coinvolgimento di 116
bambini di 4-5 anni, e in sei classi quarte di quattro scuole primarie di Bergamo e
Roma, con il coinvolgimento di 106 bambini di 8-9-10 anni. Il progetto, promosso dal
Cred (Centro di ricerca educativa e didattica) dell’Universita di Verona, ha preso il nome
di ‘MelArete’, parola che unisce i termini del greco antico ‘melete’, che significa cura, e
‘arete’, che significa virtu, i due concetti fondamentali della teoria che ispira il progetto.
MelArete ¢ definito come una ricerca educativa perché prevede la promozione di un per-
corso educativo, su cui viene effettuato uno studio qualitativo volto a comprendere cosa
emerge dalle attivita proposte e come si qualifica la loro efficacia (Mortari, 2019¢).

4.1 Il percorso educativo

Il percorso educativo (Mortari, 2019¢) ¢ stato articolato in alcuni incontri con i
bambini, che si sono svolti durante 'intero anno scolastico, ogni due settimane cir-
ca. Tali incontri vertevano sui concetti di cura, bene e virtu, e sulle virtl specifiche
di coraggio, generosita, rispetto e giustizia. I primi tre concetti sono stati scelti per la
rilevanza che essi hanno nella teoria dell’educazione all’etica che fonda il progetto; per
quanto riguarda le virtu specifiche, invece, le prime tre sono state scelte in quanto, in
una precedente ricerca esplorativa svolta in alcune scuole primarie delle province di
Verona e Mantova, erano risultate le piti familiari ai bambini (Mortari e Mazzoni, 2014),
mentre la quarta & stata aggiunta sulla base della rilevanza ad essa da sempre attribuita
nel pensiero etico occidentale.

primario al principio di cura, allontanandosi perd da una interpretazione troppo situazionale e prevalente-
mente affettiva di essa.

Articoli Studi sulla Formazione, 2020-1



Cura e virtu: una filosofia dell'educazione all'etica 313

Nel corso dei diversi incontri, i ricercatori coinvolgevano i bambini in diverse attivi-
ta finalizzate a promuovere il pensare etico attraverso le seguenti tipologie di strumenti:

o conversazioni socratiche, che a partire da una domanda eidetica, relativa al
significato essenziale di un concetto eticamente rilevante o di una virtt, pro-
muovono la generativita dialogica di pensiero e la co-costruzione di idee in clas-
se;

o presentazione di storie a finale aperto, che raccontano gesti virtuosi su cui i
bambini sono poi invitati a riflettere prima individualmente e poi insieme in
classe a partire da alcune domande aperte che invitano ad esplorare le ragioni
vissute e la fenomenologia dell’agire etico;

« vignette, che presentano dilemmi etici o situazioni eticamente problematiche su
cui riflettere prima individualmente e poi insieme in classe;

o giochi, per approfondire le diverse interpretazioni delle virtu;

o diario delle virtl, su cui almeno una volta alla settimana i bambini della prima-
ria sono invitati a scrivere e quelli dell’infanzia a disegnare le virtu che agiscono
in prima persona o vedono agire da altri nella loro esperienza.

L'incontro che apre il percorso prevede la presentazione di una storia, a partire dalla
quale, attraverso una conversazione socratica, i bambini vengono invitati a riflettere sui
significati di bene e di cura. Seguono uno o due incontri dedicati alle attivita esplorati-
ve, promosse per comprendere quali idee hanno i bambini all’inizio del percorso rispetto
alle virtu del coraggio, della generosita, del rispetto e della giustizia; si intende inoltre
capire se i bambini conoscono la parola ‘virtl’ ed, eventualmente, come la definiscono
(alla primaria viene chiesto ai bambini di spiegare anche come, secondo loro, le virtu si
possono apprendere). Si apre poi la parte centrale del percorso, dedicata alle attivita su
coraggio, generosita, rispetto e giustizia: per ciascuna di queste virtl, viene presentata
una storia, che funziona come stimolo per far riflettere i bambini in merito a un gesto
virtuoso, e vengono poi proposti un gioco oppure una vignetta per approfondire la rifles-
sione. Il percorso si chiude con le attivita conclusive, che ripropongono le stesse doman-
de di quelle esplorative e servono per comprendere se e come si & sviluppato il pensiero
dei bambini grazie alle esperienze in cui sono stati coinvolti. Dopo le attivita esplorative
viene introdotto un lavoro trasversale di riflessione sull’esperienza: il diario delle virtu
in cui i bambini della primaria scrivono e quelli dell’infanzia disegnano gesti virtuosi
agiti o visti agire. Ai bambini viene suggerito di compilare il diario almeno una volta alla
settimana: affinché un lavoro di questo tipo riesca davvero a promuovere una disposizio-
ne riflessiva, infatti, occorre che sia portato avanti con regolarita e continuita temporale
(Mortari, 2013).

4.2 Laricerca

La cornice epistemologica che ispira la ricerca effettuata ¢ quella naturalistica (Lin-
coln and Guba, 1985; Mazzoni, 2016), che prevede che i fenomeni vengano studiati nei
contesti del loro apparire, perché ¢ il contesto a fissare il significato. Un contesto pri-
vilegiato per la comprensione del pensiero e dell’esperienza dei bambini ¢ la scuola, un
ambiente dove i bambini passano molto tempo della loro vita e in cui incontrano oppor-
tunita significative di fioritura. Quella effettuata non é semplicemente una ricerca ‘con’ i
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bambini, ma pili precisamente una ricerca ‘per’ i bambini (Mortari, 2009), perché, come
¢ stato chiarito nel paragrafo precedente, ha previsto un’offerta di esperienze che si ipo-
tizzavano significative per la loro maturazione etica; proprio tali esperienze educative
hanno costituito 'oggetto di uno studio qualitativo, che ha preso forma a partire dalle
seguenti domande generali:

o come si qualificano il pensiero etico e 'esperienza etica dei bambini?

o qual ¢ l'efficacia educativa delle attivita proposte per lo sviluppo del pensiero eti-

co dei bambini?

Tali domande si sono poi declinate in interrogativi specifici, coerenti con le diverse
attivita proposte; gli strumenti utilizzati infatti non avevano solo un obiettivo educativo,
ossia la promozione e lo sviluppo del pensiero etico dei bambini, ma anche un obiettivo
euristico, ossia la raccolta di dati per la comprensione dei pensieri espressi dai bambini
in relazione alle diverse attivita proposte. I dati raccolti durante le diverse attivita attra-
verso gli strumenti utilizzati sono quindi costituiti dalle audioregistrazioni delle conver-
sazioni in classe, oltre che dai testi (definizioni scritte, racconti diaristici e storie inven-
tate) e dai disegni prodotti dai bambini. Il materiale raccolto attraverso ciascuna attivita
¢ stato trascritto e anonimizzato, e analizzato seguendo un metodo meticciato (Mortari,
2007; Mortari and Silva, 2018), che incorpora elementi del metodo fenomenologico (Hus-
serl, 2002; Mortari, 2008) e della grounded-theory (Glaser and Strauss, 1967). Lobiettivo
¢ quello di pervenire a una descrizione fedele delle caratteristiche essenziali del pensie-
ro etico e dell’esperienza etica dei bambini coinvolti, attraverso un processo di etichet-
tatura e successiva categorizzazione dei dati, accompagnato da una pratica di riflessione
continua sui processi euristici attivati. Il meticciamento metodologico ¢ scientificamente
legittimo nella misura in cui & orientato dall’obiettivo di comprendere un fenomeno nel-
la maniera piu adeguata possibile: si tratta di trovare un posizionamento plurimetodico
che consenta di avvicinarsi il pitt possibile alla realta. Il meticciamento pud avvenire in
modo efficace se i metodi che si assumono come propri riferimenti hanno alcuni aspetti
rilevanti in comune. Nel caso del metodo fenomenologico e della grounded theory, pos-
siamo rilevare le seguenti comunanze: entrambi condividono la preoccupazione dell’a-
derenza ai dati, per costruire resoconti fedeli all'oggetto di indagine; entrambi orientano
processi euristici di tipo induttivo, per elaborare sapere mantenendosi radicati ai dati e
a partire da essi; entrambi raccomandano la sospensione delle assunzioni teoriche pre-
date, per non farsi condizionare da esse nella comprensione del fenomeno esplorato.

4.3 | principali risultati

Dall’analisi dei dati sono emerse diverse tipologie di risultati che rendono conto di
qual ¢ stata lefficacia educativa delle diverse attivita per la promozione e lo sviluppo del
pensiero dei bambini (Mortari, 2019c). Non ¢ possibile, per gli scopi di questo artico-
lo, presentare tutti i risultati emersi con riferimento all’obiettivo euristico specifico di
ciascuna attivita e con la necessaria differenziazione fra infanzia e primaria, ma ci sem-
bra significativo proporre una breve panoramica complessiva di quello che ¢ emerso dal
percorso con riferimento alle domande di ricerca generali, ossia: come si qualificano il
pensiero etico e l'esperienza etica dei bambini? Qual ¢é l'efficacia educativa delle attivita
proposte per lo sviluppo del pensiero etico dei bambini?
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I bambini hanno mostrato di avere un pensiero etico molto complesso e profondo
gia all’inizio del percorso, pensiero che poi ¢ andato arricchendosi ed ¢ legittimo ipotiz-
zare che larricchimento cognitivo sia l’esito delle differenti esperienze di pensiero vis-
sute dai bambini. Larricchimento ¢ stato anche di tipo lessicale: in particolare, la parola
‘virtt” era per lo pit sconosciuta quando il progetto ¢ iniziato, ed € poi progressivamente
entrata a far parte del vocabolario quotidiano dei bambini. Le attivita esplorative han-
no reso conto del fatto che per i bambini della scuola dell’infanzia la virtu pit difficile
da definire all’inizio del percorso era la generosita, virtli che al contrario risultava molto
familiare ai bambini della scuola primaria che invece hanno presentato pit difficolta nel-
la definizione della giustizia. I dati emersi attestano che i bambini, invitati a pensare a
partire da domande autenticamente aperte, manifestano una intensa capacita analitica e
riflessiva. Lo strumento che pit ha permesso di sviluppare il pensiero etico dei bambini
attraverso il progetto ¢ il diario delle virtl; dall’analisi dei diari si colgono le conquiste di
pensiero dei bambini. In particolare, gli indicatori di sviluppo emersi dall’analisi longi-
tudinale dei diari riguardano 'incremento nella qualita della descrizione, I’esplicitazione
delle conseguenze del gesto virtuoso, l'esplicitazione delle argomentazioni a supporto del
gesto virtuoso, la capacita di vedere la complessita dell’esperienza etica, che puo richie-
dere di utilizzare piu termini riferibili a diverse virtu, la comparsa di un’interpretazione
allocentrica del gesto virtuoso, l'espressione di idee che evidenziano una rielaborazione
personale dei concetti proposti dal progetto, e 'evidenza di una progressione nella capa-
cita meta-riflessiva, cioé nella capacita di esplicitare i pensieri sottesi alle azioni.

Complessivamente i risultati raccolti evidenziano come il progetto MelArete, strut-
turato a partire da una teoria dell’educazione all’etica delle virtl elaborata nell’orizzonte
della filosofia della cura, si sia rivelato efficace per la promozione e lo sviluppo del pen-
siero etico dei bambini. Se, alla luce della riflessione teorica presentata nei primi capitoli
di questo saggio, possiamo affermare che l’educazione etica ¢é irrinunciabile, alla luce del-
la ricerca empirica condotta sul percorso MelArete possiamo concludere che essa ¢ anche
possibile, a patto di attenersi all’'unica vera lezione della paideia socratica: non avere la
presunzione e la pretesa di poter insegnare ‘cosa’ pensare, giacché i concetti eticamen-
te rilevanti non possono essere prettamente trasmessi, ma proporre esperienze in cui gli
alunni possano fare pratica del ‘come’ pensare, perché letica si nutre di una disamina
critica continua su cio6 che ¢ bene e che & bene fare.
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